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APRESENTACAO

O presente e-book ¢ fruto de um trabalho colaborativo entre a
Linha 1 - Historia, Politica e Gestdo Educacionais, € a Linha 2 -
Praticas Educativas e Diversidade, que integram o Programa de Pos-
graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Campina Grande
(PPGEd/UFCG).

Trata-se de uma produgdo que retine estudos e pesquisas de
estudantes egressos do PPGEd/UFCG em coautoria com seus
respectivos orientadores € que, em alguns casos, contam com a
colaboracdo de professores-pesquisadores de outras instituicdes do
pais. O livro reune, ao todo, 18 textos assinados por 33 autores
diferentes, trazendo debates contemporaneos de enorme interesse para
pensarmos os desafios da educagdo na atualidade.

Os capitulos estdo organizados de acordo com a proximidade das
tematicas e de seus objetos de estudo: a primeira parte, intitulada
debates contempordneos sobre direito a educagdo, traz produgdes
acerca da luta pelo direito a educagdo do campo, do financiamento da
educacdo infantil, das politicas federais emitidas no periodo da
pandemia de Covid-19 e das politicas sociais brasileiras no contexto
neoliberal.

A segunda parte, debates contemporaneos sobre formagdo de
professores/as e carreira, traz textos que tratam do programa
Residéncia Pedagogica, das concepgdes de formagdo de professores e
das raizes europeias da educagdo fisica, bem como da politica de
remuneracao variavel vigente no estado da Paraiba.

A parte III trata de debates contempordaneos sobre politicas de
avaliagdo e empresariamento da educa¢do com quatro capitulos que
abordam o Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem de



Campina Grande (PB) e seus impactos na gestdo e no trabalho
docente, sobre a as politicas educacionais e a gestdo por resultados na
cidade do Crato/Ceara e sobre a reconfiguragdo dos limites entre as
politicas publicas educacionais e o setor empresarial.

Finalmente, a parte IV aborda debates contempordneos sobre
praticas educativas e diversidade, com textos que tratam desde o
processo de inclusdo de criancas com deficiéncia e dos registros
historicos sobre a educacdo de surdos em Campina Grande, até as
praticas antirracistas, o género debate na educacao basica e a formacao
de mediadores de leitura.

Organizado por professoras/autoras representantes de ambas as
Linhas do PPGEd/UFCG, este livro visa compartilhar com toda a
sociedade o conhecimento produzido através das pesquisas
desenvolvidas pelo coletivo discente e docente do PPGEd/UFCG,
mostrando a importancia da inser¢do regional e nacional Programa,
contribuindo para a sua consolidacao e fortalecimento, bem como para
a fungdo social da universidade publica.

Agradecemos a todos os autores que submeteram seus textos, aos
colegas do PPGEd/UFCG que contribuiram na avaliagdo, bem como a
Michelle Ramos Silva, pelo trabalho de revisdo geral da obra.
Agradecemos também as colegas FEmilia Peixoto Vieira, da
Universidade Estadual do Sul da Bahia, que se dispds a fazer o
prefacio da obra, e Angela Albino, da Universidade Federal da
Paraiba, por ceder sua arte e embelezar a capa deste livro.

Esperamos que este e-book desperte reflexdes aprofundadas sobre
os desafios da educacdo brasileira e convidamos todos/as aqueles/as
que se propdem a defender a educacgdo na perspectiva do direito e da
justica social a estabelecerem um didlogo critico acerca dos assuntos

abordados.
As organizadoras

Campina Grande-PB, outubro de 2024



PREFACIO

Foi com grande satisfacdo que aceitei o convite para prefaciar
esta obra intitulada “Contribui¢des de pesquisa e debates
contemporaneos em educacdo: politicas, praticas e diversidade”, pelo
fato de entender a importancia da divulgacdo do conhecimento gerado
por pesquisadores e pesquisadoras. Este e-book ¢é resultado das
produgdes dos docentes e discentes do Programa de Po6s-Graduagdo
em Educacdo (PPGEd) da Universidade Federal de Campina Grande
(UFCGQG) e destaca o trabalho coletivo e compartilhado por varias
maos, o que ¢ refletido nas suas quatro partes, cada uma abordando
tematicas diversas que convergem para o direito a educacgdo.

Os trabalhos apresentados expressam rigoroso cuidado com o
desenvolvimento da pesquisa, desde a constru¢do do quadro tedrico-
metodologico até a formulagdo de hipdteses e andlise critica e
responsavel dos dados. A qualidade das investigacdes demonstra a
importancia dos grupos de pesquisas ¢ das atividades desenvolvidas
no ambito da poés-graduagdo brasileira para o avango do conhecimento
cientifico e para a formagao académica de quadros especializados.

Os resultados das pesquisas oferecem reflexdes valiosas sobre
tematicas complexas, contribuindo para a melhoria da qualidade
socialmente referenciada da educagdo com descobertas significativas.
Trata-se de estudos que mostram a complexidade e a importancia das
politicas educacionais para o desenvolvimento de uma sociedade
justa, igualitaria, inclusiva, equanime e com respeito as diversidades.

O lancamento deste e-book se d4 em um momento importante do
pais, marcado pela busca por recuperar politicas educacionais perdidas
ou deturpadas em governos autoritarios e nefastos. Ademais, diante da
auséncia de politica governamental eficaz para mitigar os impactos da



pandemia de Covid-19 na Educa¢do e baixissimo investimento
financeiro e politico, estudos como o deste coletivo tornam-se
imprescindiveis. O contexto atual exige a edificagdo de um projeto de
educacdo que, como politica de Estado, assegure a universalizagdo da
educacdo, superando processos historicos e politicos que acarretaram
profunda desigualdade no acesso a educagdo, caracterizada
principalmente por diferencas de classe, raca, género e localizacao
regional.

Esta producao coletiva de pesquisas, ao problematizar a educagdo
brasileira, com foco especial no Estado da Paraiba, fornece dados,
metodologias e andlises que contribuem para o debate sobre decisdes
politicas e pedagogicas, o que certamente perspectiva o enfrentamento
das desigualdades educacionais da regido. Recomendo a leitura deste
e-book para quem deseja se aprofundar em uma das diversas tematicas
presentes, dada a sua relevancia e consisténcia. A leitura dessa obra
certamente proporcionara reflexao e acao.

Emilia Peixoto Vieira

Professora Plena da Universidade Estadual de Santa Cruz —
UESC.

Ilheus, 08 de outubro de 2024.
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PARTE I

Debates contemporianeos sobre o Direito a
Educacao



CENARIO POLITICO E SOCIAL DO CAMPO
NO BRASIL: A LUTA PELO DIREITO A
EDUCACAO CAMPONESA — 1980/2020

Tiago José Vasconcelos de Farias
Maria do Socorro Silva

Este estudo faz parte da dissertagdo de mestrado, apresentada ao
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal
de Campina Grande, na linha de pesquisa Historia, Politica e Gestao
Educacionais. O objeto da pesquisa consiste em compreender a
politica de nucleagdo e o direito & educagdo do e no campo, no
municipio de Caratbas-PB, tendo como objetivo geral analisar as
contradicdes e os desafios da politica de nucleacdo e o direito a
educacdo da populacdo camponesa do municipio de Caraubas-PB.
Trata-se de um trabalho fundamentado na abordagem qualitativa, com
orientagdo no Materialismo Historico-dialético.

Dessa maneira, este capitulo tem como finalidade situar o
contexto politico e social do campo no Brasil, problematizar a politica
educacional no campo e demonstrar a luta pelo direito a educagdo
escolarizada nos territdrios camponeses.

Para compreender esse processo, ¢ necessario abordar
condicionantes historicos, politicos e econdmicos que permeiam o
projeto societario, bem como o modelo de campo e escola que a classe
dominante, factualmente, vem impondo as populagdes camponesas.

Nesse sentido, Fernandes, Cerioli e Caldart (2017) evidenciam
que ha uma tendéncia, em nosso pais, marcada por exclusdes e
desigualdades, considerando a maioria da populagdo, que vive no
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campo, como a parte atrasada e fora do lugar no almejado projeto de
modernidade.

No modelo de desenvolvimento, que vé o Brasil apenas como
mais um mercado emergente, predominantemente urbano, camponeses
e indigenas sdo vistos como espécies em extingdo. Nessa
conformidade, ndo haveria necessidade de politicas publicas
especificas para esses grupos sociais, a ndo ser do tipo compensatoria
a sua propria condicdo de inferioridade e/ou diante de pressdes
sociais. Essa visao pode ser evidenciada no atual cenario da Educagao
no Campo.

CONTEXTO POLITICO E SOCIAL DO CAMPO:
PROJETOS EM DISPUTA

Ao longo da histéria, a formagdo socioterritorial do campo
brasileiro foi constituida a partir de infindaveis conflitos, sendo
permeados pela dominagdo e exploracdo, além de muita resisténcia: de
um lado, a prevaléncia da aristocracia latifundiaria e, do outro,
camponeses oprimidos. Essa relagdo contraditéria se alicergou na
estrutura socioecondmica, implantada no Brasil, ainda no periodo
colonial, quando prevaleceu o trindmio latifindio-monocultura-
escravatura, condicdo sine qua non, para o exercicio do poder, por
parte dos senhores de engenho, representantes da sociedade patriarcal
brasileira da época, como também para a maxima acumula¢do de
capital a ser remetido a metrépole portuguesa.

Assim, o projeto societario, sucedido nesse periodo, era
fundamentado na concentracdo de terras, por meio da criacdo das
capitanias hereditarias1, as quais, na segunda metade do século XVI,

1 ~ S . S
Eram doadas, por carta de doagdo, sendo inaliendveis, porém transmissiveis por
heranga ao filho varfio mais velho (dai o nome de capitanias hereditarias). As terras
doadas podiam ser arrendadas ou aforadas, pelo foro ou tributo que entendesse cabivel
o donatario. Fonte: MENEZES, R. S. de. Regime patrimonial dos terrenos de
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foram convertidas em sesmarias2 pela coroa portuguesa ¢ doadas a
membros da alta burguesia, da nobreza, a funcionarios administrativos
portugueses, a militares e a banqueiros.

Dessa forma, apenas os detentores de capital tiveram acesso a
grandes lotes de terra, razdo para o surgimento do latifundio no pais, e
consequente exploragdo da forga de trabalho — inicialmente, na
monocultura canavieira; depois, na criagdo de gado no nordeste
brasileiro e, na mineragdo, nas Minas Gerais. Tal processo ocorreu,
primeiramente, com a escravizacdo dos indigenas e, ao longo dos
séculos XVI e XVII, foi substituido pela escravizacdo dos africanos,
trazidos por meio do trafico negreiro.

Regidos pelas leis do capital, os donatarios precisavam fazer suas
terras produzirem para exportagdo. Dentro da logica do modelo
agroexportador dependente, do latifundio e da monocultura, destaca-
se a cana-de-agucar e, posteriormente, a cafeicultura, a pecudria
leiteira e a mineracdo. Ambos os periodos historicos fazendo uso de
uma mao de obra escravizada e concentrando ainda mais a
propriedade das terras e das riquezas do pais.

Durante a fase da posse portuguesa sobre as terras brasileiras,
ainda ndo havia a propriedade privada: a terra em que se produzia e
aquilo que se produzia pertenciam a metropole portuguesa (Silva;
Aquino; Silva, 2014).

Com a publicag@o da Lei de Terras em 1850, a terra se tornou
mercadoria a ser adquirida somente com a compra, € a lei passou a ser
fonte de renda capitalista. Assim, o capital, antes investido em
escravizados, poderia ser investido em terras, mantendo-se os padrdes
de acumulacdo dos fazendeiros de café, consubstanciados na

marinha. Jus.com.br. Disponivel em: https://jus.com.br/artigos/5855/regime-

atrimonial-dos-terrenos-de marinha/3. Acesso em: 10 fev. 2021.

Titulos legitimos de propriedade, ou seja, documentos juridicos da propriedade
particular da terra. Fonte: MOTA, M. S. Sesmarias e propriedade titulada da terra: o
individualismo agrario na américa portuguesa. SAECULUM - Revista de Historia,
Jodo Pessoa, v. 26, jan./jun. 2012.
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propriedade da terra. Assim, conforme Martins (1986, p. 32), “num
regime de terra livres, o trabalho tinha que ser cativo, num regime de
trabalho livre, a terra tinha que ser cativa”.

Esse fato antecede o fim da escraviddo, e parte da mao de obra
escrava passa a vender sua for¢ca de trabalho aos fazendeiros,
permanecendo como moradores ou meeiros nas fazendas. A maioria
migra para os povoados e cidades para se fixar nos seus arredores,
formando os mocambos e favelas. Desprovidos de qualquer acesso aos
direitos sociais, a miséria comeca a aumentar de forma intensa no
campo e nas cidades.

A implantacdo do novo regime republicano, especificamente no
periodo da republica oligarquica (anos 20 e 30), somente foi possivel
pela realizagdo de uma ampla, porém fragil, alianca, envolvendo
diversas camadas da sociedade brasileira. O principal elo formado foi
a alianga triangular entre os setores agrarios mais avancados, dentre os
quais se destacavam os cafeicultores paulistas, os grupos urbanos
emergentes (funciondrios publicos, militares, profissionais liberais),
que faziam as vezes da opinido publica nacional, e os militares de
patentes médias. A esses grupos, ainda se somavam as poucas
oligarquias agrarias regionais que ndo estavam diretamente envolvidas
com o moderno Império, tal como a gaicha, historicamente
republicana.

Assim, o setor agrario conservador foi isolado politicamente,
tributdrio do sistema escravista e ainda esperancoso em receber
indenizagdo pela perda da propriedade de seus escravizados.
Entretanto, o sucesso da consolidagdo do regime republicano passou a
depender dessa instdvel alianca firmada entre grupos tdo pouco
coesos, como os latifundiarios paulistas e as For¢cas Armadas.

Com efeito, as classes urbanas passaram a ter maior espago de
atuagdo politica. Até entdo relativamente alijadas do contato com o
poder, tiveram a grande maioria dos ministérios do primeiro governo
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republicano. Foi somente no final do século XIX que comegou o
desenvolvimento industrial no Brasil.

Essa industrializagdo comegou a ocorrer de forma espacialmente
descentralizada, mas ndo tardaria a se concentrar no Centro-Sul.
Desde seus primordios e praticamente até a década de 1950, a
industria téxtil algodoeira foi o principal ramo fabril do pais, seguida
pela industria de produtos alimentares.

A grande maioria das firmas nos setores de tecidos, alimentos e
bebidas, que formava o nucleo inicial do setor industrial brasileiro, era
de propriedade nacional, sobretudo a industria téxtil. Foi s6 depois da
Primeira Guerra Mundial que empresas estrangeiras comegaram, aos
poucos, a se estabelecer no pais (Ricardio, 2011).

Ao mesmo tempo, o latifundio voltava a cena do debate nacional,
no bojo da discussdo sobre a necessidade de desenvolvimento e
industrializagdo. Para Medeiros (2012, p. 448), nesse momento, 0
termo latifindio consolidou o sentido que ganhara anteriormente,
como “sindnimo de monopolio da terra, atraso tecnoldgico e relacdes
de trabalho marcadas pela dependéncia pessoal e pela exploracdo.
Tornou-se o simbolo de um atraso que deveria ser superado”.
Conforme essa autora,

E contra essa figura que se voltaram as
organizacdes que falavam em nome dos
trabalhadores do campo (associagdes de
lavradores, Ligas Camponesas ¢, ja no inicio dos
anos 1960, sindicatos), propondo a Reforma
Agraria, uma legislacdo trabalhista e a
regulamentacgdo das formas de acesso temporario
as terras, como ¢ o caso da parceira e do
arrendamento (Medeiros, 2012, p. 448).

Os conflitos por terra e por direitos se ampliaram, permanecendo
o latifindio como simbolo de relagdes de exploragdo e opressdo. Apos
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o golpe militar de 1964, o termo latifundio, no entanto, ganhou uma
definicdo legal, por forga do Estatuto da Terra (Lei n° 4.504, de 30 de
novembro de 1964), lei que, pela primeira vez, estabeleceu os
parametros da Reforma Agraria no Brasil:

O Estatuto da Terra classificou os imoveis rurais
em quatro categorias, de acordo com o seu
tamanho em termos de moédulos rurais (unidade
de medida, em hectares, que buscava exprimir a
interdependéncia entre a dimensdo, a situagdo
geografica dos imoveis rurais ¢ a forma e as
condigdes do seu aproveitamento econdmico)
minifindio, latifindio de extensdo, latifindio de
exploracdo, empresa (Alentajano, 2012, p. 481).

Nesse contexto, ¢ iniciado o processo de modernizagdo
conservadora da agricultura brasileira, que, para Guimaraes (1977, p.

3),

[...] a ‘estratégia de modernizagdo conservadora’,
assim chamada, porque, diferentemente da
reforma agraria, tem por objetivo o crescimento
da producdo agropecuaria mediante a renovagdo
tecnolodgica, sem que seja tocada ou grandemente
alterada a estrutura agraria.

A agricultura brasileira sofreu profundas transformagdes,
envolvendo os mais diversos aspectos, como relagcdes de trabalho,
padrdo tecnolodgico, distribuicdo espacial da produgdo, relagdes
intersetoriais — com a forma¢do do complexo agroindustrial ou dos
complexos agroindustriais —, inser¢do internacional e padrio de
intervengdo estatal — o denominado agronegocio.

Assim, a modernizacdo da agricultura brasileira ndo pode ser
compreendida sem a indugdo do Estado, pois este criou as condigdes
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para a internalizagdo da produgdo de maquinas e insumos para a
agricultura, sendo um sistema de pesquisa e extensdo, voltado para
impulsionar o processo de modernizacdo e as condigdes financeiras
para viabilizar esse processo. Portanto,

O que ¢ inegavel é que a modernizagdo produziu
a ampliacdo da concentracdo da propriedade, da
exploracdo da terra e da distribui¢do regressiva
da renda, ou seja, ampliou a desigualdade no
campo brasileiro, ao permitir que os grandes
proprietarios se apropriassem de mais terras ¢ de
mais riqueza em detrimento dos trabalhadores
rurais, dentre os quais avangou a proletarizagdo e
a pauperizacao (Alentajano, 2012, p. 480).

E nessa circunscrigdo de subalternizagdo que o Estado capitalista

N .

procura reduzir o conceito de territorio a ideia de espago fisico
unidimensional a ser explorado por meio da logica acumulativa de
recursos financeiros e materiais, retirando desse universo aspectos
sociais, como identidade, pertencimento, diversidade, dentre outros
fatores fundamentais quanto ao seu real conceito. Seguindo essa linha
de raciocinio, Santos (1999, p. 8) explicita que

O territorio ndo ¢ apenas o conjunto dos sistemas
naturais e de sistemas de coisas superpostas. O
territdrio tem que ser entendido como o territorio
usado, ndo o territorio em si. O territorio usado é
o chdao mais a identidade. A identidade ¢ o
sentimento de pertencer aquilo que nos pertence.
O territorio € o fundamento do trabalho, o lugar
da residéncia, das trocas materiais e espirituais
do exercicio da vida.

Conforme essa assertiva, depreende-se que a constituicdo do
territorio se assenta em uma relagdo intrinseca entre fatores historicos,
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sociais, politicos, econdmicos, identitdrios e culturais, que
transcendem a configuracdo territorial, proposta pelo sistema
capitalista, a qual objetiva exclusivamente o crescimento econdmico e
expansao dos meios de produgdo, sem qualquer referéncia a
importancia das subjetividades humanas quanto & composi¢ao do
territorio usado. Com base nessa ponderacao, apresentam-se, a seguir,
na Figura 1, distintos elementos que, quando articulados, configuram e
dao sentido ao territorio.

FIGURA 1 —DIMENSOES PRESENTES NA CONFIGURAGAO DO TERRITORIO

—_—

Pertencimento

Identidade

< Economia

Natureza Territorio

Trabalho Politica

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Na analise de Haesbaert (2004), o conceito de territdrio se
constitui a partir de trés dimensodes distintas, quais sejam: juridico-
politica, cultural e econdmica, possuindo as seguintes defini¢des:

Na perspectiva juridico-politica, o territorio ¢
visto como um espago delimitado e controlado
sobre o qual se exerce um determinado poder,
especialmente o de carater estatal; na perspectiva
cultural prioriza-se as dimensdes simbolicas e
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mais subjetivas, onde o territorio ¢é visto
fundamentalmente como produto da apropriagdo
feita através do imaginario e/ou identidade social
sobre o espago; e, na perspectiva econdmica, ¢
destacada a  desterritorializagdio em  sua
perspectiva material, como produto espacial do
embate entre classes sociais e da relagdo capital-
trabalho (Haesbaert, 2004, p. 18).

Essa triplice abordagem, proposta por Haesbart (2004), mostra
que o territorio se configura a partir de um conjunto de nuances
materiais e imateriais, € que estas se expressam nas dimensdes
juridico-politica, culturalista e econdmica; todavia, a perspectiva
juridico-politica é sempre mais enfatizada, pelo fato de concentrar
referéncias, como: estado-nacdo, fronteiras politicas e limites politico-
administrativo, enquanto a cultural se detém ao lugar, ao cotidiano, a
identidade, a alteridade social e ao simbolico, ja a economia
contempla a divisdo territorial do trabalho, as relagdes de producido e a
classes sociais.

Nesse sentido, torna-se oportuno destacar que o conceito de
territorio ndo pode ficar especificamente circunscrito ao poder estatal,
conforme recorrentemente vem acontecendo. E de suma relevancia
evidenciar que os aspectos sociais, politicos, humanos e identitarios
tém grande importancia na constitui¢do dessa concepgao.

Convém evidenciar que, perante as constantes transformagdes,
decorrentes do modo de produgdo capitalista, o capital se converte no
principal agente de definicdo e redefini¢do das relagdes de poder no
cerne do territorio. Logo, passa a ser campo de expropriagdo e
exploragdo para intensificar o desenvolvimento econdmico e garantir
o processo de acumulacdo de riqueza.

No Brasil, a concentra¢do de terra, aliada ao dominio técnico
cientifico, tem sido a base para a acumulacao de riqueza por parte dos
detentores do capital, ocasionando na consequente subalternizagdo do
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camponés. Assim, ao trabalhador do campo, além de ter sido negada a
posse da terra, impossibilitou-se também do acesso a direitos basicos,
inclusive, o direito a educacao.

Essa realidade, marcada por opressdo e negacao, vitalizada no
campo brasileiro, sera destacada a seguir, com enfoque para a atuagio
do Estado brasileiro frente a efetivacdo de politicas educacionais para
as camadas subalternizadas.

A ATUACAO DO ESTADO PARA A EDUCACAO NO
CAMPO BRASILEIRO

Historicamente, a educacdo escolar no Brasil foi posta enquanto
exclusividade da populacdo urbana, especificamente da elite. Dessa
forma, para os povos do campo, esse direito era percebido
incongruente as suas realidades, visto que o rural era percebido tdo
somente como espago de produgdo agricola, desconsiderando-se a
diversidade territorial, as relagdes sociais, culturais e com a natureza,
fendmenos basilares na construgdo da identidade dos sujeitos
campesinos.

Somente a partir da década de 1930, o Brasil passou a adotar
modelos de educagdo, ligados ao projeto de modernizacdo e
desenvolvimento do pais, a partir da orientagdo do capitalismo
industrial, que trazia a industrializacdo, a urbanizagdo e a mecanizagao
da agricultura como estratégica para que isso pudesse ocorrer
(Ribeiro, 1993; Silva, 2000).

Os discursos predominantes sobre o rural e o urbano no Brasil
foram marcados por uma visdo dicotdmica, que coloca essas
realidades como uma negando a outra. Nessa perspectiva, o rural esta
sempre associado ao agricola, atrasado, € o urbano ao industrial,
moderno. Segundo Silva (2000), o campo passa para um plano
secundario nas politicas do Estado, iniciando-se, entdo, um processo
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de adequagdo econdmica e ideologica na mentalidade urbana, como
forma de adequacao ao desenvolvimento capitalista do pais.

Nesse periodo, emerge o discurso do ruralismo pedagdgico, como
reagdo entre os educadores(as) do movimento dos pioneiros da
Educagdo, os quais, fundamentados no ideario da Escola Nova3,
colocavam na escola a tarefa de solucionar a situagdo de miséria em
que viviam os(as) camponeses(as), visto que atribuiam a uma questao
predominantemente cultural a responsabilidade para realizar uma
mudanca no campo, o que evitaria o €xodo rural em curso.

Como solugdo, esse discurso defendia uma educagdo voltada a
realidade rural, para preparar esses sujeitos para o trabalho agricola e a
permanéncia na terra, tomando a atividade das criangas e adolescentes
no centro de suas acdes pedagogicas (Silva, 2000).

Todavia, essa concep¢ao de educacao nunca foi posta em pratica
— ao invés disso, a escola se voltou para a educagdo que prepara para o
trabalho urbano, atendendo aos interesses do mercado capitalista. A
resposta do governo brasileiro para essa situacdo, a partir do inicio da
década de 1950, sob a influéncia norte-americana4, foi a elaboragdo
de campanhas e projetos para formacao das professoras(es), atividades
sanitarias e produtivas para integrar o campo ao projeto
desenvolvimentista e urbanizante nacional, além da construgdo das
“Escolas Tipicas Rurais”5 principalmente, no Centro Sul do Brasil.

3 Movimento pedagogico originario da Inglaterra e largamente difundido nas
democracias liberais da Europa e dos Estados Unidos. Propde uma pedagogia
centrada nas diferencas individuais, na experimentagdo e nos métodos e processos de
nsino a partir da psicologia.
Segundo Paiva (1985), a inspiragdo norte-americana influenciou as diferentes
instituigdes que surgiram no campo, principalmente a partir da década de 1950; dentre
stas, a Extensdo Rural e as escolas que comegaram a ser construidas no campo.
Segundo Paiva (1985), essas escolas consistiam em uma sala de aula, a casa da
professora, uma area coberta, sanitario e um terreno para o desenvolvimento de
atividades agricolas. Essas escolas foram construidas com verbas do FNEP, passando
geralmente pelo critério da negociata para beneficiar politicos e fazendeiros, e ndo por
estudos da demanda das comunidades.
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A auséncia de uma politica especifica para a educagdo rural
acarretou esse funcionamento precdrio, pois “ficava a cargo de
particulares ¢ da comunidade a constru¢do ou improvisagdo de prédios
para funcionamento das escolas” (Silva, 2000, p. 16).

Somente no final da década de 1960 comegam a ser construidas,
na regido nordeste, as “Escolas Isoladas”6, inicialmente, nas terras dos
senhores de engenho e fazendeiros. Além disso, a responsabilidade de
prover o local, a mobilia e os materiais didaticos quase sempre era do
docente, o que efetivou a precariedade desses estabelecimentos, pela
falta de recursos.

Estudos de Gongalves (2015) demonstram que, entre as décadas
de 1970 e 1980, a profissdo docente, no contexto rural nordestino, foi
influenciada por um conjunto de fatores, dos quais podemos destacar
as exigéncias e as possibilidades de formagao para atuacdo na escola
rural, por meio de uma diversidade de programas, como: o Programa
de Assisténcia Educacional aos Municipios (PROMUNICIPIO); o
Programa de Desenvolvimento de Areas Integradas do Nordeste
(POLONORDESTE); o Programa Nacional de Agdes Socio-
Educativas e Culturais para o Meio Rural (PRONASEC); o Programa
de Expansio e Melhoria da Educagdo EDURURAL-NE
(EDURURAL), dentre outros.

Esses programas congregaram finalidades bem distintas, mas
com um campo de atuagdo devidamente demarcado, que foi o meio
rural brasileiro.

Diante desse panorama, Silva (2000) destaca a inexisténcia, ao
longo da histéria, de um sistema educacional de qualidade, que

6 Para Bremm (2015), as escolas ou salas multisseriadas sdo conhecidas,
historicamente, como classes rurais isoladas, em que uma tUnica docente ministra
simultaneamente, para os alunos de idades e graus escolares diferentes, em uma
mesma sala de aula, e sua organizagdo pode variar de acordo com o contexto, ordem
demografica e populacional, sendo que todos ficam reunidos em uma mesma sala,
independente de qual ano/série esteja matriculado.
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oferecesse Educacdo Basica7, porque, mesmo de forma insatisfatoria,
o Estado assumiu a responsabilidade do sistema escolar urbano,
enquanto, no campo brasileiro, at¢é a década de 1970, os “grupos
escolares”8 ainda ndo tinham sido construidos. Quando isso comegou
a ocorrer, a partir da década de 1980, geralmente foi para realizar um
processo de nucleagdo das escolas isoladas, abarcando uma
infraestrutura bem inferior aos primeiros prédios urbanos.

E possivel entio constatar que tanto o discurso do ruralismo
quanto do urbanismo pedagodgico possuem pontos em comum, pois
colocam as possibilidades de mudanga na sociedade na formagdo
docente e na escola, ndo considerando o contexto capitalista em que se
insere a Educagao.

Nesse sentido, torna-se oportuno destacar que, por meio de
inimeros e constantes embates, o ensino escolar, mesmo que
gradativamente, vem se democratizando, embora no meio rural tal
ensino ainda se encontre respaldado numa relagdo assimétrica entre
urbano-rural, dirigente-dirigido, governante-governado.

Para alcangar a superag@o dessa dicotomia, ¢ necessario o acesso
dos(as) camponeses(as) a uma educagdo critica, diferenciada e
especifica, construida a partir do seu contexto, com participacdo ativa
de todos(as) os(as) membros(as) que se encontram inseridos(as) nas
comunidades, para que, assim, possam contar com uma formagio
humana, embasada no principio da “diversidade do campo em seus
aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, economicos, de
género, geracional e de raga e etnia” (Brasil, 2010, p. 1).

Diante dessa inferéncia, acrescenta-se que o0s avangos e
retrocessos da legislagdo educacional brasileira sdo marcados pela

7 Educacgdo Basica, entendida conforme a Lei n°® 9394/96, constituida pela Educagio
Infantil, Educa¢do Fundamental, Ensino Médio e Ensino Profissional.

Os grupos escolares, formados pela reunido de varias escolas preliminares,
compreendiam uma organizacao escolar mais sofisticada e racional, que pressupunha
um edificio escolar com varias salas de aula.
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omissdo do Estado, no que diz respeito a garantia do direito a
educagdo para os povos do campo, sempre buscando criar e
homologar legislacdes, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, Lei n°. 4.024/61 — que foi aprovada no ano de
1961, posterior a Constituicdo de 1934 — que, no art. 31,
responsabilizava as empresas industriais, comerciais e agricolas, em
que trabalhassem mais de 100 pessoas, a garantir o ensino primario
gratuito para os trabalhadores e seus filhos, eximindo-se, assim, da
responsabilidade de assegurar a educacdo basica nos territorios
campesinos (Coutinho, 2009).

A vista disso, reitera-se que as politicas de educagdo, geridas pelo
Estado brasileiro, irrompem com o proposito de prover as pendéncias
das cidades e das classes dominantes, embasando-se em
posicionamentos pedagogicos urbanocéntricos, que procuram, a todo
custo, dissipar e/ou fazer da Educagio um meio prioritario para a
producdo de sujeitos(as) dispostos a atender ao poder burgués,
emanado da forga capitalista em curso. Nessa perspectiva,
Vasconcelos, Silva e Schmaller (2013, p. 86) esclarecem que

o capitalismo ndo significa apenas produgdo de
mercadorias, mas ‘producdo’ de individuos, de
aparatos juridicos e de aparelhos privados de
hegemonia difusores da ideologia dominante.
Sob esta dtica, [...] o capitalismo ¢, acima de
tudo, um modo de producdo de relagdes sociais,
posto que o poder burgués tem suas bases em um
determinado tipo de padrao civilizatorio (que de
modo algum se limita a producdo econdmica), de
cultura, de modo de vida dos individuos.

Assim, o capitalismo impera no sentido lato do termo, ndo so
como produtor de ‘mercadorias’, mas enquanto intensa e extensa
fabrica de ‘producdo de pessoas’, aos moldes do neoliberalismo, o
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qual vem condicionando um cenario historico de exclusdo, desrespeito
e omissao de direitos individuais e coletivos, dentre os quais o direito
a educacdo dos povos do campo. Desse modo, a luta por outra forma
de organizagdo societaria precisa ser o alvo central da sociedade em
curso.

De acordo com Mészaros (2008, p. 16), no reino do capital a
educacdo ¢, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise do sistema
publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recursos dos orcamentos publicos. Talvez,
nada exemplifique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo —
em que “tudo se vende, tudo se compra”, “tudo tem prego” — que a
mercantilizacdo da educacdo. Uma sociedade que impede a
emancipagdo sO6 pode transformar os espagos educacionais em
shopping centers, funcionais a sua logica do consumo e do lucro.

Portanto, em uma realidade em que os servigos educacionais sdo
mercantilizados, a educacdo, direcionada as populagdes camponesas,
vai para um lugar extremamente despercebido, em decorréncia desta
ndo possibilitar a geragdo de lucros, contrariando, assim, o0s
argumentos voltados para a politica de nucleacdo, que prega a
necessidade da diminuicdo de custos com as escolas isoladas;
otimizagdo do ensino em escolas maiores, supostamente melhores, do
ponto de vista didatico-pedagdgica e estrutural, fato completamente
improcedente, conforme tem sido comprovado por meio de pesquisas
nessa area, que vém revelando a farsa da nucleagao.

Considerando essa discussdo, retoma-se aqui, de maneira
especifica e com maior vigor, a intencionalidade do Estado brasileiro,
no tocante a politica de nucleagdo como instrumento de precarizagao
para o fechamento das escolas do campo. Convém adiantar que essa
pratica tem ocorrido a partir de um prisma eminentemente autoritario,
desconsiderando e tentando cercear as vozes que ecoam nas
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comunidades camponesas afetadas. Essa asser¢do evoca o pensamento
marxiano, quando elucida que

O Estado coloca-se como representante do
interesse comum e se atribui a responsabilidade
de assegurar a igualdade politica, eliminando as
distingdes  sociais que caracterizavam a
sociedade feudal, estabelecidas por nascimento,
posicdo social, educacdo e profissao (Marx,
2005, p. 21).

Contudo, a0 mesmo tempo, permite que tais elementos atuem a
seu modo, de forma que, “bem longe de acabar com essas diferengas
de fato, o Estado so existe sobre essas premissas, SO se sente como
‘Estado politico’ e s6 faz valer a sua ‘generalidade’ em oposicao a tais
elementos” (Marx, 2005, p. 21).

Perante essa afirmacdo, depreende-se que o individuo vive uma
fracdo, ou seja, na sociedade politica, ¢ considerado um ser
comunitario, um cidaddo; ja na sociedade civil, é visto enquanto
individuo privado, sujeito aos interesses impostos pela logica
capitalista.

Diante da discussdo apresentada, atesta-se que a politica de
nucleagdo, imposta pelo Estado brasileiro, irrompe com a inten¢ao de
concentrar recursos, racionalizar custos, negar direitos conquistados,
por meio de intensas lutas, inclusive, o direito a educacdo do e no
campo, desconsidera aparatos legais, dentre outros fatores.

Essa politica se assenta no viés neoliberal, que tem propagado-
defendido, veementemente, a melhoria da qualidade da educacdo do ¢
no campo, a partir da ampliagdo estrutural das escolas
geograficamente centralizadas, em detrimento do fechamento daquelas
de menor porte e mais isoladas. Essa postura gerencialista ¢
economicista desencadeia na transferéncia de responsabilidades do
Estado para os setores vinculados a ordenagdo capitalista em curso.
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Perante essa reflexdo, ratifica-se a hegemonia do capital sobre a
figura do Estado; este, ao invés de possibilitar amparo aos coletivos
humanos, tem exercido o diligente papel de reproduzir a ideologia
emanada pelas classes dominantes, fato preponderante para que a
educagdo critica-transformadora ndo tenha se tornado acessivel a
todos, mesmo sendo descrita como direito constitucional. Esse tipo de
educacdo, factualmente, vem se caracterizando como privilégio para
poucos, ou seja, para os detentores do capital, ficando, assim, a
maioria excluida desse processo, e, de maneira proeminente, as
populagdes assentadas nos territorios camponeses.

Em meio aos fatos apresentados, Vasconcelos, Silva e Schmaller
(2013, p. 87) retomam o exposto por Simionatto (2009), quando
destacam que o Estado fortalece a subalternidade, ao tomar como
indistintas as diferengas existentes entre as classes fundamentais, bem
como quando, no intuito de evitar ameaga a ordem existente, busca
superar tais diferengas no ambito das relagdes juridicas.

Na sociedade civil, a tarefa empreendida pela classe dominante se
direciona no sentido de refor¢ar o conformismo e de reduzir as classes
subalternas aos interesses estritamente econdmicos, corporativos.

Essa subalternizagdo do Estado ao capital, guiada pelo viés
neoliberal, corporifica-se enquanto principal agente na conservacao
dessa logica desigualitaria, que se processa entre classes, feito
antagdénico ao favorecimento de processos educacionais, que
possibilitem as massas populares se enxergarem enquanto sujeitos de
direitos. Corroborando essa discussdo, Gentili (2013, p. 229)
evidencia que as premissas neoliberais

atacam a escola publica a partir de uma série de
estratégias privatizantes, mediante a aplicagcdo de
uma politica de descentralizacdo autoritaria e, ao
mesmo tempo, mediante uma politica de reforma
cultural que pretende apagar do horizonte
ideoldgico de nossas sociedades a possibilidade
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mesma de uma educacdo democratica, publica e
de qualidade para as maiorias.

Notadamente, observa-se que o neoliberalismo vem
intensificando as desigualdades entre os diversos grupos sociais, de
modo acentuado sobre aqueles(as) que habitam territorios afastados da
circunferéncia urbana e aqueles(as) dotados(as) de modelos societarios
distintos, razdo para o apagamento sociocultural desses povos e,
simultaneamente, para a violagdo dos direitos constitucionais,
conquistados por intermédio de incontaveis lutas.

Tendo em vista o que foi discutido, reafirma-se aqui a precisdo
do fortalecimento dos constantes embates que vém ocorrendo ha
muito tempo, e que, até o presente periodo, ainda ndo conseguiram
fazer com que o Estado ofereca condi¢cdes de vida digna para as
populagdes camponesas, o que tem reforcado a necessidade da
adequacdo de uma sociedade cada vez mais competitiva. Diante dos
elementos postos, Medici (2007, p. 2) reitera a imprescindivel
“abolicao da propriedade privada e da divisdo do trabalho, com o fim
de obter a superacdo de todos os fenomenos alienantes conectados a
produgdo de mercadorias”.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes trazidas ao longo deste capitulo tiveram como
objetivo central situar o contexto politico e social do campo, no Brasil,
contextualizando a territorializacdo do poder hegemonico, que,
historicamente, vem dominando a politica educacional no pais, de
modo a impossibilitar a garantia do direito a educacdo do e no campo.

Nesse cenario, o movimento da Educacdo do Campo vem
encampando diversas lutas em face da necessidade de os povos
camponeses serem tratados como sujeitos de direito. Para que isso
aconteca, ¢ fundamental superar a visdo equivocada, que foi sendo
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construida historicamente sobre essas populagdes, sobretudo no que
diz respeito ao acesso a politicas e servigos publicos.

Sendo assim, € nosso interesse, neste debate, problematizarmos a
negacdo do direito a educacdo escolarizada nas comunidades rurais,
tendo em vista que os(as) filhos(as) dos(as) trabalhadores(as) do
campo, para se educarem, necessitam sair do seu meio de vivéncia,
submetendo-se as mais inusitadas situa¢des de injustica e desprezo.

Salienta-se que a auséncia da escola, nas comunidades rurais,
implica na ampliacdo do distanciamento ¢ do esquecimento dos
poderes publicos, como também na expulsdo de familias camponesas,
em razao da falta de condigdes minimas de existéncia nesses
territorios.

Perante o exposto, reafirma-se que, no Brasil, a concentragdo de
terra, aliada ao dominio tecnocientifico, tem sido a base para a
acumulagdo de riqueza, por parte dos detentores do capital, ¢ a
consequente subalternizacdo do camponés. Assim, ao trabalhador do
campo, além de ter sido negado a posse da terra, impossibilitou-se
também o acesso a direitos basicos, inclusive, o direito a escolarizagdo
em suas proprias comunidades.

Dessa forma, lutar por um outro projeto de sociedade, de campo,
de escola, ¢ um ato pedagdgico que nos constitui. E o0 nosso povo ha
de vencer!
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DIRETRIZES FEDERAIS PARA A EDUCACAO
BASICA DURANTE A PANDEMIA DA COVID-
19 (marco/2020 a marco/2022)

Liana Bastos Bezerra
Andréia Ferreira da Silva

INTRODUCAO

Este capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa de
mestrado, desenvolvida no Programa de P6s-Graduacao em Educacao,
da Universidade Federal de Campina Grande (PPGEd/UFCG), que
investigou as politicas educacionais instituidas pelo governo do estado
da Paraiba, com énfase no ensino médio, no periodo pandémico de
mar¢co de 2020 a margco de 2022, além de suas contribui¢cdes e
limitagdes para a garantia do direito a educagdo’.

No final do ano de 2019, foi identificado um novo virus, o
SARS-Cov-2, na cidade de Wuhan, na China, capaz de provocar uma
sindrome respiratoria grave, que ficou conhecida como COVID-19.
Em margo de 2020, a Organizagdo Mundial de Satde (OMS) decretou
pandemia, para que todos os paises adotassem as medidas necessarias
para conter o avango da doenca, em virtude da letalidade e da alta
capacidade de propagacdo do virus.

No Brasil, o primeiro caso da doenga foi diagnosticado em 26 de
fevereiro de 2020 (Brasil, 2020a). Em 04 de abril de 2024, a doenga ja

? As politicas adotadas na Rede Estadual de Ensino da Paraiba durante a pandemia de
covid-19: afirmagdo ou negagdo do direito a educagdo? Disponivel em:
http://www.ppged.ufcg.edu.br/images/9/94/Dissertacao_26 05 versao final Liana B
astos_todas_as_assinatura.pdf. Acesso em: 1 de maio de 2024.
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havia provocado 711.380 obitos ¢ mais de 38 milhdes de casos
registrados de contaminacdo (Brasil, 2024a).

A unica medida capaz de conter a letalidade do virus foi a
imunizagdo massiva da populagdo mundial, iniciada no final do ano de
2020, apos a corrida de cientistas do mundo inteiro para o
desenvolvimento de vacinas eficazes contra a doenga. A primeira
vacina aplicada no mundo foi a Pfizer-BioNTech, ministrada, pela
primeira vez, em 8 de dezembro de 2020, no Reino Unido (Castellar,
2021). Entretanto, ¢ relevante destacar que nem todos os paises do
mundo tiveram acesso imediato a vacina e na quantidade necessaria
para a imunizagdo da populagdo.

Apds o surgimento do virus e a identificacdo da COVID-19, as
maiores preocupacdes da populacdo mundial consistiram na auséncia
de um medicamento eficaz no combate aos sintomas, na escassez de
equipamentos de protecdo individual (EPI), a exemplo das mascaras, ¢
na inexisténcia de uma vacina que pudesse prevenir o contagio.

Na tentativa de conter a propagagdo da doenca, diversas medidas
foram recomendadas, como a realizacdo de testagem ampla da
populagdo, o confinamento e distanciamento social, o uso de
mascaras, a higienizacdo constante das maos, dentre outras. A fim de
atender a recomendagdo de confinamento e distanciamento social,
diversos sistemas e redes de ensino do mundo e do pais determinaram
a suspensdo imediata das aulas presenciais. Nesse momento, oS
sistemas e redes de ensino buscaram se organizar para dar
prosseguimento aos processos de ensino-aprendizagem, mesmo no
contexto de fechamento das escolas.

No Brasil, no periodo pandémico, a Presidéncia da Reptiblica foi
ocupada por Jair Bolsonaro (Partido Liberal), que assumiu uma
postura negacionista da pandemia e da propria ci€ncia, minimizando
os efeitos nocivos da doenga para todos. Tal postura levou a tomada
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de decisdes pelo governo federal, que retardou o enfrentamento da
pandemia, tanto no &mbito da satide quanto da educacao.

Compreendendo os desafios enfrentados pelo setor educacional,
durante a crise sanitaria mundial, gerada pela COVID-19, o presente
trabalho analisa as principais diretrizes emanadas pelo governo federal
para esse setor, durante o periodo de marco de 2020 a margo de 2022,
considerando as especificidades da pandemia da COVID-19.

O periodo pesquisado corresponde ao lapso temporal, em que a
maioria das escolas esteve fechada, realizando atividades de ensino-
aprendizagem ndo presenciais, de forma que, no inicio do ano de
2022, a maioria dos sistemas iniciou a transi¢do do ensino remoto para
o hibrido. Para alcangar o objetivo deste estudo, foram adotados os
seguintes instrumentos metodoldgicos: a revisdo bibliografica ¢ a
analise de documentos. De acordo com Gil (2008), quase todos os
estudos precisam realizar algum tipo de investigagdo sobre a literatura
produzida, relativa ao tema, porém, existem pesquisas que utilizam
somente esse recurso metodologico.

A importancia da revisdo bibliografica em pesquisas se relaciona
a aproximagdo da pesquisa com o estado da arte sobre o tema
estudado. Assim, buscou-se artigos em revistas cientificas, livros,
dissertacdes e teses que tratassem sobre o tema da educacdo basica
durante a pandemia da COVID-19. A principio, considerando a
novidade do tema, ndo foram encontradas tantas fontes disponiveis.
No entanto, no decorrer dos meses, apds a eclosdo da pandemia,
diversos pesquisadores se dedicaram ao tema. Com efeito, a literatura
foi se tornando mais farta.

A analise documental, segundo Evangelista (2012, p. 1), tem por
fonte “qualquer tipo de registro historico — fotos, diarios, arte, musica,
entrevistas, depoimentos, filmes, jornais, revistas, sites e outros”.
Sabendo que o presente estudo se enquadra na perspectiva de um
estudo de politica educacional, a autora considera que esses
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documentos configuram fontes primarias e sdo constituidos por “leis,
documentos oficiais e oficiosos, dados estatisticos, documentos
escolares, correspondéncias, livros de registros, regulamentos,
relatorios, livros, textos e correlatos” (Evangelista, 2012, p. 1). Na
presente pesquisa, a fonte principal de informagdes consistiu em
documentos emitidos/elaborados pelo governo federal, pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) e pelo Poder Legislativo Federal, como
pode ser visto no Quadro 1.

QUADRO 1 —DOCUMENTOS FEDERAIS EMITIDOS NO CONTEXTO DA PANDEMIA DE
RELEVANCIA PARA A EDUCACAO (MARCO DE 2020 A MARGO DE 2022)

Document Data da Ementa

0 publicacio
1. Medida | 01/04/2020 | Estabelece normas excepcionais sobre o ano
Provisoria letivo da educag@o basica e do ensino superior
n.° 934 decorrentes das medidas para enfrentamento

da situagdo de emergéncia de satide publica de
que trata a Lei n.° 13.979, de 6 de fevereiro de

2020
2. Parecer | 28/04/2020 | Reorganiza¢do do Calendario Escolar e da
CNE/CP possibilidade de computo de atividades ndo
n.°5 presenciais para fins de cumprimento da carga
horaria minima anual, em razdo da Pandemia
da COVID-19.
3. Parecer | 07/07/2020 | Orientagdes Educacionais para a Realizagdo
CNE/CP de Aulas e Atividades Pedagogicas
n°11 Presenciais e Nao Presenciais no contexto da
Pandemia.
4.Lein’ 18/08/2020 | Estabelece normas educacionais excepcionais
14.040 a serem adotadas durante o estado de

calamidade publica, reconhecido pelo Decreto
Legislativo n.° 6, de 20 de margo de 2020; e
altera a Lei n.° 11.947, de 16 de junho de

2009.
5. 10/12/2020 | Institui Diretrizes Nacionais orientadoras para
Resolugdo a implementacdo dos dispositivos da Lei n.°
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CNE/CP 14.040, de 18 de agosto de 2020, que
n.°2 estabelece normas educacionais excepcionais
a serem adotadas pelos sistemas de ensino,
instituicoes e redes escolares, publicas,
privadas, comunitarias e confessionais,
durante o estado de calamidade, reconhecido
pelo Decreto Legislativo n.° 6, de 20 de margo

de 2020.
6. 5/08/2021 Institui Diretrizes Nacionais orientadoras para
Resolucao a implementacdo de medidas no retorno a
CNE/CP presencialidade das atividades de ensino e
n.°2 aprendizagem e para a regularizagdo do

calendario escolar.

Fonte: Elaborado pelas autoras em consulta ao site da Casa Civil e do CNE.

O presente capitulo esta organizado em quatro segdes. A primeira
contempla esta introducdo, que faz uma apresentagdo geral do tema
pesquisado, seu recorte temporal (mar¢o de 2020 a marco de 2022) e
os instrumentos de coleta utilizados. A segunda se¢do apresenta uma
importante mediacdo do tema pesquisado, que € o posicionamento
negacionista do titular do governo federal na época, o ex-presidente
Jair Messias Bolsonaro, e dos ocupantes do primeiro escaldo do
governo. A terceira se¢do aborda os principais instrumentos
normativos que emanaram da instancia federal, no que diz respeito a
educacdo basica, durante o lapso temporal de margo de 2020 a margo
de 2022, que foi o periodo mais critico da pandemia da COVID-19,
discutindo suas limita¢des e contradi¢des, tendo em vista as demandas
urgentes, requeridas para o combate da pandemia e da manutengdo das
atividades de ensino, mesmo que no formato remoto. Por fim, as
consideragdes finais do capitulo, elaboradas com base nos resultados
obtidos.
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O POSICIONAMENTO DO GOVERNO BRASILEIRO
APOS A ECLOSAO DA PANDEMIA DA COVID-19

Apods a chegada ao Brasil do SARS-CoV-2, em fevereiro de
2020, a populagdo brasileira aguardou ansiosa pelos pronunciamentos
e orientagdes do governo. Mesmo diante da gravidade e dos obitos que
a doenca provocava nos diversos paises do mundo, o entdo presidente
da Republica, Jair Bolsonaro, chegou a afirmar, em entrevista, que a
COVID-19 nao passava de uma “gripezinha” (Camarotti, 2020). Tal
afirmacao ja denotava o posicionamento negacionista, adotado pelo
governo brasileiro, durante todo o periodo pandémico.

Ao longo de toda a pandemia, o governo federal demonstrou que
ndo existia um plano de enfrentamento a doenga, embasado em
evidéncias cientificas. Para Miranda (2021), um indicativo dessa
auséncia de planejamento para a saude foi a troca de ministros da
Saude por quatro vezes durante a pandemia, inclusive, com a entrada
de ministros sem qualquer preparo para o cargo, a exemplo do atual
Deputado Federal Eduardo Pazuello (Partido Liberal).

Durante o governo Bolsonaro, a constante troca de ministros da
Saude denotou o rechago a quaisquer medidas que se afastassem da
concepe¢do negacionista do presidente, culminando com a substituigdo
do titular da pasta. Em grande medida, causada pela incompeténcia do
governo federal, assistiu-se, no pais, durante a pandemia da COVID-
19, a consolidag@o de uma necropolitical 0, com pico de 3.000 mortes
ao dia, no més de abril de 2021 (Fiocruz, 2022).

0 conceito de necropolitica foi desenvolvido pelo filésofo camaronés Achille
Mbembe e diz respeito a uma politica de despreocupag@o com as vidas perdidas, em
prol da economia e de outros interesses que possam permear os meandros da politica.
Trata-se de uma politica de promogdo da morte. Para Piza (2022, p. 134), durante a
pandemia, “com mais de 610.000 mortos, no Brasil, estamos presenciando um
genocidio que ¢ fruto de um conjunto de ag¢des articuladas e inarticuladas do Estado
brasileiro de longa data, e nos tornamos um dos casos mais exemplares de
necropolitica”.
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De acordo com Bezerra (2022), os estados da Regido Nordeste se
pautaram em orientagdes do Comité Cientifico de Apoio ao Combate
do Novo Coronavirus (COVID-19), instituido pelo Consorcio
Nordeste. As diretrizes, oriundas do referido Comité, eram baseadas
em evidéncias cientificas e orientavam as decisdes dos governos
estaduais, insatisfeitos com o viés negacionista do governo federal.

De acordo com Mota, Pimentel e Oliveira (2023), diversas falas
de Bolsonaro provocaram desordem informativa durante a pandemia,
chegando a proferir, de marco de 2020 até janeiro de 2021, 1.014
informagdes inveridicas ou distorcidas sobre o coronavirus e o
combate a pandemia.

Em todas as oportunidades, o entdo presidente da Republica
indicava um “tratamento preventivo” para a COVID-19, com
medicamentos, como: ivermectina e hidroxicloroquina,
reconhecidamente ineficazes para essa finalidade pela ciéncia
(UFMG, 2021). Ele chegou, por diversas vezes, a desaconselhar o
distanciamento social e o uso de mascaras, quando essas eram as
unicas armas de que se dispunha para controlar minimamente a
propagacao do virus.

Quando, finalmente, iniciou-se a producdo de vacinas contra a
doenga, no final do ano de 2020, o governo brasileiro, de forma
criminosa, retardou o quanto pdde as negociagdes para a aquisi¢ao de
vacinas ¢ insumos para sua produgdo com os laboratorios
responsaveis, transformando a discussdo acerca da vacinacdo em um
debate politicoll, colocando sob suspeita a seguranga ¢ a eficacia das

= Fleury e Fava (2022) apontam que houve uma politizagdo em torno do debate sobre
a aquisi¢do de vacinas contra a COVID-19 no pais. De um lado, se posicionou o
governador de Sao Paulo, Jodo Doria, que anunciou investimentos na produgdo da
vacina Coronavac, por parte do Instituto Butantan, vislumbrando uma possivel
candidatura a Presidéncia da Republica nas elei¢des seguintes. De outro lado, se
posicionou Jair Bolsonaro, com um discurso que colocava em descrédito a eficacia e a
seguranca das vacinas, anunciadas até o momento; tudo isso com o intuito de
enfraquecer politicamente a possivel candidatura de Jodo Déria. O governo federal, de
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vacinas até entdo desenvolvidas. Para Mota, Pimentel e Oliveira
(2023, p. 327), Bolsonaro

utilizou-se de meios de comunicagdo de ampla
repercussdo ¢ até de espacos de pronunciamento
oficial para incitar a populagdo contra a
vacinagdo, desacreditou a imprensa que
publicava noticias que iam contra o que ele
discursava e, recorrendo a  argumentos
infundados e baseados em ideologias politicas e
pessoais, promoveu a hesitagdo vacinal de parte
da populagdo.

As acdes e omissdes do ex-presidente Jair Bolsonaro e dos
integrantes do seu governo foram investigadas pela CPI da COVID-
19, instaurada pelo Senado Federal, em abril de 2021, cujo relatério
recomendou o indiciamento de 78 pessoas fisicas e duas pessoas
juridicas. Recomendou-se, inclusive, o indiciamento do ex-presidente
Jair Bolsonaro, considerado incurso em diversos crimes, inclusive,
crimes de responsabilidade (Brasil, 2021c).

De acordo com Ventura et al. (2024), a Procuradoria Geral da
Republica (PGR) solicitou o arquivamento de todas as dez petigoes
criminais, que se originaram da CPI da COVID-19, as quais tentavam
responsabilizar criminalmente pessoas que praticaram crimes contra a
saude publica durante a pandemia. O que se pode inferir disso é que,
mesmo diante da seriedade das condutas praticadas por Bolsonaro e
seus asseclas, a responsabilizacdo pelos crimes até agora ndo
aconteceu ¢ nem tem dado sinais de que podera acontecer,
demonstrando a complexidade da impunidade da justica brasileira
quando o assunto é responsabilizar agentes politicos.

forma tardia, somente foi iniciar as negociagdes para aquisicdo de vacinas quando
constatou que seu posicionamento estava enfraquecendo sua popularidade.
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Mesmo diante do desinteresse do governo federal, no periodo
pandémico, na producdo e promoc¢ao da vacinagdo contra a COVID-
19, foi somente com a vacinagdo massiva da populacdo nacional que o
contagio e as mortes por COVID-19 puderam ser controlados.

No que diz respeito a atuag@o do Ministério da Educag¢do (MEC),
durante a pandemia, ¢ relevante destacar a celeuma em torno da
suspensdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), no ano de
2020. O entao ministro da Educagdo, Abraham Weintraub (Partido da
Mulher Brasileira), desconsiderando o contexto de crise sanitaria, a
quantidade de Obitos e contaminados e as desigualdades
socioecondmicas que impactaram significativamente a desigualdade
educacional, negou, por diversas vezes, o adiamento da prova, que a
principio estava marcada para o més de novembro de 2020, sob o
argumento de que “a vida nao pode parar”.

O ministro chegou a afirmar, em entrevista 8 CNN Brasil (2020),
que “o Enem nao ¢ feito para corrigir injusticas sociais, ¢ para
selecionar as melhores pessoas para serem os melhores médicos”
(CNN Brasil, 2020, ipsis litteris). Com essa afirmagdo, profundamente
elitista, o gestor de uma das principais pastas do governo federal
demonstrou total desconhecimento da finalidade do ENEM, que foi
instituido em 1998 para avaliar o desempenho escolar dos estudantes
ao final da educagdo basica e, apos uma reformulag@o no ano de 2009,
passou a ser utilizado como mecanismo de acesso a educagdo superior
em diversas institui¢des publicas (Brasil, 2024b).

Em virtude do posicionamento de entidades engajadas na luta
estudantil, como a Unido Nacional dos Estudantes (UNE), a Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas (Ubes) e a Federagdo de
Sindicatos de Professores e Professoras do Magistério do Ensino
Superior e do Magistério do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico
(Proifes), a aplicag@o das provas do ENEM foi adiada para janeiro de
2021 (Pozzer; Neuhold, 2021), periodo que coincidiu com a segunda
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onda de casos da COVID-19 no pais, provocada pela variante Gama.
Frente a isso, o ENEM 2020 obteve o maior registro de abstencdes de
sua historia, com 3.052.633 auséncias, o equivalente a 55,3% do total
de inscritos (Calcagno; Pinheiro, 2021). Tais dados apontam que
aquele ndo foi o melhor momento para a realizacio ENEM,
considerando o contexto epidemiologico.

Diante da conjuntura, aqui caracterizada, sobre a forma como se
atuou o governo brasileiro para o (ndo) enfrentamento da pandemia,
passamos a analisar as diretrizes emanadas da instancia federal, que
compreende o governo federal e o Conselho Nacional de Educacao,
para a organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem na
educacdo basica, durante o periodo de margo de 2020 a margo de
2022, com vistas a manutengdo do direito a educagdo com as escolas
fechadas.

O ARCABOUCO NORMATIVO DA INSTANCIA
FEDERAL PARA A EDUCACAO BASICA DURANTE A
PANDEMIA DA COVID-19

Com o fechamento das escolas, provocada pela propagacdo do
virus Sars-Cov-2, foi necessaria uma nova forma de organizagdo dos
processos de ensino-aprendizagem na educagdo basica, a fim de
contemplar a realizagdo de atividades ndo presenciais.

A primeira manifestacdo do governo federal sobre a tematica da
educacdo basica, durante a pandemia, foi por meio da Medida
Proviséria n.° 934, de 1° de abril de 2020. Através desse ato
normativo, a Presidéncia da Republica estabeleceu normas
excepcionais para a educagdo basica e o ensino superior, inclusive,
com a flexibilizacdo dos 200 dias letivos de trabalho efetivamente
escolar, desde que cumpridas as 800h de carga horaria, previstas na
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Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), a Lei n.°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.

No referido texto normativo, ndo foram emitidas diretrizes que
orientassem o trabalho das redes publicas de ensino, situagdo que
levou os estados a assumirem a coordenagdo dessas diretrizes, bem
como medidas educacionais para esse momento, cada um nos limites
das suas possibilidades técnicas e financeiras. Segundo Oliveira
(2021), cada estado e municipio adotou as medidas dentro de suas
possibilidades orcamentarias e, também, de acordo com suas
concepgoes politicas.

A realizagdo de atividades de ensino-aprendizagem nao
presenciais demandaria acesso da populacdo as tecnologias digitais.
De acordo com os dados extraidos da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD) Continua, referentes ao quarto trimestre de
2019, apenas 40,6% dos domicilios brasileiros possuiam
microcomputador e 82,7% dos domicilios nacionais contavam com
acesso a internet (IBGE, 2021).

Tais dados refletem a situagcdo dos domicilios brasileiros quanto
ao acesso as tecnologias digitais no final do ano de 2019, um pouco
antes da eclosdo da pandemia da COVID-19, indicando que faltavam
recursos para a inclusdo digital da populagdo brasileira.

Somente em 28 de abril de 2020, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) se manifestou sobre a situacdo enfrentada pela
educacdo na pandemia, através do Parecer CNE/CP n.° 5. No
documento, o CNE abordou a possibilidade de reorganizagdo do
calendario escolar e de contabilizacdo de atividades ndo presenciais,
para fins do cumprimento da carga horaria minima anual de 800h,
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(LDBEN/1996) (Brasil, 2020b).

Houve até uma mengao, no parecer, a respeito da necessidade de
se levar em conta “as realidades das redes e os limites de acesso dos
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estabelecimentos de ensino e dos estudantes as diversas tecnologias
disponiveis” (Brasil, 2020b, p. 8). No entanto, o CNE nao tratou do
dever do Poder Publico de garantir o acesso as tecnologias digitais dos
professores e alunos da educagdo basica. Para Mascarenhas e Franco
(2020), a preocupagdo do Parecer CNE/CE n.° 5 foi exclusivamente
“formal-tecnicista”, pois o Unico interesse evidente era o cumprimento
das 800h de carga-hordria, sem considerar a realidade de
“desigualdades sociais e tecnologicas™ da populagao brasileira.

O Parecer CNE/CP n.° 5, ao tratar sobre o computo da carga
horaria realizada, de forma ndo presencial, esclarece que tais
atividades podem ser realizadas com ou sem a mediagdo de recursos
tecnologicos. Além disso, aborda que a reorganizagdo do calendario
escolar é fungdo dos curriculos e competéncia de cada sistema de
ensino (Brasil, 2020b). Para a reposicdo da carga horaria, o
documento previu trés hipoteses: a reposicdo da carga horaria de
forma presencial, ao final do periodo de emergéncia; a realizacdo de
atividades pedagogicas ndo presenciais (com ou sem o uso de
tecnologias); e ampliagdo da carga horaria diaria com a realizagdo de
atividades nao presenciais no contraturno.

De acordo com Pereira et al. (2020), o posicionamento do CNE,
por meio do Parecer CNE/CP n.° 5, somente ocorreu apds uma série
de reunides com integrantes do Todos pela Educagdo (TPE), entidade
que, segundo Beltrdo et al. (2020), ¢ profundamente comprometida
com a agenda do empresariado sobre a educacdo. A referida agenda se
organiza sobre duas frentes: por um lado, visa incutir seu ideario entre
os integrantes da comunidade escolar, entre os idealizadores de
politicas publicas e entre a sociedade em geral. Por outro lado, almeja
expandir o mercado para os “empresarios da educagdo”.

Ressalte-se que a atuag@o desses agentes com essa concepgao
mercadologica da educacdo ndo é um fendmeno recente. Desde o
governo Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), com o
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aprofundamento das privatizagdes no setor publico, ja se percebia a
atuagdo desses grupos, denominados, por Freitas (2012), de
“reformadores empresariais da educagao”.

Em 7 de julho de 2020, o CNE divulgou o Parecer CNE/CP n.°
11, que instituiu orientagcdes para a realizagdo de aulas e atividades
pedagobgicas presenciais ¢ ndo presenciais no contexto da pandemia
(Brasil, 2020c). O Conselho afirma ter ouvido diversas entidades
nacionais para a elaboracdo do parecer, como a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime); o Conselho Nacional
de Secretarios de Educagdo (Consed); a Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacao (UNCME); a FNCEM; o Forum
das Entidades Educacionais (FNE). Entretanto, o texto ¢ permeado da
influéncia de documentos de organismos multilaterais, como a OCDE
(Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico) e o
Banco Mundial, além de instituicdes, como a Fundacdo Roberto
Marinho, que s3o organizagdes, cujas concepgdes dao suporte
ideologico para uma ingeréncia do setor empresarial sobre a educagéo
publica, a exemplo do Todos pela Educagio.

De acordo com Beltrao et al. (2020),

Para a consecugdo desta agenda na educacio,
com vistas a manuten¢cdo da hegemonia, esses
organismos decidem por envidar esfor¢os na
formagdo de uma diversificada e ampla rede de
apoio, envolvendo intelectuais, politicos,
celebridades, empresas, organizagdes nao
governamentais e fundag¢les, que atuam em
diferentes niveis com o intuito de efetivar
medidas tanto na esfera pedagdgica, quanto na
esfera da gestdo educacional (Beltrdo et al.,
2020, p. 157).

Um dos documentos norteadores para a elaboragdo do Parecer
CNE/CP n.° 11 foi o “Protocolo de volta as aulas — Projeto Retomada
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Juntos”, estruturado pela Fundagdo Roberto Marinho. O texto
recomendava o retorno das aulas, sobretudo, para a educacao infantil,
por considerar que, ao receber novamente esse publico nas escolas,
seria possivel liberar os pais para suas ocupagdes produtivas. A
referida recomendagdo demonstrava um posicionamento claramente
contrario a paralisagdo das atividades produtivas de interesse do
mercado, nos momentos mais criticos da pandemia da COVID-19.

Outro ponto de destaque, abordado pelo Parecer CNE/CP n.° 11,
foi a flexibilizacdo académica, admitindo a possibilidade de um
continuum curricular nos anos de 2020 a 2021, no qual deveriam ser
“selecionados os objetivos de aprendizagem mais essenciais
relacionados as propostas curriculares das redes e escolas” (Brasil,
2020c, p. 21). A rigor, o que se propunha era a organizacdo dos
contetidos de duas séries ou anos escolares em um mesmo ano civil.
Nessa perspectiva, o estreitamento curricular, sugerido pelo CNE,
comprometeria a qualidade da educagdo basica, principalmente na
rede publica, que ja atravessava uma séric de dificuldades, antes
mesmo da pandemia.

De acordo com Arroyo (2013), a escolha de conteudos
curriculares deve ser compreendida, considerando os diversos
interesses que permeiam a definicdo desses contetidos. Para o autor,
“os curriculos, seu ordenamento, a hierarquizacdo dos conhecimentos
fazem parte de relagdes, experiéncias, interesses e tensdes sociais”
(Arroyo, 2013, p. 122). Assim, sempre que conteiidos escolares sdo
selecionados existem interesses que fundamentam essa selecdo e, na
maioria das vezes, tais conteidos servem aos interesses de grupos
hegemoénicos da sociedade, a exemplo dos citados “reformadores
empresariais da educagdo”.

Em 18 de agosto de 2020, foi publicada a Lei Federal n.° 14.040,
que apresentou normas educacionais excepcionais a serem adotadas
durante o periodo de calamidade publica, reconhecido desde marco,
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pelo Decreto Legislativo n.° 6/2020. A nova Lei apresentou
determinagdes semelhantes as orientagdes emanadas dos pareceres do
CNE, que abordaram o tema da educagdo na pandemia; porém,
passaram a figurar, pela primeira vez, em um ato normativo, revestido
de obrigatoriedade, originado do Poder Legislativo Federal.

Concernente a educagio basica, a Lei estabeleceu que a educacio
infantil ficaria dispensada da observancia do niumero de dias letivos e
da carga horaria exigida pela LDBEN. Ja o ensino fundamental e o
ensino médio ficariam dispensados apenas do cumprimento do
numero de dias letivos, porém estariam obrigados ao cumprimento da
carga horaria exigida pela LDBEN. A respeito do desenvolvimento de
atividades pedagodgicas ndo presenciais, a Lei previu a possibilidade
de computo dessas atividades, com base nas orientagdes emitidas pelo
CNE, admitindo a possibilidade de utilizagdo de tecnologias da
comunicacdo ¢ informagao para todas as etapas (Brasil, 2020¢).

No que diz respeito ao uso de tecnologias da comunicagdo e
informacdo, a Lei menciona que os sistemas de ensino, que optassem
por realizar atividades ndo presenciais, deveriam assegurar que alunos
e professores tivessem acesso aos meios necessarios. No entanto, o
dispositivo legal ndo explicitou formas de financiamento e de
cooperacdo entre a instdncia federal e as instincias estadual e
municipal, no sentido de viabilizar o acesso a esses meios. Afinal, os
dados da PNAD Continua do final do ano de 2019 apontava que,
naquele momento, 59,4% dos domicilios brasileiros ndo dispunham de
microcomputador ¢ 17,3% dos domicilios ndo acessavam a internet,
sinalizando a exclusdo digital de uma parcela consideravel da
populag@o nacional.

Com a finalidade de regulamentar o disposto na Lei n.° 14.040, o
CNE claborou a Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 10 de dezembro de
2020. No documento, admitiu-se, para os sistemas e redes de ensino, a
realizacdo de atividades nao presenciais por meios digitais
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(videoaulas, conteidos em plataformas digitais, redes sociais, correio
eletronico, blogs); por programagdo na televisdo ou radio; por material
didatico impresso, com orientagdes pedagogicas e, por orientagdo de
leituras, projetos, pesquisas e atividades (Brasil, 2020d).

Na educagdo infantil, ficou estabelecido, para a realizacdo das
atividades propostas, a necessidade de supervisdo de um adulto. Nos
anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, essa exigéncia
foi dispensada, visto que os estudantes possuem maior autonomia
nesses niveis de ensino. Nessas etapas, a supervisao de adultos poderia
acontecer de forma indireta, “feita por meio de orientacdes, apoio de
planejamento, metas, horarios de estudo presencial ou online” (Brasil,
20204, p. 9).

Sobre a tematica da garantia de acesso a internet com fins
educacionais, para estudantes e professores da educagdo basica
publica, foi publicada a Lei n.° 14.172, de 10 de junho de 2021. No
texto, foi prevista a entrega, por parte da Unifo, de RS
3.501.597.083,20 para os estados e o DF, para o emprego em acdes
para a garantia do acesso a internet, com fins educacionais, aos alunos
e aos professores da rede publica de ensino dos estados, do Distrito
Federal ¢ dos municipios, em virtude da calamidade publica,
decorrente da COVID-19 (Brasil, 2021b). No entanto, apds a
publicacdo da Lei, o governo federal liderou uma celeuma judicial em
torno da execu¢do dos repasses propostos pela Lei. Nesse contexto,
durante a parte mais critica da pandemia, os repasses para essa
finalidade ndo foram executados.

Diante do embate judicial em torno da legislacdo, provocado pelo
governo federal, os repasses somente passaram a ser executados ja no
ano de 2022, quando as aulas ja estavam retornando a modalidade
presencial (Agéncia Camara de Noticias, 2023). Considerando as
dificuldades de acesso as tecnologias digitais, vivenciadas por
estudantes e professores da educacao basica, a aplicagdo dos recursos
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previstos pela Lei n.° 14.172, eram essenciais, no sentido de mitigar a
exclusdo digital desses sujeitos e colaborar para a garantia do direito a
educacdo na rede publica, durante a fase critica da pandemia.

O ultimo documento de relevancia para o recorte ¢ a tematica da
pesquisa, emanado da instincia federal de governo, foi a Resolucao
CNE/CP n.° 2, de 5 de agosto de 2021, que trouxe diretrizes nacionais
orientadoras para a implementacdo de medidas no retorno a
presencialidade das atividades de ensino e aprendizagem, assim como
para a regularizacdo do calendario escolar. Por meio dessa resolucao,
foram estabelecidas estratégias para a retomada da educacdo basica e
do ensino superior, tendo por referéncia: o atendimento aos protocolos
sanitarios e aos protocolos de biosseguranca; o bem-estar fisico,
mental e social dos profissionais da educacdo; a realizacdo de
processos avaliativos diagnosticos e a participacdo das familias no
retorno a presencialidade (Brasil, 2021a).

De acordo com a Fundagdo Fiocruz (2022), em setembro de
2021, cerca de 40% da populacdo elegivel para vacina, no pais, estava
vacinada ¢ a média diaria era de 500 oObitos, significativamente menor
que a média de Obitos registrada para setembro de 2020, com 4.581
casos notificados. Com base nesses dados epidemiologicos, a maior
parte dos estados compreendeu ter condiges sanitarias para a
retomada presencial, pelo menos, segundo um modelo de ensino
hibrido, a exemplo do estado da Paraiba, que deu inicio as aulas por
meio do ensino hibrido no més de setembro de 2021.

Um dos temas de destaque da Resolugdo CNE/CP n.° 2, de 5 de
agosto de 2021, estava previsto no §3°, do art. 3°, ao abordar a
necessidade de formacgdo continuada dos docentes, concernente aos
protocolos de biosseguranca a serem aplicados na retomada
presencial; as estratégias e metodologias ativas ndo presenciais € a
implementacdo de recursos tecnologicos (Brasil, 2021a).
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Desde o inicio da pandemia, pesquisas realizadas na area
apontavam que um dos gargalos para o desenvolvimento das
atividades de ensino-aprendizagem, de forma ndo presencial, era a
auséncia de formacdo adequada dos docentes para o uso das
tecnologias digitais como instrumento de trabalho.

Um desses estudos, que identificou esse obstaculo, foi a
investigacdo realizada pelo Grupo de Estudos sobre Politica
Educacional e Trabalho Docente, da Universidade Federal de Minas
Gerais (Gestrado), em conjunto com a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educagdo (CNTE), coordenada pela Prof*’. Dr*.
Dalila Andrade Oliveira, da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMGQG).

Tal pesquisa buscou conhecer os efeitos das medidas de
isolamento social, em virtude da pandemia da COVID-19 sobre o
trabalho docente na educagdo basica, nas redes publicas de ensino
brasileiras. Ademais, a pesquisa procurou investigar quais atividades
estavam sendo desenvolvidas pelos docentes e em que condigoes,
durante o periodo de isolamento social. Em virtude do fechamento das
escolas e do quadro de isolamento social, a pesquisa realizou a coleta
de dados, por meio de questionario online autoaplicado,
disponibilizado na plataforma Google Forms. O periodo de coleta dos
dados foi de 8 a 30 de junho de 2020 (Gestrado; CNTE, 2020).

A investigagdo identificou que 84% dos professores
desenvolveram atividades de maneira remota. Nas redes municipais,
53,6% dos docentes nao receberam qualquer formagdo para trabalhar
com tecnologias de informacdo e comunica¢do; enquanto nas redes
estaduais 24,6% afirmaram nao ter recebido a formacdo necessaria.
Com relagdo ao acesso aos recursos tecnologicos, 91,1% dos
professores apontaram que utilizaram o celular para ministrar as aulas;
76% utilizaram notebook e 28,2% utilizaram desktop. Quanto ao tipo
de internet, 65,3% dos docentes indicaram utilizar banda larga; 24%,
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plano de dados de celular; e 10,4% utilizaram outro tipo (Gestrado;
CNTE, 2020, p. 14).

Analisando-se os dados da pesquisa, ¢ possivel perceber que,
mesmo nao tendo o conhecimento necessario, os professores da rede
publica envidaram esforgos para dar continuidade aos processos de
ensino-aprendizagem no formato remoto e, na maioria das vezes,
utilizando recursos digitais proprios.

Apesar do conhecimento da autonomia de que gozam os sistemas
e redes de ensino, responsaveis pela oferta da educagdo basica, a
expectativa era de que, diante da excepcionalidade do periodo
pandémico, a instincia federal pudesse apoiar, de forma mais efetiva,
as acgodes empreendidas — sobretudo em razdo do regime de
colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios —
para a organizacao dos seus sistemas de ensino, conforme disposto no
art. 211, da Constitui¢do Federal.

CONSIDERACOES FINAIS

Apods a eclosio da pandemia da COVID-19 e diante da
necessidade de controlar a propagacdo do virus, o mundo e o Brasil
precisaram adotar medidas de confinamento e distanciamento social,
situacdo que provocou o fechamento das escolas em todas as etapas de
ensino. Os sistemas e redes de ensino passaram a se organizar para a
realizacdo de atividades de ensino-aprendizagem ndo presenciais, até
mesmo sem que a instancia federal proferisse diretrizes ou orientagdes
mais detalhadas sobre esse processo de transposicdo do presencial
para o remoto.

Diversas entidades, a exemplo da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), apontaram que a
atuagdo do governo federal e do MEC foi descoordenada, sobretudo
em relacdo a articulagdo que deveria ter existido entre a Unido e os
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outros entes federados (Anped, 2020). A instancia federal, como ja
detalhado oportunamente, conduziu a esfera educacional com os
mesmos critérios com que conduziu as outras esferas, a exemplo da
saude, com negacionismo, distanciamento dos indicios cientificos,
desorganiza¢do ¢ desconsideragdo da realidade socioecondomica da
sociedade brasileira.

Graciano ¢ Haddad (2020) apontam que o fato de o pais nado
possuir um sistema de educagdo nacional, assim como existe na saude,
conduziu os governos estaduais e municipais, durante a pandemia, a
tomarem medidas diferenciadas no campo da educagdo e, em muitos
casos, com condigdes financeiras bem diversas uns dos outros.

A discussao acerca da necessidade de efetivacdo de uma Sistema
Nacional de Educag@o ndo ¢ um debate recente. Saviani (2010) afirma
que a discussdo em torno da necessidade de criacdo de um Sistema
Nacional de Educa¢do remonta a década de 1930, com o “Manifesto
dos Pioneiros da Educagdo Nova”. Para o autor,

o Sistema Nacional de Educacdo integra e
articula todos os niveis e modalidades de
educacdo com todos os recursos e servigos que
lhes correspondem, organizados e geridos, em
regime de colaboragdo, por todos os entes
federativos, sob coordenacdo da Unido (Saviani,
2010, p. 780).

Nessa perspectiva, a instituigdo de um Sistema Nacional de
Educacdo ndo fere o pacto federativo e a autonomia dos entes
federados, mas poderia propiciar coesdo e articulagdo entre as
politicas educativas, a exemplo do que acontece com as politicas
publicas em satide integradas ao Sistema Unico de Satde (SUS).

Quanto a atuacdo do MEC, pasta vinculada ao Poder Executivo
Federal e diretamente implicada na atua¢ao do governo federal sobre a
educacdo na pandemia, o Tribunal de Contas da Unido (TCU)
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realizou o 4° acompanhamento do Plano Nacional de Educagdo (PNE
2014-2024), o qual “teve como foco as ag¢des do Ministério da
Educacao (MEC) para reduzir os efeitos da pandemia de Covid-19 na
area educacional, em especial na educacao basica” (SECOM/TCU,
2021, s. p.) e constatou que “as agOes foram fragmentadas,
intempestivas ¢ sem foco especifico para a resolu¢do dos problemas
decorrentes da pandemia” (SECOM/TCU, 2021, s. p.).

O Relatorio TC 040.033/2020-1, do Tribunal de Contas da Unido,
constatou que o MEC, na elaboracdo do Plano Estratégico
Institucional do MEC (PEI-MEC) 2020-2023, ndo considerou os
riscos associados aos impactos causados pela pandemia no
planejamento estratégico e na gestdo de riscos do Ministério; além
disso, o Tribunal constatou que o MEC apresentou

baixa capacidade em formular e coordenar agdes
direcionadas a mitigar os efeitos da pandemia de
Covid-19 na educacdo basica, em que pese ter
instituido o Comité Operativo de Emergéncia
para gerenciar as questdes relacionadas a crise
(TCU, 2020, p. 35).

Além disso, a polémica em torno do adiamento do ENEM, em
decorréncia da pandemia, no ano de 2020, também demonstrou o
despreparo do gestor da pasta ¢ a influéncia do viés negacionista sobre
as decisdes tomadas no ambito do MEC.

A respeito da atuacdo do MEC durante a pandemia da COVID-
19, Bezerra, Silva e Albino (2023, p. 136) consideram que

o campo educacional brasileiro foi marcado pela
falta de lideranga do Ministério da Educagdo na
definicdo ¢ no encaminhamento das medidas
necessarias para a reducdo das perdas dos
estudantes, em tempos de renovados periodos de
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confinamento  social, em decorréncia do
alastramento do virus.

Outro fator que denota a negligéncia do governo federal, com a
educacdo basica durante a pandemia, diz respeito aos desdobramentos
e polémicas judiciais que ocorreram apos a publicacdo da Lei n.°
14.172, de 10 de junho de 2021, que fizeram com que a legislacdo ndo
atingisse seu objetivo crucial, que era promover a acessibilidade a
internet aos estudantes e professores da educagdo basica no periodo
mais critico da pandemia, providéncia que era essencial para a
efetivacdo do direito a educagdo desse nivel de ensino.

Sobre os documentos emanados do CNE, a despeito da
elaboragdo de diversos documentos ao longo do periodo pandémico,
especialistas, a exemplo de Leher (2020) e Mascarenhas ¢ Franco
(2020), apontam para um posicionamento distanciado da realidade
socioecondmica brasileira. Contraditoriamente, os documentos se
pautaram em orientagdes emanadas de sujeitos comprometidos com o0s
ideais de reforma empresarial da educacao.

Em suma, a instancia federal deixou a cargo dos sistemas e redes
de ensino as principais diretrizes para dar continuidade as atividades
de ensino-aprendizagem, de forma nao presencial, desconsiderando o
que dispde o art. 211, da Constituicdo Federal, ao abordar o regime de
colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios para
a organizacao dos seus sistemas de ensino.
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O FINANCIAMENTO DA INFRAESTRUTURA
DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO
INFANTIL NOS PLANOS MUNICIPAIS DE
EDUCACAQO DAS CAPITAIS

Gabriela Oliveira Santos
Joedson Brito dos Santos

Historicamente, a educacdo para as criangas pequenas tem sido
desprestigiada e suas necessidades negligenciadas. Mesmo com a
Constituigdo Federal de 1988, reconhecendo que as criangas sdo
sujeitos de direito — a partir de entdo, outros documentos e legislacdes
nacionais ratificaram e especificaram tais direitos — a Educagdo
Infantil (EI) publica ndo logrou um protagonismo que fosse suficiente
para sanar as suas principais necessidades acumuladas ha décadas.

Mesmo a crianga tendo maior destaque nos discursos e na agenda
politica nacional e internacional, estando presente nas pesquisas e
sendo pauta nas lutas sociais (Rosemberg, 1984); comegando a ocupar
um espago social — que ¢ o de sujeito com direitos e membro da
sociedade — como resultado, tendo acesso a bens e servicos, podendo
usufruir de outros direitos constitutivos e sociais proprios (Macedo;
Silva, 2022; Souza; Melo; Rodrigues, 2022), ainda assim, existe uma
lacuna enorme entre o que estd posto nos documentos e legislagoes e o
que ocorre no cotidiano, especialmente, com relagdo a educagio
institucional.

E, quando fazemos o recorte para as politicas publicas de
financiamento para educagdo das criancas pequenas, percebemos o
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quanto ainda é precaria e limitada as agdes com foco na efetivagdo de
uma educacdo infantil de qualidade e wuniversal. A EI tem
especificidades que precisam de atengdo e, por conseguinte, requer
infraestrutura especifica, sobretudo, considerando cada faixa etaria e
de desenvolvimento das criangas.

A EI ndo pode acontecer de qualquer forma ou em qualquer
ambiente e espago, o que € consenso em documentos, como: Subsidios
para Credenciamento ¢ Funcionamento de Instituicdes de Educacdo
Infantil; Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil;
Politica Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criancas de
zero a seis anos a educagao; Parametros Nacionais de Qualidade da
Educacdo Infantil e Pardmetros Basicos de Infra-Estrutura para
Institui¢des de Educagdo Infantil.

Para nossa pesquisa, entendemos que a infraestrutura é composta
pelos espagos fisicos e pelos ambientes, conforme é evidenciado em
documentos que tratam do tema, como os Parametros Basicos de
Infra-Estrutura para Instituicdes de Educagdo Infantil (criado em
2006).

Os espacos fisicos devem contribuir para que sejam realizadas
atividades que promovam e potencializem esse desenvolvimento. Tais
espacos também precisam ser seguros, agradaveis, que contemplem
possibilidades de movimentagdo (possam correr, saltar, pular e
engatinhar, se alimentar e descansar), organizagdo e realizagdo de
jogos e brincadeiras, permitindo que as criangas se expressem nas
multiplas linguagens (Campos, 2009; Kramer, 2006).

Nesse sentido, a infraestrutura precisa de destaque e atenc¢do, pois
ndo pode ser pensada no e com improviso (Faria, 2007). Isso, porque,
como aduz a Teoria Historico-Cultural, de Vigotski (2018), o
ambiente social e educacional, onde convivem as criangas pequenas
(de 0 a 5 anos), repercute no seu desenvolvimento fisico, psicologico,
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intelectual e social, o que acaba por influenciar no seu
desenvolvimento integral.

Lembrando que, quando a reorganizagdo e rearranjo da educagdo
infantil passou para o ambito do municipio, acabou por externar
diversos problemas enfrentados por essa etapa da educagdo, dentre
eles: municipios que ndo estavam e nem foram devidamente
preparados para assumir & pasta da educagdo; turmas de EI que foram
incorporadas a instituicdes que nao estavam preparadas para recebé-
las; poucos recursos técnicos, material, humano e financeiro, visto que
ndo foram especificadas verbas para tal, at¢ mesmo o Fundeb; e
espacos inadequados. Aspectos que fizeram com que muitos
municipios mantivessem as politicas assistencialistas e de baixo custo,
como também criassem parcerias com o setor privado, por meio de
convénios para atender a demanda.

A partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), de 1996, que trouxe a EI como primeira etapa da Educagao
Basica (EB), politicas mais especificas foram destinadas para a
educacdo das criangas pequenas, entretanto, a disponibilidade de
recursos distintos para essa faixa etaria s6 ocorreu com o Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educagdo (Fundeb), criado em 2007. Com isso,
foram quase vinte anos sem recursos proprios.

Antes dele, como parte do planejamento educacional nacional, o
Plano Nacional de Educacao de 2001 (PNE) trouxe a Meta/Objetivos
21, que tinha como escopo: “assegurar que, em todos os Municipios,
além de outros recursos municipais os 10% dos recursos de
manutencdo e desenvolvimento do ensino ndo vinculados ao Fundef
sejam aplicados, prioritariamente, na educacao infantil”, e aqui entra a
exigéncia da colaboracdo da Unido (Brasil, 2001, n.p.).

O PNE seguinte, de vigéncia 2014-2024, trouxe a Meta 20, que
trata do financiamento da EB. Em seu texto, indica a ampliagdo dos
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recursos financeiros; entre as suas estratégias, destacamos a 20.3, que
se refere a ampliagdo de verbas para a manutengdo e o
desenvolvimento do ensino; as 20.6/20.7 e 20.8 fazem referéncia ao
Custo Aluno-Qualidade inicial (CAQi) e ao Custo Aluno-Qualidade
(CAQ), que se referem ao padrao minimo de qualidade educacional, o
que envolve a infraestrutura. Entretanto, esse plano nao faz alusdo, de
maneira especifica, ao financiamento para EI (Brasil, 2014).

No PNE (2014-2024), na Meta 1 e estratégia 1.5, aborda a
manutencdo e ampliacdo do programa de construcdo e reforma das
instituigdes, sendo esta uma acdo em colabora¢do entre os entes
federados, o que nos leva a entender que ha a prerrogativa de se
instituir mais unidades de Proinfancia (Programa Nacional de
Reestruturagdo ¢ Aquisi¢ao de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educagdo Infantil), que também ¢ uma forma de
financiamento das Instituigdes de Educacdo Infantil (IEI) (Brasil,
2014).

Além disso, como parte do planejamento da educacdo dos
municipios, € instituido, pelo Plano Nacional de Educagao (PNE), que
cada ente federado elabore, construa ou reformule o seu proprio plano.
Nesse sentido, os Planos Municipais de Educacdo (PME) sdo
ferramentas que orientam as medidas que devem ser tomadas para que
a educagdo do municipio alcance a qualidade. Nesse contexto,
buscamos analisar o que as capitais brasileiras trazem em seus PME
para a EI e, principalmente, para o financiamento da infraestrutura de
suas IEI, tao castigadas pelos anos de descaso e negligéncia.

RECURSOS FINANCEIROS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

O financiamento esta no arcabougo das politicas educacionais e é
um elemento fundamental para o provimento da educagdo publica.
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Segundo Pinto e Adrido (2006, p. 24), em 1772, foi a primeira vez que
um imposto foi dedicado a educacdo, com o subsidio literario, que
consistia em “[...] dez réis sobre cada “canada” (2.622 litros) de
aguardente e de um real em cada “arratel” (0,429 quilogramas) de
carne [...]”. Era, entdo, o comeco das “dotagdes or¢amentarias”,
destinadas para a educagao.

A CF/34 fez a definicdo de percentuais minimos (federal 10%,
estados e distrito federal 20% e municipios 10%) para educagio
advindos dos tributos. Essa mesma constituicdo decretou que as
empresas deveriam se responsabilizar pela educacdo de seus
funcionarios e filhos destes, contudo, isso acabou onerando as
empresas e isso acabou sendo a base para o estabelecimento do
salario-educac¢ao (Pinto; Adrido, 2006).

Apds a municipalizacdo da Educacdo Infantil, os municipios
ficaram encarregados ndo apenas de gerir essa etapa, mas também de
financiar todos os seus elementos, o que inclui a sua infraestrutura. A
CF/88 trouxe a descentralizagdo sem oferecer suporte financeiro para
os municipios. Segundo Rodrigues (2003, p. 151), isso ocorreu,
porque essa agdo esta

Inscrita no quadro referencial do neoliberalismo,
a face mais perceptivel da descentralizagdo
corresponde ao processo por meio do qual a
Unido transfere, para os Estados e municipios, as
responsabilidades de  implementagdo  das
politicas sociais, sem lhes garantir os recursos
financeiros necessarios ao desempenho dos
encargos repassados.

Durante quase duas décadas, os municipios tiveram de se adequar
as novas legislagdes e transferéncias de encargos, sem terem o
financiamento necessario para essa transicdo, pois ndo havia uma
destinagdo de recursos especificos para a EI.
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Houve avangos e retrocessos ocorridos durante as ditaduras, mas
a CF/88 manteve os percentuais (instituidos pela Emenda
Constitucional12 (EC), n® 14, em 1983) dos estados e municipios
(25% cada), fazendo apenas a mudanca de 13% para 18% da receita
do nivel federal. Esses percentuais devem vir da receita liquida dos
impostos. Ainda segundo os autores, a EC n° 14 responsabilizou o
Estado pela educagdo de nivel superior e pela prestagao de assisténcia
(técnica e financeira) aos estados e municipios, para atingir a
equalizagao e também a qualidade da educagao (Pinto; Adrido, 2006).

O Fundef foi instituido em 1996 pela EC n° 14 e implantado de
forma nacional em 1998. Destinado para o EF, deixou de fora as
demais etapas da educacdo. Sua composicdo era de recursos dos
impostos estaduais e municipais (Fundo de Participagdo dos Estados —
FPE); Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM); Imposto sobre
Circulagdo de Mercadorias ¢ Servicos (ICMS) e do Imposto sobre
Produtos Industrializados, proporcional as exportagdes (IPIexp),
complementados com a participagdo da Unido.

Para o pagamento dos professores do magistério, era dispensado
60% do fundo, e os outros 40% para a manutencdo do ensino (que
incluia demais profissionais da educagdo; construgdo, reformas e
manutencdo dos equipamentos necessarios; para estudos/pesquisas;
amortizagdo de operagdes de crédito e compra de material didatico)
(Brasil, s.d.b).

No PNE, de 2001, foi elaborada a Meta/Objetivos 21, que tinha
como escopo: “assegurar que, em todos os Municipios, além de outros
recursos municipais os 10% dos recursos de manutengdo e
desenvolvimento do ensino ndo vinculados ao Fundef sejam
aplicados, prioritariamente, na educagdo infantil”, e aqui entra a
exigéncia da colaboracdo da Unido (Brasil, 2001, n.p.).

12 Conhecida também como Emenda Calmon.
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Contudo, so6 a partir de 2007, com a instituicdo do Fundo de
Manutenc¢ado e Desenvolvimento da Educa¢do Basica e de Valorizagdo
dos Profissionais da Educagdo (Fundeb) que a Educacdo Infantil
comegou a receber suporte financeiro especifico. Entretanto, no
primeiro ano, s6 foi contemplada a pré-escola, com apenas 33,3% do
percentual, sendo que destes 60% seria para a aplicagdo da
remuneracdo do magistério, e s6 chegaria aos 100% entre o quarto e
14° ano do fundo (Brasil, 2006).

Sobre o Fundeb, Santos (2015, p. 96) assim o define

O Fundeb é uma politica publica de inclusdo
educacional e tem como grande diferencial
vincular recursos financeiros para toda a
educagdo basica, o que significa da educagdo
infantil até a educagdo de jovens e adultos e as
demais modalidades: ensino urbano, ensino rural,
ensino indigena e quilombola, educacdo especial,
educag@o profissional [...].

O Fundeb (2007), apesar de ser heranca do Fundef, passou a
atender toda a Educagdo Basica, incluindo a El, o que significou um
marco histérico quanto ao financiamento da educagio para as criangas
pequenas, haja vista que, historicamente, o Brasil investe o minimo
em prol da educagio publica e que a EI era a menos contemplada. A
populagdo pobre, uma educacdo de massa, de baixo custo e,
consequentemente, com pouca qualidade, tendo base no
assistencialismo ou na compensacdo (Kramer, 2006).

Para a sua aprovagdo, houve pressdo da sociedade civil e dos
governadores, esta lutando pela inclusdo da creche e aqueles receosos
de perderem recursos para educagdo sob sua responsabilidade. Com
relacdo a disputa sobre os recursos publicos para a educagio,
Rosemberg (2007, p. 3-4) afirma que
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E indispensavel manter a mobilizagdo social pela
causa da EI para que a aplicagdo da lei do
FUNDEB na EI contribua para a melhoria do
bem-estar da criang¢a, e, com isto, eliminar a
divida da sociedade e da educacdo brasileiras
para com a EI e a crianga pequena.

Vale destacar algumas das mudangas ocorridas no Fundeb, em
relagdo ao Fundef: a inclusdo de todos os profissionais da educagao
nos 60% destinados ao pagamento dos salarios; foi constituido como
fundo permanente (vindo a ser constituido lei em 2020); outros
impostos foram incorporados a ele, tais como: Imposto sobre
Transmissao Causa Mortis e Doagdo de Quaisquer Bens ou Direitos
(ITCMD); Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores
(IPVA); Imposto sobre a Propriedade Territorial Rural (ITR) (Santos,
2015).

Apesar de suas limitagdes, o Fundeb

[...] representa um passo significativo na
constru¢cdo de um projeto de educagdo basica e,
consequentemente, um novo projeto de nagdo.
Representa, também, um passo importante na
garantia de um direito social fundamental para a
construcdo da cidadania desde berco (Santos,
2015, p. 97).

No que se refere especificamente ao tema do financiamento da
EI, Santos (2020, p. 3) indicou que, tradicionalmente, o financiamento
dessa etapa “ndo se caracterizava como um objeto especifico de
pesquisa”, e era tratado no conjunto dos estudos sobre as politicas de
El entretanto,

As preocupagdes com os parcos e difusos
recursos, com a pouca aten¢do do estado no
provimento educacional da populagdo menor de
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sete anos, a multiplicidades de instituicdes
responsaveis pelo seu atendimento e a forte
atuacdo de institui¢des privadas ja vinham sendo
mencionadas nos estudos e nas pesquisas sobre o
atendimento e as politicas para criangas no
Brasil, desde o final dos anos de 1970 (Santos,
2020, p. 3).

Santos (2020) ressalta que essas questdes estiveram presentes nos
debates e lutas dos movimentos em prol da EI do periodo, podendo ser
verificado em autores, como: Kramer (1984); Campos (1992);
Campos, Rosemberg e Ferreira (2001); Franco (1989) e Vieira (1986).
Porém, o autor evidencia que so a partir de 2007 a EI ¢ inclusa numa
politica especifica de financiamento, por meio da participagdo no
Fundeb. Ele destaca que “ndo ¢ possivel garantir a expansio do direito
a educacdo, considerando os padrdes minimos de qualidade do
atendimento sem que haja recursos publicos para construir, reformar e
equipar prédios escolares” (Santos, 2022, p. 37).

Entretanto, mesmo havendo esse avanco relacionado ao
financiamento da EI, s6 por estar constando nas legislagdes ndo
significa que esteja garantido, pois € preciso que seja operacionalizado
0 que esta em lei, que seja praticado (Santos; Souza Junior, 2017). E,
mesmo representando um fortalecimento para a EI,

O Fundeb tem apresentado inumeras limitagdes,
dentre elas, podemos destacar: a quantidade
insuficiente de recursos para garantir a expansdo
e a qualidade do atendimento, os baixos fatores
de ponderagdo para distribuicdo dos recursos
para creche e pré-escola; custo inferior ao custo
real desse segmento e ndo segue pardmetros e
pesquisas trabalham o custo da Educagio
Infantil, como por exemplo, a metodologia do
Custo Aluno Qualidade inicial (CAQi) fatores de
ponderagdo inferiores ao do fundamental e
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centralizagdo dos recursos permanecem no
Ensino Fundamental (Santos; Souza Junior,
2017, p. 271-272).

Esses limites, expostos por Santos e Souza Junior (2017), sdo
oriundos do pensamento de que a educagdo das criangas pequenas nao
possui maior importancia diante das demais etapas, visto que o Ensino
Fundamental recebe maior atencdo e ¢ considerado como o
fundamento de toda a educacao do individuo. Ademais,

O processo de constituicdo da Educagdo Infantil
no Brasil é resultado de diversos fatores e
correlagdes de forgas, produto de uma
desigualdade social, educacional e econdmica,
historicamente construida no pais, bem como de
um processo de luta dos varios movimentos.
Apesar dos diversos avangos nos ultimos 20
anos, carece de recursos financeiros, de espago
fisico e infraestrutura adequada, de profissionais
qualificados, de recursos didaticos pedagogicos,
bem como de instrumentos e/ou mecanismos de
acompanhamento que assegurem o bom
funcionamento das instituicdes de Educagdo
Infantil. Acrescentamos, ainda, a preméncia da
superagdo das profundas desigualdades no
atendimento, sejam elas de renda, raga/etnia,
regido, 4areas urbanas e rurais quando
observamos os dados da PNAD de 2013 (Santos;
Souza Junior, 2017, p. 280).

Se ndo houver mudangas na forma com que a educagdo das
criancas pequenas ¢ tratada e, principalmente, se ndo houver
destinagdo de recursos financeiros o suficiente para atender pelo
menos 0s aspectos prioritarios, como a infraestrutura das IEI, ndo
havera possibilidades de equilibrar a balanga, pois € preciso que os
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recursos minimos necessarios, para se manter uma EI de qualidade e
os valores financeiros disponibilizados equiparados.

O Fundeb teve seu fim definido em dezembro de 2020 e que
“colocaria em xeque o financiamento da EI e, de modo particular, o
enfrentamento da questdo das desigualdades no atendimento
educacional, especialmente no que diz respeito a renda, raga/etnia,
regido e localidade”. Porém, ap6és um movimento de muitas lutas e
debates em 2020, foi criado o (Novo) Fundeb, por meio da EC n°
108/2020, acrescentando o art. 212-A a CF. O (novo) Fundeb ampliou
a complementagdo dos recursos da Unido e criou uma subvinculagio
para a EL

Tais medidas parecem apontar na dire¢do de um melhor
enfrentamento de questdes historicas, vivenciadas por essa etapa da
educacdo, uma vez que, apesar dos diversos avangos nos ultimos 33
anos da CF/88 e decorridos 15 anos da inclusdo da EI no Fundeb, cla
segue, enfrentando inumeros desafios, tais como: falta de vagas,
caréncia de infraestrutura, baixa valoriza¢do dos seus profissionais,
precaria politica de formagdo permanente, remuneracdo ¢ condigdes
de trabalho dignas, escassez de recursos didaticos pedagogicos (que
promovam o desenvolvimento integral das criancas de 0 a 5 anos) e,
sobretudo, a elevagdo de aportes de recursos financeiros e
fortalecimento dos mecanismos de acompanhamento e controle social.
Desse modo, a legislagdo tem avangado, mas, na pratica, ndo tem
alcancado éxito, o que, segundo Pinto e Corréa (2020), representa a
fragilidade do tripé legislagdo/financiamento/fiscalizacdo, tornando
atual o dilema quantidade x qualidade.

Conforme consta nos documentos sobre o tema, a maior parte dos
recursos, 70%, deve ser investido para o pagamento dos profissionais
da educacgdo, os outros 30% podem ser investidos na manutencdo e
desenvolvimento do ensino. Entretanto, essa divisdo ndo € obrigatoria
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e, para o pagamento dos salarios, é permitido ao municipio investir
100% dos recursos (FNDE, 2021).

Quando se fala em outras despesas, ¢ considerada, entre outras
coisas, a infraestrutura das instituigdes. O Manual de Orientacdo do
Fundeb identifica a aquisi¢do, manutencdo, constru¢io ¢ conservagao
de instalagbes e equipamentos necessarios ao ensino como possiveis
gastos com verbas do fundo (FNDE, 2021).

Todavia, esses 30% ainda podem ser divididos com Uso e
manutencdo de bens e servicos, vinculados ao ensino; Levantamentos
estatisticos, estudos e pesquisas;, Realizagdo de atividades-meio,
necessarias ao funcionamento dos sistemas de ensino; Amortizacao e
custeio de operagdes de crédito; Aquisicdo de material didatico-
escolar e manutengdo de programas de transporte escolar € a polémica
Concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas,
que ndo deixa claro como ¢é feita essa concessdo, pois o proprio
manual aduz que ela ndo podera ocorrer com valores do Fundeb,
entdo, como pode a concessdo de bolsas estar vinculada a manutengéo
e desenvolvimento do ensino?

Sendo assim, o percentual que sobra para ser investido na
infraestrutura, além de ficar a critério do governo municipal, ainda, se
rateado, passa a ser minimo. Nesse contexto, com relagdo aos valores
disponibilizados as capitais, para atender a EI no ano de 2022, temos
os dados sobre os valores totais do fundo que as capitais receberam, os
valores disponibilizados para a EI, para pagamento dos profissionais,
e o dinheiro para outras despesas, lembrando que os valores
repassados estdo vinculados ao nimero de matricula da referida etapa
educacional.
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QUADRO 1 —RECURSOS DO FUNDEB PARA A EDUCACAO INFANTIL —2022

Fundeb Educacio Infantil - 2022

Ente Federado Receita total Pagan.lent(.) Outras
profissionais despesas
Total EI Total EI
Aracaju R$195.594.158,35 R$37.778.251,07 R$0,00
Belém R$411.668.713,67 R$43.355.188,88 R$28.577.631,82

Belo Horizonte

R$1.358.411.338,11

R$452.683.631,20

R$37.152.453,88

Boa Vista R$377.602.892,86 R$94.206.230,11 R$20.723.531,18
Distrito Federal R$0,00 R$0,00
Campo Grande R$764.756.887,75 R$100.961.097,32 R$45.735.043,33
Cuiaba R$395.940.997,81 R$152.028.569,11 R$3.420.911,79
Curitiba R$860.918.344,60 R$238.002.726,34 R$18.421.720,58
Florianopolis R$251.880.466,60 R$134.605.476,22 R$0,00
Fortaleza R$1.541.722.667,34 R$328.278.377,05 R$0,00
Goiania R$700.104.530,44 R$171.645.448,26 R$55.910.275,39
Jodo Pessoa R$428.752.267,00 R$110.121.560,04 R$9.430.487,93
Macapa R$268.874.608,85 R$30.244.632,46 R$5.245.357,16
Maceio R$292.982.691,27 R$15.371.059,72 R$0,00
Manaus R$1.383.615.958,23 R$186.894.322,07 R$87.782.415,62
Natal R$322.925.945,41 R$92.635.081,43 R$4.328.712,79
Palmas R$343.077.217,07 R$91.028.406,63 R$16.875.398,77
Porto Alegre R$0,00 R$0,00
Porto Velho R$296.281.817,36 R$44.300.778,25 R$3.025.529,78
Recife R$524.206.875,94 R$39.726.516,55 R$0,00
Rio Branco R$156.308.197,78 R$82.871.751,31 R$0,00
Rio de Janeiro R$3.600.826.560,64 R$317.099.563,55| R$316.279.789,23
Salvador R$946.216.769,05 R$97.702.680,98 R$62.606.848,03
Sao Luis R$616.397.262,00 R$94.877.160,74 R$79.551.371,17




Sao Paulo R$6.825.572.178,47 | R$3.538.177.305,31 | R$0,00|

(conclusdo)
Fundeb Educacio Infantil - 2022
Ente Federado Receita total pﬁ?)%‘l?sril:::‘:s d(:;;)t:::s
Total EI Total EI
Teresina R$544.229.416,50 R$128.815.699,46 R$4.897.654,92
Vitoria R$261.939.521,80 R$93.033.159,51| R$16.328.823,62

Fonte: Elaborado pelos autores, com base nos dados do Siope.

Observando o quadro, percebemos que o Distrito Federal ¢ Porto
Alegre ndo receberam recursos do Fundeb. Para tal ocorréncia, ha
duas possiveis situagdes: a primeira € que o Fundeb complementa os
recursos dos municipios que ndo alcancaram, através da propria
arrecadagdo, o valor minimo nacional estipulado por aluno, e se ndo
elaboraram o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR). Tal plano ¢

[...] uma estratégia para o planejamento
plurianual das politicas de educacdo, em que os
entes subnacionais elaboram plano de trabalho a
fim de desenvolver a¢des que contribuam para a
ampliacdo da oferta, permanéncia e melhoria das
condicdes escolares e, consequentemente, para o
aprimoramento do Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (Ideb) de suas redes publicas de
ensino (Brasil, s.d.).

Esse plano é expresso em dois indicadores que servem como
diagndstico da situagdo educacional ¢ do planejamento municipal. Ele
esta disposto em quatro dimensdes, sdo elas: a gestdo educacional; a
formagdo de professores, dos profissionais de servigo e apoio escolar;
as praticas pedagogicas e de avaliacdo, e a infraestrutura fisica e
recursos pedagogicos (Brasil, s.d.). O PAR ndo se vincula apenas ao
Fundeb, pois outras a¢des federais também estdo atreladas a ele, como
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o Proinfincia, ancorado na quarta dimensdo, que ¢ a dimensdo que
envolve, de forma direta, este estudo.

Ainda analisando o quadro, temos Aracaju, Florianopolis,
Fortaleza, Maceid, Recife, Rio Branco e Sao Paulo que nao
destinaram valores para outras despesas. Conforme os dados indicam,
todo o recurso foi utilizado para pagamento dos profissionais. Com
relagdo a Belém, Campo Grande, Rio de Janeiro e Salvador, os valores
dos recursos gastos com outras despesas chegam quase a metade do
que foi gasto com o pagamento dos profissionais, sendo que o Rio de
Janeiro quase equipara os valores. Em contrapartida, Cuiaba, Curitiba,
Natal e Teresina ndo investiram nem 10% em outras despesas em
relacdo ao valor investido para o pagamento dos profissionais. Esses
valores interferem no que estd sendo utilizado para a infraestrutura,
pois entendemos que, quanto menor o valor dispensado para a
manutengdo ¢ desenvolvimento do ensino, menor € a probabilidade
desse recurso ser direcionado para a construgdo, para reforma ou
mesmo aparelhamento das IEI.

Quanto ao Proinfancia, ¢ um programa que, de forma indireta,
também financia a infraestrutura; estd ancorado na quarta dimensao do
PAR, que ¢ um dos requisitos para que o municipio receba unidades
do programa. Ele “estabelece as orientagdes e diretrizes para execugao
e assisténcia financeira suplementar ao Programa Nacional de
Reestruturacdo ¢ Aquisi¢do de Equipamentos para a Rede Escolar
Piblica de Educagio Infantil — PROINFANCIA” (Brasil, 2007). Seu
objetivo principal é a ampliagdo da oferta de vagas, tanto em creches
quanto em pré-escolas municipais.

Essa assisténcia financeira deve ser utilizada para construgdo,
reforma ou aparelhamento de unidades educacionais para as criangas
de 0 a 5 anos. Ele possui projetos padronizados, que os municipios
precisam cumprir, permitindo algumas poucas alteragdes, que estdo
relacionadas aos aspectos da diversidade regional, tanto em fatores
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climaticos, ambientais, geograficos, demograficos, socioeconomicos ¢
culturais, bem como as praticas pedagdgicas, sociais e culturais de
cada ente federado (Brasil, 2015).

O Proinfancia ¢ um aliado para a melhoria da infraestrutura das
IEI, uma vez que

[...] o Programa reforca a concepgdo da
infraestrutura e dos espacgos fisicos como partes
integrantes do processo educativo e como partes
relevantes no processo de garantia e efetivacdo
do direito a educagdo publica a crianga de tenra
idade (Martins, 2019, p. 107).

Na tabela a seguir, temos o demonstrativo das obras para a EI,
que foram custeadas com recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE); ndo identificarmos, pelo
recorte de ano, pois, para isso, seria necessaria uma pesquisa mais
minuciosa, € ndao ¢ nosso objetivo no momento. Entdo, os
quantitativos podem variar ao longo do tempo, bem como ndo
podemos afirmar o periodo do financiamento dessas obras. Entretanto,
ainda assim, podem nos auxiliar em nossas reflexdes e analises.

TABELA 1 —NUMERO DE OBRAS COM 0S RECURSOS DO FNDE

OBRAS COM RECURSOS DO FNDE*

CANCELADO EM
/ TEC. PARALISADO ~ CONCLUIDO
CAP. | TO | CONCLUIDO EXECUCAO

B/1 |C2 |PP Bl [C2 |PP |B1 |[C2 |PP [B/1 [C/2 |PP
Ara. |9 7 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0
Bel. 2 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
BH 63 |0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 60
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Fonte: Elaborada pelos autores, com base nos dados do Simec.
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*Utilizamos o recurso de abreviagdo dos nomes das capitais, para melhor adaptagio
da tabela ao texto.

As obras aqui elencadas fazem parte do Proinfancia. Seus
projetos padrdes possuem os seguintes tipos: Creche Pré-Escola —
Tipo 1; Creche Pré-Escola — Tipo 2; Ampliagdo Moédulo Infantil em
Escolas; Ampliagdo Tipo B; Ampliacao Tipo C e Creche Pré-Escola —
Projeto Proprio.

Anteriormente, os projetos Creche Pré-escola Tipo 1 e 2 eram
denominados B e C, e atendiam 120 e 240. Contudo, em 2015, houve
reformulacdo de obras da metodologia inovadora para metodologia
convencional, que significou mudancas na tipologia dos projetos ¢ na
quantidade de atendimentos, que passaram a ser tipo 1 e tipo 2,
mudando também a quantidade de criangas que seriam atendidas: de
378 em dois turnos ou 188 integral, para 198 em dois turnos e 94
integral, respectivamente. Porém, as dimensdes minimas do terreno
continuaram as mesmas, a mudanca ¢ da area construida, que
aumentou (Brasil, 2015).

O total geral de obras, de todas as capitais, foi de 1.050 obras;
destas, 485 foram canceladas, 18 paralisadas, 93 estdo em execucao e
454 foram concluidas, ou seja, menos da metade das obras que foram
iniciadas. Se calcularmos na tipologia atual 1 ¢ em tempo integral
(188 criangas), significa que, em média, 94.564 criancas deixaram de
ser atendidas, em virtude de obras que foram canceladas ou
paralisadas nas capitais.

Além disso, outro ponto que observamos € que, mesmo em obras
canceladas e paralisadas, houve o repasse de verbas. Sdo obras que
tiveram financiamento inicial e que depois ndo foram concluidas. Ao
fazer uma busca rapida a respeito dos motivos para esse cenario, no
site do Sistema Integrado de Monitoramento Execug¢do e Controle do
Ministério da Educagdo (Simec), observamos que os termos de
vigéncia dos contratos estavam vencidos, ou seja, houve demora na
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execucdo das obras, e os motivos dessa demora ndo foram
identificados.

O Distrito Federal ¢ o que tem a maior quantidade de obras,
seguido por Fortaleza e Sdo Paulo. Entre todas, o DF possui a maioria
concluida ou em execugdo. Entretanto, Fortaleza possui o maior
numero de obras canceladas, sendo seguida por Sdo Paulo, que s6 tem
projetos proprios. Belo Horizonte ¢ a capital que possui maior nimero
de projetos proprios e, junto a Vitoria, ndo possui nenhuma obra
cancelada ou paralisada.

A utilizagdo de projetos proprios, por grandes capitais, como Sdo
Paulo e Belo Horizonte, pode estar relacionada a falta de terrenos que
possuam as especificagdes pré-determinadas nos projetos padroes do
Proinfancia, tornando inviavel a aquisi¢do de unidades. Ja os projetos
proprios possuem essa flexibilidade, sem esquecer que hd também os
projetos de ampliagdo de modulos ja construidos.

As capitais que tiveram menor quantidade de obras financiadas
pelo FNDE foram: Belém, Floriandpolis e Vitéria, sendo que as obras
das primeiras citadas foram canceladas e, da tultima capital, estd em
execucdo. Nao sabemos se essa baixa quantidade esta atrelada a pouca
procura por parte da capital, ou em razéo de projetos ndo aprovados.

Percebemos que a politica de financiamento para a infraestrutura
das IEI estd sendo ofertada, mas é preciso a contrapartida dos
municipios em solicitar tais recursos, o que significa vinculagdo ao
PAR e sua renovagdo periodicamente. E preciso que os entes
federados também cumpram os prazos, dando continuidade aos
projetos.

81



A INFRAESTRUTURA NOS PLANOS MUNICIPAIS DE
EDUCACAO DAS CAPITAIS BRASILEIRAS

Todas as capitais brasileiras (junto as quais incluiremos o Distrito
Federal) elaboraram ou atualizaram seus respectivos planos de
educacdo para a vigéncia de 2015 a 2025; algumas demoraram um
pouco mais que outras, como Belo Horizonte, Natal, Palmas,
Salvador, que sancionaram a lei em 2016, ¢ Rio de Janeiro, que s6 em
2018 teve o seu PME publicado em lei, essa situagdo diminui o tempo
de vigéncia do plano. Em todos os planos de educacdo, ha mencao a
infraestrutura das Instituicdoes de Educagdo Infantil (IEI).

Conseguimos categorizar as estratégias em dimensdes referentes
a infraestrutura e encontramos: construcao, reformas, aparelhamento,
financiamento,  avaliagdo, programa de reestruturacdo ¢
normatizagdes. Para nosso estudo, destacamos o financiamento e, no
quadro a seguir, temos o que as capitais trazem em seus planos
educacionais sobre o tema.

QUADRO 2 —ESTRATEGIAS SOBRE FINANCIAMENTO NOS PME DAS CAPITAIS

FINANCIAMENTO
BELEM: 1.8 Captar recursos em programas de nivel federal para construcio,
reforma e ampliagdo de prédios destinados a Educag@o Infantil.
BOA VISTA: 3 Viabilizar financiamento em regime de colaborag@o junto ao
governo federal, para reestruturagdo e aquisi¢do de equipamentos para as unidades
escolares de educag@o infantil, voltado a expansdo, & melhoria da rede fisica e o
atendimento a demanda reprimida, no periodo de vigéncia deste plano.
CAMPO GRANDE 1.19 Garantir que os recursos destinados para aquisi¢do de
materiais pedagogicos, como livros e brinquedos, para as instituigdes da rede
publica municipal de ensino sejam aplicados na educagdo infantil.
FORTALEZA: Carrear recursos financeiros junto a Unido e ao Estado e garantir
a aplicagdo na constru¢do, reforma ou ampliacdo de creches e pré-escolas de
forma a realizar as matriculas necessarias, assegurando as condigdes previstas e
estabelecidas nos documentos oficiais, garantindo o cumprimento desta meta;
Destinar no or¢amento anual da Prefeitura Municipal de Fortaleza recursos
financeiros para constru¢do, reforma, ampliagdo e manutengdo das Instituigdes
Publicas Municipais que atendam a Educagdo Infantil com padrdes basicos de
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acordo com os pardmetros de qualidade e infraestrutura da legislagdo vigente para
a Educagdo Infantil.

MACAPA: 1.23 Assegurar a cada biénio 0,7% (sete décimos percentuais) dos
recursos do Poder Publico Municipal para a Educaggo Infantil, especificamente na
construcdo e reforma de escolas e ampliagdo do nimero de salas de aula, tanto na

zona urbana quanto na rural, até o término da vigéncia do PME.

Fonte: Elaborado pelos autores, a partir dos PME das capitais.

O financiamento ¢ a dimensdo menos citada nas estratégias,
apenas as capitais Belém, Boa Vista, Campo Grande, Fortaleza e
Macapa tratam desse tema de forma explicita em seus planos de
educacdo. Ademais, Campo Grande ¢ a Unica capital que tem uma
estratégia destinada para garantia de que os recursos para aquisi¢ao de
material pedagogico sejam aplicados somente para esse fim.

As capitais Belém, Boa Vista e Fortaleza se propdem a buscar
financiamentos junto a Unido, para melhorar a condicdo de
infraestrutura de suas unidades. Além de buscar a colabora¢ao federal,
Fortaleza ainda visa destinar recursos municipais para tais fins; o
mesmo acontece com Macapa, ao assegurar, em estratégia, percentual
dos recursos municipais para construir, reformar e ampliar as
unidades. O que € interessante na estratégia dessa capital é que indica
que esses recursos sdo especificamente apenas para tais fins e apenas
no periodo de vigéncia do plano. Nesse caso, pensamos em trés
possibilidades: com o fim da vigéncia, ndo havera mais problemas
nesse sentido, ou ndo se espera outros investimentos apds essa
vigéncia ou, ainda, a diferenga estara no percentual que sera destinado
para tal feito.

Existe uma tensdo entre as politicas desenhadas nos papéis ¢ a
realidade das escolas existentes no pais. Infelizmente, isso ainda tende
a piorar, devido ao fato de que hoje vivenciamos o crescimento
neoliberal, que impde ao Estado que utilize o minimo dos recursos
com politicas direcionadas ao bem-estar-social, no caso especifico, a
educacao.
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E nessa antinomia que a educagdo, que as instituigdes de
educagdo para criangas pequenas se encontram, por um lado, ha todo
um discurso voltado para a universalizagdo da educagdo com
qualidade, por outro, ha uma diminui¢do dos gastos publicos nessas
areas, e¢ isso tem afetado até mesmo programas governamentais
destinados a construgdo ¢ aparelhagem das institui¢des para infancia, a
exemplo do Proinfancia.

A despeito dessas questdes, acOes como as politicas de
financiamento, capitais que trazem em seus planos de educagdo
estratégias proprias, destinadas a infraestrutura de suas IEI, como a
vinculagdo da EI ao Fundeb — que destina um percentual de seus
recursos para a manutencdo e desenvolvimento do ensino -
contribuem, como afirmam Santos e Sousa Janior (2021, p. 5), para
“[...] um processo de reafirma¢do da importancia e do lugar da EI
enquanto primeira etapa da educacio basica e direito das criangas de 0
a 5 anos de idade”, direito esse que envolve ter espacos e ambientes
que sejam adequados para seu desenvolvimento integral e que sejam
dignos da vivéncia e experiéncias infantis.

Embora isso represente avangos, uma educacdo de qualidade
passa pelo viés das politicas publicas educacionais e, principalmente,
pelos financiamentos destinados a educagdo dentro das
especificidades previamente regulamentadas nas leis, projetos e
fundos. Por isso, mais do que estratégias postas em documento, ¢
preciso a efetivagdo destas e que sua execugdo ultrapasse a vigéncia
do plano de educacio.
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POLITICA SOCIAL DE EDUCACAO NO
CONTEXTO NEOLIBERAL BRASILEIRO: DA
CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988 AO
GOVERNO BOLSONARO

Valdineri Nunes Ferreira
Antonio Lisboa Leitdo de Souza

Neste capitulo, discorremos acerca da politica social publica de
educacdo, tendo como recorte temporal o final da década de 1980,
quando nossa atual Constituicdo Federal foi promulgada, até o
governo do presidente Jair Messias Bolsonaro, finalizado em
dezembro de 2022.

Nesse sentido, objetivamos problematizar o direito social a
educagdo na realidade brasileira, refletindo sobre os conceitos,
conquistas e retrocessos na politica social educacional até a
atualidade.

Desse modo, temos como fio condutor a contraposigdo entre o
Estado enquanto garantidor de direitos, através da politica social
publica, e o receitudrio neoliberal e neoconservador, que efetiva suas
contrarreformas, por meio do proprio Poder Publico. Como expressao
dessa realidade, apresentamos a politica social de educagdo enquanto
campo de tensdes e disputas ideopoliticas, societarias e financeiras
distintas entre as perspectivas da emancipacao humana e do mercado.

Concordamos com Behring (2012) que as contrarreformas,
implementadas pelo Estado brasileiro, a partir dos anos 1990,
constituem ataques as conquistas constitucionais de 1988, numa
sucessiva retirada de direitos historicamente conquistados pela classe
trabalhadora (Behring, 2012).
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Como referencial tedrico-metodologico, adotamos o materialismo
historico-dialético, segundo o qual fazemos uma interpretacao critica
— ndo messianica ¢ ndo pessimista — da problematica em pauta, por
meio das categorias da historicidade, mediacdo, contradicdo e
totalidade, em consonancia com o pensamento de Karl Marx e
Friedrich Engels.

Destarte, para obtencdo dos resultados, procedemos ao
levantamento bibliografico e a andlise dialética, dialogando com
autores/as que sao referéncia no debate da politica ptiblica educacional
brasileira, no contexto neoliberal e neoconservador.

Na estrutura do texto, tratamos do conceito de politica social; do
surgimento, caracteristicas nucleares e desenvolvimento do
neoliberalismo; das politicas sociais educacionais de Estado e de
governo, em atendimento aos dispositivos constitucionais; as
contrarreformas e consequentes perdas de direitos. Nesse processo
histdrico, no tocante ao direito social a educacdo, sdo abordados os
governos Collor (1990-92), Franco (1992-94), FHC (1995-2002), Lula
(2003-10), Rousseff (2011-16), Temer (2016-18) e Bolsonaro (2019-
22).

Antes de adentrar na discussdo acerca da politica social de
educagdo, tal como ela se consubstancia na sociedade brasileira, ou
seja, em uma compreensdo mais endogena, mais especifica, ¢
imprescindivel conceituar a politica social para melhor entender o
porqué de sua existéncia e influéncia na vida dos sujeitos sociais. De
acordo com Belik e Grossi (2003), as politicas sociais sdo
compensatorias, pois tentam nivelar a disparidade gerada pelo
capitalismo, o fosso entre ricos e pobres. Elas sdo, ainda, disputas por
fundos publicos, nem sempre em condi¢des de igualdade, como bem
demonstra a realidade brasileira, cuja inclinagdo para o setor
econdmico/financeiro (privado), em detrimento do setor social
(publico), € nitida e solida.
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Essa constatagdo ¢ explicitada por Faleiros (2000, p. 1), o qual,
ao analisar a natureza e desenvolvimento das politicas sociais no
Brasil, utiliza-se da metodologia gramsciana, qual seja,

[...] a relacdo do Estado com a sociedade e a
economia, tomando como referéncia o processo
de acumulacdo de capital e de hegemonia, ou
seja, a direcdo dominante do bloco no poder em
suas  relacdes econOmicas e  politicas
internacionais ¢ nacionais.

A correlacdo de forgas, no embate por direitos humanos,
desencadeou variadas concepgdes (modelos) de protecdo social basica,
ainda no século XIX — a Alemanha e seu chanceler, Bismarck —, mas,
sobretudo, no XX — a Suécia, com o modelo social-democrata
(universal), e a Inglaterra, com o modelo beveridgiano (Keynes e
Beveridge).

Conforme Zimmermann (2005), mundialmente, ha dois modelos
de politicas de seguridade social: o bismarckiano e o beveridgiano,
distintas em seu carater, forma de contribui¢do e financiamento. No
modelo bismarckiano, tem acesso a politica quem contribui
individualmente para ter acesso a beneficios e servigos sociais. Quem
ndo contribui, fica & margem, a propria sorte, a espera de auxilio
familiar e comunitario. O modelo beveridgiano ¢ o oposto: universal,
equanime e igualitario, pois contempla as pessoas, considerando sua
cidadania nata ou adquirida. Portanto, ¢ redistributivo da riqueza
socialmente produzida.

No caso do modelo de politica social, desenvolvido no Brasil,
Faleiros (2000, p. 3) pondera que

[...] alguns autores assinalam a formagdo de um
pacto das elites na construcio do modelo
brasileiro que ndo foi nem socialdemocrata,
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universal, e nem genuinamente bismarckiano,
pois ndo contemplou o conjunto dos/as
trabalhadores/as.

A seguir, faremos algumas reflexdes atinentes a politica social e a
politica social de educacdo brasileiras, as quais tém, no periodo de
transicdo  democratica e de implantacdo/consolidagdo  do
neoliberalismo, seu foco principal, considerando os reflexos no campo
social, a partir da reforma do Estado (minimiza¢dao), da
financeirizagdo do capital, da globalizacio da economia ¢ da
reestruturagdo produtiva.

A crise do capital, na década de 1970, com destaque para
escassez de petrdleo e altissimo indice inflacionario, ocasionou uma
reacdo por parte da burguesia, a qual criticava o desajuste econdmico,
com o argumento de que os altos gastos com o social danificavam a
“saude” do mercado. Essa reagdo veio em forma de reestruturagdo
produtiva, globalizagdo da economia e neoliberalismo.

A reestruturagdo produtiva se deu com énfase na substituicdo do
padrdo fordista de produgdo em série (estadunidense), em vigor entre
as décadas de 1920-70, para o padrdo toyotista de producdo em escala
(japonés), a partir da década de 1980. O fordismo tem por
caracteristica a verticalizacdo do processo produtivo e a centralizagdo
de capital. O toyotismo, por sua vez, impulsionou a horizontalizagado
da criagdo, produgdo, distribui¢ao dos produtos e acumulagio flexivel
de capital, possibilitando, por meio da introdu¢do de tecnologia de
ponta e de outros mecanismos mais sutis, a precariza¢ao do trabalho
vivo e o0 agravamento do desemprego estrutural.

No que alude a globalizac¢@o da economia, esta se apresenta como
elemento essencial para sobrevivéncia do mercado capitalista, pois,
pela via do novo padrdo produtivo ja mencionado (o toyotismo), como
também pelos avangos nas telecomunicagdes, transportes, ciéncias etc,
o sistema se impde hegemonicamente, adentrando nas realidades
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nacionais com suas gigantescas empresas (multi ou transnacionais),
internacionalizando o consumo e o fluxo de capitais. Através do fator
econdmico, a globalizagdo se da em ambito politico e cultural,
cooptando os paises subdesenvolvidos.

De acordo com Behring (2002), o resgate do ideario liberal, com
viés humanista, que regeu a politica social em tempos de Welfare
State, tempos aureos do capitalismo, contribuiu sobremaneira para o
desmonte das conquistas populares, que atingiram seu auge na
Constitui¢do Federal de 1988 (CF/1988).

O neoliberalismo constitui o “retorno” ao ideario do
individualismo, do laissez-faire, que, na verdade, nunca saiu de cena,
da chave principal para o entendimento do embate politico-social
versus logica do capital. Trata-se da politica que comanda o Estado
contempordneo. Seus efeitos sdo nitidos em toda parte, como o
desmonte do Estado brasileiro, promovido desde o governo Collor até
a atualidade, com énfase na administracdo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC), ao deixar a nagdo a mercé da especulagdo estrangeira,
que tem como protagonistas o Fundo Monetario Internacional (FMI) e
o Banco Mundial (BM).

As caracteristicas nucleares do neoliberalismo sdo, segundo
Behring (2002): corte substancial do gasto publico para liberar
recursos para a inversdo privada; desregulamentagdo do mercado de
trabalho e comercializagdo da forca laboral; e diminuicdo do efeito
redistributivo das politicas sociais, o que supoe a flexibilizagdo ou a
retragdo da sua garantia.

A autora supracitada afirma ainda que, no ambito planetario, a
politica neoliberal trouxe taxas de crescimento econdmico inferiores
as dos anos 1970. Com relagdo a reducdo da inflagdo, os resultados
foram exitosos, porém, perversos e contraditorios: houve,
efetivamente, em todos os paises ricos (com excecdo do Japdo), um
crescimento das taxas de lucro, no setor da manufatura, especialmente,
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0 que acarretou em um aumento na “distdncia” entre ricos e pobres.
Um dos pontos mais altos do periodo neoliberal foi justamente a
diminui¢do dos investimentos produtivos, acompanhada da
diminui¢do do investimento publico e da infraestrutura fisica e social.

Tal fenomeno foi marcado principalmente pela diminuicdo da
oferta de empregos, desigualdade de salarios e diminuicdo da
progressividade fiscal. Percebe-se, entdo, que o neoliberalismo nao
produziu efeito satisfatorio, com excegdo da redugdo da inflagdo.

No campo da protecdo social, a novidade foi a parceria entre
Estado, mercado e sociedade — o Terceiro Setor. Analises mais
acuradas mostram que as solucdes referentes a pobreza e a chamada
exclusdo social tém sido cada vez mais procuradas na sociedade e
baseadas no recurso estratégico da solidariedade informal e do
voluntarismo, envolvendo a familia, a vizinhanga e o grupo de amigos.
Com isso, o Estado pulveriza as politicas sociais publicas, cada vez
mais seletivas e reduzidas, enquanto o mercado se ocupa em
privilegiar o bem-estar ocupacional, que protege quem tem emprego
estavel e bem remunerado (Behring, 2002).

A economia politica contempordnea — sobretudo, a marxista — &
destacada como imprescindivel para o enfrentamento dos problemas
apresentados na complexa realidade social atual. Mesmo levando em
consideragdo as divergéncias tedrico-metodoldgicas e politicas de
inimeros analistas, é possivel visualizar uma gama de transformagdes
no mundo da produgdo e reproducdo sociais.

Para alguns, tais mudangas sdo entendidas como boas, pois levam
a “modernizacdo” — ideologia da classe dominante e do Estado. Para
outros, essa constitui uma das agdes mais assustadoras e violentas do
capitalismo, visto que, por exemplo, o desemprego estrutural ¢
naturalizado e as oscilagdes (exigéncias) de mercado sdo tidas como
passageiras, o que deixa o sujeito a mercé da ldgica mercantil
(Behring, 2002).
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Behring (2002) reflete, ainda, que o debate acerca da politica
social estd no fato desta ter sido configurada, no percurso histdrico do
século XX, ndo como direito de cidadania e/ou elemento redistributivo
da riqueza social para consolida¢do da democracia, mas, sim, como
elemento politico-econdmico da burguesia, para sustentacdo do seu
projeto dominador. Em suma, entendia-se — e ainda se entende — que a
politica social era a forma de penetracdo das reivindicagdes do
proletariado e do contingente de desempregados no ambito estatal;
contudo, era instrumento do conservadorismo burgués, ou seja,
estratégia para amenizar os efeitos das crises do sistema.

Destarte, o que se abstrai ¢é o debate quanto a
desresponsabilizagdo do Estado como gestor principal das politicas
publicas, o qual transfere o 6nus a sociedade civil, destinando as
verbas principalmente ao Terceiro Setor (Organizagdes Nao
Governamentais — ONGs ou Organizagdes da Sociedade Civil de
Interesse Publico — OSCIPs), obedecendo a cartilha neoliberal e, em
consequéncia, abandonando seu papel de “instdncia maxima”,
regulador das relagdes sociais de produgdo e reprodugdo dos sujeitos.
Isso revela todo o requinte de crueldade do capitalismo
contemporaneo ou tardio, nitido no pauperismo e na miserabilidade
das populagdes do hemisfério sul do planeta, em que a globalizagdo da
produgdo e do consumo se efetiva, mas ndo a socializagdo da renda,
que fica com os capitalistas (Behring, 2002).

Para Anderson (1995), o neoliberalismo se tornou um movimento
ideologico sem precedentes na Historia, pois tem alcancado todo o
mundo de modo coerente, autoconsciente, militante, determinado,
inacabado...Fracassou economicamente, mas logrou €xito socialmente,
ao intensificar e aprofundar as desigualdades e a desestatizagcdo nos
paises. Politica e ideologicamente foi além do esperado, superando o
liberalismo classico. Sua sabedoria convencional conseguiu torna-lo
hegemonico, até que novo regime venha a surgir, diz o autor.
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Por seu turno, Harvey (2008) pondera que o neoliberalismo é um
projeto de restauracdo do poder de classe — entendida como algo
estavel, com figuracdes diversas, em lugares diversos — desde os
primordios, e que a concentragdo de renda atingiu niveis assustadores.
Essa reconstrugao do poder das elites economicas criou uma massa de
miseraveis no mundo, cuja desigualdade social se aprofunda mais e
mais. Pondera, ainda, que, se o neoliberalismo tiver de escolher entre
seus principios e a restauracdo do poder das elites, esta segunda opgao
prevalecera.

Com o advento da CF/1988, a politica educacional brasileira
ganhou novos rumos, conforme nosso entendimento sobre o direito
social a educacdo. Contudo, os cenarios internacional e nacional
montados sinalizaram o ataque as conquistas sociais dos anos 1980,
bem como os embates de classes nos anos seguintes. Exemplo disso
foi o fato de o Brasil s6 aprovar uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) em 1996 (a segunda de sua historia),
regulamentando, assim, os dispositivos do artigo 205 ao 214 da
Constituigdo vigente.

Segundo Pereira (2000), no inicio dos anos 1990, o Brasil aderiu
ao Consenso de Washington, como uma alternativa a crise econdmica
instalada desde a década anterior. Para atender as exigéncias da
agenda neoliberal, o presidente Fernando Collor de Mello (primeiro
eleito pelo voto direto, apés 21 anos de ditadura) investiu em uma
politica monetarista, na qual a moeda volta a ser o cruzeiro,
congelando pregos e confiscando a poupanga publica, como forma de
controlar a inflagdo. Adotou uma acao de cortes or¢gamentarios na area
social; abriu a economia brasileira a especulagdo financeira e a
transnacionaliza¢do, processo iniciado pelo presidente José Sarney
(1985-90); abriu o caminho das privatizagdes de bens publicos, bem
como desregulamentou ainda mais o campo trabalhista, da saiude e da
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educacdo, ja danificado por Sarney e, posteriormente, perseguido pelo
presidente FHC.

Apds a deposicdo de Collor (impeachment por corrupgdo), o
Executivo Federal foi assumido pelo vice-presidente, Itamar Franco
(1992-94), o qual, diante do legado de Collor, pouco teve a contribuir
com o social. O destaque principal do seu governo foi a criagdo do
Plano Real, pelo entdo ministro da Fazenda, FHC. A nova moeda (o
Real) contribuiu para o controle da inflago, a estabilidade dos pregos,
o aumento do poder de compra dos mais pobres; contudo, sua
sustentagdo se deu principalmente a custa de altos juros, embutidos
nas compras a prazo (Pereira, 2000).

A autora em tela (Pereira, 2000) afirma que, valendo-se da
bandeira do Plano Real, o entdo ministro da Fazenda de Franco, FHC,
foi eleito presidente da Republica, em 1994. Seu governo aprofundou
a reforma neoliberal, iniciada por Collor, enfocando a politica
monetaria, em detrimento da econdmica e do social. O tripé de
sustentagdo do Real era a atragdo de capitais externos, cambio
sobrevalorizado e altas taxas de juros.

A outra grande prioridade de FHC, depois do Plano Real, era a
sua reeleicdo, articulada durante todo o seu governo. As principais
caracteristicas desse governo, no que tange a area social, foram:
destruicdo das conquistas sociais entre 1930-80; piores indices de
crescimento econdmico e social desde a década de 1930; menor
salario minimo e menor desenvolvimento econdmico ¢ social do
Mercado Comum do Cone Sul (MERCOSUL). Toda essa constatagdo
¢ nutrida, ainda mais, pela intensificacio do clientelismo,
paternalismo, patrimonialismo ¢ fisiologismo, os quais fazem das
politicas sociais trampolim eleitoreiro.

Quanto a educagdo, ¢ importante destacar que, durante os
governos neoliberais de Collor ¢ FHC, foram sancionadas trés leis
federais de grande relevo, como também politicas publicas, a saber: o
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Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA (Lei n® 8.069/1990,
artigos 54-59); o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Basica
— SAEB (1990); a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional —
LDB (Lei n° 9.394/1996); o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF
(1996); os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (1997) e o 1°
Plano Nacional de Educagao 2001-2011 (Lei n°® 10.172/2001).

Segundo Veloso (2017), havia dois projetos de LDB em disputa:
um do professor Dermeval Saviani e outro do senador Darcy Ribeiro.
Aquele estava em sintonia com os anseios dos/as operadores/as da
educacdo, ao passo que este, ndo. No duelo de forcas existentes a
época, venceu o projeto de Darcy Ribeiro, voltado aos interesses do
mercado.

Tal legislagdo se encarrega do dever de regulamentar os
dispositivos constitucionais alusivos a educacdo. Logicamente, por
estar no auge do recrudescimento dos ditames neoliberais, a legislagdo
em tela ndo escapou dos confrontos ideopoliticos, que resultam em
materializagdo parcial do apregoado pela Norma Apice. Exemplo
claro disso ¢ a quantidade de vetos feitos por FHC ao texto do PNE
(2001-2011), em grande parte no tocante ao financiamento da
educacdo, resisténcia a antiga reivindicacdo social de aumento do
investimento do Produto Interno Bruto (PIB) na area.

Apdés um longo periodo de pleitos eleitorais, perdidos
primeiramente para Collor, depois para FHC (duas vezes), o candidato
Luiz Inacio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores — PT) venceu,
em 2002, com mais de 60% dos votos validos, o candidato apoiado
por FHC, o ex-ministro da Satide e senador pelo Estado de Sao Paulo,
José Serra (Partido da Social Democracia Brasileira — PSDB). A
énfase que damos a essa guinada politica diz respeito ao fato de Lula,
a época, representar o ideario da classe trabalhadora e, portanto, do
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legado da CF/1988, documento da cidadania e da democracia,
adquiridas via forgas populares, das quais o PT fez parte.

Freitas (2007, p. 2), adentrando na analise do inicio da era do PT
no comando do governo e do Estado brasileiros, afirma que

A eleigdo e posse de Lula para o exercicio das
funcdes de chefe de governo e de chefe de
Estado inaugurou um novo ciclo na politica
brasileira, do ponto de vista sociologico — pela
origem do presidente (retirante nordestino,
vitima da seca) e por sua trajetoria forjada na luta
sindical contra a ditadura militar e as injustigas
sociais — ¢ também do ponto de vista politico,
pela coalizdo politico-partidaria — alianca do PT
com o PL [Partido Liberal] — e pela agenda
programatica com elevada énfase social.

No entanto, apesar da euforia dos movimentos sociais, de parte
das classes baixa ¢ média, ¢ de setores do empresariado, devido ao
plano de governo apresentado pelo PT em campanha, Lula nao
correspondeu aos anseios da sociedade brasileira por transformacao,
principalmente no que tange ao cumprimento da agenda
constitucional, embora ainda tenha conseguido manter um amplo
apoio popular.

Ainda segundo Freitas (2007), ndo se pode dizer que o governo
Lula seja uma cépia do governo FHC, pois o que se percebe é que
algumas agdes do governo petista trouxeram melhorias para a
populagdo na época: maior independéncia e atividade do Brasil na
politica externa, barrando o avanco da Area de Livre Comércio das
Américas (ALCA), além de enfrentar os EUA e a Unido Europeia
(UE) na Organizagdo Mundial do Comércio (OMC); nédo
criminalizagdo dos movimentos sociais, pelo governo, mantendo o
dialogo com estes, o que ndo ocorreu nas conjunturas anteriores;
reducdo da divida externa, na ordem de dezenas de bilhdes de reais
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entre 2002 ¢ 2006; notdrio apoio a agricultura familiar, beneficiando
também os assentamentos, apesar da op¢ao pelo agronegdcio; reajuste
do salario minimo maior que a inflagdo acumulada do periodo de seu
governo, o qual, mesmo ndo condizendo com as antigas cobrangas do
PT, foi maior que o concedido por FHC, dando ao/a trabalhador/a o
maior poder de compra dos ltimos anos.

Nao obstante os avangos supracitados por Freitas (2007),
centrando sua andalise na seguridade social (assisténcia social,
previdéncia social e satde), a conclusdo a que chegamos ¢ a de que o
PT fez uma clara opg¢do em conjugar mudanca e continuismo,
perfazendo, de modo mais “sutil e civilizado”, a agenda neoliberal,
iniciada ainda no contexto da Constituinte (década de 1980), acelerada
por Collor, Franco e FHC. Aos movimentos sociais e a sociedade
politicamente organizada, s6 restou insistir e persistir na afirmacao
dos direitos inscritos na Constituigdo Cidada, superando a decepgdo
dos governos neoliberais dos anos 1990-2000, com suas escandalosas
opgoes historicas.

Quanto a educagdo, Veloso (2017) rememora que os dois
governos de Lula foram um continuismo do projeto neoliberal,
robustecido por FHC, por meio do qual as politicas sociais
prosseguiam com seu carater compensatorio, atendendo aos interesses
do mercado. O autor em tela elenca tais politicas: a) Programa
Universidade para Todos — PROUNI (2004) — concessdo de bolsas de
estudo para estudantes das classes baixas, através de isencdes
tributarias em favor das instituigdes privadas de ensino superior; b)
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI (2007) — meta de ampliar o nimero
de vagas e de combater a evasdo nos cursos de graduagdo nas
universidades federais; ¢) Fundo de Manutencdo ¢ Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEB
(2007) — substituiu o FUNDEF, passou a contemplar a educagdo
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infantil ao ensino médio, com duracdo entre 2007 a 2020; d) Plano de
Desenvolvimento da Educacao — PDE (2007) — grandioso e audacioso
conglomerado de agdes de governo com prazo de 15 anos, objetivando
melhorar a educacdo, priorizando o nivel basico.

Tais agdes do PDE (2007) contemplaram: a exceléncia do indice
de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB); o aprimoramento
do SAEB; o transporte escolar (Programa Caminhos da Escola); a
erradicagdo do analfabetismo (Programa Brasil Alfabetizado); a
prioridade das escolas no Programa Luz para Todos; o
estabelecimento do piso nacional do magistério; a capacitacdo e
formagdo continuada de professores/as (Programa Universidade
Aberta do Brasil); duplicagdo de vagas, ampliacao e criacao de cursos
noturnos, ¢ combate a evasdo na graduagdo (REUNI); facilitagdo na
quitagdo do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES); Programa
Biblioteca na Escola, voltado para todas as unidades de ensino médio;
no tocante a educacdo profissional, reorganizacdo dos institutos
federais para atender as diferentes modalidades de ensino;
modificagdes na lei de estagio para beneficiar estudantes dos niveis
médio, profissionalizante e superior; programa especifico para creches
e pré-escolas (Proinfancia), voltado a infraestrutura e insumos; maior
investimento nas salas de recursos multifuncionais (ampliacdo do
servigo e capacitagdo de professores/as); apoio para permanéncia de
doutores/as no pais; censo informatizado (Educacenso); prevengdo de
doengas e promocao da saude (Programa Saude na Escola — PSE);
identificacdo de problemas visuais e concessdo de oculos (Programa
Olhar Brasil); aumento da permanéncia dos/as estudantes no
contraturno escolar (Programa Mais Educacdo); monitoramento do
acesso e permanéncia das criangas e adolescentes com deficiéncia,
atendidas pelo Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC); promogao
de concursos publicos para professores/as, pelas universidades
publicas federais; utilizacdo das melhores experiéncias tecnologicas
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educacionais por escolas e sistemas de ensino; ado¢do da “Colegao
Pensadores” para as bibliotecas publicas da educagdo basica; parcela
extra de 50% para as escolas de ensino fundamental ptblicas rurais, ao
passo que as escolas urbanas teriam acesso a verba, caso atingissem as
metas projetadas; realizagdo de concursos publicos para ampliacdo de
profissionais do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), bem como expansdo da rede profissional; criacdo de nucleos
de acessibilidade para pessoas com deficiéncia, visando eliminar
barreiras arquitetonicas/fisicas e comunicacionais; expansao da Rede
Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica, com a criacdo de 150
novas escolas; laboratorios de informatica em todas as escolas
publicas (Educacional, 2019, on-line).

Na compreensdo de Ivo e Hypolito (2009), entre o PNE (2001-
2011) e o PDE (2007) sdo encontradas singularidades, sendo que este
nao se configurava exatamente como um plano, mas como um
conjunto de acdes e estratégias para atingir os objetivos e metas
daquele. O PDE (2007) foi uma politica de governo, ao passo que o
PNE (2001-2011) foi uma politica de Estado. Mesmo havendo a
intencdo de contemplar as exigéncias do PNE (2001-2011), o PDE
(2007) ndo apresentava organicidade em relacdo ao seu antecessor,
uma vez que nao se articulava ao seu diagnostico, diretrizes, objetivos
e metas. O que se percebia era um paralelismo entre os dois planos,
bem como a fragmentagdo do PDE (2007), considerando que suas
acoes ndo dialogavam entre si, com excecdo do IDEB, para o qual a
maior parte das ac¢des confluia, segundo uma loégica performatica,
embasada no Novo Gerencialismo e na Nova Gestdo Publica, que
desencadeia uma frenética preocupagdo dos/as profissionais da
educacdo pela eficiéncia, eficicia, exceléncia e alcance de resultados
nos moldes do mercado, como reflete Ball (2010).

Nas elei¢des presidenciais de 2010, apoiada na elevada aceitacao
popular e empresarial do PT, Dilma Vana Rousseff foi eleita, tendo
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Michel Temer (PMDB) como vice-presidente. Trata-se de um periodo
de destaque na nossa histdria politica, por se tratar da primeira mulher
a ocupar o cargo de chefe de Estado e de governo do Brasil, bem
como pelos acontecimentos que desencadearam o Golpe de 2016, que
utilizou o recurso juridico-politico do impeachment para destituir a
presidenta, na metade do seu segundo mandato.

A andlise de Bastos (2017) evidencia que o governo Rousseff foi
um momento histérico, de grandes turbuléncias politicas e sociais,
considerando que os efeitos da grande crise financeira do capitalismo
(2008) nao tardariam a perfurar a blindagem econdmica, criada pelo
governo Lula, do qual a presidenta Dilma fez parte: em 2003, assumiu
o Ministério de Minas e Energia e, em 2005, tornou-se ministra-chefe
da Casa Civil. Além da crise econémica mundial, cujos danos
Rousseff precisou enfrentar, o desafio da manutencdo do projeto de
conciliagcdo de classes, realizado nos dois mandatos de Lula, foi
crucial.

Em linhas gerais, Bastos (2017) afirma que o projeto do governo
Rousseff pretendia superar as contradigdes entre os modelos de
crescimento econOmico e a coalizdo politica (realizada no governo
Lula), no contexto do poder estrutural do capital financeiro. No
encal¢co desse projeto de governo, vemos que, entre 2011 a 2015, foi
adotada uma politica econdmica austera, ancorada na Nova Matriz
Econdmica, que declinou a partir de 2013.

Rousseff ndo conseguiu realizar as reformas institucionais e as
aliangas politicas, em meio a desaceleragdo ciclica, intensificacdo da
concorréncia internacional e dos conflitos sociais. No que se refere a
estes, o descontentamento da populagdo com as perdas de direitos, em
nome da lucratividade do capital financeiro, culminou nas jornadas de
junho de 2013, manifestacdes populares, iniciadas em Sdo Paulo/SP,
contra o aumento de passagens do transporte publico, estendidas a
todas as medidas governamentais em prejuizo da classe trabalhadora.
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Cabe salientar o oportunismo da grande midia, no sentido de danificar
ainda mais a imagem do governo Rousseff, e agradar o empresariado.
No outro polo, o autor destaca a unificagdo da burguesia e de fragdes
da classe média em torno do projeto que resultou no Golpe de 2016.

Castelo  (2016), ao  trabalhar as  categorias do
neodesenvolvimentismo, neoliberalismo, social-liberalismo
(introduzido na América Latina, em meados da década de 1990),
capitalismo dependente e plutocracia, avalia o abalo do projeto
socialista e das democracias latino-americanas, incluindo golpes de
Estado, com uso de for¢a militar, parlamentar e midiatica. Nesse
contexto, ao focar seu olhar na realidade brasileira, analisando os dois
governos de Lula (2003 a 2010) e o 1° de Rousseff (2011 a 2014),
conclui que houve o cumprimento e o fortalecimento dos ditames do
Consenso de Washington, segundo o tripé neoliberal.

No balango feito pelo autor supracitado, destacamos alguns
pontos que expressam as contradi¢cdes desse periodo e da logica
neoliberal: meta inflacionaria, superavit primario ¢ cadmbio flutuante,
associados a liberaliza¢do comercial ¢ financeira; privatizacdes de
nova geracdo: concessdes, parcerias publico-privadas (PPPs),
organizagdes sociais etc.; lei de responsabilidade fiscal; desvinculagdo
das receitas da Unido (DRU); financiamento e socorro as grandes
empresas com dinheiro publico, dentre outras medidas; ajustes fiscais
e maci¢o investimento/financiamento em empresas ¢ obras de
infraestruturais, via Banco Nacional de Desenvolvimento Economico
e Social (BNDES) e Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC);
arrecadagdo recorde nos governos Lula, com destinacdo as dividas
interna ¢ externa; aumento da concentracdo de riqueza, apesar dos
programas sociais de transferéncia de renda; maior pagamento de
impostos pela classe trabalhadora, que pela capitalista; concentragado e
centralizacdo de riqueza, pelos conglomerados multinacionais, como
nunca antes vista na histéria do Brasil; aumento da concentracdao
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fundiaria e da degradagdo ambiental; aumento do namero de
milionarios e bilionarios; controle da inflacdo ¢ do cambio, ¢ aumento
de juros para satisfazer o grande capital; frageis exportagdes (produtos
primarios e semifaturados), numa alusdo ao Brasil Colonia; cooptacao
e favorecimento da cupula sindical (aristocracia operaria), com
destaque para a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), em
detrimento dos direitos trabalhistas, previdenciarios e sociais dos/as
trabalhadores/as; expansdo do capitalismo brasileiro e internacional
nas Américas e na Africa, com macicos investimentos economicos,
politicos, diplomaticos e militares.

Em suma, Castelo (2016) destaca uma politica social-liberal,
mesclada com neodesenvolvimentismo, a servigo do capital financeiro
nacional e internacional, ao tempo em que mescla a acumulagdo
primitiva com neoimperialismo, resultando em dependéncia e
subdesenvolvimento.

Toda a efervescéncia politica, econdmica e social, vivenciada
apos o governo Lula, teve, inevitavelmente, peso sobre as politicas
publicas educacionais, tornadas reféns das contrarreformas
governamentais, através de ajustes fiscais, de cortes or¢amentarios e
da retirada de direitos duramente conquistados e listados na CF/1988.
E a educagdo, como pega-chave no jogo politico de manutencdo do
poder das elites, mais uma vez, foi preterida:

Apds esse periodo, ja no governo Dilma, e agora
por ultimo, no governo Dilma/Temer,
experimentamos um retrocesso na concessdo de
beneficios sociais e politicas publicas voltadas
para a educacdo, demonstrando a fragilidade do
atual sistema educacional nacional, o qual ainda
apresenta  fortes  tracos de  influéncia
mercadologica em seus alicerces, a qual acaba
por derrubar por terra os anseios da sociedade
brasileira em se ver junto as sociedades mais
avangadas no que diz respeito aos indices de
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aproveitamento real da educacao (Veloso, 2017,
p.-9).

Retomando a discussdo do Golpe de 2016, rememoramos que a
presidenta Rousseff foi reeleita para um segundo mandato, que teve
inicio em 1° de janeiro de 2015, em meio a uma grave crise
econdmica, reflexo da crise sistémica do capital internacional, iniciada
ainda durante o governo Lula. Nao demorou, até que, em confronto
com o Congresso Nacional, no mesmo ano seria denunciada por
assinar decretos que liberaram bilhdes, ndo or¢ados, sem a autorizagdo
da Camara e do Senado, as chamadas pedaladas fiscais. Acusada de
improbidade administrativa, em meio a uma perigosa teia politica,
teve seu mandato cassado em 31 de agosto de 2016, através de um
processo de impeachment.

Medeiros Filho (2018), ao escrever sobre o golpe de Estado,
sofrido pela presidenta Rousseff, classifica-o como golpe parlamentar-
juridico-midiatico, estratégia do imperialismo estadunidense, que
desestabiliza Estados e governos, de dentro para fora, em substituicdo
as intervengdes militares diretas e indiretas, bem como a tomada de
territorios, historicamente praticadas, principalmente na América
Latina. Tal estratégia ¢ denominada guerra hibrida, uma mescla de
métodos imperialistas sobre paises-alvo e que conta com trés novos
aliados internos: policia (figura central), juizes e promotores de
justica, e ideologia (anticomunismo, anticorrupg@o, antiterrorismo e
antiditadura).

O autor supramencionado discorre acerca das razdes que levaram
ao golpe de 2016, deixando a Presidéncia da Republica nas maos de
Michel Temer: riqueza nacional, campo do pré-sal (petrdleo);
empresas brasileiras fortes perante as multinacionais; avango do bloco
econdmico BRICS, composto por Brasil, Russia, [ndia, China e Africa
do Sul, os quais podem constituir um novo polo de poder mundial.
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Esse conjunto de razdes, descrito por Medeiros Filho (2018), tem
respaldo no esgotamento do modo de producdo capitalista, avido por
revitalizagdo, ancorada no avang¢o do conservadorismo em todo o
mundo, com demonstra¢des tipicamente neofascistas, a exemplo da
exacerbada xenofobia vivenciada no globo. Nesse sentido, o autor
destaca a figura de Jair Messias Bolsonaro, eleito presidente do Brasil,
nas eleicdes de 2018, com seu projeto de extrema-direita neoliberal,
claramente neofascista.

Em consonancia com o supraexposto, Saviani (2018) discorre
sobre a crise politica e o papel especifico da educagdo na resisténcia
ao golpe parlamentar-juridico-midiatico, implementado no Brasil.
Alguns pontos elencados pelo autor sdo indispensaveis a compreensao
do cenario de agravamento da crise brasileira. Sdo eles: a crise foi
justificada pelo combate a corrupcdo generalizada dos grandes
partidos, da qual o PT participou, ndo sendo seu criador, mas foi
tornado o bode expiatorio pelas instituicdes nacionais, publicas e
privadas; risco de ascensdo (ressurgimento) do nazifascismo, cuja
figura central é Bolsonaro; admissdo de erros, pelo PSDB, que apoiou
o golpe, minando seu poder, ao trair seus proprios principios, s6 para
destruir o PT.

Saviani pondera que ndo se trata de um golpe episodico, mas a
abertura de um Estado de excecdo, evidenciado no arbitrio, para
perseguir Lula e impedir sua candidatura em 2018. A figura central
aqui € o juiz federal Sérgio Moro, que recebeu o cargo de Ministro da
Justi¢a e Seguranga Publica no governo Bolsonaro. A participagdo dos
EUA, por meio da Agéncia Central de Inteligéncia (CIA), nos golpes
no Brasil e na América Latina (claro interesse no petroleo e em outras
riquezas nacionais), também ¢é enfatizada pelo autor.

Ao retomar a analise de Pepe Escobar, estudioso da geopolitica,
Saviani (2018) se reporta ao declinio do império estadunidense, que
levou este a promover a guerra hibrida contra o Brasil, por sua posi¢ao
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estratégica na América Latina ¢ no mundo, desestruturando o pais. A
guerra hibrida foi e ¢ a resposta a ameaga representada pelo BRICS,
para manutencdo do dominio unipolar estadunidense. A operacgdo
Lava Jato ¢ o exemplo mais forte da guerra citada, utilizando o
discurso do combate a corrupgao, para justificar a entrega das riquezas
nacionais aos EUA. Um dos desdobramentos da referida operagdo da
Policia Federal é o processo eleitoral de 2018, com dupla fraude:
prisdo de Lula sem provas e uso de fake news por Bolsonaro, que teve
o mesmo marqueteiro de Donald Trump, Steve Bannon. Nenhuma
coincidéncia.

Nesse processo historico, a educagdo ocupa lugar de destaque,
considerando ser ela uma exigéncia da democracia na sociedade
moderna, disciplinando, por meio da escola, o povo para o estilo de
vida liberal, baseado no pensamento burgués. Seu sentido politico
criou cidaddos, em contraponto aos suditos do feudalismo, ou seja,
uma democracia apoiada no consenso de classes (alienagdo), na
individualizagdo do homem-cidaddo do Estado, que encerra a moral
burguesa. Em outras palavras, divisdo entre o homem real (egoista) € o
ideal (moral) (SAVIANI, 2018).

O mesmo autor situa a educagdo no movimento de resisténcia e
transformacao da conjuntura, assumindo um desafio duplo: 1°) resistir
a sua propria condigao (esséncia) de educagdo para o modo burgués de
cidadania e democracia; 2°) assumir o papel de superar a emancipagio
politica (que lhe € exigido), indo a emancipagdo humana (conforme
advoga Marx). Isso exige transgressao ¢ rebeldia.

Saviani (2018) pontua algumas das medidas nefastas para a
educacdo nacional, no contexto entre os governos Temer ¢ Bolsonaro:
a aprovacao da Emenda Constitucional (EC) n® 95/2016 — resultado da
jungdo das Propostas de Emendas Constitucionais (PECs) n® 241/2016
(Camara) e 55/2016 (Senado) —, alcunhada de “PEC do fim do
mundo”, que restringe os investimentos no servi¢o publico por 20
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anos ¢ a entrega do campo de pré-sal as multinacionais estrangeiras,
inviabilizaram o cumprimento das metas do PNE 2014-2024, que
afirmou o compromisso de investimento de 10% do PIB, até o final da
vigéncia do referido plano. A Reforma do Ensino Médio, via Medida
Proviséria (MP), o que evidencia o carater arbitrario de Temer,
considerando que a medida equivale ao decreto-lei, instituto juridico
da ditadura militar, s6 devendo ser usado em situagdes
urgentes/emergentes.

Através do PNE 2014-2014, ainda no governo Rousseff, a
incumbéncia de preparar o processo de organizacdo das Conferéncias
Nacionais de Educac¢ao foi retirada do Forum Nacional de Educacao e
transferida para a Secretaria Executiva do MEC. A ONG Escola Sem
Partido, que se tornou varios projetos de lei pelo pais. Saviani reflete
sobre o duplo componente do projeto de “lei da mordaca™: recurso a
coer¢do para doutrinar a partir da escola, tracado de golpes, sempre
que a democracia incorpora os projetos das classes subalternas.

Nessa diregdo, o projeto amplo Escola Sem Partido quer impor a
partidarizac¢do da direita para consolidar o status quo. O antagonismo
da sociedade, expresso na politica, exige o partidarismo, pois a ciéncia
ndo € neutra, nem desinteressada. Nesse embate, a pratica politica se
da como verdade do poder, ao passo que a pratica educativa se realiza
como poder da verdade, visto que a educacdo ¢ indissociavel da
politica. Assim, os/as educadores/as ndao precisam doutrinar, mas
serem evidentes e objetivos no que fazem. Por seu turno, o projeto
amplo Escola Sem Partido precisa doutrinar, recorrendo as leis
invariaveis transcendentais.

Nesse enredo e considerando a transi¢do entre os governos Temer
e Bolsonaro, bem como os primeiros meses de atuagdo deste, a
educacdo publica brasileira enfrentou diversos ataques, que violaram o
direito a educagdo e o conjunto dos direitos a ela conectados. Os atos
politicos do presidente Bolsonaro demonstraram seu carater
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neofascista, principalmente pelo uso exacerbado de decretos e MPs,
muitas vezes afrontando o Congresso Nacional e o Supremo Tribunal
Federal (STF). Tais atos evidenciaram um modelo de governo que
resgatou os principios liberais mais ortodoxos, o que o distanciou dos
governos anteriores. Além de ortodoxo, ele ¢ ultraconservador, a
exemplo do Donald Trump, nos EUA.

Nao por acaso a educacdo foi tdo vilipendiada, o que ficou
evidente nas propostas de programas de governo que, na verdade, se
configuraram como reedi¢des de medidas antigas, mas com roupagem
ideologica. A pretensdo em controlar rigidamente os enunciados das
provas do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); de tentar
interferir na liberdade de catedra dos/as professores/as; de iniciar o
processo de legalizagdio da educacdo domiciliar no pais
(homeschooling) — projeto de lei que altera o ECA e a LDB; de
contingenciar as despesas com educagdo (principalmente, a superior —
graduacdo e pos); de atacar os movimentos sociais e sindicais que
reagem a tais arbitrariedades, denotam um governo que intencionou
destruir a educacdo publica.

Cabe ressaltar que, no tocante ao PROUNI e ao FIES, Bolsonaro
ndo demonstrou agressividade, uma vez que beneficiam diretamente o
crescente mercado educacional brasileiro e internacional, em que o
direito ndo passa de um produto comercializavel como qualquer outro.
O langamento do programa Future-se (2019), pelo MEC, objetivando
fortalecer a insercdo da iniciativa privada, através de Organizagdes
Sociais (OSs) e da captacdo de fundos, nos institutos e universidades
federais, com a justificativa de fortalecimento da autonomia, do
empreendedorismo e da inovacgdo cientifica e tecnologica, deixou a
educacdo superior em estado de alerta e mostrou a velocidade do
projeto privatista dos bens e servigos publicos.

A Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educagio
(CNTE, 2022) faz um relevante resgate dos danos causados a
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educacdo publica, pelo governo Bolsonaro, intitulando tais danos de
"7 desastres", quais sejam:

1. Corte de gastos: na educagdo basica, queda de 13% na aplicagdo
de recursos, mormente nos investimentos. "De acordo com o
Instituto de Estudos Socioecondmicos (Inesc), mostra que em
2021 o gasto publico com a educagdo atingiu o menor patamar
desde 2012". No tocante aos recursos financeiros, destinados aos
institutos e universidades federais, a Unido Brasileira de
Estudantes Secundaristas (UBES, 2022), embasada no orgamento
do MEC, afirma que entre os anos 2019 a 2021, dentre os R$
437,55 bi orcados, apenas R$ 324,31 bi foram executados, um
corte de R$ 113,24 bi. Em 2021, o corte foi o mais agressivo: R$
55,41 bi. Essa pratica da gestdo Bolsonaro seguiu uma tendéncia

dos governos Dilma 2 ¢ Temer.

Crise no ENEM, com interferéncias politicas no Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e

com destaque para o seguinte fato:

[o] MEC proibiu alunos isentos da taxa de
inscrigdo em 2020, e que ndo compareceram, de
obter nova gratuidade em 2021, o que contribuiu
para a queda no numero de inscritos. Sdo quase
2,8 milhdes candidatos de todo o pais que, por
terem faltado no ano passado, perderam o direito
a isengdo no exame deste ano (Cnte, 2022, on-

line).

3. Corrupcao no MEC, com intromissdo de pastores evangélicos nas

pautas e na destinagdo de recursos financeiros, além da

instabilidade politico-institucional, que resultou em varias trocas

de ministros.
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4. Guerra ideologica nas escolas, ressaltando-se o vultoso
investimento nas escolas civico-militares, o fortalecimento do
ensino a distancia e até interferéncias no conteudo do ENEM
(como a negagdo do Golpe de 1964).

5. Abandono da educagdo do campo, ao vetar totalmente o projeto de
lei, que incluiria na LDB o ensino diferenciado em escolas da
zona rural. Com isso, a educagdo indigena e quilombola foram
escanteadas.

6. Internet nas escolas: durante a pandemia da Covid-19, o governo
se mostrou negligente perante milhdes de estudantes, sobretudo
das classes mais pobres da populagdo, no que alude a
conectividade para a efetivacdo do ensino remoto.

7. Emendas de relator do Org¢amento da Unido, alcunhadas de
"orgamento secreto": ao passo que até novembro de 2022, o
governo ja havia bloqueado mais de RS 2 bi da educacgéo, liberava
recursos a vontade para parlamentares aliados, sem transparéncia
da aplicagdo nos estados € municipios.

Com a apertada vitoria sobre Bolsonaro, nas eleigdes
presidenciais de 2022, Lula se deparou com uma politica educacional
em frangalhos, com o enorme desafio de unificar pessoas e
instituigoes, e de trazer a baila a centralidade do direito a educagao,
como meio para o desenvolvimento humano, bem como a igualdade e
a justica social que defendemos nesse debate. A barbarie caminha a
passos largos, urgindo nossa reagcdo perante a onda avassaladora do
ultraneoliberalismo da extrema-direita. Se as forgas progressistas
conseguirdo reverter os estragos causados a politica educacional
publica brasileira, nas ultimas trés décadas, na velocidade que
queremos, ndo podemos prever. SO podemos afirmar que o tempo
presente ¢ de resisténcia e, mais ainda, de necessario enfrentamento e
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revolugdo social, que passa, necessariamente, pela educacdo publica,
gratuita, universal, de qualidade, laica e socialmente referenciada.
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A JUVENTUDE CAMPONESA ASSENTADA:
VISIBILIDADES E INVISIBILIDADES NAS
PESQUISAS EM EDUCACAO

Emmanuel Barbosa da Silva
Maria do Socorro Silva

1 INTRODUCAO

Este texto se origina da dissertagdo de Mestrado, vinculada a
Linha de Pesquisa: Historia, Politica e Gestdo Educacionais, do
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal
de Campina Grande, ¢ ao Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educagao
do Campo, Formacdo de Professores/as e Pratica Pedagogica —
NUPEFORP, do Centro de Desenvolvimento Sustentavel do
Semidrido.

A pesquisa teve como objeto a contribui¢do da Educaciao Popular
na formagdo da juventude assentada'’, no municipio de Sosségo, na
Paraiba. Referenciamo-nos na Educacao Popular, tal como concebida
por Concei¢do Paludo (2015) — enquanto campo de conhecimento e
como pratica educativa, que se constitui em exercicio permanente de
critica ao sistema societario vigente — assim como na contra-
hegemonia ao padréo de sociabilidade por tal sistema difundido.

" No texto, utilizamos o termo juventude assentada sempre que nos referimos aos
jovens do assentamento; juventude camponesa, quando nos referimos a juventude do
campo em geral. O termo juventude rural é utilizado quando um autor citado faz uso
desse termo.
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Conforme afirma Paludo (2015, p. 220), uma educacdo
“Construida nos processos de luta e resisténcia das classes populares,
¢ formulada e vivida, na América Latina, enquanto uma concepgao
educativa que vincula explicitamente a educagao ¢ a politica [...]”.

A pesquisa em questdo teve como objetivo geral analisar a
contribuicdo da Educagdo Popular na formagdo da juventude
assentada, para o fortalecimento da identidade vinculada a luta pela
terra, no municipio de Sosségo, na Paraiba, dialogando com os
principios da Educacdo Popular e da Educagdo do Campo; e,
especificamente: refletir sobre a luta pela terra como constituidora da
identidade social da juventude assentada; identificar quais as
finalidades sociais e formativas do trabalho de Educacdo Popular,
realizado com a juventude assentada; identificar, a partir da visdo da
juventude assentada, a contribui¢do do trabalho educativo para sua
auto-organizagao.

Quanto ao caminho metodolédgico, a pesquisa participante, numa
abordagem do Materialismo Historico-dialético, orientou nossa
fundamentacdo tedrica ¢ os caminhos de produgdo e analise dos
dados. Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos entre jovens dos
assentamentos (Campos Novos, Sdo Luis, Padre Assis), camponeses
assentados e educadores da Comissao Pastoral da Terra.

Destarte, para Branddo (2007), a pesquisa participante se trata de
um enfoque de investigagdo social, por meio do qual se busca plena
participagdo da comunidade na andlise de sua propria realidade, com
objetivo de promover a participagdo social para o beneficio dos
participantes da investigacdo.

Na produgdo dos dados, utilizamos a triangulacdo de
procedimentos e instrumentos, dentre estes, o estudo exploratorio,
para levantamento de dados e da producdo académica acerca da
Educacdo do Campo e da Juventude Assentada, pois tinhamos como
pressuposto que existiam poucos estudos sobre a juventude rural,
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especificamente a juventude assentada, principalmente no que se
refere ao seu envolvimento em processos de educagdo ndo escolar.
Portanto, este texto foca sua abordagem no procedimento realizado
para mapeamento da produgdo académica e os achados a partir da
analise deste material.

2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A abordagem deste estudo teve, primeiramente, um compromisso
social com o ato de pesquisar ¢ com a produgdo do conhecimento.
Como destaca Meksenas (2002, p. 31, grifos do autor),“A pesquisa
[...] € uma atividade intencional. Como tal, ¢ uma pratica inscrita na
elaboragdo de planos capazes de produzir conhecimento”. Sendo
assim, emergem reflexdes sobre como se realiza esse ato intencional,
sobre os lugares do pesquisador, dos territorios e das fontes na
pesquisa. Isso leva, portanto, a reflexdo sobre o entendimento de
Ciéncia, que embasa a praxis da pesquisa e favorece questionar a
perspectiva hegemonica de fazer ciéncia, que nega outros
conhecimentos, colocando-se como conhecimento Unico, global e
universal, e que, portanto, invisibiliza realidades, territorios, grupos
sociais e sujeitos, o que contribui para as desigualdades sociais.

Nesse sentido, ressalta-se que um estudo exploratério é um
exercicio de reconhecimento de algo quase desconhecido, o qual o
pesquisador segue um itinerario de revisdo sobre a tematica que esta
se pautando. Vosgerdau e Romanowski (2014, p. 168) concebem
como

estudos que pode conter analises destinadas a
comparar pesquisas sobre temas semelhantes ou
relacionados; apontar a evolucdo das teorias, dos
aportes  tedrico  metodologicos e  sua
compreensdo em diferentes contextos.

119



Para viabilidade deste estudo, foram escolhidas algumas
categorias teorico-conceituais, no sentido de favorecer a compreensao
de como essa juventude esta em cena quando se estuda o mundo rural,
por institui¢des de ensino superior e pesquisadores/as da educagao.

E imperioso considerar ainda que, no campo dos conceitos, estes
ndo estdo acabados, podem ser reelaborados a partir da pesquisa, da
relacdo tedrica com o campo de estudo. Assim, neste estudo, serdo
pontuados os conceitos de Movimentos Sociais, Juventude
Camponesa ¢ Educacdo do Campo, para contribuir na analise de
contetdo nela envolvida.

a) Movimentos Sociais

Ao estudar a formacdo da classe operaria inglesa, Thompson
(1979) aponta caracteristicas importantes, numa perspectiva que
fundamenta o que podemos entender enquanto movimento e
organizacdo social, em especial, na questdo da luta pela reforma
agraria no Brasil. Tais movimentos podem ser entendidos como uma
organizacdo de classe, enquanto os consensos sociais, as disputas de
carater econdmico ¢ as estratégias politicas de resisténcia as
dominagdes sociais que estes sujeitos fazem.

Ao estudar a sociedade inglesa, o referido autor trouxe uma
grande colaboragdo na discussdo de concepcao de classe, ressaltando
que a experiéncia de classe é condicionada, em grande medida, pelas
relacdes de producdo em que os homens nasceram ou entraram
involuntariamente, € a consciéncia de classe é a forma como essas
experiéncias sdo tratadas em termos culturais: encarnadas em
tradigdes, sistemas e valores.

Para tal autor, a classe ndo existe, nem para ter um interesse ou
consciéncia ideal, sendo sociologicamente pensada pelos de “baixo”,
como uma agdo estatica, que fica na dimensdo do intelecto, ou por

120



fazer parte de um grupo, de uma organiza¢do. Para o autor em
questdo, o mais importante ¢ perceber como esse individuo ocupa esse
papel social, pois a “A classe é definida pelos homens enquanto vivem
sua propria histéria e, ao final, esta ¢ a sua unica definigdo”
(Thompson 1987, p.12). Percorrendo esse entendimento de
consciéncia de classe, implica dizer que o mais importante ¢ a
experiéncia concreta, vivenciada pelos individuos, experiéncia esta
compartilhada com outras pessoas que vivem de modo parecido, pois
a consciéncia de classe € um processo, e nao o resultado.

Dialogando com o autor citado, Gohn (2008) ressalva que o
movimento social constitui uma identidade propria, assume sua
condi¢do social subalternizada e oprimida; seu modo de ser, as
maneiras de pensar a realidade e de sua capacidade de transforma-la.
A consciéncia critica dos sujeitos sociais € constituida nas suas
experiéncias concretas, pois ¢ a partir de suas necessidades materiais
que emergem Seus Processos organizativos.

A referida autora nos possibilita enxergar a organizacdo social
popular no seio da sociedade civil organizada, trazendo um olhar além
do conceito classico de movimento social. Numa visdo gramsciana, a
sociedade civil € composta por sujeitos sociais organizados, que, junto
aos chamados aparelhos privados de hegemonia, sdo promotores da
acdo politica e conscientes na disputa pela afirmacdo de seu projeto de
sociedade.

b) Educacdo do Campo

A educagdo do e no campo n3o nasce de um conceito
educacional, mas, sim, de umas praxis camponesa, da luta de classe,
da luta social de sujeitos do campo, que sdo historicamente oprimidos
pelo capital, materializado historicamente por ciclos econémicos que
concentram terras, recursos naturais e provocam diversos tipos de
opressoes.
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Concordamos com Caldart (2012, p. 257), quando diz que

[...] a Educagdo do Campo, sem se descolar do
movimento especifico da realidade que a
produziu, ja pode configurar-se como uma
categoria de analise da situag@o ou de praticas e
politicas de educagdo dos trabalhadores do
campo, mesmo as que se desenvolvem em outros
lugares e com outras denominagdes. E, como
analise, ¢ também compreensdo da realidade por
vir, a partir de possibilidades ainda ndo
desenvolvidas historicamente, mas indicadas por
seus sujeitos ou pelas transformag¢des em curso
em algumas praticas educativas concretas e na
forma de construir politicas de educagao.

Reiteramos que ndo € possivel desassociar essa discussdo sobre
educacdo do campo da luta pela reforma agraria, porque € a partir dela
que vai se compreendendo a concretude de uma Educagdo do Campo.
As estratégias empreitadas na construgdo dos assentamentos, desde o
tempo do acampamento, ndo sdo meramente maneiras de organizagéo
social produtiva para a sobrevivéncia de familias camponesas; nelas,
estdo implicitos processos educativos, que precisam ser percebidos e
averiguados. E ¢ exatamente percebendo e averiguando esses
processos, que a Educagdo do Campo vai se constituindo no Brasil.

Nesse sentido, Caldart (2012, p. 261-262) sintetiza algumas
caracteristicas que podem definir o que ¢ a educagdo do campo:

1. Constitui-se como luta social pelo acesso dos trabalhadores do
campo a educagdo (e ndo a qualquer educagdo), feita por eles
mesmos € nao apenas em seu nome;

2. Assume a dimensdo de pressdo coletiva por politicas publicas
mais abrangentes ou mesmo de embate entre diferentes
logicas de formulacdo e de implementacdo da politica
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educacional brasileira;

Combina luta pela educagdo com luta pela terra, pela Reforma
Agraria, pelo direito ao trabalho, a cultura, a soberania
alimentar, ao territorio;

Defende a especificidade dessa luta e das praticas que ela
gera, mas ndo em carater particularista, na conexdo com as
contradigdes sociais mais amplas, que, por sua vez, a analise ¢
a atuagdo especificas ajudam a melhor compreendé-las e
enfrenta-las;

Suas praticas reconhecem e buscam trabalhar com a riqueza
social e humana da diversidade de seus sujeitos: formas de
trabalho, raizes e produgdes culturais, formas de luta, de
resisténcia, de organizacdo, de compreensdo politica, de modo
de vida;

A Educacdo do Campo ndo nasceu como teoria educacional.
Suas primeiras questdes foram praticas. Seus desafios atuais
continuam sendo praticos, ndo se resolvendo no plano apenas
da disputa teodrica;

Seus sujeitos tém exercitado o direito de pensar a pedagogia
desde a sua realidade especifica, mas nao visando somente a si
mesmos: a totalidade lhes importa, e ¢ mais ampla do que a
pedagogia;

A escola tem sido objeto central das lutas e reflexdes
pedagogicas da Educacdo do Campo, pelo que representa no
desafio de formacdo dos trabalhadores, como mediagdo
fundamental, hoje, na apropriagio e producdo do
conhecimento que lhes ¢é necessario, mas também pelas
relacdes sociais perversas que sua auséncia no campo reflete e
sua conquista confronta;

Como pratica dos movimentos sociais camponeses, busca
conjugar a luta pelo acesso a educacao publica com a luta
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contra a tutela politica e pedagdgica do Estado;
10. Os educadores sdo considerados sujeitos fundamentais da
formulagdo pedagogica e das transformagoes da escola.

Contudo, a Educagdo do Campo ndo se constitui por decreto,
mas, sim, por sucessivas proposi¢des vindouras do campesinato; sao
muitas maos, muitas lagrimas, muito sangue derramado por uma
diversidade = camponesa, conduzida pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra, Sindicatos de Trabalhadores (as)
Rurais, Comunidades Eclesiais de Base, Pastorais Sociais,
Organizagoes dos Povos Indigenas, Movimentos Quilombolas e por
pesquisadores/as de instituicdes de ensino. Estes lutam por uma
Educacao do Campo isoladamente; a luta é por terra, por dgua, pela
posse do territorio, pela agroecologia, pelos direitos sociais basicos e
por politicas publicas. Foi e ¢ uma arena em conflitos o tempo todo:
de um lado, o latifundio, o agronegdcio, os grandes projetos e, por
outro, 0s camponeses.

¢) Juventude Assentada

Ressaltamos que a concepcao de juventude tem relacdo direta
com a inferiorizacdo do espago rural, historicamente presente em
nossa sociedade, e por uma concepgdo etarista, que desconsidera o
papel da juventude na sociedade, na comunidade, na familia e nos
movimentos sociais.

Nessa otica, adotamos a propria defini¢do acerca da faixa etria
concernente a juventude ndo consensual, nas diferentes organizagoes,
orgdos de pesquisa e legislagdo. Por exemplo, a Lei n® 12.852/2013,
que abrange o Estatuto da Juventude, coloca esse segmento etério
como as pessoas entre 15 ¢ 29 anos. Por outro lado, os sindicatos de
trabalhadores rurais consideram a idade entre 15 e 32 anos. No
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entanto, as organizacdes internacionais situam os jovens como pessoas
entre 14 e 29 anos.

Menezes (2016) aponta que, além da faixa etaria e variaveis
bioldgicas, existem aspectos diversos, que delimitam a definicdo de
juventude (ambiente rural ou urbano, escolarizagdo, questdes
socioeconOmicas, estilo de vida) e que precisam ser considerados, no
sentido da ampliagdo do olhar para essa categoria social. Weisheimer
(2009), por seu turno, afirma que, por mais que os recortes etarios
sejam necessarios a definicdo de “juventude”, esta deve ser
correlacionada a representagdes sociais coletivas, que estabelecem
papéis sociais a grupos etarios distintos.

Castro (2012) discute a importancia de associar a juventude ndo
somente com a educagdo e lazer ou a sujeitos em processo de
formagdo, mas também enquanto classe trabalhadora, pois ndo se pode
reforcar a ideia de que o jovem nao participa do mercado de trabalho,
considerando-o sujeito sem responsabilidades. Muito pelo contrario,
se a juventude empobrecida ndo trabalhar, ndo come, seja ela do
campo ou da cidade.

A partir do ano 2000, devido a participacdo em espacos
organizativos na comunidade, municipios e territdrios das juventudes,
concorda-se com a autora supramencionada, quando enfatiza que a
organizacdo desses sujeitos aponta um fendmeno em movimento.

Contudo, nesta pesquisa, consideramos juventude assentada da
seguinte forma:

[...] jovem da roga, juventude camponesa, jovem
agricultor familiar sdo categorias aglutinadoras
de atuagdo politica. Essa reordenagdo da
categoria vai de encontro a imagem de
desinteresse dos jovens pelo meio rural. Apesar
dessa “movimentagdo”, esse “novo ator” ¢ pouco
conhecido e ainda muito negligenciado pelas

125



pesquisas sobre o tema juventude (Caldart et al.,
2012 apud Castro et al., 2008, p. 442-443).

Mesmo que, nesses ultimos 20 anos, a juventude assentada tenha
alcangado maior visibilidade, seja em seus aspectos organizativos, seja
na conquista de politicas publicas, essa juventude continua ndo sendo
prioridade na pauta politica, tampouco nas pesquisas em educagdo,
pois ainda é considerada uma popula¢do minoritdria para o Estado e,
em se tratando de juventude assentada, o nivel de subalternizagdo ¢
ainda maior, devido a carga em sua historia dos aspectos da Reforma
Agréria, que, por sua vez, ¢ odiada pela classe dominante.

Com efeito, ndo se deve reforcar que a posi¢do social desses
sujeitos continue sendo “marcada pela subalternidade, a medida que
reproduz em outros espacos da sociedade a relacdo configurada a
partir da familia patriarcal” (Castro et al. 2009, p.191). Na contramao
desse olhar sobre juventude camponesa, € necessario reafirmar que “a
presenga cada vez mais evidente de organizagdes de juventude aponta
para um fenomeno em movimento [...] pode-se afirmar que esse novo
ator € pouco conhecido” (Castro et al., 2009, p.191).

2.2 ESTUDO EXPLORATORIO: UM PROCESSO
INVESTIGATIVO DE APROXIMACOES DE TEMAS

Para tanto, realizou-se o levantamento em duas fontes nacionais:
reunides nacionais da Associagdo Nacional de Poés-Graduacdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), especialmente a producdo dos
Grupos de Trabalhos 03 (Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos
Educativos) e 06 (Educagdo Popular); e a producdo do Programa de
Pos-Graduagdo em Desenvolvimento, Agricultura e Sociedade
(CPDA), da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
(UFRRJ).Como fontes locais, tém-se as producdes de teses e
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disserta¢des do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Na ANPEd, pesquisou-se os artigos cientificos de reunides
nacionais de dois grupos (GT 03 e GT 06) de trabalhos de
pesquisadores de Pos-Graduagdo em Educacdo de todo o Brasil, os
quais representam uma oportunidade de perceber em que conjuntura
estdo as discussdes nessa associacdo entre Educagdo do Campo e
Juventude Camponesa, na perspectiva dos Movimentos Sociais.

No que se refere ao CPDA/UFRRIJ, pode-se dizer que ¢ um
programa interdisciplinar referéncia no Brasil, que desenvolve
pesquisas, especificamente sobre questdes rurais, agricolas e agrarias
e, por isso, nos motivou a adentrar no banco de dissertacdes e teses da
referida instituicdo, no intuito de verificar se as discussdes sobre
juventude do campo estdo sendo pautadas pelos pesquisadores
docentes e discentes do programa mencionado, sobretudo, a
importancia que ¢ dada nesse programa as questdes da educacao junto
aos sujeitos jovens rurais e/ou do campo, estudadas em seus anos de
existéncia.

Ademais, a fonte local escolhida, o banco de dissertagdes e teses
do Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo (PPGE), da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), justifica-se por fazer parte
de um programa referéncia sobre educacdo popular, apresentando
pesquisas que discutem processos educativos fora da escola e que,
possivelmente, disponibiliza pesquisas que dialogam com a discussao
sobre Educagdo do Campo e juventude camponesa.

2.2.1 FONTE NACIONAL: ANPED E CPDA/UFRRIJ

No primeiro momento, foi realizado um levantamento geral nos
grupos de trabalho selecionados, encontrando 276 (duzentos e setenta
e seis) artigos (vide anexo). Destes, 48 (quarenta e oito) tratam dos
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movimentos sociais; 34 (trinta e quatro) da Educa¢do do Campo e 02

(dois) acerca da juventude camponesa.

A posteriori, foram cruzados os dados dos descritores “Educag@o

do Campo” e “Movimentos Sociais”, dos quais identificamos os

trabalhos descritos no quadro a seguir:

QUADRO 1 —REUNIGES NACIONAIS DA ANPED — GRUPO DE TRABALHO 03 —

MOVIMENTOS SOCIAIS, SUJEITOS E PROCESSOS EDUCATIVOS

Grupo de Trabalho 03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos

Educativos

No trabalho de Maria Antonia de Souza, do ano de 2003, intitulado, “Educagdo
em assentamentos: relagdes (re)criadas no cotidiano do movimento social”, sdo
destacados alguns marcos da luta pela educagdo formal no contexto dos
assentamentos rurais; a presen¢a da educagdo ndo escolar no contexto do
movimento social e, por fim, a articulagdo entre movimento social e atores
organizados da sociedade civil, na elaboracdo de projetos educacionais, nos
assentamentos rurais, que apresenta praticas pedagogicas, desenvolvidas nas
escolas dos assentamentos. Souza (2008) apresenta uma producdo pertinente na
historia da educacdo brasileira, ao reunir estudos que abordam aspectos da

constituigdo histdrica das escolas rurais, relacionados a infraestrutura, materiais

pedagogicos, formacao e pratica docente.

No que tange a produgdo de Antdnio Munarim, do ano 2008, intitulada
“Movimento Nacional de Educag¢do do Campo: uma trajetoria em construgdo”,
situa as bases do Movimento de Educagdo do Campo, abordando, em especial, o
viés pedagogico e o politico em relagdo aos avangos tecnologicos na agricultura.

Portanto, ¢ feita a seguinte pergunta: a quem, afinal, serve o desenvolvimento

tecnoldgico?
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Edson Marcos de Anhaia, com o seu trabalho de 2011, intitulado “Constitui¢do
do movimento de educagio do campo: momento sociedade-politica”, analisa o
contexto historico da constitui¢do da Educacdo do Campo, a partir de recortes,
que se denominam como “momento sociedade civil” e “momento sociedade-
politica”. O primeiro se consolidando com forte influéncia dos movimentos
sociais do campo, principalmente, do MST, e o segundo, com uma participagdo

maior do Estado.

Outros pesquisadores a serem mencionados, Salomao Antonio Mufarrej Hage e
Carlos Renilton Cruz, produziram um trabalho em 2015, intitulado “Movimento
de Educagao do Campo na amazonia paraense: agdes ¢ reflexdes que articulan
protagonismo, precarizacdo e regual¢do”, argumentando sobre as contribuigdes
do Férum Paraense de Educagdo do Campo para a construgdo do Movimento de
Educagdo do Campo no Estado do Pard, que foca suas estratégias de
organizagdo e mobiliza¢@o para o avango de um projeto contra-hegemodnico de

desenvolvimento e de educagdo.

Os/as autores/as, Salomdo Anténio Mufarrej Hage, Iranete Maria da Silva Lima
e Dileno Dustan Lucas de Souza, em 2017, realizaram um trabalho intitulado “A
escola do campo na perspectiva dos movimentos sociais: referéncias para o
debate”, no qual apresentam um conjunto de reflexdes sobre a escola do campo
em construgdo pelos movimentos sociais, como parte da estratégia de luta pela
Reforma Agraria. Os/as aludidos/as autores/as, no ano de 2019, analisam o
Movimento da Educa¢do do Campo em seus 20 anos de existéncia, destacando o
protagonismo do Forum Paraense e dos Foéruns Regionais de Educagdo do
Campo, para enfrentar os desdobramentos da negagdo do direito a educacéo de

qualidade aos povos tradicionais e camponeses.

Fonte: Elaboragao propria baseado nos dados da ANPEd/Reunides GT 03, julho/2022.

Com isso, observa-se que as producdes, citadas acima, centram-

se na importancia do movimento social para uma Educac¢do do Campo

na histdria da educacao brasileira e no direito a uma Escola no campo,

dando énfase aos assentamentos de Reforma Agraria. Apenas dois
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autores mencionam a educacdo ndo escolar no contexto dos

movimentos sociais e da sociedade civil, o que significa dizer que, a
medida que a politica publica de Educacdo do Campo vai sendo
pautada pelos movimentos sociais, sobretudo no MST, a Escola do ¢

no Campo ¢ uma concretude dessa conquista.

Nos trabalhos que seguem no quadro abaixo, sdo expostos os
cruzamentos dos descritores “Educagdo do Campo” e “Juventude

Camponesa”.

QUADRO 2 — CRUZAMENTOS DOS DESCRITORES EDUCAGAO DO CAMPO E
JUVENTUDE CAMPONESA —REUNIOES ANPED GT 03

Cruzamentos dos Descritores Educacio do Campo e Juventude Camponesa

— Reunides Anped GT 03

As autoras, Natacha Eugenia Janata, Vanessa Xavier Caldas e Alcione Awroski
Jonata, em 2009, publicaram um trabalho intitulado “Reflexdes acerca da
educagdo de jovens do campo em Santa Catarina”, no qual retratam e
caracterizam a educagdo de jovens do campo em Santa Catarina, vinculados ao
Ensino Médio. Uma proposta parte da pesquisa “Educagdo do Campo: politicas
e praticas em Santa Catarina”, vinculada ao Observatorio de Educacdo do
Campo/CAPES/INEP/SECAD.

A producdo de Georgia Oliveira Costa Lins e Ludmila Oliveira Holanda
Cavalcante, do ano 2012, intitulada “Juventude em Escolas Familias Agricolas
do Semi-arido: paradoxos entre educagdo, trabalho e campo”, traz reflexdes em
torno de jovens rurais, que vivenciam uma dinamica de diversidade educativa
entre a escola, a familia, a comunidade, baseada na Pedagogia da Alternancia.
Através da andlise da relagdo trabalho e educacdo, vivenciada por jovens do
rural, apresenta as contradi¢cdes desse processo formativo. Rodrigues (2015)
analisa, a partir das percep¢des de egressos do Ensino Médio, possiveis
contribuicdes e limitagdes do Sistema de Organizagdo Modular de Ensino
(Some) na formagdo educacional de jovens do meio rural, do municipio de

Breves/Para; busca compreender também se, nesse processo formativo, ha a
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afirmacdo ou negagdo dos pressupostos do paradigma da Educag@o do Campo.

O trabalho de Débora Mate Mendes e Marlo dos Reis, de 2017, intitulado
“Residéncia Agraria Jovem No Amapa: Articulando ensino, pesquisa e
extensdo”, apresenta resultados parciais de uma pesquisa em andamento,
intitulada “Juventude do Campo, das Aguas e da Floresta: Sujeitos e
Trajetorias”, desenvolvida num processo mais amplo de ensino, pesquisa e
extensdo, que foi a Residéncia Agraria Jovem. Esse estudo objetiva discutir
acerca das possibilidades de reprodugdo dos modos de vida extrativista,
ribeirinho e quilombola, na realidade da sucessdo hereditaria nas reservas
extrativistas, no campo, nos rios ¢ florestas do Amapa, com foco nos fatores de

permanéncia, tais como: Educag@o, geragdo de renda e participagdo social.

O esfor¢o de Severine Carmem Macedo, em seu trabalho de 2019, intitulado
“Temas, Programas e Direitos: compreendendo as demandas educacionais dos
jovens rurais nas conferéncias nacionais da juventude”, foi o de compreender ¢
discutir as demandas educacionais da juventude rural, formuladas nas trés
Conferéncias Nacionais de Politicas de Juventude (CNPJs), realizadas nos anos
de 2008, 2011 e 2015. As demandas foram conhecidas e organizadas com base
em relatorios elaborados no processo de realizacdo das Conferéncias, sendo
classificadas a partir das seguintes categorias de analise: demandas de

distribui¢do, de reconhecimento e de participag@o.

No artigo de Vanessa Afonso da Silva, de 2021, intitulado “Juventude e
Educagdo: Percepgdes e Expectativas de jovens ribeirinhos sobre o ensino
médio”, sdo pesquisadas as percepcdes de jovens ribeirinhos sobre a educag@o.
A autora expde que a trajetéria estudantil no Ensino Médio é marcada por
desafios e dilemas que os jovens estudantes vivenciam cotidianamente e que
implicam nos sentidos e significados que esses sujeitos atribuem a

escolarizagdo.

Fonte: Elaboragdo propria baseada nos dados da ANPEd /Reunides GT 03,
julho/2022.
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Ao averiguar os artigos citados, dos/as referidos/as autores/as,
pode-se dizer que nenhum trata da juventude camponesa assentada
e/ou da Reforma Agraria, o que leva a compreender que tais sujeitos
ndo sdo estudados pelos pesquisadores/as que participam das reunides
nacionais do referido GT e que confere a necessidade de olhar para
esses sujeitos nas pesquisas em educacao.

Ha de se esclarecer, de maneira mais geral, que a juventude
camponesa ¢ diversa e nela se encontra a juventude da reforma agraria
ou assentada.Uma questdo importante ¢ a negagdo da Educagdo do
Campo no ensino médio: ora esse modelo de educacdo é considerado
importante pelo sistema de educagdo local, ora a proposta de uma
escola do e no campo ¢ ignorada, negando, assim, uma educagdo
contextualizada para a juventude do campo.

Outro fator a ser considerado é o de que a residéncia agraria, que
prima por uma pedagogia da alternincia, tem sido uma estratégia
politica e pedagdgica para a reproducdo do modo de vida camponés,
tanto nos aspectos da participagdo da juventude na vida comunitaria
(na organizagdo, no trabalho), quanto nos processos de autonomia, do
ponto de vista da geragdo de trabalho e renda.

Além do exposto, convém perceber que a escolarizagcdo pode e
deve ser uma estratégia para contribuir com a juventude na superagio
e enfrentamento de seus dilemas,uma vez que se entende e se faz uma
escolha politica por uma Educacdo do Campo, o que se configura
como outro desafio, pois ndo ha comentarios de trabalhos publicados
do GT 06, visto que ndo foram encontrados nenhum texto nessa linha,
conforme cruzamentos dos referidos descritores.Isso pode indicar o
quanto a tematica juventude camponesa ainda ¢ pouco abordada pelos
pesquisadores desse grupo.

Adentra-se, agora, no olhar para trabalhos cientificos, em ambito
de dissertacdes e teses do CPDA/UFRRIJ. Conforme o quadro, foram
encontradas 257 disserta¢des, das quais apenas 44 dialogam com os
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descritores (“Movimentos Sociais”, “Educa¢do do Campo”

“Juventude Camponesa”). Dentre as 23 teses encontradas,

&

19

dialogam com os descritores citados. No entanto, apenas 05
dissertacdes e 03 teses discorrem, especificamente, sobre juventude

camponesa e, destas, apenas uma dissertagdo discute sobre juventude

camponesa assentada e/ou reforma agraria.

Importa destacar que também foi realizado o cruzamento entre os
descritores “Movimento Social”, “Educac¢do do Campo” e “Juventude
Camponesa” e, outrossim, foram encontrados trabalhos que tratam

apenas sobre Juventude Camponesa, conforme segue quadro 3.

QUADRO 3 — CRUZAMENTOS DESCRITORES MOVIMENTOS SOCIAIS EDUCAGAO

DO CAMPO E JUVENTUDE DISSERTACOES CPDA/UFRRIJ

Cruzamentos dos Descritores Movimentos Sociais, Educacdo do Campo e

Juventude Dissertacoes CPDA/UFRRJ

Juventude Camponesa, Movimentos Sociais e Educa¢io do Campo

Na dissertacdo intitulada “A Mistica de tornar-se jovem no MST — A
experiéncia do I Curso de Realidade Brasileira para Jovens do Meio Rural
(1999)”, de Carmen VeroOnica dos Santos Castro, foi feito um olhar mais
detalhado. A referida autora buscou compreender o processo dos jovens que se
tornam parte do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra — MST,
investigando o I Curso de Realidade Brasileira para Jovens do Meio Rural, em
julho de 1999, na Universidade Estadual de Campinas; fez, no geral, um
exercicio de didlogo com esses sujeitos. Buscar entender a origem dos
acampamentos ¢ assentamentos desses jovens, a sua idade, sexo, escolaridade,
residéncia, trabalho, sustento, sonhos, projetos de vida e referéncias sobre o
MST foi uma tentativa de conceber quem sdo esses assentados e, acima de tudo,
percebé-los enquanto sujeitos protagonistas de sua formagdo politica e de
construcdo de saberes, na perspectiva de uma educagdo escolar e ndo escolar.

O Curso de Realidade Brasileira, acima mencionado, referenda a propria
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experiéncia politica pedagodgica do MST, do fazer aprendendo e do aprender
fazendo e, sobretudo, considera o jovem enquanto sujeito importante na
constituicdo do proprio movimento, sendo um espago politico, organizativo e
pedagogico para os/as jovens sem-terra ¢ assentados/as. Castro (2005) afirma
que os sonhos, os projetos de vida e pertencimento juvenis se inserem na esfera
da agdo coletiva da luta pela terra e pela Reforma Agraria, passando pela mistica
de compartilhar subjetiva e objetivamente, individual e coletivamente
experiéncias no MST.

Nesse trabalho, Castro (2005) faz um esforco em discorrer o que ela concebe
enquanto mistica, luta de classe (fazer-se) ¢ o jovem camponés, ancorando-se
em alguns autores. Stédille e Fernandes (1999), assim como Arruda (2005)
colaboram para o entendimento da mistica do movimento, enquanto mistura das
necessidades materiais e espirituais, alimento ideoldgico de esperanga e de
solidariedade. Thompson (1987), Bogo (2002) ¢ Gohn (1997) pontuam que luta
de classe ¢ um movimento que acontece a partir da realidade concreta, das
necessidades materiais, do fazer histérico, da organizagdo social, advinda da
realidade dos sujeitos e¢ ndo de conceitos, de modelos ¢ de processos

doutrinarios.

Juventude Camponesa

Na dissertagdo de Eduardo Nunes Leite Rosas, de 2006, intitulada “Rapazes da
Roca na Cidade Grande: trabalho, sociabildiade e projetos”, ¢ proposto pensar a
condi¢do dos jovens vendedores de abacaxi como articuladores de uma
ruralidade que imbrica rural e urbano, sem que seja refutada a identidade
original de rapazes da roca. Nela, afirma-se que ocorre uma construcéo dessa
identidade, num processo que funda e sustenta a possibilidade de resgata-la e
potencializa-la, quando muitos pensam em um processo de supressdo ou

desestruturacao.

O trabalho de Lucas Ramos dos Santos, de 2020, intitulado “Juventude Rural,
Consumo e Cultura Material: um Estudo em S3o Pedro da Serra, Nova
Friburgo/RJ”, faz uma andlise de temas pouco abordados nos estudos sobre

juventude rural: o consumo e a cultura material. A partir de entrevistas com
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jovens residentes no distrito Sdo Pedro da Serra, em Nova Friburgo/RJ, foram
identificadas quatro categorias que atravessam seus cotidianos: vestuario,
tecnologias de comunicagdo digital, transporte e desperdicio.A analise dessas
categorias possibilitou construir uma visdo inicial sobre a relagdo desses jovens
rurais com o consumo e a cultura material, tais categorias revelaram
particularidades na forma com que os jovens rurais lidam com a possibilidade de
se fixarem em seu territorio ¢ como “driblam”, principalmente através das
compras pela internet, das limitagdes impostas por residirem longe dos centros

urbanos, que concentram uma maior disponibilidade e variedade de mercados.

Mayna Peixinho Moreno de Melo, em seu trabalho de 2022, intitulado “Jovens
em Rede — A permanéncia de jovens na agricultura a partir da participacdo em
Redes Alimentares Alternativas”, busca compreender a relagdo entre jovens
rurais e as iniciativas de produtores ¢ consumidores na constru¢do de redes
alimentares, constatando as dificuldades enfrentadas pelos jovens para
permanéncia no campo, o que torna um grande desafio, devido ao
envelhecimento e masculinizagdo das populagdes rurais. Em sua pesquisa,
consegue perceber a participa¢do dessa juventude no circuito carioca de feiras

organicas, enquanto uma alternativa de permanéncia no campo.

Fonte: Elaboragao propria baseado nos dados do CPDA/UFRRJ, agosto/2022.

Contudo, as dissertacdes acima apontam questdes referentes ao

trabalho, ndo na perspectiva apenas da inser¢do do jovem nos meios

de produgdo, mas também enquanto estratégia politica e pedagdgica

na formacgdo do sujeito. Além disso, ¢ evidenciada como centralidade

a relacdo do jovem com o mundo urbano, por meio da

comercializacdo, o que fortalece a identidade camponesa, a medida

que essa relagdo gera trabalho e renda, e ndo um processo de (des)

campenizagdo dessa juventude, devido a essa relagdo.

A terceira dissertacdo enceta uma discussdo e reflexdo dessa

relagdo da juventude sitiante com a compra virtual (cultura material),
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por meio da comunicagdo digital, o que referenda que a juventude,

para continuar sendo camponesa, ndo precisa se isolar das tecnologias

e dos acessos a materiais de consumo, pois o que caracteriza sua

identidade ¢ sua relacdo com a terra e seu territério. Essas produgdes

vado revelando quem sd3o esses jovens camponeses, COmMo Vao

constituindo e fortalecendo uma identidade e que, possivelmente,

os/as jovens assentados/as também se assemelham a eles.

Observa-se, a seguir, teses que indicam os descritores “Juventude

Camponesa” ¢ “Educagdo do campo”.

QUADRO 4 — CRUZAMENTOS DOS DESCRITORES JUVENTUDE E EDUCAGAO DO

CAMPO E EDUCACAO DO CAMPO —TESES CPDA/UFRRI

Cruzamentos dos Descritores Juventude e Educacio do Campo e
Educacio do Campo — Teses CPDA/UFRRJ

Juventude Camponesa e Educa¢io do Campo

A tese de Gabriel Almeida Frazdo, de 2015, intitulada “A servigo da Formagao
do Jovem Rural: desafios e contradi¢des na atuacdo da CEFFA, CEA, Rei
Alberto Icomo, agente de desenvolvimento do meio”, discute a relagdo entre a
Pedagogia da Alternancia e o conceito de desenvolvimento do meio,

historicamente apontado como um dos seus pilares educativos.

Juventude Camponesa

Sérgio Barcellos Botton com a tese de 2014, intitulada “A formulagdo das
politicas publicas para a juventude rural no Brasil: atores e fluxos politicos nesse
processosocial”, problematiza, sob diversos prismas, como se configuram,
material e simbolicamente, as relagdes de interdependéncia nos espagos
institucionais do Governo Federal no Brasil. A questdo central, colocada para a
pesquisa, € como ocorreu o processo de configuragdo das politicas publicas para

a juventude rural, no &mbito do Governo Federal.

Ja Rodrigo Kummer, em sua tese de 2019, intitulada “Juventudes rurais e

permanéncias: ruralidades e urbanidades representadas no extremo Oeste de
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Santa Catarina”, busca compreender como a constru¢do de representagdes
sociais sobre as ruralidades e urbanidades subsidiam e interferem nos processos
decisodrios desses atores sociais — a juventude camponesa. Constata ainda que, a

partir dos anos 2000, a migragdo dos jovens rurais arrefeceu e,

consequentemente, a permanéncia aumentou.

Fonte: Elaboracao propria baseada nos dados do CPDA/UFRRJ, agosto/2022.

Pode-se observar, portanto, que, nessas teses, sdo tecidas
discussoes sobre sustentabilidade financeira e desenvolvimento na
perspectiva da juventude; também € descrito como as politicas
publicas sdo pensadas pela e para juventude rural, e como ¢
configurada pela instdncia governamental. Outra questdo também
trazida se refere a representacdo social, construida pela juventude de
ruralidades e urbanidades.

2.2.2 FONTE LOCAL: PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO — PPGE/UFPB

Na biblioteca digital de dissertagdes e teses do PPGE, foram
encontradas 98 dissertagdes que dialogam com os descritores
“Movimentos Sociais”, “Educagdo do Campo” e “Juventude
Camponesa”, sendo que apenas 02 sinalizam para a tematica
Juventude Camponesa. Sobre as teses encontradas, um total de 39
dialogam com os descritores “Movimentos Sociais” e “Educagdo do
Campo” e uma discute sobre Juventude Camponesa. Por fim, uma faz
o cruzamento entre Educagdo do Campo e Movimentos Sociais.

Diante do exposto, ¢ importante considerar que algumas teses e
dissertacdes ndo se encontram na biblioteca virtual pesquisada e a
unidade fisica da Biblioteca Central, da referida Universidade,
encontrava-se em reforma e sem atendimento presencial durante o
calendario reservado para a pesquisa exploratoria.
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A seguir, observamos a dissertagdo que trata sobre Movimentos

Sociais e Educacdo do campo.

QUADRO 5— CRUZAMENTOS DOS DESCRITORES MOVIMENTOS SOCIAIS E
EDUCACAO DO CAMPO — DISSERTAGAO PPGE/UFPB

Movimentos Sociais e Educa¢io do Campo

Evando Costa de Medeiros, em seu trabalho publicado em 2021, intitulado
“Rede Epistémica de Educagdo do Campo na Amazodnia: Sujeitos coletivos em
Movimento por uma Politica e Pedagogia do Inédito Vidvel no Sudeste no
Para”, busca compreender e sistematizar informagdes sobre a historia do
movimento de Educagdo do Campo, emergido na regido sudeste do Para,
caracterizada por um movimento politico-pedagogico e epistémico, com a
consolidagio dos cursos de Educagio do Campo no Para. E uma pesquisa que
propde analisar os avangos, potencialidades e limites dessa rede e das conquistas
de sua atuagdo na regido, com foco nas experiéncias do PRONERA e nas
influéncias dessa rede no que diz respeito a construgdo de uma politica publica

em Educagdo do Campo no Para.

Fonte: Elaboragao propria baseada nos dados do PPGE/UFPB, agosto/2022.

A seguir, no quadro 6, seguem 03 (trés) dissertacdes que
apresentam o cruzamento entre os descritores “Movimentos Sociais”,

“Educacdo do Campo” e “Juventude”.

QUADRO 6 —CRUZAMENTOS DOS DESCRITORES MOVIMENTOS SOCIAIS,
EDUCAGCAO DO CAMPO E JUVENTUDE - DISSERTACOES PPGE/UFPB

Juventude Camponesa, Movimentos Sociais e Educa¢io do Campo.

A dissertagdo de Souza (2014) faz uma sistematizagdo com foco nas

138



contribui¢des do Programa PROJOVEM Campo — Saberes da Terra em PE
(edicdo 2008), para os Educadores do Campo e Agricultores Familiares na
perspectiva da emancipacdo. A autora ressalva as contribui¢des do PROJOVEM
Campo — Saberes da Terra, no fortalecimento da agricultura familiar e na
emancipagio dos camponeses e de como ¢ estabelecida a relagao entre educagido

popular e educagdo do campo.

A dissertacdo de Maria das Dores Sales Barreto, de 2010, em seu trabalho
intitulado “A formagdo de profissionais nas areas de agropecuaria e agroindustria
para jovens assentados da Reforma Agraria-IFPB-Campus Sousa”, objetiva
analisar como vem se desenvolvendo a experiéncia do PRONERA dentro do
IFPB-Campus Sousa, suas dimensdes educativas mais significativas e os
resultados dessa experiéncia tanto para o IFPB quanto para as familias e os

assentamentos envolvidos.

Gislania Carla de Lima, em sua dissertacdo de 2021, intitulada “Juventude Rural
e Processos Educativos: um estudo de caso sobre praticas de jovens em
assentamentos rurais do Brejo Paraibano”, buscou analisar as experiéncias de
jovens de trés assentamentos rurais do Brejo Paraibano nos processos educativos
de educagdo emancipadora, a contribuicdo para o desenvolvimento de praticas, de
valorizagdo e renovagdo de vida no campo, considerando a constru¢do de uma
identidade de jovem assentado e trajetorias de permanéncia, tracadas por essa

juventude.

Fonte: Elaborago propria baseada nos dados do PPGE/UFPB, agosto/2022.

Continuando o estudo exploratorio desta pesquisa, apresenta-se, a

seguir, uma tese do PPGE/UFPB, que cruza os descritores

Movimentos Sociais e Educagdo do Campo.
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QUADRO 7 — CRUZAMENTOS DOS DESCRITORES MOVIMENTOS SOCIAIS,
EDUCACAO DO CAMPO — TESES PPGE/UFPB

Cruzamentos dos Descritores Movimentos Sociais, Educagdo do Campo — Teses

PPGE/UFPB

Educac¢ao do Campo e Movimentos Sociais

Ana Célia Silva Menezes, em sua tese concluida no ano de 2017, intitulada
“Educag@o do Campo no semiarido como politica publica: um desafio a articulagio
local dos movimentos Sociais” faz um estudo que trata da Educagdo do Campo no
Semiarido como Politica Publica, destacando o protagonismo dos Movimentos
Sociais Populares, na garantia do direito e na articulagdo dessa(s) politica(s) com a
proposta de Educagdo Contextualizada para Convivéncia com o Semidrido
Brasileiro. Neste trabalho, percebe-se que a indagagdo dos elementos existentes em
ambito municipal, que incidem no processo de efetivagdo das politicas de
Educagdo do Campo, e quais as articulagdes dessas politicas com a proposta de
Educagdo Contextualizada para Convivéncia com o Semidrido se constituem como
questdes-problema da investigacdo. A partir dessa indagagdo, emerge o objetivo
geral do trabalho, que ¢ o de compreender os elementos existentes, em ambito
municipal, que incidem no processo de efetivacdo das politicas publicas de
Educagdo do Campo no Semidrido e nas articulagdes dessas politicas com a
proposta de Educac@o contextualizada, na perspectiva da Convivéncia com o

Semiarido Brasileiro.

Juventude

Tessy Priscila Pavan de Paula Rodrigues, em sua pesquisa de 2021, intitulada,
“Pedagogia dos Corpos Vivos: Relagdes entre Educagdo Popular, Agroecologia e
Camponeses Experientes de Diferentes Geragdes”, investigou a relagdo entre
camponeses de distintas geracdes, cujos jovens sdo oriundos do Curso Residéncia
Agraria Jovem Paraiba, compreendendo essa relagdo como processo genuino de
Educacdo Popular e pergunta quais os processos educativos inspiraram essa

juventude para a agroecologia. A autora conclui que a relagdo intergeracional entre

140



camponeses experientes, atravessada por diferentes agentes de mediagdo no
caminho da Agroecologia, constroi uma Pedagogia dos Corpos Vivos, pautada pela
circularidade dos saberes, em tempos nos quais permanecer vivo se mostra como
questdo epocal e desafio urgente a espécie humana, a0 mesmo tempo em que o
desprezo as vidas se descortina como pratica sistematica de for¢as hegemonicas no

contexto da atualidade brasileira.

Fonte: Elaboragdo propria baseada nos dados do PPGE/UFPB, agosto de 2022.

As teses acima pontuam a importancia de considerarmos a
discussdo de Educagdo Contextualizada para Convivéncia com o
Semiarido nos estudos do bioma caatinga, assim como trazermos essas
relacdes intergeracionais em trabalhos cientificos, no sentido de
favorecer aprofundamentos sobre essas relagdes, que ¢ um grande
desafio para a sucessdo do jovem.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objeto de estudo a contribuicdo da
Educacdo Popular na formagdo da juventude assentada, para o
fortalecimento da identidade vinculada & terra no municipio de
Sossé€go/PB. O objetivo geral foi analisar a contribui¢do da Educagio
Popular na formagao da juventude assentada, para o fortalecimento da
identidade vinculada a luta pela terra no municipio supramencionado.

Do ponto de vista metodoldgico, guiamo-nos pelos
encaminhamentos da pesquisa participante, que orientou o0s
procedimentos e instrumentos que utilizamos para nos acercar do
nosso objeto, que consistiu, inicialmente, de estudo exploratério, com
mapeamento da producdo académica sobre Educagdo Popular e
Juventude Camponesa Assentada, cuja sistematizacdo e reflexdo
trouxemos neste capitulo.
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Um primeiro achado que realizamos no trabalho se refere a
incipiente producdo académica, que se tem sobre Juventude
Camponesa Assentada, no que se refere ao seu envolvimento na vida
dos assentamentos, nos processos organizativos e formativos que sdao
realizados nesses territorios. Nesse sentido, os trabalhos existentes
ainda tém uma é&nfase na escolarizagdo, especialmente nas
experiéncias desenvolvidas pelo PRONERA, o que evidencia a
importancia desse programa para a juventude camponesa, questao que
também identificamos na fala de jovens que estdo realizando curso por
esse programa ou sao egressos dele. Tal fator também foi identificado
nas atividades cotidianas do assentamento, embora ndo se tratasse do
nosso foco ou fossem participantes diretos da nossa pesquisa,
consideramos importante apontar esse registro.

Identificamos também que prevalece nos estudos a categoria
juventude rural, sem evidenciar a diversidade que existe nesses
sujeitos no territorio rural brasileiro, predominando abordagens com
recorte etario nos estudos, que precisam cada vez mais ser articulados
com o recorte de classe, de territorio e das culturas nas quais esses
jovens pertencem, aprendem e se auto-organizam.

Discutir juventude camponesa assentada, necessariamente remete
a discussdao sobre a luta, a posse e a titulacdo da terra. Portanto, a
pauta da Reforma Agraria, da produgdo agroecologica familiar,
precisa se tornar objeto da pesquisa em educagdo, pois temos a
necessidade de enfrentar os desafios presentes no seu acesso na escola,
mas também nas praticas educativas ndo escolares, que envolve a
producdo, a formacgao e a auto-organizagdo da juventude.
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Parte 11

Debates contemporaneos sobre Formacao de
Professores/as e Carreira
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FORMACAO DE PROFESSORESE O
PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA:
INVENTARIO DAS TESES E DISSERTACOES
DE PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO DO BRASIL (2017-2022)

Evelyn Moreira Dias Gonzalez
Simone Vieira Batista

INTRODUCAO

O aprimoramento da formagdo de professores esta passando por
mudangas significativas, em um contexto claramente influenciado por
aspectos mercadologicos. Esse cenario ¢ caracterizado por
perspectivas neoliberais, tais como: a competi¢do acirrada, a expansao
desenfreada das licenciaturas a distdncia, a adocdo das novas
tecnologias educacionais e a desconexdo entre teoria e pratica.

Diante disso, torna-se imprescindivel repensar a formagdo de
professores no Brasil, de modo a atender as demandas da sociedade,
pois “o magistério, longe de ser uma ocupagdo secundaria, constitui
um setor nevralgico nas sociedades contemporaneas, uma das chaves
para atender as suas transformagdes” (Bertotti; Rietow, 2013).

A aproximacdo do Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP)
com os interesses do mercado evidencia uma estratégia que visa
alinhar a formagdo docente as exigéncias neoliberais, presentes na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Ao priorizar competéncias técnicas e praticas em detrimento de
uma formacao critica e reflexiva, o PRP se insere em uma logica de
mercado, que valoriza a empregabilidade e a produtividade. Essa
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tendéncia reflete uma tentativa de adequa¢do as demandas
econdmicas, promovendo um modelo educacional, voltado mais para
a eficiéncia e menos para o desenvolvimento integral dos educandos.

Assim, o PRP, ao se alinhar as diretrizes da BNCC, pode
contribuir para a reproducdo de uma educagdo que atenda
prioritariamente as necessidades do mercado, em vez de promover
uma formacao cidada e critica.

Em consonancia com as diretrizes das politicas publicas de
educagdo, o Ministério da Educagdo (MEC) implementou, em ambito
nacional, uma série de programas como parte da “nova formagdo de
professores”. Dentre os programas implementados, destacam-se a
Universidade Aberta do Brasil (UAB), langada em junho de 200614; o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
estabelecido em janeiro de 2007; o Programa de Consolidag¢do das
Licenciaturas (PRODOCENCIA), iniciado em julho de 2008; e o
Programa de Formacdo Inicial e Continuada, tanto presencial quanto a
distancia, de professores para a Educagdo Basica (PARFOR),
implementado em janeiro de 2009. Todos esses programas t€ém como
objetivo contribuir para a formagao dos profissionais da educagao.

Nesse contexto, neste artigo, focalizamos o Programa Residéncia
Pedagogica (PRP), instituido pela Portaria n® 38, em 28 de fevereiro
de 2018, vinculado a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES).

O PRP passa a compor a Politica Nacional de Formagdo dos
Profissionais da Educagdo, fazendo parte da formagdo inicial de
professores, em conformidade com o Decreto n°® 8.752, de 2018, que
estabeleceu em seu art. 11°:

14 . L x : :

Programa que busca ampliar e interiorizar cursos de educag@o, de nivel superior,
por meio da educagdo a distdncia. A prioridade é oferecer formagdo inicial para
licenciandos e, também, ofertar cursos a dirigentes, gestores e outros profissionais da
educagdo infantil, ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e a gestdo
escolar.

147


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.752-2016?OpenDocument

VII — programas de iniciacdo a docéncia,
inclusive por meio de residéncia pedagogica;
VIII — agdes de apoio a Orglos e instituicdes
formadoras publicas vinculadas as Secretarias de
Educagdo dos Estados, dos Municipios e do
Distrito Federal (Brasil, 2016).

A partir desse cenario, o PRP se tornou um elemento contribuinte
para o aperfeicoamento da formagdo inicial e continuada de
profissionais da educacdo basica. Implementado junto aos cursos de
licenciatura, o programa consiste em uma parceria entre os professores
da educacdo basica (preceptores), responsaveis por supervisionar os
licenciandos durante a imersdo na escola. Tal proposta tem por
objetivo ndo apenas aperfeicoar a formagdo discente, mas também
reformular o estagio supervisionado e adequar os cursos de formagao
de professores e os curriculos & Base Nacional Comum Curricular
(BNCCO).

Vale dizer que o formato e a proposta do PRP atende
perfeitamente as demandas mercadolégicas, por profissionais
formados em menor tempo e com custos reduzidos. Uma das
caracteristicas distintivas do programa ¢ a simplificacdo do processo
de certificagdo e a promocdo de uma formagdo alinhada ao curriculo
da educagdo basica (BNCC), priorizando o desenvolvimento de
habilidades e competéncias.

Ao adotar uma abordagem centrada em competéncias e
habilidades, o PRP acaba contribuindo para o alijamento da formagao
docente, de modo a desconsiderar as inusitadas complexidades que
coexistem nesse processo formativo.
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Este artigo'® corresponde a um recorte de uma pesquisa de
mestrado, desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Campina Grande-PB. Tem por
objetivo inventariar e analisar, na producdo académica brasileira,
durante o periodo de 2017 a 2022, o tratamento dado a tematica
“Programa Residéncia Pedagogica (PRP) e Formagao de Professores”,
localizando, em teses e dissertacdes de Programas de Pos-Graduacao
em Educacdo, quais filiagdes institucionais, recortes geograficos e
temporais, enfoques tematicos e tendéncias teodricas sdo
predominantes nessas publicagdes e, dessa forma, apontarmos as
contribuicdes de estudos do tipo “inventario” para identificar os
aportes e tendéncias significativas na e para constituicdo da area de
formagao de professores no Brasil.

CONTEXTUALIZACAO DA  FORMACAO DE
PROFESSORES E O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA

A proposicdo de um momento formativo, denominado
“residéncia”, na area da educagdo, ndo é uma discussdo nova no
Brasil. A primeira proposta surgiu em 05 de maio de 2007, inspirada
na residéncia médica, através do Projeto de Lei (PL) n.° 227, que
propds a residéncia educacional como elemento obrigatorio da
formagdo de professores habilitados para a docéncia na educagdo
infantil ¢ nos anos iniciais do ensino fundamental, compreendida
como “etapa ulterior de formacao, com o minimo de oitocentas horas
de duracdo, e bolsa de estudo, na forma da lei” (Brasil, 2007).

'S Este inventario ¢ parte constituinte de uma pesquisa maior, intitulada “Programa
Residéncia Pedagogica e a Formagdo de Professores: a produgdo académica no Brasil
(2017-2022)”.
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Nesse PL16, a residéncia educacional, apds dois anos de sua
implementacdo, como formacao continuada obrigatdria, seria exigida
como certificado para aprovagdo/contratacdo de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental. Dessa forma, a residéncia educacional
se tornaria obrigatdria para o exercicio do magistério.

Porém, tal projeto suscitou debates e a Associagcdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) se posicionou
contra a proposta, apontando para o aviltamento da remuneragdo
docente e desfavorecendo a construcdo de

[...] um sistema nacional de formacao,
organicamente articulado entre as diferentes
esferas — municipal, estadual e federal. [...] tal
como estd, a residéncia ficaria reduzida a um
processo de certificagdo intraformagdo (Freitas,
2007, p. 506).

Na esteira das alteragdes na politica de formacgao de professores,
em 11 de julho de 2007, a Lei n.° 11.502 modificou a estrutura
organizacional e as competéncias da  Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que,
historica e tradicionalmente, esteve incumbida de organizar a
formagdo de professores de nivel superior, especialmente, da Pos-
Graduagdo, passou, a partir deste momento, a ser responsavel por
fomentar, via programas, a formacgdo inicial e continuada para
docentes da educacédo basica.

Essa mudanca nas atribuigdes da CAPES deu origem a intimeras
politicas de formagdo docente, tanto inicial quanto continuada,
mediante a proposicdo de um conjunto de programas, em

0 Projeto de Lei n.® 227/2007 foi arquivado sem ter sido votado, sob a alegacdo da
necessidade de uma fonte de financiamento. Contudo, experiéncias pautadas nos
moldes do PL foram desenvolvidas no pais sob a alcunha de residéncia educacional,
residéncia docente, residéncia pedagdgica.
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conformidade com as linhas de acdo da Diretoria de Educacdo Basica
(DEB), a saber: formacao inicial — PIBID, PARFOR; formagao
continuada — Novos Talentos, Prodocéncia, Residéncia Docente, etc.;
Formacao Associada a Pesquisa — Observatorio da Educacdo, Edital
de Competéncias Socioemocionais; Divulgagdo Cientifica — Feiras de
Ciéncias, Olimpiadas (Silva Neto et al., 2016).

Na esteira dessas mudangas, ocorreu a promulgacdo do Decreto
n°. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, com
a finalidade de organizar a formacdo inicial e continuada de
professores para as redes publicas de educacdo basica no Brasil, cujo
modelo formativo estava alinhado a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao (LDB), n° 9.394, de 1996, estabelecendo uma formagao
docente, marcadamente influenciada pelos acordos de Cooperagdo
Técnica, imbuidos de formar mao de obra qualificada para o mercado
de trabalho, mediante uma formacdo alicercada na aquisicdo de
habilidades e competéncias a serem adquiridas pelos professores na
formagao inicial, por meio de uma formacao pratica, desconectada da
teoria.

Em 04 de fevereiro de 2014, foi apresentado o Projeto de Lei n°.
6, que propunha alterar a LDB n°. 9.394/96, mediante a insercao da
Residéncia Docente como uma etapa extra a formagdo inicial de
professores da educacdo basica, com duracdo de 1.600 horas. Essa
residéncia seria ofertada para estudantes egressos de cursos de
licenciatura, com até trés anos de formados, coordenada por docentes
de IES e supervisionada por professores da rede de ensino — onde a
residéncia estivesse ocorrendo — e com bolsa de estudo.

Note-se que essa proposta continha um modelo bem préximo do
atual PRP. Contudo, esse PL ndo tramitou, devido a controvérsias,
gerando a necessidade de debates com as associagOes e entidades de
professores (Silva; Cruz, 2018).
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Em 28 de fevereiro de 2018, através da Portaria n°. 38, foi
instituido o Programa Residéncia Pedagogica (PRP), que diverge das
experiéncias acima mencionadas; primeiro, por se tratar de um
programa direcionado a formagao inicial, proposto a priori como parte
do processo de modernizagdo do PIBID; segundo, o PRP tem como
publico-alvo discentes das licenciaturas, tanto presencial quanto na
modalidade a distancia (EAD); terceiro, pode ser ofertado por
Instituigdes de Ensino Superior (IES), da rede publica e privada;
quarto, induz a reformula¢do do estagio obrigatdrio das licenciaturas;
quinto, fornece auxilio financeiro (bolsas) aos licenciandos,
coordenadores e orientadores; sexto, promove a adequagdo dos
curriculos a Base Nacional Comum Curricularl7 (BNCC),
regulamentada pela Resolugdo CNE/CP n°. 2, de 22 de dezembro de
2017.

Nessa perspectiva, o0 PRP se torna um instrumento fundamental
da “Nova Formagao de Professores”, conforme o modelo de educacao,
estabelecido pelas politicas educacionais neoliberais, implementadas
no Brasil desde a década de 1990.

O programa tem a CAPES como 6rgdo responsavel por conduzir
¢ fomentar a formagdo docente, mediante a publicagdo de editais de
selecdo de IES. O primeiro lancado foi o Edital CAPES n°. 6/2018,
estabelecendo que o PRP deve ter uma carga horaria total de 440
horas distribuidas, em 60 horas destinadas a ambientacdo na escola;
320 horas de imersdo, sendo 100 horas de regéncia, incluindo o
planejamento e a execugdo de pelo menos uma intervencdo
pedagogica; e 60 horas destinadas a elaboracdo de relatdrio final,
avaliagdo e a socializagdo de atividades (CAPES, 2018).

Logo, as mudangas na politica de formagdo docente promoveram
o aligeiramento no tempo de formacdo de professores, além de uma

17 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) entrou em vigor em 20 de dezembro
de 2019, dois anos depois da sua homologagao.

152



compreensdo de formagdo técnica, focada na pratica. Isso ndo garantiu
a solucao dos problemas e melhorias na e para formagao docente no
Brasil, uma vez que os cursos de formacdo de professores foram
direcionados ao desenvolvimento de competéncias e habilidades,
tornando-se cursos aligeirados, fragmentados e desvinculados do
contexto (Veiga, 2009).

CAMINHOS DA PESQUISA: A PRODUCAO DE
PESQUISAS SOBRE DISSERTACOES E TESES

O ponto de partida desta pesquisa foi o levantamento das teses ¢
dissertacdes, produzidas no ambito dos Programas de Pés-Graduacao
em Educacdo do Brasil, com a finalidade de elaborar uma lista com as
produgdes desenvolvidas no periodo de 2017 a 2022. Este recorte se
deve ao marco temporal de cinco anos de implementacdo do PRP,
como parte da Politica de Formagao Docente no Brasil.

A etapa seguinte consistiu em visitar a pagina da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e da Plataforma
Sucupira, realizando a busca, através dos descritores/palavras-chave:
‘Programa Residéncia Pedagogica e Formacao de
Professores’, ‘Programa Residéncia Pedagogica e Formagao Docente’,
‘Programa Residéncia Docente e Formagao de Professores’.

Dando continuidade ao inventario, realizamos a leitura dos
resumos e elaboramos quadros gerais, com o tipo de trabalho
(dissertagdo ou tese), titulo da produgdo, autores, palavras-chave e ano
de publicacio. Ampliando a analise dos dados obtidos,
posteriormente, organizamos, separadamente, as dissertacdes e teses,
de acordo com os seguintes aspectos: a) Filiagdo institucional; b)
Recorte temporal e geografico; c) Enfoque tematico; d) Tendéncia
tedrica.
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O inventario nos permitiu localizar um total de 24 dissertagdes e
05 teses sobre o PRP e a Formacao de Professores, desenvolvidas em
Programas de Pos-Graduagdo em Educacdo do pais.

Neste artigo, analisaremos apenas 22 dissertacdes e 05 teses. As
dissertacdes intituladas — “Praticas de Ensino na Formagdo Inicial de
Professores de Educagdo Fisica: um estudo a partir dos estagios ¢ da
residéncia pedagdgica” e a pesquisa “Pratica de Andlise Linguistica
como Articuladora das Praticas de Leitura ¢ Produ¢do de Textos: um
desafio para os professores de lingua portuguesa em formagao inicial”,
ambas filiadas a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM),
respectivamente do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo Fisica
e do Programa de Poés-Graduagdo em Letras foram excluidas da
analise, por falta de acesso aos trabalhos (leitura e/ou download), pois,
na plataforma da CAPES, ambas ndo estavam listadas entre os
trabalhos disponiveis para consulta.

INVENTARIO DA  PRODUCAO  ACADEMICA
BRASILEIRA: DISSERTACOES SOBRE O PRP E A
FORMACAO DE PROFESSORES

Apresentaremos, inicialmente, o inventario das dissertacdes
localizadas, sendo um total de 22 produgdes que versam sobre o PRP
¢ a Formacdo de Professores, as quais foram publicadas entre 2017 a
2022. Os dados revelam que as produgdes sdo provenientes de
Programas de Poés-Graduagdo em Educagdo das regides Sudeste,
Nordeste e Sul do Brasil.

Finalizada a etapa inicial do inventario das dissertacdes,
organizamos os trabalhos de acordo com a filiacdo institucional das
dissertacdes, objetivando compreender quais programas e regides do
Brasil tém desenvolvido estudos/pesquisas sobre a tematica foco deste
artigo.
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Nessa perspectiva, os dados revelam que as pesquisas,
majoritariamente, sdo vinculadas a Programas de Po6s-Graduagdo em
Educag¢dao do Estado de Sdo Paulo, com 50% das dissertagdes,
conforme o Tabela 1 abaixo.

TABELA 1 — FILIACAO INSTITUCIONAL DAS DISSERTACOES SOBRE O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES

Filiacdo institucional das Programas de Pos-Graduacio em
dissertacoes Educacio
UNESP 04 disserta¢des
UNIFESP 02 dissertacdes
UFSCAR 02 dissertacdes
PUC-SP 02 dissertacdes
UNISANTOS 01 dissertacdo
UEPB 04 dissertacdes
UFC 02 dissertacdes
UERN 01 dissertacdo
UNIVATES 01 dissertacdo
UFSM 01 dissertacao
UNIOESTE 01 dissertacdo
UEL 01 dissertacdo

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Destaque para os programas do Estado de Sao Paulo, com 50%
das pesquisas: quatro dissertacdes filiadas 8 UNESP; duas dissertagoes
filiadas a UNIFESP; duas filiadas a UFSCAR; duas dissertagcOes
filiadas a PUC-SP; e uma dissertacao filiada a UNISANTOS.

Em segundo lugar, destacam-se os programas da regido Nordeste,
perfazendo um montante de 31,82% das dissertagoes, sendo quatro
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filiadas a UEPB, duas dissertacdes filiadas a UFC e uma dissertacdao
filiada & UERN. Em terceiro lugar, temos as produgdes vinculadas a
programas da regido Sul, com 18,18% das dissertacdes, sendo uma
dissertagdo filiada & Fundagdo Vale do Taquari de Educagdo e
Desenvolvimento Social — FUVATES, da Universidade do Vale do
Taquari (UNIVATES); uma filiada a Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM); uma filiada & Universidade Estadual do Oeste do
Parana (UNIOESTE); e outra filiada a Universidade Estadual de
Londrina (UEL).

Acreditamos que a predomindncia de dissertacdes filiadas a
programas situados no Estado de Sao Paulo se deve ao fato de que,
historicamente, os programas de pos-graduacdo se iniciaram neste
Estado e, portanto, sdo programas consolidados, com maior
visibilidade e investimento em pesquisas. Além disso, os programas
predecessores do PRP foram estabelecidos nesses centros
universitarios, a exemplo do Programa Residéncia Educacional,
desenvolvido no Curso de Pedagogia da Escola de Filosofia, Letras ¢
Ciéncias Humanas, da Universidade Federal de Sdo Paulo
(UNIFESP), implementado em 2008, em parceria com o Ministério da
Educacdao (MEC).

No Grafico 1 abaixo, apresentamos o recorte temporal das
dissertacdes. Ao analisar os recortes temporais, eleitos nas pesquisas,
constatamos que 23% das dissertacdes estabeleceram como recorte
temporal os anos 2017 a 2019.

Constatamos, também, que um quantitativo de 45% das
dissertagdes deste inventario ndo indicou no resumo o recorte
temporal das pesquisas. Agrupamos esses trabalhos na categoria “sem
data precisa”, considerando que foram realizados no século XXI.
Localizamos, com recorte temporal, entre 2019 a 2021, um
quantitativo de 14% dos estudos e, por fim, com recorte temporal
entre 2020 a 2022, um total de 18% das dissertagoes.
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GRAFICO 1 —RECORTE TEMPORAL DAS DISSERTACOES SOBRE O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES

3%

= 2017-2019
u Século XXI| (sem data precisa)
= 2019-2021
m2020-2022

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Ao analisar os recortes geograficos, eleitos pelas pesquisas, que
resultaram nas dissertagdes, constatamos que prevalece como recorte
os municipios da regido Sudeste, perfazendo um quantitativo de 52%
das dissertagdes. Acreditamos que a escolha dessa regido se deve ao
fato de que, segundo dados fornecidos pelo MEC, do total de 187
institui¢des que desenvolvem as atividades do PRP no pais, 60% sao
da regido Sudeste, e apenas 6,50% sdo da regido Nordeste (Brasil,
2018).
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GRAFICO 2 — RECORTE GEOGRAFICO DAS DISSERTACOES SOBRE O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA E A FORMAGAO DE PROFESSORES

m Sao Paulo m Nordeste (PB, RN, CE)
m Sul (PR, RS) m Norte (PA)

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

De acordo com o Grafico 2, constatamos que um percentual
elevado de pesquisas elegeu como recorte geografico a regido Sudeste,
perfazendo um total de 52% dos estudos, destaque para o Estado de
Sdo Paulo, seguido pelo Nordeste com 33%, com destaque para o
Estado da Paraiba. Por fim, as regides Sul com 10%, e a Norte com
5%.

Abaixo, no Grafico 3, apresentamos os dados referentes aos
enfoques tematicos das dissertagdes. As dissertagdes foram agrupadas
em quatro enfoques tematicos. O primeiro destaca o Programa
Residéncia Pedagogica e Formagdo de Professores; o segundo indica
o Programa Residéncia Pedagbgica e Praticas Pedagogicas; no
terceiro, Programa Residéncia Pedagogica e Estagio Supervisionado
e, no quarto, Programa Residéncia Pedagdgica e outros. O
agrupamento das dissertacdes em cada enfoque foi feito mediante a
leitura dos titulos, das palavras-chave e dos resumos.
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GRAFICO 3 —ENFOQUES TEMATICOS DAS DISSERTACOES SOBRE O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA E A FORMAGAO DE PROFESSORES

= Residéncia pedagogica e formacao docente

= Residéncia pedagogica e praticas pedagogicas
m Residéncia pedagogica e estagio supervisionado
m Residéncia pedagogica e outros

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Conforme os dados apresentados no Grafico 3, as pesquisas
listadas, dentro do primeiro enfoque tematico, perfizeram um total de
45% das dissertagoes, seguido de 32% no segundo enfoque tematico;
14% no quarto; e 9% no terceiro enfoque tematico.

Apesar do quantitativo de dissertacdes estar majoritariamente
agrupado no primeiro enfoque tematico, destacamos que as producdes
sobre o PRP e a Formacao de Professores se mostram incipientes no
que se refere ao desenvolvimento de pesquisas do tipo estado da arte/
inventario.

Os dados denotam uma alta producdo de pesquisas sobre o
Programa Residéncia Pedagogica e a Formagdo Docente,
representando um montante de 45%. Isso evidencia o reconhecimento
da importancia de analisar os impactos do Programa de Residéncia
Pedagdgica (PRP) na formagao inicial e continuada de professores. No
entanto, € importante notar que os dados deste inventario evidenciam
a formacdo inicial dos licenciandos.
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Essa constatacdo ¢ reforcada pelos dados referentes ao segundo
enfoque tematico, que abrange 32% das pesquisas sobre "residéncia
pedagbgica e praticas pedagdgicas". Esses estudos discutem a
experiéncia dos residentes em sala de aula e o uso de metodologias
ativas de aprendizagem.

Com relagdo ao terceiro enfoque tematico, "residéncia
pedagobgica e estagio supervisionado”, os dados apontam para 9% das
produgdes. Essas pesquisas versam sobre o PRP ¢ a implementagéo da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e seus impactos nos
estagios supervisionados.

Quanto ao ultimo enfoque tematico, 14% das produgdes foram
alocadas em 'residéncia pedagogica e outros". Nesse enfoque,
situamos os estudos que tratam de temas como educagdo escolar
indigena e educagdo do campo. Os dados indicam uma baixa producao
de pesquisas nessas areas, principalmente devido a falta de adesdo ¢
engajamento de pesquisadores interessados em desenvolver trabalhos
vinculados a essas areas. A seguir, no Tabela 2, apresentamos as
tendéncias tedricas mais referendadas nas dissertagdes.

TABELA 2 —REFERENCIAL BIBLIOGRAFICO DAS DISSERTACOES SOBRE O PROGRAMA
RESIDENCIA PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES

Tendéncia teérica- Dissertacoes Autores

< . IMBERNON, F.; TARDIF, M.
Formagao docente e profissional

NOVOA, A.
O estagio na formagao docente PIMENTA, SG.;
Formagao docente GATTI, B. A.; FREITAS, H. C. L.
Historia da educagio SAVIANI, D.
Formacao inicial e continuada de GIGLIO, C.

professores
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Teoria e pratica: escola e FREIRE, P.; LIBANEO, J.C.
desigualdades

A pratica pedagdgica do professor VEIGA, I. P. A.
de didatica

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Analisando os dados acima, inferimos que, nas referéncias
bibliograficas das dissertacdes, existe uma predomindncia de
obras/livros em detrimentos de artigos de periodicos; as obras com
maior incidéncia sdo: “Formagdo docente e profissionalizacdo”; “O
estagio na formacdo docente”; “Formacdo docente”; “Historia da
educacdo”; “Formacao inicial e continuada de professores”; “Teoria e
pratica: escola e desigualdades” e a “A pratica pedagdgica do
professor de didatica”.

Os dados denotam que o referencial bibliografico, que alicerca
um quantitativo de 95,45% das dissertacdes, sdo obras que estudam a
formagdo docente, dado este que acaba corroborando a concentragao
das dissertagdes no enfoque tematico “residéncia pedagdgica e
formagdo docente”. Destaque para a dissertagdo “O conceito de
natureza a partir das representacdes sociais dos participantes da
residéncia pedagogica”, que ndo fez mencdo a essas obras/livros em
suas referéncias bibliograficas.

Acerca dos autores referendados, destacamos dez autores, a
saber: Paulo Freire, citado com 17 citagdes, seguido de Gatti, com 12;
Novoa, com 11; Tardif, com dez; Libaneo, com oito; Pimenta, com
oito; Freitas, com sete; Saviani, com sete; Giglio, com quatro; e
Veiga, com trés.

Destacamos a  dissertacdo intitulada  “Desenvolvimento
Profissional de Docentes Participantes do Programa de Residéncia
Pedagogica”, de 2017, filiada a UNIFESP, cujas obras/livros de
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referéncia se destacam das demais dissertagdes que compdem este
inventario.

Na pesquisa, referida acima, elencamos o seguinte referencial
bibliografico: Freire (1997), com o livro “Politica e Educacao”; Gatti
(2011) e a obra “Politicas Docentes no Brasil: um Estado da Arte”;
Giglio (2013), com “Dialogos Pertinentes na Formagdo Inicial e
Continuada de Professores e Gestores Escolares”; Imbernén (2004),
com o livro “Formagdo Docente ¢ Profissional: Formar-se para a
mudanca e a incerteza”; ¢ Novoa (2009), com o livro “Professores:
imagens do futuro presente”.

Destacamos que essa dissertacdo teve citagdes dos cinco autores
mais referendados no inventério, especificamente no que tange a
compreensdo da educagdo enquanto pratica reflexiva, mediadora e
coletiva. A pesquisa se destaca pelas discussdoes sobre o PRP e a
formag@o docente, particularmente, sobre o processo de ensino-
aprendizagem dos licenciandos.

INVENTARIO DA  PRODUCAO  ACADEMICA
BRASILEIRA: TESES SOBRE O PRP E A FORMACAO
DE PROFESSORES

Ao inventariar as teses que discutem sobre o PRP e a Formagao
de Professores, localizamos cinco pesquisas, publicadas entre 2017 e
2022, filiadas a programas de Pés- Graduagdo em Educagdo, das
regides Sudeste e Sul do Brasil. Os estudos e pesquisas sobre o PRP
tém ocorrido predominantemente na Regido Sudeste do pais, com
destaque para os Estados de Sdo Paulo ¢ Minas Gerais, conforme o
Tabela 3 abaixo.
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TABELA 3 — FILIACAO INSTITUCIONAL DAS TESES SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES

. L. Programas de Pos-Graduacio em
Filiacao Institucional das teses

Educacao
USP 01 tese
UNESP 01 tese
UFMG 01 tese
UEPG 01 tese
UFSM 01 tese

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Observamos que uma quantidade significativa das publicagdes
sdo investigagoes ligadas as instituicdes do Sudeste do pais, reiterando
fatores historicos, associados ao processo de desenvolvimento
politico, social e econdmico do Brasil, que privilegiaram tais locais,
de modo que se beneficiaram durante a criagdo das IES e na
implantag¢do dos primeiros programas de pos-graduacao.

Esse contexto favoreceu a concentracdo de boa parte de tais
programas nessas regides. No entanto, o PRP estad presente em varias
IES da regido Nordeste, apontando para uma lacuna na compreensao
sobre o PRP pelos programas de pos-graduacdo desta regido. Abaixo,
no Grifico 4, apresentamos os recortes temporais das teses.
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GRAFICO 4 —RECORTE TEMPORAL DAS TESES SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA E FORMAGAO DE PROFESSORES

= 2011-2015 = sem data precisa (XXI) = 2018-2019

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

De acordo com o Grafico 4, representando 20% das teses,
encontramos, com recorte temporal de 2011 a 2015, a tese intitulada
“O naufragio, o baile e a narrativa de uma pesquisa: experiéncias de
formagdo de sujeitos em imersdo docente”, a qual analisou a
convivéncia nos distintos tempos e espagos de formagao da escola, das
graduandas e graduandos envolvidos com o Projeto Imersio
Docente'® Tal pesquisa estd vinculada ao Centro Pedagogico da
Escola de Educacdo Basica e Profissional, da Universidade de Minas
Gerais (CP/UFMG), que oferece o ensino fundamental de tempo
integral, no contexto de uma universidade publica, via colégio de
aplicacdo.

Constatamos que 40% das teses foram desenvolvidas entre 2018
a 2019. A primeira tese — “Investigacdo das relagdes entre aspectos
declarativos e procedimentais de licenciandos de matematica no

%0 Projeto Imersdo Docente surgiu no mesmo ano em que se instituiu o curriculo de
Tempo Integral na escola (2011). A principio nomeado Residéncia Docente, foi
implementado em carater experimental pela UFMG. Foi elaborado pela gestdo
administrativo-pedagogica do Centro Pedagogico e submetido a apreciagdo da Pro-
Reitoria de Graduagdo (PROGRAD).
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ambito do Programa Residéncia Pedagdgica/UFSM-RS” — apresenta
uma investigacdo sobre o PRP na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), com a participagdo de 24 licenciandos do subprojeto
Matematica. Contudo, foram selecionados somente trés residentes
pelo(a) pesquisador(a), para realizar o acompanhamento das
atividades em sala de aula. A pesquisa estabeleceu critérios
previamente elaborados para a inclusdo desses participantes.

A segunda tese “A unidade teorico-pratica no Programa
Residéncia Pedagogica da Universidade Estadual de Ponta Grossa”,
com recorte temporal de 2018 a 2019, aborda a primeira edicdo do
PRP na UEPG. Vale destacar que a pesquisa foi realizada com os
pressupostos do materialismo historico-dialético e considerando as
categorias de totalidade, praxis, mediagdo e contradi¢do. Participaram
96 bolsistas que cursavam oito cursos de licenciaturas.

As pesquisas, cujo recorte temporal ndo foi elucidado nos
resumos, foram agrupadas na categoria sem data precisa, totalizando
40% das teses, com a pesquisa “Estudo dos efeitos da abordagem
investigativa sobre a satisfagdo das necessidades psicologicas basicas
de licenciandos em estagio supervisionado e residéncia pedagdgica” e
a tese “A Lesson Study como contexto formativo para o programa de
residéncia pedagogica em um curso de licenciatura em Matematica”,
iniciada no segundo semestre de 2019.
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GRAFICO 5—RECORTE GEOGRAFICO DAS TESES SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA E FORMACAO DE PROFESSORES

N

= Sudeste (MG, SP) = Sul (PR, RS)

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

No Grafico 5, apresentamos os recortes geograficos das teses.
Constatamos que os recortes privilegiados nos trabalhos estdo
localizados, principalmente, em municipios da regido Sudeste,
perfazendo um total de 60% das produgoes, seguidos de 40% dos
trabalhos com recortes situados na regiao Sul.

Além disso, 60% das teses localizadas escolheram a regido
Sudeste enquanto locus da pesquisa, correspondendo aos seguintes
trabalhos: “O naufragio, o baile e a narrativa de uma pesquisa:
experiéncias de formagdo de sujeitos em imersdo docente”, realizada
em Minas Gerais, seguida da pesquisa “Estudo dos efeitos da
abordagem investigativa sobre a satisfagdo das necessidades
psicologicas basicas de licenciandos em estagio supervisionado e
residéncia pedagogica”, ¢ a tese “A Lesson Study como contexto
formativo para o programa de residéncia pedagdgica em um curso de
licenciatura em Matematica”, ambas desenvolvidas em Sdo Paulo.

Vale destacar que 40% das teses desenvolveram estudos tendo
como locus a regido Sul, a exemplo da pesquisa “Investigacdo das
relagdes entre aspectos declarativos e procedimentais de licenciandos
de matematica no ambito do Programa Residéncia Pedagogica/UFSM-

166



RS”, do Rio Grande do Sul, ¢ a “A unidade teodrico-pratica no
Programa Residéncia Pedagogica da Universidade Estadual de Ponta
Grossa”, no Parana.

Ao agruparmos as teses, segundo os quatro enfoques tematicos.
Assim, constatamos que duas teses ficaram concentradas no primeiro
enfoque — ‘Programa Residéncia Pedagogica e Formagdo de
Professores’ —; duas teses agrupadas no segundo enfoque — ‘Programa
Residéncia Pedagogica e Praticas Pedagogicas’ — e, por fim, uma tese
no terceiro enfoque — ‘Programa Residéncia Pedagogica e Estdgio
Supervisionado’.

A seguir, no Grafico 6, apresentamos o quantitativo de teses
agrupadas, segundo os enfoques tematicos acima mencionados.

GRAFICO 6 —ENFOQUES TEMATICOS DAS TESES SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA E FORMAGAO DE PROFESSORES

= Residéncia pedagogica e formacao docente
= Residéncia pedagogica e praticas pedagogicas
= Residéncia pedagogica e estagio supervisionado

= Residéncia pedagogica e outros

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.
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Analisando o resumo das duas teses que estdo inseridas no
primeiro enfoque — ‘Residéncia Pedagodgica e a Formagao Docente’ —
constatamos que ambas investigam as mudangas ocorridas na
formagdo de professores, inclusive, contextualizando o surgimento
dos programas-piloto do PRP.

Neste inventario, localizamos apenas um trabalho enquadrado no
enfoque tematico ‘PRP e o estagio supervisionado’. Essa tese analisa
as alteragdes ocorridas no estagio supervisionado, decorrentes da
implementacdo do PRP, apontando os aspectos/impactos negativos na
e para formagdo inicial e continuada de professores. Esse dado revela
uma lacuna, no que diz respeito & compreensdo do PRP e sua proposta
de reformulacdo do estagio obrigatdrio, em cursos de licenciatura.

Diante dos resultados, acima apontados, torna-se evidente a
necessidade de mais pesquisas/estudos em dmbito de doutorado sobre
o PRP e cada um dos enfoques tematicos, especialmente, na regido
Nordeste.

No Tabela 4 abaixo, apresentamos as referéncias bibliograficas
predominantes nas teses. Constatamos que todas as pesquisas deste
inventario referendaram 09 autores. Destacamos 06 autores que
tiveram maior ocorréncia nas teses, a saber: Paulo Freire, citado seis
vezes em duas teses; seguido de Gatti, com trés citagdes em trés teses;
Noévoa, citado trés vezes em duas teses; Freitas foi citado duas vezes
em duas teses. Outros autores também foram citados, a exemplo de
Libaneo, Giglio, Imbernon, Tardif e Pimenta, com uma citacdo em
cada tese.

Destacamos a importdncia de mais pesquisas sobre a
implementacdo do PRP, especialmente em cursos de licenciatura,
revelando a necessidade de uma maior compreensdo e avaliacao
critica dessa reformulacdo. Esse cenario sublinha a urgéncia de mais
estudos, particularmente no Nordeste, para aprofundar a analise dos
enfoques tematicos do PRP. Paralelamente, a analise das referéncias
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bibliograficas das teses mostrou a predominancia de autores, como:
Paulo Freire, Gatti, Novoa e Freitas, refletindo as influéncias tedricas
que norteiam essas discussoes académicas.

TABELA 4—TENDENCIA TEORICA DAS TESES SOBRE O PROGRAMA RESIDENCIA
PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES

Tendéncia Teorica- Teses Autores

IMBERNON, F_; TARDIF,

Formacao docente e profissional M

O estagio na formagao docente PIMENTA, SG.

GATTL B. A.; FREITAS, H.

Formagdo docente C.L.: VEIGA, 1. P. A.

A organizacdo da escola e gestao escolar LIBANEO, J. C.
Formagao inicial e continuada de GIGLIO, C.
professores
Saberes necessarios para a pratica FREIRE, P.
educativa

Fonte: Dados das pesquisadoras, 2022.

Os dados do Tabela 4 apontam as obras/livros utilizados
enquanto referencial tedrico das teses. Nota-se que, prioritariamente,
as discussoes sobre a formacdo docente estio embasadas em Imbernon
(2007), Tardif (2011) Gatti (2011), Freitas (2010), Veiga (2009).
Sobre o estagio supervisionado, apenas uma tese citou Pimenta
(2008).

Constatamos, ao analisar o Quadro 6, uma tendéncia nas teses, no
que tange as discussdes sobre formagdo docente, pois esses estudos
utilizam os mesmos estudiosos e obras, denotando uma certa tradigdo
académica. Os dados sugerem a necessidade de diversificagdo e
ampliacdo do referencial tedrico, a fim de enriquecer as perspectivas,
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abordagens ¢ analises das pesquisas da area de formagdo de
professores.

CONSIDERACOES FINAIS

Este inventario sobre a producdo de dissertacdes e teses,
desenvolvidas no periodo de 2017-2022, pelos Programas de Pods-
Graduacdo do Brasil, sobre o PRP e a Formacdo Docente, nos
permitiu identificar algumas tendéncias e, também, algumas lacunas.
A primeira lacuna que identificamos se refere a escassez de
estudos/pesquisas sobre o PRP e seus desdobramentos, tanto na
formagdo inicial quanto no estdgio supervisionado, cujo recorte
geografico seja a regido Nordeste.

A segunda diz respeito ao predominio do uso de livros em
detrimento de artigos, teses e dissertacdes, como fontes de pesquisa
bibliografica. Tal situagdo, bastante comum em alguns campos de
conhecimento, como ¢ o caso da Educacdo, encontra-se hoje
ameagada diante do produtivismo académico, que privilegia artigos
publicados em revistas.

Outro dado relevante diz respeito a pouca utilizagdo da literatura
internacional, o que talvez resulte do carater ainda recente da tematica
PRP no cenario académico.

Em relagdo as tendéncias predominantes. Constatamos que as
contribui¢des existentes estdo centradas na analise do PRP e na
formagao de professores, buscando identificar seus
impactos/contribui¢des para a formagao inicial.

Considerando o ano de 2018 como o marco legal da
implementacgdo do PRP, concluimos que os dados mostram um avango
significativo dos estudos. Os dados denotam, também, a caréncia de
estudos do tipo estado da arte. E, ainda, a necessidade de promover
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pesquisas sobre o PRP em IES da regido Nordeste, particularmente, na
Paraiba.
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CONCEPCOES DE FORMACAO DOCENTE E
DE PROFESSOR EM DISPUTA

Indcia Roselli de Queiroz Farias
Meldnia Mendonga Rodrigues

1 INTRODUCAO

A disputa entre as concep¢Oes de formacdo docente e de
professor ganha énfase no contexto da segunda conjuntura do
Neoliberalismo de Terceira Via no Brasil (2007-2014)%.

Sistematizada por Anthony Giddens, a Terceira Via propde um
neoliberalismo para o século XXI, associando a ortodoxia econdmica
neoliberal a elementos da socialdemocracia. Na concepgdo dos seus
adeptos, seriam minimizados os efeitos danosos da institui¢do do
mercado como “fiador do pacto social” (Netto, 1993), estabelecendo-
se uma relacao equilibrada entre economia de mercado e justica social
(Estado).

Assim, diferentemente da versdo ortodoxa, o neoliberalismo de
Terceira Via propde uma reconfiguragio no papel do Estado,
principalmente no que diz respeito as politicas sociais e a sua relagao
com a sociedade civil. Como sintetiza Martins (2009), o que esta
proposto nao é nem o Estado maximo do Estado de Bem-Estar Social,

" Conceito cunhado pelo Coletivo de Estudos de Politica Educacional, com base no
entendimento de que “o capitalismo neoliberal vem-se desenvolvendo no Brasil do
século XXI por meio de um programa especifico — o programa da Terceira Via”
(Martins; Neves, 2015, p. 18). A primeira conjuntura desse neoliberalismo de Terceira
Via (1995-2006) corresponde ao slogan “Educagdo para todos” e, a segunda (2007-
2014), ao slogan “Todos pela educacdo”.
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nem o Estado minimo neoliberal-monetarista, mas o “Estado
necessario”.

Este texto visa discutir o embate entre as Concepgoes
hegemonicas e contra-hegemonicas. A primeira como agenda politica,
no referido contexto; a segunda como luta por concepgdes de
Formagdo Docente e¢ de Professor que possibilite autonomia e
emancipagdo politica, social e cultural da classe desfavorecida da
riqueza material e intelectual.

Nosso interesse por essa tematica se fortaleceu no levantamento
da produgido académica referente a tematica em estudo, no banco de
dissertacdes e teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
do Nivel Superior (CAPES), bem como em periddicos. Esse
levantamento foi realizado mediante a busca online das producdes
académicas, disponiveis no Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES,
nos anais dos eventos da Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educagdo (ANPAE) e da Associagdo Nacional de
Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (ANPED).

Tal levantamento e estudo nos permitiram uma melhor
compreensdo e analise do objeto em investigacdo, bem como nos
proporcionaram um panorama das produgdes académicas a respeito do
Pnaic, no tocante a pratica do professor e as concepgdes adotadas por
esse Programa.

Com base nessa aproximagdo preliminar do nosso objeto,
elaboramos a questdo norteadora deste estudo: quais as concepgdes
que fundamentam o eixo da formacdo continuada dos docentes
alfabetizadores, desenvolvida pelo Pacto Nacional de Alfabetizagio
pela Idade Certa (Pnaic)?

A importancia de se discutir a referida tematica esta relacionada
aos tipos de concepcdes de formacdo continuada de professores,
inseridas no Pnaic, tendo em vista a prioridade em competéncias, em
detrimento da concep¢ao de formagao integral.
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Nossos estudos, desenvolvidos com referencial tedrico,
mencionado adiante, bem como em andlise documental do Programa
Pacto Nacional de Alfabetizagdo, apontaram que duas orientagdes
epistemolodgicas definem os campos das concepgdes em disputa: por
um lado, a epistemologia da pratica pauta as concepcdes hegemdnicas
— a Pedagogia das Competéncias ¢ o professor reflexivo; por outro
lado, a epistemologia da praxis nutre as concepgdes contra-
hegemoénicas — a Pedagogia Historico-Critica ¢ a Pedagogia
Libertadora.

As concepgdes hegemonicas tém como pano de fundo os
interesses do grupo no poder, um sistema que visa atender ao mercado
em detrimento das necessidades da classe trabalhadora; em
contraposi¢cdo, as concepgdes contra-hegemonicas tém  seus
fundamentos na emancipagao politica, social e cultural da maioria da
populagdo, classe trabalhadora.

Desse modo, realizamos uma revisao de literatura da tematica,
tendo por referéncia estudiosos da area de politicas educacionais,
voltados para as politicas de formacdo docente, especificamente a
formagdo continuada de professores e suas concepgdes, a saber:
Freitas (2002), Saviani (2003, 2011), Facci (2004), Duarte (2010),
Ramos (2010), Freitas (2014) Shiroma e Evangelista (2015),
Rodrigues (2017), dentre outros.

Quanto a analise documental, selecionamos os documentos do
PNAIC que se relacionam, mais diretamente, ao objeto da pesquisa
(Portaria que institui o Pacto, Cadernos de apresentacdo e de
formagao).

Este artigo esta organizado em trés pontos: Introdugio;
Contextualizando as concepgdes em disputa de Formagao Docente e
de Professor; Concepcdes hegemonicas de formagdo docente: a
epistemologia da pratica; Concepgdes contra-hegemonicas de
formacao docente: a epistemologia da praxis e Consideragdes Finais.
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2 CONTEXTUALIZANDO AS CONCEPCOES EM
DISPUTA DE FORMACAO DOCENTE E DE
PROFESSOR

No ambito educacional, a despolitizacdo20 da educagdo ¢
justificada como adequacdo as demandas de uma proclamada
sociedade do conhecimento. Desse modo, vem criando condigdes
favoraveis para a intensificacdo do predominio, desde os anos 1990,
do neoprodutivismo e suas variantes: o mneoescolanovismo e o
neotecnicismo (Saviani, 2007a).

A variante “neotecnicismo” ¢ considerada, por Freitas (2002) e
Saviani (2007), como uma nova roupagem do modelo tecnicista
(1970) e que tinha sido superado nos anos 1980, a partir de lutas das
entidades académicas e representativas da area da educag@o, que agora
“surge” com mais vigor.

Para Freitas (2014), os atuais reformadores da educagdo
retomaram a filosofia pragmatista do século passado, atendendo as
“exigéncias tecnologica e de controle social”, o que, para o autor, “[se
trata] novamente de adaptar a escola as exigéncias oriundas do mundo
do trabalho e [...] a recompor taxas de acumulagdo de riqueza”
(Freitas, 2014, p. 1105). Ademais, Freitas (1992, p. 98) constata que a
base fundamental do tecnicismo, que permanece no neotecnicismo, €
“uma analise da educagdo desgarrada de seus determinantes historicos
e sociais”, o que preconiza a Concepgao contra-hegemonica.

As semelhangas entre as correntes [neotecnicismo € 0
escolanovismo] se evidenciam no que Saviani (2007) e Duarte (2010)

2% Martins aponta trés movimentos constituintes desse processo: “(1°) formagdo de um
novo homem - o cidaddo trabalhador voluntario ou colaborador; (2°)
refuncionalizagdo das organizagdes, que no passado atuavam com referéncias
classistas para configura-las como “esquerda para o capital”; (3°) incentivo a criagdo
de novas organizagdes (fundagdes, institutos, associagdes), destinadas a difundir os
preceitos da nova sociabilidade” (Martins, sd. p. 1).
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consideram como as suas raizes, tanto no desprezo a transmissdo do
conteudo classico quanto a énfase no método, expressa no lema
“aprender a aprender”, privilegiando o método em detrimento do
conhecimento.

Nesse sentido, é notorio o deslocamento da teoria para pratica nas
concepgdes em estudo, o que sinaliza fragilizacdo na formagdo
docente. Freitas (1992) ressalta que o conceito de “pratica social” tem
sido reduzido a “problemas concretos”, € — o0 que se revela mais grave
— esses ultimos t&€m sido a base para a formacao do educador, de modo
que “[...] a formag@o teoérica do educador corre sérios riscos” (Freitas,
1992, p. 96).

Nesses moldes, compreendemos que a formagao de professor ndo
tem base solida para a construgdo do conhecimento historico-social,
uma vez que a base estd no cotidiano dos docentes e discentes.
Configura-se a “epistemologia da pratica” (Silva, 2011) como
fundamento das concepcdes hegemonicas, nas politicas oficiais de
formagdo inicial e continuada de professores: a pedagogia das
competéncias e o professor reflexivo.

Como uma superacdo dialética das teorias critico-reprodutivistas,
no inicio dos anos 1980, o embate com as concepgdes ndo-criticas
ganha maior consisténcia com a elaboracdo ou retomada de
concepgdes contra-hegemonicas, dentre as quais destacamos a
Pedagogia Historico-Critica e a Pedagogia Libertadora, dada sua
maior presenca na literatura da area e em experiéncias na educagao
escolar até os dias atuais21.

A PHC, elaborada por Dermeval Saviani, expressa uma
concepgdo dialética da educagdo e da instituigdo escolar,
reconhecendo que, embora determinada pela formagdo social

! Também integra esse campo a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, formulada
por José Carlos Libaneo, para a qual “a difusdo de contetidos ¢ a tarefa primordial [da
escola]. Nao contetidos abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das
realidades sociais” (Libaneo, 1984, p. 38-39).
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capitalista, a escola pode se constituir como um instrumento contra-
hegemdnico, contribuindo para a transformagdo dessa sociedade
(Saviani, 2003; 2011).

Corroborando a compreensdo de Saviani, Gasparin e Santos
(2011) assinalam que a escola pode se configurar como instrumento
de transformagdo politica e social, desde que haja uma articulagido
pedagbgica e sociopolitica diante das necessidades da classe
trabalhadora. Desse modo, para a Pedagogia Historico-Critica, a
pratica pedagdgica deve se pautar na compreensdo da realidade em
que estd inserida e se orientar pela perspectiva da construgdo de
condig¢des intelectuais, criticas e analiticas para transforma-la.

A Pedagogia Libertadora, sistematizada por Paulo Freire, parte da
compreensdo de que o homem ¢ sujeito da historia, da cultura e da
politica, portanto, defende que a educagdo cumpre um papel
fundamental na formagdo do sujeito humano, abrindo, assim, caminho
para a libertacdo dos oprimidos.

A PHC e a Pedagogia Libertadora, escolhidas para atestar a forga
e a resisténcia das concepcdes contra-hegemonicas de educagdo e de
formagdo de professores, fundamentam-se e expressam uma
epistemologia da praxis22.

As concepgoes de formagdo docente e de professor precisam ser
construidas no didlogo com a classe trabalhadora, uma vez que,
historicamente, ndo tiveram voz nem vez no campo do conhecimento
historico-social, deixados aquém da construcao de riquezas materiais e
intelectuais. Desse modo, a luta tem sido em prol da grande maioria,
minimizando e até superando uma cultura de negagdo, luta que ja
obteve conquistas, como também retrocessos.

22 Que valoriza o movimento dialético; revela as contradigdes e mediagdes [da pratica
docente]; utiliza conceitos e categorias tedricas; e recupera uma totalidade explicativa
que proporcione um debate politico, cultural e social da escola, dos alunos e,
principalmente, do trabalho docente (Silva, 2018, p. 37).
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3 CONCEPCOES HEGEMONICAS DE FORMACAO
DOCENTE: A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

Desde a década de 1990, a politica do governo federal para a
formacdo inicial e continuada de professores, conforme analisam
diversos autores (Freitas, 2002; Ramos, 2010; Duarte, 2010; Freitas,
2014), orienta-se em perspectivas de desresponsabilizagdo do Estado
quanto ao financiamento publico, bem como a responsabilizagdo
individual dos docentes no que concerne sua formagao.

E, ainda, “pela centralidade da nogdo de certificagio de
competéncias nos documentos orientadores da formagdo de
professores” (Freitas, 2002, p. 161), a autora considera que tais
orientagdes configuram “um processo de flexibilizagdo do trabalho
docente em contraposicdo a profissionalizagdo do magistério,
condi¢do para uma educacdo emancipadora das novas geracdes”
(Freitas, 2002, p. 161). Essas consideragdes sdo referentes a pedagogia
das competéncias e a concepcao de professor reflexivo, das quais
trataremos a seguir.

3.1 APEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS

Na compreensdo de Perrenoud (1999), formulador da concepgio
das competéncias ¢ muito disseminado no Brasil, competéncia é a
capacidade de agir de forma eficaz em um determinado tipo de
situagdo, apoiada em conhecimento, mas ndo limitada a ele. Essa
compreensao reforca o vinculo da pedagogia das competéncias com o
principio do aprender a aprender, uma vez que, de acordo com Ramos
(2010), o referido principio possibilita que o individuo realize
aprendizagens significativas por si s6, desconsiderando [pedagogia
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das competéncias], de acordo com a autora, o conhecimento ja
elaborado.

Perrenoud defende uma profissionalizagdo, com base nas
competéncias23, considerando que ¢ a melhor forma de prestar contas
de seu trabalho. No entanto, muitos estudiosos da area criticam e se
contrapdem a pedagogia das competéncias (Pimenta, 2002; Ramos,
2010), pois defendem que tal concepcdo reforga uma perspectiva
pragmatica e instrumental de formacgdo docente, implicando uma
formagdo de professores com pouca solidez tedrica e forte cunho de
adaptacdo a sociedade capitalista.

Facci (2004) destaca que ha um desmantelamento da escola, além
de uma banalizacdo do conhecimento em prol de uma “sociedade do
conhecimento”, cujo objetivo maior, segundo a autora, ¢ “pensar na
empregabilidade, em formas de adequar os alunos aos preceitos
neoliberais, na qual a competéncia ¢ a aquisi¢do de habilidades”, uma
vez que sdo considerados como mais importantes ao conhecimento
hitérico-cientifico. Porém, de acordo com a referida autora, é o
conhecimento que “pode impulsionar mudangas na consciéncia dos
alunos que passam pelo processo de escolarizacdo” (Facci, 2004, p.
34).

De acordo com Brito (2007, p. 33),

[...] As competéncias seriam, se pudessem existir
descoladas do conhecimento real e historico,
capacidades gerais, relativas a um individuo

23 Pelo menos dez competéncias sdo postuladas pelo autor: 1. organizar e estimular
situagdes de aprendizagem; 2. administrar a progressdo das aprendizagens; 3.
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagdo; 4. envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho; 5. trabalhar em equipe; 6. participar da
administra¢@o da escola; 7. informar e envolver os pais; 8. utilizar novas tecnologias;
9. enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; e 10. administrar sua propria
formagéo continua (Perrenoud, 2000).
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flexivel, moldavel e acomodavel as
determinagdes ¢ aos interesses da producao.

Desse modo, de acordo com o autor, justifica serem tdo bem
ajustadas aos projetos de avaliagdo institucional, considerando que séo
tomadas em sua singularidade abstrata: “as competéncias nao passam
de referéncias quantificaveis e controlaveis (trata-se, portanto, de
mensurar performances individuais e produzir escalas para classificar
sujeitos e estabelecer condutas e procedimentos ‘pedagdgicos’)”
(Brito, 2007, p. 33-34, parénteses e aspas do original).

Ainda conforme o referido autor, “o conceito de competéncia,
mesmo que travestido de modernidade, de motivador da criatividade
individual e da participagdo, ¢”, efetivamente, “muito util para uma
educacdo que tenha como eixo a reproducdo da desigualdade e da
exploragdo” (Brito, 2007, p. 34). A medida que quantifica e controla
os conhecimentos dos individuos, ndo proporciona uma formagao
humana, ou seja, com vistas a emancipagdo social, politica e cultural
dos sujeitos, promovendo, dessa forma, a manuten¢do da desigualdade
e da exploracdo.

Ramos (2009) postula que o processo de ensino-aprendizagem,
para a pedagogia das competéncias, ¢ indissocidvel da experiéncia
vivenciada dos alunos, sendo organizado a partir da problematizacdo
dessa experiéncia. A autora cita, como destaque dessa concepgdo, o
material instrucional e o método utilizado, cabendo ao professor
ocupar o papel de mediador e supervisor do processo de ensino-
aprendizagem, com eficacia, eficiéncia, racionalidade e produtividade,
caracteristicas inerentes ao neotecnicismo.

Ademais, essa mediacdo objetiva desenvolver competéncias,
como: dominio da leitura, da escrita e das diversas linguagens
utilizadas pelo homem; realizacdo de calculos; andlise, sintese e
interpretagdo de dados, fatos e situagdes; compreensdo do seu entorno
social e atuagdo sobre ele; recepgdo critica dos meios de comunicagio;
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localizagdo, acesso e melhor uso da informacdo acumulada;
planejamento, trabalho e decisdo em grupo (Toro apud Ramos, 2010).
Sabemos que a predominancia conferida ao método desconsidera
aspectos importantes do processo de ensino-aprendizagem, a exemplo
do papel do professor como sujeito ativo, intelectual, pesquisador ¢
com conhecimento historicamente produzido; a pesquisa, a partir de
saberes elaborados e formais; os contetidos geral e local, dentre outros
aspectos.

Podemos, portanto, perceber a base filosofica da pedagogia das
competéncias: o pragmatismo, que destaca o conhecimento na pratica
e na experiéncia (Ramos, 2009). Em outras palavras, para a referida
concepgdo, o saber cientifico e tedrico ndo representa uma base
epistemolédgica, e a praxis — ou o que ela assim denomina — ¢
dicotomica, dando énfase a pratica, que prepondera sobre a teoria
(Ramos, 2009).

No exposto, fica claro o carater reducionista e utilitarista da
concep¢do em estudo, claramente explicitado por Ramos (2010, p.
205), a saber:

a) [redugdo das] chamadas competéncias
profissionais aos desempenhos observaveis; b)
[redugdo da] natureza do conhecimento ao
desempenho que ele pode desencadear; c)
[consideragdo  da]  atividade  profissional
competente como uma justaposicdo de
comportamentos elementares cuja aquisi¢do
obedeceria a um processo cumulativo; ¢ d)
[omissdo da] efetiva questdo sobre os processos
de  aprendizagem, que subjazem  aos
comportamentos e desempenhos: os contetidos
da capacidade.

Em sintese, a pedagogia das competéncias esta centrada no saber
fazer e no aprender a aprender, enfatizando o desenvolvimento de
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habilidades e competéncias, bem como privilegiando a pratica em
detrimento da teoria, sendo “baseada no critério da lucratividade e da
sociabilidade adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais
éticos ¢ humanos” (Martins, 2010, p. 20). Essa concepgdo, portanto,
esta em sintonia com o perfil de profissional exigido pelo mercado de
trabalho, polivalente e flexivel, além de revestido por conhecimentos
elementares, de fato, necessarios ao capital.

Assim, a formagao docente, pautada na no¢do de competéncias,
visa direcionar o professor a reproduzir meios de ensino que
possibilitem a aquisi¢do de competéncias e habilidades pelo aluno, em
coeréncia com o assinalado por Martins (2002), para a formacdo do
trabalhador, na “era da sociedade do conhecimento”: a
profissionalizagdo se restringe a aquisigio de competéncias ¢
habilidades, de modo que a propiciar ao trabalhador um conhecimento
mais genérico, adaptavel a diferentes atividades, com campo de agdo
mais amplo.

Portanto, compreendemos que a concep¢ao de formagdao de
professor em tela estd inscrita nas politicas de formacdo docente,
conforme assinalado por tedricos da area, na perspectiva de formar os
sujeitos com base no conhecimento pragmatico, neotecnicista, ou seja,
instrumental e utilitarista. Desse modo, formando para a reproducdo
da sociedade capitalista, de acordo com os interesses do bloco no
poder.

3.2 O PROFESSOR REFLEXIVO

Desenvolvida inicialmente por Donald Schén, como uma
proposta para a formagdo profissional em geral, a teoria do
profissional reflexivo ganhou larga divulgagdo no campo da formagao
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de professores®® especialmente associada a ideia de educagdo
permanente ou formagdo continuada ou educacio ao longo da vida.

Segundo essa perspectiva, se as criangas e os jovens devem
construir seus conhecimentos a partir das demandas de sua pratica
cotidiana, entdo, a formacdo dos professores também deve seguir essa
diretriz, pois o conhecimento decisivo para as decisdes que o
professor toma em sua atividade profissional ndo ¢ aquele proveniente
dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito, que se forma na
acdo, no pensamento que acompanha a a¢do e no pensamento sobre o
pensamento que acompanha a ac¢do (Duarte, 2010).

A analise do referido autor ja sinaliza uma concepg¢do com base
na pratica em detrimento da teoria, haja vista que o fundamento do
conhecimento do professor deve partir do cotidiano e ndo o contrario,
1sto €, o conhecimento tedrico-cientifico deve levar o docente a refletir
sobre situagdes do cotidiano, inclusive sua pratica. Desse modo, a
concepedo do professor reflexivo descaracteriza essa fungdo maior do
professor, que é o aprofundamento do conhecimento tedrico-cientifico
para seu fazer pratico.

Consequentemente, ¢ possivel inferir que tal concepgao fragiliza
a formacao docente, bem como a formagdo de geracdes, repercutindo
em sérios prejuizos no tocante a formacao de sujeitos politicos, que,
ao invés de buscarem uma transformagdo social, se limitam a
manutengdo do status quo econdmico e politico.

A esse respeito, Facci (2004) considera que, quando a formacdo
docente se pauta na valorizagdo da experiéncia e na pratica,
considerando, predominantemente, a subjetividade do docente, bem
como de seus pares, como algo particular, é desconsiderada a
realidade social em que atua o docente. Para a autora, também se faz

 Teve sua origem na Inglaterra (1960) e Estados Unidos (1980). No Brasil, ganha
ampla projecdo desde os anos de 1990 (Duarte, 2010) e, nos anos 2000, ocupa cada
vez mais espago na formagdo de professores, seja inicial ou continuada.
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necessario que os professores possam refletir sobre as condigdes
econdmicas, politicas e sociais que envolvem sua profissdo e, ainda,
“que necessidades postas pelo capital exigem dos professores esta ou
aquela postura” (Facci, 2004, p. 54).

Também, analisando a formac¢do de professor baseada na
epistemologia da pratica, Shiroma e Evangelista (2015) analisam que
ela tem se tornado rarefeita, com predominancia da pratica em
detrimento da teoria, ou, como sintetiza Facci (2004), a pratica
constitui o eixo central e o ponto de partida no curriculo da formagao
de professores. Trata-se, portanto, de uma formagdo assentada no
conhecimento tacito e de carater utilitarista, atendendo, desse modo,
aos interesses dos blocos no poder.

A formagdo do professor reflexivo € concebida como um
processo que se realiza sobre si mesmo, como instrumento de
resolucdo imediata de problemas do cotidiano, o que, em ultima
instancia, “significa preparar os individuos para a plena adaptacdo as
circunstancias sem debrugar-se sobre a real compreensdo de seus
determinantes” (Martins, 2010, p. 28).

Em andlise da referida concepgdo, Facci (2004) destaca sua base
epistemologica no pragmatismo, sendo a pratica considerada como
fonte e finalidade do conhecimento, da aprendizagem. Nessa
perspectiva, o professor desenvolve habilidades a partir de uma
reflexdo de sua propria pratica, processo em que busca respostas,
resolucdo para os conflitos ou dificuldades que surgem no dia a dia da
sala de aula, ou seja,

A formagdo reflexiva de professores tem na
“pratica” docente o critério de referéncia em
torno do qual o professor, em formacao inicial ou
continua, deva construir conhecimentos,
problematizar o trabalho docente e buscar as
alternativas necessarias a melhoria da educagio
escolar (Martins, 2010, p. 28, grifos do autora).
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Na perspectiva do professor reflexivo, ¢ na pratica da educagdo
escolar que se buscam melhorias na aprendizagem. Desse modo, nossa
compreensao € a de que a formacdo docente esta em risco, uma vez
que a pratica se torna primaria.

Conforme analisa Silva (2011), a pratica se torna eixo norteador
da formagao do professor, a medida que “a partir de situagdes praticas
reais, torna-se responsavel pela constru¢do do seu saber e da sua
pratica pedagogica, num aprender fazendo chamado de practicum”
(Silva, 2011, p. 21), o que, segundo o autor, ¢ traduzido pela
concepgdo epistemologica da pratica, isto é, “aquele que reconstroi
reflexivamente seus saberes e sua pratica” (Silva, 2011, p. 21-22,
grifos do autor).

Podemos inferir, com base nos autores citados, que a formagio
docente, concebida a partir da base na pratica, atende sobremaneira
aos requisitos dos preceitos do mercado de trabalho, uma vez que
instrumentaliza os professores para a reproducdo dos conhecimentos
necessarios para tais exigéncias, que, por sua vez, prepara os discentes
para esse mercado.

Nesse sentido, vislumbramos uma formagdo cada vez mais com
carater reprodutivista e neotecnicista, voltada a um sujeito que
desenvolve habilidades e competéncias predefinidas e que seja capaz
de se sobressair diante dos fortuitos do cotidiano escolar, com
criatividade e dinamicidade. Conforme sintetiza Duarte (2010, p. 42),
“[...] aprender a pensar e a tomar decisdes acertadas diante de
situacdes praticas problematicas e imprevisiveis seria [...] o maior
objetivo da formagdo de professores”.

Consequentemente, o objetivo do trabalho do professor seria
possibilitar a aprendizagem dos seus alunos com base no aprender a
pensar e a resolver problemas que surgem no dia a dia, ou seja,
“postos por suas praticas cotidianas. Em suma, tudo gira em torno ao
aprender a aprender e ao aprender fazendo” (Duarte, 2010, p. 42).
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Ainda para o autor citado, a supervalorizagdo do “conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal” produz uma ressignificacdo do trabalho do
professor, uma vez que seu papel ndo serd mais o de transmitir os
conhecimentos elaborados ao longo da histdria, deixando de ser um
mediador entre o aluno e o patrimonio intelectual da humanidade, para
ser um organizador de atividades no cotidiano da escola (Duarte,
2010).

Facci (2004) e Martins (2010), também criticando a
exclusividade da pratica com base no conhecimento, analisam que
essa concepcdo limita a formacdo docente a praticas reflexivas,
reducionistas, desconsiderando o contexto mais amplo em que os
alunos e os professores em formagao estdo inseridos (Martins, 2010).

Para as referidas autoras, ndo ha como compreender a formagao ¢
a pratica pedagdgica de professores sem fazer vinculagdo com as
condigbes sociais, econdOmicas e politicas em que elas se
desenvolvem. E fundamental compreender todo esse contexto, tendo
em vista as relacdes diretas da formagdo de professores com as
necessidades postas pelo sistema, ou seja, os interesses econdmicos e
politicos do bloco no poder.

A formacdo docente, numa perspectiva de professor reflexivo,
implica também a responsabilidade pela autoformacao, uma vez que a
mudanca na propria pratica decorre da autorreflexdo sobre ela. Nessa
direcdo, Facci (2004) levanta o questionamento no tocante ao
professor ser responsabilizado quanto ao caos da educagdo
contemporanea, isto &, o professor assume tal responsabilidade ao
fazer parte dessa formacdo reflexiva? Trata-se de uma questdo
pertinente, pois, no contexto atual, o professor vem sendo
responsabilizado pelos resultados obtidos, pelo sucesso ou fracasso
dos alunos, assim como lhe ¢ atribuido o papel de minimizar as
desigualdades sociais.
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Tal responsabilizagdo sobre o profissional acarreta prejuizos, seja
de natureza psicoldgica ou fisica, quanto de natureza social e politica.
No primeiro, adoecimento dos professores, notadamente a sindrome

de Bournout®

* no segundo, a desvalorizagdo social dos professores
[remuneracdo e status social], seja por uma possivel descaracterizacao
ou ressignificacdo do papel docente. O terceiro, de natureza politica,
decorre da ressignificagio do papel do professor; no ambito
individual, a perda de autonomia do professor enquanto sujeito na sua
formacdo continuada, bem como no dmbito da sala de aula, uma vez
que participa como receptor de cursos e programas a ele impostos,
devendo executar atividades pré-determinadas, reproduzindo uma
formagdo esvaziada de fundamentagao teorica, respectivamente.

Facci (2004) sintetiza consequéncias do professor reflexivo para
a formacdo docente’® De modo geral, os aspectos citados por ele
sintetizam as aprecia¢des criticas acerca da concepcdo da formagdo
reflexiva do professor. Como implicagdo do exposto, de cunhos ético
e politico de uma formagdo pautada nessa concepgdo, aparentemente
desconsiderado, convergem para a conformagdo ao modelo societario
vigente, buscando, portanto, formar o professor como intelectual
orgénico do capital.

% Trata-se de um distarbio psiquico, de carater depressivo, precedido de esgotamento
fisico e mental intenso.

Quais sejam: responsabilizagdo — ou culpabilizagdo — do professor pelos seus
insucessos ou de seus alunos; redu¢do do processo de reflexdo a resolugdo de
problemas no espaco escolar, ao orientd-lo, exclusivamente, para a a¢do, negando a
teoria como elemento fundamental nesse processo; contribuicdo para a
desqualificagcdo da universidade como instancia formadora de professores; risco de
conversdo da pesquisa em agdio esvaziada de significados, se, na reforma curricular
dos cursos de formagdo de professores, “ndo for garantida uma formagdo tedrica
solida” (Facci, 2004, p. 71-72).
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4 CONCEPCOES CONTRA-HEGEMONICAS DE FORMACAO
DOCENTE: A EPISTEMOLOGIA DA PRAXIS

Contrariamente as concepgdes discutidas no item anterior, as
concepgdes a seguir estdo comprometidas com os excluidos da riqueza
material e intelectual, isto €, com a classe trabalhadora, uma vez que
busca instrumenta-la para lutar em prol de sua emancipagdo social,
politica e cultural.

Efetivamente, conforme Saviani (1999) e Freire (1996), a
mudanga precisa partir dos dominados, da classe trabalhadora, haja
vista ser esta com direitos negados historicamente. Nessa perspectiva,
Saviani (1999, s/p) assevera que, pensar numa teoria critica, se trata de
“Retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminagao
e o rebaixamento do ensino das camadas populares”.

E, ainda, de acordo com o referido autor, € preciso lutar contra a
marginalidade por meio da escola, engajar-se com afinco em prol de
garantir melhor qualidade nas condi¢des historicas atuais aos
trabalhadores. Com isso, “O papel de uma teoria critica da educagao ¢
dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que
ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes”
(Saviani, 1999, s/p.).

A defesa pela escola como espago de luta e resisténcia, a favor da
classe trabalhadora, ¢ assumida pelas concepgdes contra-
hegemonicas, para as quais a escola assume um papel substancial em
prol de uma classe que tem seus direitos renegados historicamente, na
perspectiva da transformagdo social. Para isso, é necessario que a
escola propicie o conhecimento da realidade em que esta inserida, em
seus determinantes sociais, politicos e econémicos, bem como da luta
da classe trabalhadora, com base no conhecimento tedrico-cientifico
produzido histdrica e coletivamente pela humanidade.
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Essa perspectiva de educagdo critico-emancipatéria alimenta as
concepgdes contra-hegemoOnicas de formacdo de professores, a
Pedagogia Historico-Critica e Pedagogia Libertadora, de que
passamos a tratar.

4.1 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A PHC, com marco de 1979, culminando um esfor¢o coletivo de
um grupo de doutorandos?’, coordenado pelo proprio elaborador da
PHC, Saviani, surge com compromisso de “[...] transformagdo da
sociedade e ndo sua manutengdo, a sua perpetuacdo. Esse € o sentido
basico da expressdo pedagogia historico-critica” (Saviani, 2011, p.
80).

De acordo com estudiosos defensores da referida pedagogia
(Duarte, Fonte, Marsiglia, 2011; Batista, Lima, 2012), a PHC é uma
concep¢do revoluciondria da educacdo, compativel com “nossa
fundamentagdo filoséfica € com nosso compromisso politico” e, ainda,
“com base na qual entendemos ser possivel apresentar uma critica
radical ao ‘aprender a aprender’ e as interpretagdes neoliberais e pos-
modernas” (Duarte, 2001, p. 4).

Nessa direcdo, Saviani (2011) entende como necessario o
conhecimento da sociedade com seus determinantes e especificidades,
ou seja, do processo historico e suas contradi¢cdes. Ao partir desse
conhecimento, o sujeito se entende como histoérico e, para tanto,
considera-se como sujeito ativo de transformacdo, de modo a
abandonar a naturalizagdo da realidade em que estd inserido e a
compreender que a sociedade é campo e expressdo da luta de classes.

" Primeira turma do doutorado em educagdo na PUC-SP, compostas por 11

doutorandos, dentre eles: Carlos Roberto Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luis
Anténio Cunha, Guiomar Namo de Mello, Paolo Nosella, Betty Oliveira, Mirian
Warde e Osmar Féavero, que foram orientandos de Saviani.
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Duarte (2012, p. 18) assevera que a PHC defende uma educagio
escolar, cuja centralidade ¢ a “transmissdo e apropriacdo dos
contedos classicos integrantes da cultura universal”. E uma
pedagogia que critica as pedagogias ndo criticas — ou seja, a teoria
tradicional, escola nova e tecnicista —, uma vez que a centralidade nao
esta no professor, nem no aluno, tampouco nos métodos, mas, sim, nas
relagdes sociais do professor com o aluno.

De acordo com essa perspectiva, a escola é considerada um
mecanismo de transformagao, inserida num contexto historico e que
deve socializar o conhecimento para a classe trabalhadora, visando a
emancipacdo desta.

Nessa direcdo, a concepcdo de formagdo docente se alinha a
perspectiva de luta, transformagdo, sobretudo, no tocante a conceber o
papel do professor no processo de producdo de conhecimento e de
formag@o humana das gera¢des. Conceber a formagdo docente na
perspectiva critico-emancipadora da PHC implica a formagdo dos
alunos, especificamente, dos filhos de trabalhadores, na dire¢do de
embates e resisténcias em prol de uma transformacao social.

De acordo com Fonte (2011, p. 38), no campo da producgido do
conhecimento, as lutas ideoldgicas configuram-se “como um aspecto
de lutas mais amplas pela superacao do capitalismo, assim como o € o
fortalecimento e a valorizacdo da escola”. A perspectiva da PHC
valoriza a escola, por considerar indispensavel o papel da educacdo
escolar na emancipagdo do individuo, mediante a universalizacdo do
saber teorico-cientifico.

Com isso, ndo estamos colocando a escola na condicao de
institui¢do redentora, como teorias pedagogicas citadas neste estudo,
mas considerando o papel relevante da educagdo escolar no processo
de emancipagdo do individuo, conforme entendem os pensadores ora
citados.
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A esse respeito, Bueno (2011, p. 100) assevera que a escola deve
ser vista de ‘“forma realista, tendo-se em conta os limites e as
possibilidades historicas e politicas que ela nos apresenta”. O autor
ainda acrescenta que “As politicas realizadas pelo Estado na escola
contemporénea tém cada vez mais empobrecido a formagdo humana
dela proveniente” (Bueno, 2011, p. 100).

Segundo Batista e Lima (2012), a PHC apresenta como proposta
a acdo pedagogica com fundamento da praxis, com o proposito de o
individuo superar a visdo imediata no tocante ao fenémeno. Os
referidos autores compreendem que “se trata de um projeto
comprometido com a transformacdo social, ancorado na pratica
educativa questionadora, critica e emancipadora” (Batista; Lima,
2012, p. 2).

A acao reflexiva ocorre na defesa do acesso da classe
trabalhadora ao patriménio cultural humano, historicamente
desenvolvido, sem o qual “[..] ndo haverd a superacdo da
desigualdade inerente ao modo de produgdo capitalista” (Batista;
Lima, 2012, p. 2).

O papel do professor, no processo de ensino-aprendizagem,
incorpora e ultrapassa a transmissdo do conhecimento elaborado
historicamente. Para Silva (2011), a pesquisa ¢ fundamental no
exercicio da docéncia, tendo em vista o desenvolvimento do
conhecimento, uma vez que, segundo a autora, para uma formagdo
omnilateral, ndo ¢é suficiente o acimulo de conhecimentos ou
informacdes, sendo necessaria, também, a capacidade de produzir
conhecimentos.

Na mesma direcdo, Gasparin ¢ Santos (2011, p. 1) destacam o
cardter contra-hegemonico da PHC: “Na tentativa de elaboracdo de
propostas capazes de orientar a pratica educativa numa direcao
transformadora, as pedagogias contra hegemonicas tém-se
manifestado”. Seu fundamento estd no materialismo histérico-
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dialético, se estruturando como “possibilidade inovadora de formagéo
de professores”. E, ainda, de acordo com os referidos autores, uma
formagdo para além do senso comum, “que o transforme e que, de
posse de uma fundamentagdo tedrica apoiada na reflexdo filosofica e
no conhecimento cientifico promova a transformacdo social”
(Gasparin; Santos, 2011, p. 1).

A historia da PHC estd em desenvolvimento, em luta € em
conquistas. E preciso superar um sistema que privilegia apenas uma
minoria; ¢ fundamental pensar numa sociedade de todos, que usufrua
do patriménio cultural como um todo e se aproprie dos bens materiais
e ndo materiais. Nesse sentido, a PHC vem construindo essa histéria
em prol de uma sociedade socialista, em que a classe trabalhadora
tenha acesso ao conhecimento coletivo e historicamente elaborado
pelos homens, sem o qual ndo virad a emancipacgao.

4.2 PEDAGOGIA LIBERTADORA

Nascida no trabalho de Paulo Freire, na educagdo popular de
jovens e adultos, nos primeiros anos da década de 1960, a Pedagogia
Libertadora possui sua formulagdo tedrica, sistematizada em duas
obras seminais do seu fundador: Educagdo como Pratica de Liberdade
(1967) e Pedagogia do Oprimido (1968)28.

A Pedagogia Libertadora se contrapde a “educagdo bancaria”,
visando a sua superagdo, por uma “[...] problematizadora, [que] ja ndo
pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos, [...] a maneira da
educacdo ‘bancaria’, mas um ato cognoscente [...]” (Freire, 1987, p.
68, grifos do autor).

28 Escrito e publicado primeiramente no Chile, onde o autor cumpria exilio politico,
desde o inicio da ditadura empresarial-militar no Brasil (1964).
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Essa é a perspectiva para uma educacdo calcada numa relagdo
dialégica dos sujeitos envolvidos no processo pedagdgico escolar — e,
conforme as raizes dessa corrente, extraescolar. No pensamento
freireano, essa relagdo dialdgica, horizontal, ndo significa a perda da
especificidade do papel do professor, uma vez que, para o autor,
ensinar exige, dentre outros aspectos, a tomada de decisdes consciente
(Freire, 1996).

A critica ao autoritarismo da educacdo Dbancaria ¢
complementada, nos anos 1990, pela critica ao ideario neoliberal ¢ a
sua proposta educacional, voltada, simplesmente, ao treinamento dos
educandos, no sentido de desenvolver destrezas, conforme
destacamos, ao tratar da pedagogia das competéncias.

Segundo Freire, essa perspectiva s6 demonstra “a malvadeza do
neoliberalismo”, uma vez que busca o desempenho dos alunos com o
propésito de atender as demandas do capital, desconsiderando a
formagdo integral do ser humano (Freire, 1996). Nas palavras do
autor,

A desconsideragdo total pela formagdo integral
do ser humano e a sua redugdo a puro treino
fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima
para baixo. Nesse caso, falar a, que, na
perspectiva democratica ¢ um possivel momento
do falar com, nem sequer ¢ ensaiado. A
desconsideragdo total pela formagdo integral do
ser humano, a sua redugdo a puro treino fortalece
a maneira autoritaria de falar de cima para baixo,
a que falta, por isso mesmo, a intengdo de sua
democratizagdo no falar com (Freire, 1996, p.
44, italicos desta citagdo).

Nesse sentido, assim como a PHC, a Pedagogia libertadora faz a
defesa de uma formagdo humana omnilateral, como possibilidade de
emancipagdo dos oprimidos. Para Paulo Freire, o oprimido € o sujeito
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que ¢ vitima tanto da exploragdo no trabalho quanto da negacdo do
acesso ao conhecimento, isto ¢, ao patriménio social e cultural da
sociedade em que vive. Compromissada com esse sujeito, a Pedagogia
Libertadora objetiva contribuir para que o individuo desenvolva a
consciéncia critica acerca da realidade que lhe oprime e possa, em
decorréncia, lutar por sua emancipagao.

Essa luta supde a consciéncia, pelos oprimidos, de sua condi¢do
de sujeitos historicos e sociais, inseridos em um contexto de
correlagdo de forcas, no qual o interesse de um determinado grupo,
predominantemente, sobrepde-se ao outro. Por isso, Paulo Freire
defende uma formagdo politica do sujeito, para que, por meio da
educacdo, seja gestada uma consciéncia critica, ideoldgica e politica,
com vistas a uma radical transformagdo social.

Nessa direcdo, torna-se imperativo que a educagdo “jogue o
educando as experiéncias do debate ¢ da analise dos problemas e que
[...] Ihe propicie condi¢des de verdadeira participacao” (Freire, 1967,
p. 93). Portanto, na perspectiva da Pedagogia Libertadora, a
democratizacdo da sociedade requer a participacdo das classes
populares no processo de tomada de decisoes.

Destarte, cabe a educacdo promover condi¢cdes de mobilizacdo e
participagdo da classe trabalhadora no poder, a partir da leitura critica,
da analise e reflexdo acerca dos determinantes sociais, econdomicos,
historicos e culturais da realidade concreta. Para Freire (1967, p. 88),
trata-se de “uma educagdo para a decisdo, para a responsabilidade
social e politica”.

Segundo Paulo Freire, essa pedagogia, fundada em uma

posicdo dialética [e democratica acerca das]
relagdes mundo-consciéncia-pratica-teoria-
leitura-do-mundo-leitura-da-palavra-contexto-
texto [...] implica a intervengdo do intelectual
como condigdo indispensavel a sua tarefa (Freire,
1994, p. 106-107).
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Nessa citagdo, ja podemos perceber a centralidade que assume, na
Pedagogia Libertadora, o professor, como intelectual organico das
classes subalternas, e a alfabetizagdo, na perspectiva do letramento —
da qual Paulo Freire ¢ considerado como um precursor, no Brasil —, da
“leitura do mundo”.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As concepgdes hegemonicas de formagdo docente e de professor
caminham de maos dadas com o interesse do grupo no poder,
reproduzindo a perspectiva de manutengdo do status quo econéomico e
politico, uma vez que ndo buscam a superacao das condi¢des da classe
trabalhadora, pelo contrario, mantém uma formagdo com base na
reproducdo de contetdos ou na resolugdo de problemas imediatos no
cotidiano escolar.

Duarte (2010) afirma que uma das caracteristicas das pedagogias
[das competéncias e do Professor reflexivo] ¢, sobretudo, a auséncia
de ideias que visem a superacdo do modelo econdmico atual. De
acordo com o autor, mesmo quando tecem criticas a certos aspectos do
capitalismo, tais pedagogias ndo representam uma perspectiva de
superacdo desse modelo societario, tendo em vista que consideram
possivel a resolugdo dos problemas sociais, por meio apenas da
educacdo.

As concepgdes contra-hegemdnicas buscam uma formacdo com
base na emancipagdo politica, econdomica, social e cultural do sujeito,
possibilitando condigdes de superagdo, por meio do conhecimento
historico-social, isto €, através do conhecimento de sua realidade
[classe trabalhadora] e munido de condi¢des para supera-la.

Furtado (2017) defende uma formago na perspectiva critica, de
formagdo humana e emancipadora, uma formac¢do que, em
contraposicdo as concepgdes subjacentes as politicas de formagao
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oficiais na contemporaneidade, “[...] implica uma intensa recusa ao
ideario pedagdgico que tem norteado a politica de formagdo de
professores, caracterizados [...] pela pedagogia do professor reflexivo
e pela pedagogia das competéncias” e, ainda, “propdem, por isso, a
sua superagao” (Furtado, 2017, p. 7, destaque nosso).

Destarte, o autor acrescenta que a superagdo na politica de
formacao de professores se faz necessaria, para que, em vez de uma
formagdo reducionista, que desconsidera o saber construido
historicamente, seja instaurada uma forma¢do humana integral, com
teor cientifico, tedrico, politico e ético, comprometida com a
perspectiva de uma educacdo para a emancipacao individual e
coletiva.

Por fim, entendemos que o campo das politicas de formacdo de
professores necessita que se reconhecam os determinantes que
interferem na educagdo dos alunos, com vistas a compreender o
processo de formagdo, bem como o tipo de sujeito que se almeja.
Necessita, ainda, do enfrentamento a perspectiva neotecnicista, que
ndo tem outro objetivo a ndo ser a manutencdo do bloco no poder,
utilizando a educacgdo, a escola, especificamente o professor, para suas
demandas serem postas como agenda.

Para esse enfrentamento, cabe reafirmar a perspectiva critico-
emancipatoria da educagdo que, de acordo com Freire (2013),
compreende a “capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar,
mas sobretudo, para transformar a realidade, para nela intervir,
recriando-a” (Freire, 1999, p.67).
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RAIZES EUROPEIAS DA EDUCACAO FISICA E
SUAS REPERCUSSOES NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Valesca Daniele de Almeida Santana
Meldnia Mendonga Rodrigues

O presente texto € um recorte da pesquisa intitulada “A formacao
de professores no curso Educagdo Fisica da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB): concepgdes basilares”, que foi desenvolvida no
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal
de Campina Grande, na linha de Histéria, Politica e Gesto
Educacionais, e se situou no campo da formag@o de professores, mais
especificamente, da formacao de professores de Educagdo Fisica.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar a(s) concepcao(des)
basilares da formagdo de professores de Educagdo Fisica,
desenvolvidas pelo curso de Educagdo Fisica, na Universidade
Estadual da Paraiba. E os objetivos especificos foram: explicitar as
orientagdes epistemologicas relativamente a formagdo, no nivel
superior, do professor de Educagdo Fisica no Brasil; analisar o
processo de reconfiguragdo do curso de licenciatura em Educacdo
Fisica da UEPB, considerando os projetos pedagdgicos do curso, dos
anos de 2007 e 2016; e identificar a(s) concepc¢do(des) basilares de
formagdo de professor, orientadoras do projeto pedagdgico do curso
de licenciatura em Educacdo Fisica da UEPB.

Além dos objetivos supracitados, a pesquisa se nutriu dos
processos de reestruturacdo curricular, que aconteceram no curso de
Educacdo Fisica da sua criacdo até a atualidade, e no que isso reflete
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na formagdo dos professores de Educagdo Fisica graduados por essa
instituicdo; do conhecimento histérico sobre a Educacdo Fisica e as
fungdes que empenharam nela ao longo dos anos; e da necessidade de
aprofundamento na area da Educacdo e Educagdo Fisica, de pesquisas
que se debrucem sobre projetos de formacgdo, aqui especificamente
sobre as bases teoricas, epistemoldgicas e politicas.

Para a andlise e compreensdao do objeto de estudo, a pesquisa se
inspirou no materialismo historico dialético, objetivando ir além da
aparéncia imediata do objeto e compreender sua esséncia, capturando
sua estrutura e dindmica, excluindo qualquer pretensdo de
neutralidade. Quanto as categorias metodologicas de analise,
escolhidas para o trabalho, optamos pelas categorias historicidade,
totalidade e contradi¢do. Utilizar essas categorias nos possibilitou uma
maior reflexdo sobre o nosso objeto, ndo o reduzindo apenas a uma
analise técnica e evitando possiveis ecletismos.

Ja como categorias conceituais, o estudo adotou: concepgdo de
Educacdo Fisica escolar, formacdo de professores e¢ formagdo de
professores de Educacédo Fisica.

A concepgao de Educagdo Fisica — especificamente, da Educagao
Fisica Escolar — considerada mais coerente, trata-se da descrita pelo
Coletivo de Autores (2012)* e se refere a Educagdo Fisica como
disciplina na escola, que trabalha com uma area chamada cultura
corporal, abrangendo os conteudos, jogos, esportes, ginasticas, dangas,
entre outros, que tém por objetivo a apreensdo da expressdo corporal

2 Livro “Metodologia do Ensino de Educagdo Fisica”, mais conhecido como
“Coletivo de Autores”, elaborado pelo grupo de professores: Carmen Lucia Soares;
Celi Nelza Ziilke Taffarel; Maria Elizabeth Varjal Medicis Pinto; Lino Castellani
Filho; Micheli Ortega Escobar e Valter Bracht. “Uma referéncia importante no campo
da producdo do conhecimento em Educagdo Fisica, configurando-se como leitura
imprescindivel aos que atuam com a Educagdo Fisica escolar” (Souza Junior et al.,
2011). Esse livro foi escrito coletivamente, sem a divisdo de capitulos por autor, por
isso, na maioria das vezes, ele é referenciado como “Coletivo de Autores” € ndo com
o nome de algum autor especifico; ¢ assim referenciado na propria ficha catalografica
do livro.
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como linguagem. Esses conteudos devem ser trabalhados na
perspectiva de propiciar reflexdes sobre

[...] grandes problemas sociopoliticos atuais,
como ecologia, papeis sexuais, saide publica,
relacdes sociais do trabalho, preconceitos sociais,
raciais, da deficiéncia, da velhice, distribuigdo do
solo urbano, distribui¢do de renda, divida externa
e outros. A reflexdo sobre esses problemas ¢
necessaria se existe pretensdo de possibilitar ao
aluno da escola publica entender a realidade
social interpretando-a e explicando-a a partir dos
seus interesses de classe social. Isso quer dizer
que cabe a escola promover a apreensdo da
pratica social. Portanto, os contetdos devem ser
buscados dentro dela (Coletivo de autores, 2012,
p. 62-63).

Em relacdo a Educagdo Fisica Escolar, essa tem um papel muito
além da simples reproducdo e repeticdo de atividades fisicas e de
proporcionar saude, lazer e disciplina aos alunos. Ela deve ser
incorporada a sua pratica, o que Marinho (2012) chama de pedagogia
do conflito®® e trabalha para a constru¢do de uma nova moral, nova
cultura ¢ de um novo humanismo, a fim de lutar pela hegemonia da
classe subalterna (Marinho, 2012).

Ao tratarmos de formagdo de professores, concordamos com a
definicao de Silva (2011, p. 15), ao afirmar que a formagdo ¢

30 wp pedagogia do conflito incorpora, portanto, um carater de contra-ideologia
(contra-hegemonia), sendo uma pedagogia socialista, visto que sua luta ¢
antiburguesa. Essa pedagogia contesta os valores desta sociedade. Nao se trata de
renegar a competitividade por si propria, mas sim a forma por ela assumida no mundo
capitalista. A necessaria autoridade pedagogica tem de ser desvinculada de um abjeto
autoritarismo. A cooperagdo socialista ndo é a mesma que nos educa para que todos
saiamos ganhando e a disciplina ndo se deve confundir com educagdo para a
subalternidade” (Marinho, 2012, p. 196).

204



[...] um processo continuo de desenvolvimento
pessoal, profissional e politico-social, que ndo se
constréi em alguns anos de curso, nem mesmo
pelo actmulo de cursos, técnicas e
conhecimentos, mas pela reflexdo coletiva do
trabalho, de sua dire¢do, seus meios e fins, antes
e durante a carreira professional.

Além dessa definicdo, de acordo com Neves (2013, p. 5), “a
natureza de sua formacdo e de sua pratica profissional [...] sdo
decisivas para alimentar a coes@o social ou para fomentar a critica do
status quo”.

Ademais, temos o pensamento alinhado ao da Associagdo
Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo (ANFOPE), no
que diz respeito a formagdo docente, uma vez que essa organizagio
tem papel fundamental no redirecionamento das discussdes travadas
no ambito official, que entende a formacdo de professores como uma
questdo de formagdo de recursos humanos para a educacdo. Nessa
perspectiva,

[...] o Educador social é o profissional que
desenvolve agdes de Educacdo (para o) Social
alicergado nos pressupostos da Pedagogia Social.
E um sujeito que entende que a educagio é muito
mais do que escolarizagdo e que ela acontece em
todos os espagos sociais. Um ser -
profundamente humano — que, em suas agdes
cotidianas, oferece alento, cuidados, orientagdes,
mediagdes e processos educativos plurais para a
formagdo de diferentes sujeitos em suas
singularidades (Ferreira; Sirino, 2019, p.1856).

Desse modo, ndo estamos de acordo com uma formagdo de
professores que ndo esteja ligada a aspectos sociais, humanos, criticos,
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emancipatorios e que também ndo esteja em constante
desenvolvimento. Para Taffarel, Lacks e Santos Junior (2006, p. 93),

[...] deve-se formar professores para uma
realidade complexa e contraditoria que exige a
formacdo  humana na  perspectiva da
omnilateralidade, da emancipago humana e da
transformacg@o social, ou seja, na perspectiva da
constru¢cdo de um projeto histoérico para além do
metabolismo social determinado pelo capital
para organizar a vida e a formag@o humana? O
conceito em foco neste momento ¢ o da
formagdo do educador na otica de um projeto
contra hegemonico, ou seja, centrado em uma
concepgdo omnilateral”.

Além das categorias, para alcancar os objetivos do estudo, foi
utilizada a analise documental, uma vez que ela possibilita a
utilizagdo de ferramentas que ainda ndo foram analisadas
criteriosamente e nos permite a utilizacdo de diversas fontes.
Concordamos com Cellard (2012, p. 295), quando ele afirma que

Por possibilitar realizar alguns tipos de
reconstru¢do, o documento escrito constitui,
portanto, uma fonte extremamente preciosa para
todo pesquisador em ciéncias sociais. Ele ¢,
evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo  referente a um  passado
relativamente distante, pois ndo ¢é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da
atividade humana em determinadas épocas. Além
disso, muito frequentemente, eles permanecem
como unico testemunho de atividades
particulares ocorridas num passado recente.

206



Os principais documentos escolhidos para esta analise
documental foram:

e Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacgio
em Educacgdo Fisica — Resolucao n° 7, de 31 de marco de
2004, do Conselho Nacional de Educagdo (CNE);

e Resolucdo N° 2, de 1° de julho de 2015 define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formacao continuada;

e Parecer CNE/CES n° 400/2005, que trata de uma consulta
sobre a aplica¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica ao curso de Educacdo Fisica (licenciatura),
tendo em vista a Resolu¢do CONFEF n° 94/2005.

e Parecer CNE/CES n° 255/2012, que indica uma consulta sobre
a aplicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacdo Basica e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em
Educagdo Fisica ao curso de Educagdo Fisica (licenciatura),
tendo em vista a Resolu¢do CONFEF n° 94/2005;

o Resolugdo CONFEF n°® 94/2005, que dispde sobre os
documentos necessarios para inscri¢do profissional no ambito
do Sistema CONFEF/CREFs;

e Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, da UEPB (2007), e Projeto Pedagdgico de
Curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica, da UEPB (2016).
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Atendendo a categoria da historicidade, foi escrito um capitulo
para apresentar uma retrospectiva das raizes europeias da Educagao
Fisica, a sua organizagdo e reorganiza¢do ao longo do tempo, bem
como os sujeitos envolvidos nas mudangas epistemologicas na década
de 1980. E foi a partir desse capitulo que construimos a ideia do
presente texto, com a finalidade de apresentar o que essas raizes
europeias repercutiram e repercutem na formagdo do professor de
Educacao Fisica, através dos documentos analisados.

RAIZES EUROPEIAS DA EDUCACAO FiSICA:
EUGENISMO, HIGIENISMO E MILITARISMO

Na Europa, no século XIX, com a burguesia no poder, surge a
necessidade da formacdo de um homem novo, que ampare a nova
ordem politica, econdmica e social. Foi nesse momento que a
burguesia se consolidou como classe e necessitava de homens novos
para manter a sua hegemonia. A Educacdo Fisica se apresenta nesse
momento, como disciplina necessaria, em todos os espagos, para
construir esse novo homem, seja no campo, na fabrica ou na escola.

A servigco da burguesia, atribui-se a Educag@o Fisica gestos
automatizados e disciplinados; além disso, o corpo saudavel era
considerado o remédio para curar os homens dos males desse tempo.
Tudo isso para serem os operdrios mais produtivos quanto fosse
possivel (Soares, 2012).

A abordagem positivista da ciéncia possuia destaque nesse
periodo. Desse modo, os fatos sociais eram naturalizados, sendo
criado o perfil “social biologizado”, no qual o homem biolégico e nédo
o antropoldgico era o centro dessa nova sociedade. Ainda na logica
positivista, adota-se um modelo de conhecimento, baseado na fisica,
biologia e historia natural, que ¢ o modelo mecanicista e tem sua
natureza individualista (Soares, 2012).
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Toda essa légica da formagdo de um homem novo, do
positivismo e a ascensdo do homem biologico foi incorporada ao que
se chamava de Educagao Fisica, com a finalidade de

Garantir as classes mais pobres ndo somente a
saude, mas também uma educag@o higiénica e,
por meio dela, a formag@o de habitos morais [...]
capazes de promover uma assepsia social, de
viabilizar essa educacdo higiénica e de moralizar
os habitos. [...] domesticar as massas urbanas
(Soares, 2012, p.8).

Dessa forma, conseguimos deduzir o papel da Educacdo Fisica na
Europa com diferentes interesses, seja o de proporcionar uma
educacdo higiénica, que emergiu na Europa no século XIX, como
parte de um movimento mais amplo, que enfatizava a importancia da
higiene e da satde publica na sociedade. Esse movimento foi uma
resposta as condigdes precarias de saude publica que prevaleciam nas
cidades industrializadas e urbanizadas da época.

A Educagdo Fisica Higienista tinha como objetivo principal
promover a saide e o bem-estar, por meio da pratica de atividades
fisicas regulares. Ela estava fundamentada na crenca de que o
exercicio fisico regular, quando realizado de forma adequada, poderia
fortalecer o corpo, prevenir doengas e melhorar a qualidade de vida.

Alguns dos principais aspectos da Educagfo Fisica higienista na
Europa incluiam: a prevengdo de doengas, através da pratica regular
de exercicios fisicos, acreditando-se que o exercicio fortalecia o
sistema imunoldgico, aumentava a resisténcia do corpo a doengas e
melhorava a satide em geral e a promog@o da higiene, que, além do
exercicio fisico, também enfatizava a importancia da higiene pessoal e
ambiental. Isso incluia a promogao de habitos saudaveis, como banhos
regulares, boa alimentacdo e cuidados com o ambiente em que se
vivia.
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Sendo assim, a Educagdo fisica higienista seria capaz de
assegurar um melhor controle das doencas da época, seja em
domesticar os trabalhadores, para que tenham saliide e continuem
trabalhando, mas também para o adestramento destes, a fim de nao
perturbarem a ordem vigente. Todos esses interesses estdo diretamente
relacionados e atendem exclusivamente aos anseios da classe
dominante.

Outro aspecto relevante da Educacdo Fisica na Europa foi o da
eugenia, uma pseudociéncia que defendia a melhoria da raca humana,
por meio do controle da reproducdo e da selegdo de caracteristicas
consideradas desejaveis. A eugenia teve um impacto significativo na
educacao fisica, especialmente no contexto da ginastica e do esporte.

Algumas das maneiras pelas quais a eugenia influenciou a
educacdo fisica incluiram: a promog¢do de corpos "aprimorados",
enfatizando a ideia de que certas caracteristicas fisicas eram
geneticamente superiores e deveriam ser promovidas para "aprimorar”
a raga, o que levou a valorizacdo de corpos fortes, atléticos e
saudaveis na pratica da ginastica e do esporte. A sele¢do e competicdo
como meio de identificar e promover os individuos com as melhores
caracteristicas fisicas. Isso se refletiu na énfase dada as competigdes
esportivas e aos testes de aptiddo fisica, que visavam identificar os
mais "aptos" e "superiores" fisicamente.

Nesse contexto, houve a énfase na Educagdo Fisica Escolar,
influenciando a inclusdo da Educagao Fisica nas escolas, como parte
essencial da formagdo do cidaddo, uma vez que se acreditava que a
pratica regular de atividade fisica, desde a infancia, contribuiria para o
desenvolvimento de corpos saudaveis e atléticos, o que, por sua vez,
melhoraria a qualidade da populagdo. Com efeito, houve a
discriminagdo e exclusao de certos grupos da sociedade, como pessoas
com deficiéncia, minorias étnicas e imigrantes. Aqueles que ndo se
encaixavam no ideal eugénico de corpo perfeito eram, muitas vezes,
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marginalizados e excluidos das oportunidades de participagdo na
educagao fisica e no esporte.

E importante reconhecer que a eugenia foi uma ideologia
profundamente probleméatica e moralmente repugnante, que foi
posteriormente desacreditada, devido ao seu uso para justificar
atrocidades, como: o racismo, a esterilizagdo forcada e o genocidio.
No entanto, seus vestigios podem ser encontrados em certas praticas e
abordagens na historia da Educac@o Fisica na Europa, servindo como
um lembrete de como as ideologias pseudocientificas podem distorcer
nossas percepgoes e praticas. Nesse sentido, no Brasil,

[...] a Educacdo Fisica aparecera vinculada aos
ideais eugénicos de regeneracao e
embranquecimento da raga, figurando em
congressos médicos, em propostas pedagdgicas e
em discursos parlamentares. As teorias raciais,
particularmente a eugenia, foram poderosos
instrumentos nas maos da burguesia para
justificar seu dominio de classe, para auto
intitular-se a Unica classe capaz de manter a
“ordem” e de viabilizar, a partir dela, o
“progresso” (Soares, 2012, p.14).

Os sujeitos a frente dessa perspectiva biologica da Educagdo
Fisica — que pretendia educar apenas o fisico e proporcionar satde ao
corpo — foram os médicos higienistas, que se diziam competentes para
determinarem novos habitos a populacgdo.

Além dos médicos higienistas, outros sujeitos fortemente
presentes na Educagdo Fisica foram os militares. Paralelo ao trabalho
com a saude do corpo, esse grupo tinha por objetivo formar homens
fortes e preparados para lutas e guerras, a fim de servir e defender a
sua patria.

A Educagdo Fisica Militarista na Europa teve um papel
proeminente, especialmente durante os séculos XIX e XX,
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influenciando a formacao fisica e moral dos cidaddos em diversos
paises do continente. Essa abordagem da Educagdo Fisica estava
intimamente ligada aos interesses militares ¢ a preparagdo para o
servico militar, sendo utilizada para promover valores, como:
disciplina, hierarquia, obediéncia e patriotismo.

Alguns dos principais aspectos da Educacdo Fisica Militarista na
Europa incluiram o treinamento fisico, como parte essencial da
preparacdo para o servico militar. Isso incluia o desenvolvimento de
habilidades fisicas, como: forca, resisténcia, agilidade e coordenacao,
que eram consideradas fundamentais para o desempenho eficaz no
campo de batalha. A ginastica militar era um componente central da
Educacao Fisica militarista, sendo utilizada para fortalecer os soldados
e prepara-los para os rigores da guerra. Os exercicios de ginastica
militar, os quais enfatizavam movimentos especificos, que imitavam
as acoes realizadas durante o combate, promoviam a disciplina e a
coordenagdo de grupo.

A formacgdo moral e civica tinha como objetivo promover valores
morais e civicos, como lealdade a patria, respeito a autoridade e
espirito de equipe. Através das atividades fisicas e esportivas, os
individuos eram ensinados a obedecer ordens, a trabalhar em equipe e
a se sacrificar pelo bem maior, valores considerados essenciais para a
coesdo e eficacia militar.

A promog¢do do nacionalismo e identidade nacional era usada
para reforcar a identidade nacional. Os jogos e competicdes esportivas
entre unidades militares ou entre diferentes nagdes eram utilizados
para demonstrar superioridade fisica e moral, promovendo um senso
de orgulho e coesdo nacional.

O controle social foi especialmente sentido durante periodos de
autoritarismo e regimes totalitarios. Os programas de Educacgdo Fisica
eram frequentemente utilizados para doutrinar os jovens e promover a
conformidade com os valores e ideologias do Estado, pois
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A Educacido Fisica Militarista ndo se resume
numa pratica militar de preparo fisico. E, acima
disso, uma concep¢do que visa impor a toda a
sociedade padroes de comportamento
estereotipados, frutos da conduta disciplinar
propria ao regime de caserna (Ghiraldelli Junior,
1988, p. 25).

Por impor padrdes e comportamentos especificos, essa forma de
educar se tornou segregadora, uma vez que separavam os “fortes e
capazes” dos “fracos e incapazes”, que nao poderiam se tornar
cidaddos soldados. Nessa logica, as atividades tinham uma finalidade
especifica:

Na Educagdo Fisica Militarista, a ginastica, o
desporto, os jogos recreativos etc. s6 tém
utilidade se visam a eliminagdo dos
“incapacitados fisicos”, contribuindo para uma
“maximizacdo da forca e poderio da populagdo”.
A coragem, a vitalidade, o heroismo, a disciplina
exacerbada compde a plataforma basica da
Educagdo Fisica Militarista (Ghiraldelli Janior,
1988, p. 18).

Tal educagdo ndo ficou restrita aos quartéis, visto que os militares
se tornaram os professores de Educacdo Fisica no século XIX,
ocupando todos os espacos que precisavam de instrutores para as
atividades e os exercicios fisicos.

Na Europa no século XIX, também eram comuns apresentacdes
circenses de acrobatas, funambulos e artistas nas ruas, eles
aproveitavam os lugares com maior concentracdo de pessoas para
realizar seus espetaculos, que possuiam carater ludico e popular. Essas
manifestagdes chamavam muita atengcdo da populagdo, porém os
artistas eram considerados marginais e atribuiam a eles
responsabilidade pela barbarie da civilizagdo. Além disso, o modo
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como eles viviam (sem residéncia fixa) ndo era exemplo para a
sociedade e ainda desafiava a ordem (Soares, 2012).

Aproveitando que a Educacgdo Fisica ganhava atencdo social e o
Estado tinha interesse em desviar o foco das pessoas nas
representagdes artisticas, que os ameagava, resolveram sistematizar
alguns dos exercicios que a populacdo assistia na rua, acrescentando
praticas militares, com o objetivo de moralizacdo social. Através desse
esforco, nascem os métodos gindsticos, que se originaram
principalmente em alguns paises no inicio do século XIX: Alemanha,
Suécia e Franga. Cada um desses métodos, conhecidos também como
escolas, possuem diferentes objetivos.

A escola alemd teve como precursor Guths-Muths e, na
sequéncia, Friederich Ludwig Jahn, que auxiliou na estruturagdo dela.
O trabalho dessa escola tem a perspectiva de formar corpos saudaveis
para defender a patria e tem carater extremamente militar e
nacionalista, uma vez que o pais ainda ndo possuia sua unidade
territorial. A gindstica alemd era indicada para todas as idades e os
sexos, sendo considerada a “ginastica das massas”. Em rela¢do ao
ambiente escolar, Adolph Spiess foi a pessoa que lutou para que
houvesse ginastica nas escolas e que determinado tempo escolar fosse
voltado para atividades fisicas (Fiorin, 2002).

A escola sueca foi sistematizada por Pehr Henrik Ling e tinha a
finalidade de formar individuos fortes, saudaveis, livres de vicios, a
fim de assegurar a saude fisica e moral, para serem uteis a producao e
a patria. Ela foi dividida em quatro tipos, em consonancia com seu
objetivo: a ginastica pedagogica ou educativa, para todas as idades e
os sexos, a fim de garantir satide para o trabalho; a ginastica militar,
além dos objetivos da ginastica pedagogica, deveria orientar
exercicios especificos para preparar guerreiros; a gindstica médica e
ortopédica, para curar enfermidades, através de alguns exercicios, e a
ginastica estética, que objetivava a construg¢do de um corpo
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harmonioso. Esse método ginastico ganhou rapidamente muitos
espagos e praticantes, assim como, através dos seus exercicios, ficou
claro o seu viés médico higiénico (para manuten¢dao da saude) ¢ a
concepg¢do anatomofisiologico do homem, que utiliza a ciéncia para
determinar uma série de movimentos especificos para o corpo (Fiorin,
2002).

A escola francesa emerge com ideais baseados na escola alema,
de Jahn e Guts Muths, trazendo consigo uma atengao voltada ao corpo
anatomofisioldgico e a tracos morais e patrioticos. O seu fundador, D.
Francisco Amor6s y Ordeafio, foi um militar espanhol, naturalizado
francés. Tal escola tinha como pratica ginastica o desenvolvimento de
qualidades fisicas, psicologicas e morais, uma vez que traria aumento
da riqueza e da forga, tanto para o individuo quanto para o Estado. Sua
ginastica poderia ser civil e industrial, médica, militar, cénica ou
funambulesca, de acordo com sua finalidade (Soares, 2012).

Em relacdo a ginastica alema, a ginastica francesa passou por
modificagdes, sobretudo no que diz respeito aos aparelhos associados
aos exercicios. A ginastica da Franca tinha o carater militar ¢ as
exigéncias acrobdticas apresentavam muito risco, por isso, foi alvo de
muitas criticas. A ginastica de Amords dominou o cenario militar e
civil da Fran¢a no inicio do século XIX (Langlade; Langlade, 1970).

As escolas ginasticas na Europa apresentaram aspectos plurais,
guardando caracteristicas de espontaneidade popular, a0 mesmo
tempo portavam um rigor cientifico e eram organizadas conforme a
disciplina militar. Seus métodos ultrapassaram os seus paises e
circularam no mundo, através de livros, jornais, discursos de
intelectuais e politicos (Soares; Moreno, 2015).

A partir dessa breve descri¢do sobre os métodos ginasticos na
Europa, € possivel observar que essas formas distintas de pratica de
exercicios fisicos foram a expressdo da Educacdo Fisica durante o
século XIX, protagonizando uma grande expansdo mundial com esse
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novo olhar. A busca por corpos saudaveis, a defesa da patria, a satide
fisica, a moral, os habitos higiénicos e o carater militar nacionalista
foram fortemente difundidos, assim como a auséncia de uma
Educagao Fisica com fungdo social, preocupagdo politica e um papel
de luta contra o status quo.

Diferentes instituigdes sociais eram usadas com a finalidade da
higienizac¢do, moralizagdo e disciplinarizac¢do da classe trabalhadora; o
ambiente escolar também se tornou instrumento desse interesse.
Houve a expansao de escolas, as quais contribuiram com espagos para
o controle social por parte da burguesia ¢ a dissemina¢do dos seus
conhecimentos proprios.

Outra tendéncia, advinda do bergo europeu, foi a do liberalismo
tecnicista, que atuava no aperfeigoamento dos individuos, para atender
exclusivamente as demandas do mercado de trabalho. Essa tendéncia
estava ligada ao sistema de producdo e se utilizava da ciéncia para
mudar comportamentos, com a finalidade de criar individuos com
competéncias para o mercado de trabalho. No ambiente escolar, essa
perspectiva enxerga o aluno como passivo e acumulador de
conhecimentos (Viana Neto; Alves; Alves, 2014).

Conforme vasta literatura, a Educagdo Fisica no Brasil carregou e
ainda carrega consigo todos esses aspectos, advindos da Europa.
Refletindo sobre isso, concordamos com Soares (2012, p. 36), quando
aponta o que nela foi incorporado:

A Educagdo Fisica, filha do liberalismo e do
positivismo, deles absorveu o gosto pelas leis,
pelas normas, pela hierarquia, pela disciplina,
pela organizacdo da forma. Do liberalismo,
forjou suas “regras” para os esportes modernos
(que ndo por acaso surgiram na Inglaterra),
dando-lhes a aparéncia de serem “universais” e,
deste modo, permitindo a todos ganhar no jogo e
vencer na vida pelo seu proprio esforgo. Do
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positivismo, absorveu, com muita propriedade,
sua concep¢do de homem como ser puramente
biolégico e organico, ser que ¢ determinado por
caracteres genéticos e hereditarios, que precisa
ser “adestrado”, “disciplinado”. Um ser que se
avalia pelo que resiste.

Durante o periodo colonial, a Educacdo Fisica no Brasil refletia
fortemente as tradigdes europeias, especialmente as portuguesas. A
pratica fisica estava muitas vezes associada a formagdo militar e
religiosa, sendo utilizada para disciplinar corpos e controlar
comportamentos.

Com o passar do tempo, especialmente no século XIX e inicio do
século XX, as influéncias europeias na educacdo fisica brasileira se
diversificaram, incluindo também contribuicdes de paises, como
Alemanha, Franca e Suécia.

As teorias e métodos de Educacdo Fisica desses paises foram
importadas e adaptadas as necessidades e realidades brasileiras. A
partir dessas influéncias, surgiram diferentes abordagens e praticas na
Educacao Fisica brasileira, incluindo a ginastica, o esporte e a danca.
Essas praticas foram incorporadas tanto ao contexto escolar quanto ao
contexto comunitario, desempenhando papéis variados na promogao
da saude, disciplina, integracdo social e, até mesmo, na formagdo de
identidades nacionais.

Tomando como ponto de partida os aspectos europeus da
Educacio Fisica, descritos no texto, podemos inferir que muitas, sendao
todas, sdo as caracteristicas europeias, absorvidas pela Educacdo
Fisica brasileira. Seja a perspectiva positivista do homem meramente
bioldgico, a perspectiva militarista de formagdo de um exército forte
para a defesa da patria, a higienista, para controle de “satde” da
populagdo, e a utilizagdo das ginasticas para adestramento das massas.
Assim, vista de todos os angulos a servigo da classe dominante.
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RESULTADOS DA PESQUISA

Nesse sentido, decidimos observar os resultados da pesquisa e
identificar se através dos documentos analisados essas raizes eropeias
repercutem na formagdo atual do professor de Educagio Fisica ou ndo,
especificamente no curso de licenciatura em Educagdao Fisica, da
Universidade Estadual da Paraiba, que foi o curso no qual nos
debrugamos.

Através da nossa andlise, voltada aos dois projetos pedagogicos
do curso, que temos disponiveis, conseguimos identificar diversas
caracteristicas do curso, sendo elas explicitas ou implicitas.
Encontramos varias incoeréncias nos documentos, que, por vezes,
afirmam desejar algo, mas caminham em outro sentido.

Um projeto pedagogico de um curso que forme professores para
atuarem na educag@o basica deve priorizar as disciplinas e as praticas
pedagogicas, além de ter bem definido sua perspectiva de formacao
humana, com os devidos objetivos ¢ estratégias.

Os projetos pedagdgicos que analisamos, PPP do ano de 2007 e
PPC do ano de 2016 apontam diferentes objetivos, perfis
profissionais, diferentes campos de atuagdo, e uma formacdo
diferenciada. Porém, quando analisamos a fundo o curriculo dos
cursos, varias caracteristicas que o antecede se tornam contraditérias.

Esses documentos indicam cursos diferentes, tanto que o PPC de
2016 trata de um ‘“novo” curso e ndo de uma atualizagdo do
documento anterior. Contudo, quando analisadas as equivaléncias das
disciplinas nos dois projetos e as cargas horarias, constatamos que as
grandes mudangas realizadas estdo mais na teoria (apresentagdo do
curso, historico, objetivos, etc.), do que na pratica (no curriculo e na
formacdo).

O curriculo dos cursos ¢é basicamente o mesmo, sofrendo
alteracdes em poucas disciplinas, uma pequena diferenciacdo na carga
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horaria e alteragdo nas nomenclaturas dos componentes curriculares.

O problema ¢ que a orientacdo epistemologica que encontramos nesse
curso € a positivista, que invalida os fatos sociais ¢ coloca a ciéncia
em primeiro lugar. Um curso que apresenta um direcionamento
positivista ndo € um curso preocupado com a transformacdo da

sociedade, ao contrario disso, reproduz a logica médico-pedagogica
moral-pedagogica.

€

Neste sentido, podemos perceber que através das andlises

realizadas na pesquisa, o curriculo do curso de Educagdo Fisica, bem

como a formagdo do professor, ainda estdo empregnados com as

raizes trazidas da Europa.
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REMUNERACAO VARIAVEL: POLITICA DE
DESMANTELAMENTO DA CARREIRA DO
MAGISTERIO PUBLICO DA EDUCACAO
BASICA DA REDE ESTADUAL DE ENSINO DA
PARAIBA (2011-2018)

Marcos Antonio Félix da Silva
Meldnia Mendonga Rodrigues

NEOPRODUTISMO

O neoprodutivismo, implantado desde os anos 1990 na educacdo
brasileira, foi instaurado na Paraiba, mais decisivamente, a partir do
primeiro mandato do governador Ricardo Coutinho, em 2011.
Segundo Dermeval Saviani (2013, p. 413), o neoprodutivismo
incentiva a competitividade entre professores; na Paraiba, ficou
marcado pela politica de remuneragdo variavel (PRV), expressa em
premiagdes e bonificacdes para professores, pagas, segundo o seu
desempenho e  produtividade, ndo sendo  incorporadas
permanentemente aos vencimentos.

A PRV ¢ definida por Moura (2015a, p. 27) como sendo
“premiagOes pecunidrias anuais para a diferenciacdo das remuneracgdes
dos/as docentes, tendo carater temporario, sem qualquer vinculagdo
com o sistema de carreira”. Conforme entendemos, essa politica
privilegia a remuneragdo proviséria e parcial, criando uma
acomodacdo nos docentes, inibindo reivindicagdes por condicdes
salariais justas e isondmicas, dificultando a atualizacdo no Plano de
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Cargos, Carreira e remuneragdo (PCCR), demandas até hoje ainda néo
efetivadas.

De acordo com Jodao Monlevade (2001, p. 11), a carreira é
garantida ao servidor “a partir da sua entrada no emprego por meio de
concurso publico ou outra modalidade seletiva”, assegurando sua
efetivagdo e direito a progressdes por tempo de servigo — progressao
horizontal — ou por formagdes continuadas de aperfeicoamento
profissional — progressao vertical.

Nessa perspectiva, os direitos conquistados na Constituigdo
Federal (CF) de 1988 foram instaurados no Plano de Cargos, Carreira
e Remuneragdo (PCCR) do magistério publico de todo o pais,
legitimando esse documento como um instrumento importante, no
qual se encontram os anseios de valorizagdo da categoria em todo o
pais.

PROCESSO DE BUSCA PELA CARREIRA E
VALORIZACAO DO MAGISTERIO NO BRASIL

Ap6s a promulgacdo da Constituicdo Federal, em 05 de outubro
de 1988, a sétima instituida em nosso pais, desde a nossa
“independéncia”, varios direitos, de um modo geral, foram
conquistados, ou pelo menos postos na Lei, tais como a liberdade de
expressdo, o direito ao voto para analfabetos e voto ndo obrigatdrio
para os jovens entre 16 e 18 anos, dentre outros.

No que se refere a questdo trabalhista, tivemos a liberagdo do
pagamento de férias e o 13° salario para aposentados; passamos a ter o
poder de greve e a liberdade sindical; a reducdo para 44 horas na
jornada semanal de trabalho, também conquistamos a indenizagdo de
40% do FGTS na demissdo e o seguro desemprego, dentre outros.
Mesmo assim, varias brechas ficaram abertas, para que os direitos
adquiridos, através da CF de 1988, ndo fossem consolidados.
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Os anos 1980 foram muito importantes para a luta pela
redemocratiza¢do e de direitos ainda ndo conquistados, havendo uma
eminente mobilizacdo da sociedade civil por mudangas estruturais
para o pais, levando as ruas um grito por liberdade em favor da
constru¢do de uma nova Constituicao Federal.

Nesse processo de redemocratizagdo politica, tivemos o primeiro
presidente civil, eleito, ainda indiretamente, pelo Colégio Eleitoral.
Assumiu esse cargo o vice-presidente José Sarney (1985-1990), em
virtude da morte de Tancredo Neves, falecido antes mesmo de assumir
o mandato.

Durante o governo Sarney, foi restaurado o Estado de direito,
desmantelado durante o periodo da ditadura empresarial-militar, tendo
como ponto culminante a elaboracdo da Constituicdo Federal pela
Assembleia Nacional Constituinte. Segundo Pino (2010), quase nesse
mesmo periodo em que se discutia a elaboragdo da CF, um forum
preocupado com a educagdo brasileira se reunia no ano de 1987, o
Férum da Educa¢do na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e
Gratuito, que, em 1989, bem mais estruturado, passou a ser o Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica na LDB, passando a discutir e
construir um projeto da sociedade civil para a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (PINO, 2010). Muitas reivindica¢des do
Forum ficaram expressas nas paginas da CF, como o art. 206, no
inciso V:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios:

V — valorizagdo dos profissionais do ensino,
garantido, na forma da lei, plano de carreira para
o magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, assegurado
regime juridico Unico para todas as instituicdes
mantidas pela Unido (Brasil, 1988).
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Posteriormente, o inciso V, do artigo 206, foi modificado pela
Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, nos
seguintes termos:

V — valorizagdo dos profissionais da educagdo
escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das
redes publicas;

VIII — piso salarial profissional nacional para os
profissionais da educag@o escolar publica, nos
termos de lei federal (Brasil, 2006).

Essa preconizada valorizagdo ndo veio de imediato, tendo
experimentado  vicissitudes, decorrentes das orientagdes dos
sucessivos governos federais, a comecar no governo Collor de Mello
(1990-1992), quando o grande capital e seus representantes politicos
conseguiram iniciar uma contrarreforma de reestruturagdo neoliberal,
iniciada ha mais de uma década (Netto, 2004). No governo que o
sucedeu, Itamar Franco (1992 -1994), a valorizagao docente teve um
pequeno avango com o Plano Decenal de Educagdo para Todos
(PDEPT). Nele, a valorizagdo do magistério publico foi contemplada
em uma das suas 12 metas globais, como exposto a seguir:

Aumentar progressivamente a remuneragdo do
magistério publico, através de plano de carreira
que assegure Sseu compromisso com a
produtividade do sistema, ganhos reais de salario
e a recuperagdo de sua dignidade profissional e
do reconhecimento publico de sua fungdo social
(Brasil, 1994, p. 42).

Ainda no Governo Itamar Franco, foi firmado, em julho de 1994,
0o “Acordo Nacional de Valorizagdo do Magistério da Educacao
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Basica”, que visava estabelecer, dentre outros compromissos: a
aplicagao dos percentuais minimos na manutencao ¢ desenvolvimento
do ensino; o empenho na aprovagdo da LDB e a implantagdo de um
Piso Salarial, a ser firmado, através da assinatura do Pacto pela
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educagdo, cuja assinatura
ocorreu em 15 de outubro de 1994 (Monlevade, 2000). Esse acordo
ficou conhecido como o Pacto, o qual objetivava, “de forma integrada
e compartilhada (entre os entes federados)”’, a valorizagdo do
professor, “visando a novos padrdes de formagdo, -carreira,
remuneracdo, condi¢des de trabalho e produtividade dos docentes”
(Almeida, 2010, p. 42).

Ao Forum, como assim ficou conhecido o Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica (FNDEP), coube a indicacdo dos
“mecanismos de implantagdo do piso salarial profissional nacional, do
novo regime de trabalho e dos Planos de Carreira, dos montantes
necessarios para viabiliza-los” (Monlevade, 2000, p. 167).

Em 1995, Fernando Henrique Cardoso (FHC) assumiu a
Presidéncia da Republica e, no segundo ano do seu mandato, firmou
um acordo sobre o Piso Salarial Nacional Profissional, bem diferente
daquele proposto por Itamar ao CNTE.

Esse novo acordo decepcionou as entidades participantes do
Pacto, que “haviam abandonado a estratégia do confronto direto com
o Poder Publico, especialmente no que se referia as condigdes de
trabalho e de salario” (Neves, 2000, p. 158), por acreditarem que FHC
cumpriria o acordo firmado pelo seu antecessor. Ao contrario, o seu
primeiro mandato estabeleceu um novo direcionamento “de cunho
neoliberal ¢ neoconservador” (Hermida, 2006, p. 240-241), sob
orientacdo dos Organismos Internacioais (OI’s), enfatizando um
programa de equilibrio fiscal, com reformas administrativas,
trabalhistas e previdenciarias (Saviani, 2013). Firmou o gerencialismo
como modelo de gestdo, enfatizando a desregulamentacdo,
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descentralizagdo e privatiza¢do, elementos apresentados no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado — PDRAE (Mare, 1997).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) mencionou a instauragdo de estatutos e planos de carreira,
também a instituicdo de um piso salarial para os professores. Porém,
como nenhuma das duas leis (CF de 1988 e LDB) estabeleceu um
prazo para sua efetivacdo, o Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN) s6 foi regulamentado no ano de 2008.

Passados apenas quatro dias ap6s a institui¢do da LDB, em 24 de
dezembro de 1996, foi publicada a Lei n° 9.424, dispondo sobre o
Fundo de Manuten¢do ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), instituido pela Emenda
Constitucional n.° 14, de 12 de setembro do mesmo ano, que tratou,
especificamente, da remuneracao do magistério de forma fragmentada
e restrita, ndo abrangeu toda a educagdo basica, focando no
financiamento apenas do Ensino Fundamental, desconsiderando a
Educagao Infantil, o Ensino Médio e a Educagido de Jovens e Adultos
(EJA).

Sobre a carreira, a Lei que instituiu o FUNDEF determinou a
elaboragdo dos Planos de Cargo, Carreira ¢ Remuneragdo para o
magistério (PCCR’s). De acordo com o Art. 9°, da referida Lei, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios deveriam, no prazo de seis
meses, a partir da vigéncia da Lei, dispor de “novo Plano de Carreira e
Remuneragdo do Magistério, de modo a assegurar a remuneragao
condigna dos professores do ensino fundamental publico, em efetivo
exercicio no magistério” (Brasil, 1996).

Na Lei, Estados, Distrito Federal e Municipios receberam o prazo
de seis meses para criar seus PCCRs, conforme ficou disposto no Art.
9°, porém, ndo foi cumprido, devido ao surgimento de diversas
questdes judiciais, levantadas por estados e municipios, a fim de
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dificultar a elaboracdo desse documento, em que se fez necessaria a
atuacao dos sindicatos e associagdes por todo pais.

No segundo governo FHC (1999-2003), a Lei n° 10.172, de 2001,
instituiu o primeiro Plano Nacional de Educagao (PNE 2001), que, na
Secdo IV, tratou do Magistério da Educagdo Basica, principalmente
acerca da formagdo e da valorizagdo. A valorizagdo do magistério da
Educagdo Basica, nesse PNE, foi apresentada como uma das cinco
prioridades do Plano, atribuindo “especial atengdo a formacgao
permanente (em servigo) dos profissionais da educa¢ao” (Brasil, 2001,
p- 64).

Ainda segundo a Lei citada, faziam parte da valorizacdo do
magistério: “a garantia das condi¢des adequadas de trabalho, entre
elas o tempo para estudo e preparagdo das aulas, salario digno, com
piso salarial” (Brasil, 2011, p. 7). Quanto a carreira e a remuneragao, o
texto aprovado compreendia quatro objetivos ou metas:

1. Garantir a implantagdo, ja a partir do primeiro
ano deste plano, dos planos de carreira para o
magistério, elaborados e aprovados de acordo
com as determinac¢des da Lei n°. 9.424/96 ¢ a
criagdo de novos planos, no caso de os antigos
ainda ndo terem sido reformulados segundo
aquela lei. Garantir, igualmente, os novos niveis
de remuneragdo em todos os sistemas de ensino,
com piso salarial proprio, de acordo com as
diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional
de Educagdo, assegurando a promogdo por
mérito.

2. Implementar, gradualmente, uma jornada de
trabalho de tempo integral, quando conveniente,
cumprida em um unico estabelecimento escolar.
3. Destinar entre 20 e 25% da carga horéria dos
professores para preparacdo de aulas, avaliagdes
e reunides pedagogicas.
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4. Implantar, no prazo de um ano, planos gerais
de carreira para os profissionais que atuam nas
areas técnica e administrativa e respectivos
niveis de remuneragdo (Brasil, 2001a).

No entanto, o Presidente FHC vetou a meta n° 4, com a
justificativa de que a implantagdo desses planos gerais de carreiras
exigiria a necessidade de mais recursos para atender a 94 mil
servidores federais, “sem considerar o possivel impacto em relagdo a
66 mil inativos e pensionistas” (Brasil, 2001b). Porém, o veto nao
estava relacionado ao desrespeito a lei de responsabilidade fiscal, mas,
sim, a perspectiva da reducdo de custos e da desvalorizagdo do
funcionalismo publico.

No governo FHC foram aprovadas poucas leis que atendiam as
reivindicagdes dos professores, mas cada pequena conquista constituia
um avango nos direitos adquiridos na legislagdo nacional, resultado de
embates com relagdo as agdes dos politicos neoliberais e dos Ol’s. E,
assim, cada avango, por menor que tenha sido, significou uma vitoria
da sociedade civil organizada, em especial, das entidades
representativas do magistério, na caminhada pela valorizacao.

Em 2002, Luiz Inacio Lula da Silva (PT) foi eleito para a
Presidéncia da Republica, este instituiu o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), para substituir o FUNDEEF,
cujo prazo de vigé€ncia estava previsto, em sua propria lei, para dez
anos, a partir da sua implantagdo. Apods tal prazo, através da Emenda
Constitucional 53/2006, foi regulamentado pela Medida Provisoria n.
339, de 28 de dezembro de 2006, convertida na Lei n. 11.494, de 20
de junho de 2007, ja& no primeiro ano do segundo mandato
presidencial do governo Lula. Cabe registrar que essa configuracao do
Fundo, atendendo a toda a educacdo béasica, constituia reivindicac¢do
das entidades da area educacional desde a criagdo do FUNDEF.
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No segundo governo Lula (2007- 2010), ao lado da manutengdo
da logica gerencial, houve adocdo da ldégica neoprodutivista, cuja
expressdo mais forte foi a criacio do Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (IDEB), pelo Decreto n® 6.094, de 24 de abril de
2007, que regulamentou a implementagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), alinhando a educagdo ao
Programa de Aceleragdo Economica (PAC), visando adequar o Brasil
ao projeto global de desenvolvimento, defendido pelos Organismos
Internacionais.

Ainda no segundo governo Lula, foi, finalmente, instituido o piso
salarial nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo basica (PSPN), por meio da Lei 11.738, de 16 de Julho de
2008.

Na Conferéncia Nacional da Educagdo (CONAE), realizada de 28
de margo a 1° de abril de 2010, em Brasilia-DF, foi elaborado um
documento final, que deveria ser a base da proposta de PNE a ser
analisada pelo Congresso Nacional. Essa proposta do PNE tramitou
trés anos ¢ meio no Congresso Nacional, até ser aprovada para o
decénio 2014-2024, sendo sancionado pela Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014, ja no primeiro governo Dilma Roussef (2011-2014).

O PNE 2014-2024 contemplou a valorizagdo dos (as)
profissionais da educagdo nas suas 10 diretrizes, bem como nas metas
15, 16, 17 e 18. Na meta 17, o PNE trata da valorizagdo dos
profissionais da educagio basica sob o aspecto da remuneragao:

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do
magistério das redes publicas de educagado basica
de forma a equiparar seu rendimento médio ao
dos (as) demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE (Brasil, 2014).
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O efetivo cumprimento da Meta 17 esta relacionado diretamente
a realizacdo da Meta 1831, cujo foco estd nos planos de carreira: a
implantagdo do PCCR ¢ fundamental para conferir amparo legal a
carreira do professor. Portanto, as estratégias que incentivem essa
implantagdo devem ser valorizadas e postas em pratica.

Em agosto de 2016, ja no seu segundo mandato, a presidente
Dilma Rousseff, por meio de um golpe juridico-parlamentar, sofreu
impeachment, assumindo a Presidéncia o seu vice, Michel Temer
(2016-2018), que instituiu a Reforma Fiscal, por meio da EC 9532, de
15 de dezembro de 2016, conhecida como a “lei do teto”, tendo como
fundamento bésico o ajuste fiscal e, consequentemente, “o desmonte
da economia e dos direitos sociais, dentre eles a educagdo” (Lima,
2017, p. 1-2).

A EC 95/16, em seu artigo 109, proibe que os governos (Federal,
Estaduais e Municipais) adotem diversas medidas, diretamente
relacionadas a carreira e remuneracao dos servidores publicos, o que
inclui os profissionais da educag@o:

I — concessdo, a qualquer titulo, de vantagem,
aumento, reajuste ou adequagdo de remunerago
de membros de Poder ou de 6rgdo, de servidores
e empregados publicos e militares, exceto dos
derivados de sentenca judicial transitada em
julgado ou de determinacdo legal decorrente de
atos anteriores a entrada em vigor desta Emenda
Constitucional;

31 Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira
para os (as) profissionais da educacdo basica e superior publica de todos os sistemas
de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais da educagdo basica
publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei
federal, nos termos do inciso VIIL, do art. 206, da Constitui¢do Federal (Brasil, 2014).
32 A EC 95 se originou da PEC 241, que foi aprovada na Camara dos Deputados e
seguiu para analise do Senado Federal, onde passou a tramitar com o nome
de PEC 55.
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I — criagdo de cargo, emprego ou funcdo que
implique aumento de despesa;

III — alteracdo de estrutura de carreira que
implique aumento de despesa;

IV — admissdo ou contratacdo de pessoal, a
qualquer titulo, ressalvadas as reposicdes de
cargos de chefia e de direcdo que ndo acarretem
aumento de despesa e aquelas decorrentes de
vacancias de cargos efetivos ou vitalicios;

V — realizagdo de concurso publico, exceto para
as reposigdes de vacancias previstas no inciso
1V;

VII — criag@o de despesa obrigatodria; e

VIII — adogdo de medida que implique reajuste
de despesa obrigatoria acima da variagdo da
inflagdo, observada a preservacdo do poder
aquisitivo referida no inciso IV do caput do art.
7° da Constituicdo Federal (Brasil, 2016).

Portanto, as conquistas dos trabalhadores da educacdo, embora
parciais, sofreram investidas da ldgica neoliberal, através de agdes que
cobraram mais eficiéncia, eficacia e produtividade dos seus
servidores. Esses principios caracterizam o gerencialismo instalado no
pais, a partir da segunda metade da década de 1990, pela reforma do
aparelho de Estado, que transformou o campo educacional em um
espaco mercadoldgico de graves repercussodes na carreira docente.

POLITICA DE REMUNERACAO VARIAVEL

O modelo de carreira do magistério publico, legalmente vigente
no Brasil, a partir da Constituicdo Federal de 1988 e disposto na Lei
de Diretrizes e bases ¢ nas Diretrizes do CNE, tem por principios
basicos: a garantia do ingresso, por meio de concurso publico de
provas e titulos; a progressdo na carreira profissional, baseada na
titulagdo, na capacitagdo, no desempenho do trabalho docente e na
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afericdo do conhecimento; a remuneracdo relacionada a jornada de
trabalho ¢ a formacao.

A politica de remuneragio varidvel (PRV) ou flexivel é oriunda
do campo empresarial e chegou ao setor publico, conduzida pela
globalizacdo, apés ter sido considerada, por alguns governos, como
uma experiéncia exitosa na forma de gerir a educagdo, na perspectiva
do aumento da produtividade no sistema escolar, para melhoria da
qualidade educacional. No entanto, como observa Moura (2015, p.
119),

[...] a politica de remuneracdo variavel flexibiliza
o sistema de carreira e rompe com direitos
legalmente conquistados, implicando
negativamente na qualidade do trabalho docente
e, assim, contradizendo o proprio objetivo de
fomento a qualidade da educag@o.

r

Para receber a remuneracdo das bolsas e premiagdes, ¢ necessario
atender a alguns critérios e cumprir algumas metas pré-estabelecidas,
tendo em vista que a logica do gerencialismo-neoliberal preconiza que
professores e escolas recebam recompensas quando cumprem
requisitos de produtividade. Dentre os requisitos, o mais interessante,
para essa logica, € a elevagdo do Ideb, indice que determina, segundo
os neoliberais, a qualidade educacional.

No estado da Paraiba, os governos que se sucederam desde os anos
1990 anunciaram investimentos publicos na valorizagdo de seus
professores. Essa valorizacdo, segundo esses governos, favoreceria “a
construgdo da identidade profissional e da profissionalizagdo, ambas
dentro de uma perspectiva de carreira” (Moura, 2015, p. 143), com
remuneracgdo e aumentos constantes, concedidos aos professores..
Ricardo Coutinho (PSB) foi eleito governador na Paraiba por duas
vezes consecutivas, governando, assim, de 2011 a 2018. Em se
tratando da carreira docente, ele langou, em agosto de 2011, a politica
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de remuneragdo variavel, no ambito do Plano de gestdo Paraiba faz
Educacdo, constituido de 18 projetos, dentre os quais a criagdo dos
prémios Educagdo Exemplar e Gestdo Exemplar (Paraiba, 2011a).
Nessa dire¢do, quatro meses depois da sua posse, o Governador
Ricardo Coutinho comega a concretizar essa logica da remuneracao
variavel com as bolsas, como uma nova ¢ estratégica forma de
remuneracdo, principiando pela bolsa de desempenho profissional. E,
ao longo do periodo 2011-2018, foram aprovadas cinco leis tratando
da remuneracdo dos profissionais do Grupo Operacional Magistério, a
lei que causou maior impacto nos profissionais da educacdo, por
extinguir a GED e a GEAP. O fim dessas duas gratificagdes causou
insatisfacdo e rendeu dezenas de agdes na justica, porque oS
professores ¢ suas entidades representativas consideraram a
substitui¢do daquelas gratificagcdes pela bolsa desempenho uma perda,
que correspondia a 40% (quarenta por cento) dos vencimentos dos
professores (APLP, 2020d). Ao longo das duas gestdes de Coutinho,
foram implementadas trés bolsas, todas pagas por cumprimento de
critérios preestabelecidos pela Secretaria da Educag@o, a saber:

AS BOLSAS

Ao longo das duas gestdes de Coutinho, foram implementadas
trés bolsas: desempenho profissional (BDP), incentivo (BI) e cidada
(BC), todas pagas por produtividade e desempenho, através de
critérios preestabelecidos pela Secretaria da Educagio.

a) Bolsa Desempenho Profissional (BDP)

Através do Decreto n° 32.160, de 26 de maio de 2011, foi
instituida a BDP para os servidores do Grupo Ocupacional Magistério,
em efetivo exercicio das atividades de docéncia ou de suporte
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pedagogico a docéncia no valor uniforme de R$ 230,00 (duzentos e
trinta reais) (Paraiba, 2011b).

O artigo 3° da Lei explicita o carater transitério da BDP, ao
determinar que

Art. 3° A Bolsa de Desempenho Profissional ndo
se incorporard ao vencimento ou salario do
servidor para qualquer efeito e ndo poderd ser
utilizada como base de calculo para contribuigdo
previdenciaria ou quaisquer outras vantagens,
inclusive para fins de calculo dos proventos da
aposentadoria ¢ das pensdes (Paraiba, 2011c, p.
3).

A BDP ¢ questionada pelos professores e suas entidades
representativas, porque, segundo apontam, o seu valor serve para
complementar “o PSPN para a carga horaria de 30 (trinta) horas
semanais”. Segundo Moura (2015), a instaura¢do dessa bolsa, em
lugar da GED e da GEAP, foi um “retrocesso com profundos impactos
na valorizagdo docente”, pois, além da reducdo salarial, também foi
perdido o valor previdenciario que a extinta GED possuia.

b) Bolsa Incentivo (BI)

A segunda bolsa instituida pelo governo Ricardo Coutinho foi a
BI, criada por meio da Medida Provisoria n°® 259, de 12 de maio de
2017, convertida na Lei n° 10.920, de 21 de junho de 2017, que
instituiu o Programa de Modernizagcdo e Eficiéncia da Gestdo de
Aprendizagem na Paraiba — PMEGAP-PB. Esse Programa visa,
segundo o paragrafo unico do artigo 1° da Lei,

otimizar os procedimentos de rotina realizados
por professores da rede estadual de ensino com
vistas a favorecer a melhoria do processo de
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gestdo do ensino e da aprendizagem dos
estudantes, garantindo ainda aos professores
participantes do Programa bonificacdo mensal
por mérito (Paraiba, 2017, p.2, grifo nosso).

Com essa finalidade, o Programa — artigo 3° — utiliza os dados da
plataforma SABER, “sistema de gestdo de informagdes da Secretaria
de Estado da Educagdo, para possibilitar a inser¢do ¢ monitoramento
de dados educacionais da rede estadual de ensino” (Paraiba, 2017, p.

3).
¢) Bolsa Cidadd (BC)

A 1tultima criada nos governos Ricardo Coutinho foi a BC,
estabelecida no artigo 18, da Lei n® 11.100, de 06 de abril de 2018,
sendo destinada aos professores, coordenadores pedagdgicos, diretores
e coordenadores administrativos financeiros das Escolas Cidadas
Integrais (ECI’s) e Escolas Cidadas Integrais Socioeducativas
(ECIS’s), que possuem carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais
(Paraiba, 2018).

Essa Bolsa Cidada, no valor de R$ 1.000,00 (um mil reais),
ratifica a diferenciagdo, vigente desde o programa CEPES, entre o
professor lotado na escola de tempo integral e o professor que
trabalha, em tempo parcial, nas demais escolas estaduais da Paraiba.
Essa bolsa também faz parte da logica remuneratoria varidvel e
flutuante, que nao ¢ incorporada ao salrio.

OS PREMIOS
Como ja apresentamos anteriormente, o governo do Estado criou

os Prémios Escola de Valor (PEVa) ¢ Mestres da Educagao (PMEd),
pela Medida Provisoria n® 198, de 24 de julho de 2012, posteriormente
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convertida na Lei n® 9.879, de 13 de setembro de 2012. De acordo
com o paragrafo unico do artigo 1° dessa Lei, os referidos prémios
consistem na fomentagdo, selecdo, valorizagdo e premiacdo das
praticas pedagbgicas exitosas, resultantes de acgdes integradas e
executadas por profissionais de educagdo, em exercicio nas escolas
publicas estaduais de educagdo basica e que, comprovadamente,
estejam tendo sucesso no enfrentamento dos desafios no processo de
ensino ¢ aprendizagem (Paraiba, 2012). Embora haja mudanca em
alguns critérios a cada ano, tomamos como referéncia o ano de 2018,
por ter sido a Gltima edig¢do dos prémios no governo de Coutinho.

PREMIO ESCOLA DE VALOR (PEVA)

O PEVa consiste no pagamento do 14° salario aos profissionais
das escolas de educagdo basica da rede publica estadual, “mediante
atendimento aos critérios ¢ condi¢des estabelecidos em Edital”. Tem
por objetivo, conforme a SEE apresenta nas Diretrizes operacionais
para o funcionamento das escolas estaduais em 2018:

valorizar escolas publicas da rede estadual de
Educagdo Basica que se destaquem pela
competéncia na gestdo escolar e por iniciativas
de experiéncias inovadoras e bem-sucedidas que
contribuam para a melhoria continua da
educagdo (See, 2018b, p. 44).

No PEVa, a escola precisa comprovar o alcance de 100% da meta
projetada para a escola em 2018 ou alcangar a variagdo esperada de,
no minimo, 50% de melhoria de rendimento dos estudantes em pelo
menos uma das etapas, considerando, para o calculo, a diferenca entre
a nota obtida pela escola no ano de 2017 e a meta projetada para o ano
de 2018, conforme planilha a ser disponibilizada pela Geréncia
Executiva de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental.
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PREMIO MESTRES DA EDUCACAO (PMED)

Dentre os elementos da politica de remuneracdo variavel,
destacamos o Prémio Mestres da Educacdo (PMEd), como foco
central do nosso trabalho. Como ja anteriormente apresentado, o
PMEd foi criado — juntamente com o PEVa — pela Medida Provisoria
n°® 198, de 24 de julho de 2012, convertida na Lei n® 9.879, de 13 de
setembro de 2012, substituindo o prémio Professor Exemplar.

Destinado, exclusivamente, a professores lotados em escolas da
rede publica estadual da Educacdo Basica e em efetivo exercicio de
suas fungdes, o PMEd corresponde a um salario (15°, para os
professores ja contemplados com o PEVa), atribuido ao final do ano
letivo, mediante a elaboragdo e execu¢do de projetos de intervencgdo
pedagogica.

Segundo as “Diretrizes operacionais para o funcionamento das
escolas estaduais 2018, sdo objetivos do PMEd

selecionar, valorizar e premiar as praticas
pedagodgicas exitosas executadas por professores
em exercicio, lotados nas escolas publicas da
rede estadual de Educacdo Basica, que estejam
efetivamente em sala de aula e que,
comprovadamente, estejam tendo sucesso no
enfrentamento dos desafios no processo de
ensino e aprendizagem (See, 2018b, p. 44).

Para cada projeto, serd efetuada meédia aritmética das notas
atribuidas pelos avaliadores, sendo selecionados os projetos que
obtenham média igual ou superior a 7,0 (sete).
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CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos, refor¢cando a importancia da historicidade, que nos
levou a refletir sobre a determinagdo e coragem dos educadores dos
anos 1980, que arriscaram suas vidas contra a forca militar,
objetivando a redemocratizagdo do pais e conquistas de direitos,
exemplo a seguir em tempo de diminuicdes de direitos. A onda de
manifestacdes ocorridas nos grandes centros do pais, nos anos 1980,
também chegou a Paraiba, tendo a adesdo da AMPEP (que, em 1990,
passou a ser o SINTEP), entidade representativa dos professores da
educagdo basica da rede estadual de ensino.

Nos anos 1990, com as novas leis aprovadas (LDB, FUNDEF e a
Resolugao CNE/CEB n° 03/1997), o SINTEP e a APLP reivindicaram
a implantagdo do documento mais importante para a carreira dos
professores estaduais da Paraiba, o PCCR-PB, aprovado em 2003. A
conquista do PCCR-PB trouxe uma carreira com acesso, através de
concurso publico e direito a progressdes. Porém, essa carreira foi
comprometida nos governos Ricardo Coutinho, quando o discurso da
valorizagdo dos professores da rede estadual de ensino buscou
legitimar a implementagdo da politica de remuneracdo variavel,
baseada em bolsas e premiacdes. Essa politica, fundamentada na
logica gerencial, seguiu as orientacdes dos Ois, reduzindo direitos e
diminuindo salarios, constituindo-se em um retrocesso para a
valorizag¢ao docente.

A carreira do magistério publico estadual da Paraiba, antes dos
governos Ricardo Coutinho, respeitava a estruturagdo em cargos, a
estabilidade salarial, em progressdes funcionais, segundo a formagao,
conforme determinado no PCCR. Embora, formalmente, esse Plano
ainda esteja em vigor, a carreira foi efetivamente desmantelada em
decorréncia da implementacdo da politica de remuneragdo variavel,

244



seguindo o modelo flexivel do toyotismo, com énfase na
produtividade e em resultados de tarefas, muitas delas realizadas em
horario de trabalho, intensificando o fazer docente.

Durante seus dois mandatos no governo da Paraiba, Ricardo
Coutinho implantou trés bolsas e duas premiagdes, com foco na
eficiéncia e produtividade, pagas por desempenho de metas ¢
produtividade, de acordo com os critérios pré-determinados pela
Secretaria, sem ouvir os professores e nem levar em consideragdo suas
condi¢des de trabalho. A implementagdo da politica de remuneragao
variavel teve também como contrapartida a paralisacdo do processo de
aprovacdo do PCCR, reformulado em 2015, apesar das constantes
reivindicagoes da APLP e do SINTEP.

Acreditamos que, enquanto os governos, orientados pela logica
neoliberal e gerencial, continuarem a tratar a escola como empresa,
estimulando a competitividade, a produtividade e o individualismo,
estabelecendo uma gestdo administrativa, que seleciona e recompensa
apenas uma minoria de “merecedores”, a fim de aumentar os seus
indices educacionais, a maioria dos professores estara sendo excluida
do processo remuneratorio, que deveria ser isondmico e o trabalho
individual sendo valorizado em detrimento do coletivo.

A implantacdo das bonificacdes confere centralidade a PRV em
detrimento do PCCR, indicando uma diretriz de destrui¢do da carreira
e um abandono das medidas de valorizagdo docente, duramente
conquistadas pela categoria, pois, apesar de insuficientes, trouxeram
alguns avangos para o magistério, destacados neste trabalho.

Portanto, somos contra a essa PRV, de inspiracdo neoliberal,
gerencial e de orientagdo dos Ols, porque ela é uma politica oponente
a isonomia salarial, que tem como principal estratégia convencer os
professores a pensarem que produzindo mais, ganhardo mais.
Ademais, o carater meritocratico e competitivista da PRV incentiva o
individualismo entre os professores, criando a disputa por uma
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premiagdo, pautada no ranqueamento, que separa os professores em
“bons” e “maus” profissionais, definidos de acordo com sua
submissao a logica subjacente a essa politica.
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POLITICA DE AVALIACAO EXTERNA DA
REDE MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE:
UMA ANALISE DO SISTEMA DE AVALIACAO
MUNICIPAL DA APRENDIZAGEM (SAMA) E
DE SEUS IMPACTOS NA GESTAO ESCOLAR

Tatyana Almeida de Abreu Henriques
Luciana Leandro da Silva

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, as iniciativas de avaliagdo externa vém
ganhando evidéncia como um instrumento indispensavel para a
proposi¢ao de melhorias para a qualidade da educagdo, tornando-se o
eixo central, que oferece suporte ao processo de elaboragdo e
monitoramento das politicas publicas educacionais.

No Brasil, durante a década de 1990, foi possivel observar a
adocdo de iniciativas de avaliagdo em larga escala, em &ambito
nacional, impulsionadas pela criagdo do Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica (Saeb). A partir da sua reformulacao em 2005 e com
a criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb),
em 2007, houve um aumento consideravel dos sistemas proprios de
avaliacdo em ambito estadual e municipal.

Desse modo, a criagdo desses sistemas proprios de avaliagdo
passa a ter maior destaque na agenda politico-educacional de estados e
municipios, confirmando as palavras de Afonso (2014), quando diz
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que vivemos um periodo de “obsessdo avaliativa” nas politicas
educacionais contemporaneas.

Alavarse, Machado e Arcas (2015) verificaram que, em geral, as
propostas das avaliagdes externas dos estados seguem a mesma
metodologia aplicada pelo Saeb, por meio de testes padronizados,
aplicados aos estudantes da educacdo basica e de questionarios
respondidos por gestores, professores, pais e alunos. Porém, apesar da
similaridade das iniciativas avaliativas dos estados com o Saeb,
pesquisas apontam que, aos poucos, as avaliagdes externas estaduais
foram se diferenciando “em sua execucdo, especialmente nos usos dos
resultados” (Perboni, 2016, p. 191) e se adequando ao interesse de
suas redes.

Conforme Bauer et al. (2015), as iniciativas de avaliagdo externa
tém se consolidado na gestdo educacional dos municipios brasileiros.
Entre os 4.309 municipios brasileiros, que responderam ao survey,
1.573 (37%) ja possuiam avaliagdes proprias, enquanto 905 (21%)
manifestaram a intencdo de implementa-las. Silva et al. (2021)
observa que, no estado da Paraiba, o cenario ¢é igualmente
diversificado. Dos 223 municipios paraibanos, 34,6% ja utilizam
instrumentos proprios de avaliagdo para o ensino fundamental; 33,1%
ainda ndo possuem sistemas ou iniciativas proprias, mas planejam
implanta-los e 30,7% indicaram ndo possuir nenhum instrumento de
avaliagdo proprio. Esses dados refletem o processo de consolidagdo da
avaliag@o externa em contextos municipais.

Diante dessas consideragdes € com o intuito de contribuir para o
debate sobre as avaliagdes externas, este capitulo apresenta resultados
da pesquisa de mestrado que analisou as implica¢des do Sistema de
Avaliagdo Municipal da Aprendizagem (Sama) na gestdo das escolas
da rede municipal de ensino de Campina Grande, no periodo de 2015
a 2020.
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Com relagdo ao percurso metodoldgico, foi realizada uma revisao
bibliografica, com o objetivo de expandir nosso conhecimento sobre o
objeto de estudo, além de identificar analises ja realizadas
previamente e compreender as diferentes perspectivas sobre as
politicas de avaliagOes externas. Para isso, buscamos ¢ selecionamos
teses e dissertacdes publicadas no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES, bem como na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD), no periodo de 2010 a 2020, além de consultar
alguns repositérios institucionais de programas de pos-graduacdo em
educacdo. Utilizamos palavras-chave, como: politicas de avaliagdo
educacional; avaliacdo externa e em larga escala; avaliacdo externa em
municipios; e gestdo escolar. Conforme Fonseca (2002, p. 32),
“qualquer trabalho cientifico se inicia com uma pesquisa bibliografica,
que permite ao pesquisador conhecer o que ja se estudou sobre o
assunto”.

Além da revisdo bibliografica, empregamos a analise de
documentos normativos, de fontes nacionais e locais, a fim de permitir
uma investigacdo mais detalhada das fontes relacionadas ao objeto de
estudo e examinar as contradi¢des identificadas ao longo da pesquisa.
De acordo com Evangelista (2012), os documentos oferecem pistas,
sinais e vestigios para compreender os significados histéricos dos
fendmenos.

Dentre os documentos analisados, destacamos o Plano Municipal
de Educacdo (PME) 2015-2020, que propde a criagao de um sistema
proprio de avaliagdo para o municipio, estabelecendo metas e
estratégias para monitorar a aprendizagem dos/as estudantes. Além
disso, analisamos a Matriz de Referéncia do Sama, um instrumento
que fundamenta o Sama, delineando os conhecimentos, habilidades e
competéncias esperados para cada ano.

Este texto estd organizado da seguinte forma: inicialmente,
trazemos a fundamentagdo tedrica, com base em autores que discutem
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a politica de avaliacdo externa e seus impactos amplos na educagao,
bem como os documentos oficiais, que regulamentam a adogdo dessas
iniciativas. Em seguida, indicamos como essas politicas foram
implementadas nas escolas da rede municipal de Campina Grande/PB
e seu impacto na atuacdo dos gestores escolares. As consideracdes
finais trazem uma sintese dos principais resultados e discussdes
desenvolvidas ao longo da pesquisa.

AS AVALIACOES EXTERNAS EM LARGA ESCALA
COMO POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA (1990-
2020)

As avaliagdes externas em larga escala da educacdo bésica estdo
presentes na politica publica hd mais de trés décadas e tém se
desenhado no cenario mundial sob o discurso da qualidade e da
equidade, ou seja, na busca por equiparar o modelo educacional dos
paises em desenvolvimento aos “padroes de qualidade” dos ditos
desenvolvidos. Conforme afirmam Pereira, Calderano e Marques
(2013, p. 33),

as avaliagdes surgiram no contexto mundial
buscando uma ‘equiparagdo’ da qualidade com
metas que ja sdo realidade em paises
desenvolvidos como a Inglaterra e Estados
Unidos e que passam a ser a perspectiva de
paises como o Brasil.

Assim, as avaliagdes externas se disseminam nas redes de ensino,
de maneira indutora, prescritiva e regulatoria. Como parte da reforma
do Estado no Brasil, alinhadas ao ideario neoliberal e aos principios da
Nova Gestdo Publica (NGP), essas avaliagdes assumem um papel
politico central na educagdo brasileira. Elas sdo estabelecidas como
ferramentas de regulacdo e controle do trabalho pedagégico e da
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autonomia das instituicdes de ensino. O proposito ¢ obter melhores
resultados, os quais sdo apresentados por meio de dados quantitativos
e utilizados para classificar as escolas em rankings.

Sob a égide neoliberal, o Estado redefine sua atuagcdo para se
tornar um estimulador da producdo de uma educagdo de qualidade
diferenciada. Isso ¢ feito por meio da incorporacdo de mecanismos
que publicizam resultados e incentivam a competicdo entre os
envolvidos (Sousa, 2009). O Estado atua como regulador e avaliador,
criando, implementando e sustentando politicas que reduzem as
obrigagdes da Unido e fortalecem a loégica da privatizacdo dos
Servigos.

No atual cenério da educagdo brasileira, as politicas de avaliacao
externa se destacam como um dos mecanismos centrais da logica
gerencial no setor educacional. Elas t€ém o objetivo de mensurar e
quantificar o ensino publico, mas acabam se distanciando de um
projeto coletivo e imparcial. Isso ocorre, porque essas politicas foram
delineadas com base no projeto neoliberal e influenciadas por seus
agentes bilaterais ¢ multilaterais (Freitas, 2014).

Acrescentamos ainda que as avaliagbes externas sdo exames
planejados, elaborados, corrigidos e divulgados por agentes externos a
escola, normalmente produzidas por 6rgdos superiores da hierarquia
do sistema educacional ¢ empresas privadas, que prestam servicos e
assessoria aos Orgdos publicos, tendo por objetivo melhorar os
resultados nas avaliagdes externas, o que demonstra o quanto essa
politica gerou todo um mercado de venda de servigos educacionais.

Segundo Perboni, Militdo e Giorgi (2019, p. 15), um “mercado
das avaliagdes” compreende de “forma ampla as relagdes
estabelecidas entre os estados e as empresas ou entidades que
organizam as avaliagdes”, em que “predomina na pratica uma mesma
concepgdo calcada na logica de mercado, na padronizacdo e na
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apresentacdo da proficiéncia dos alunos na forma de escalas e/ou
indices que representariam a sintese da qualidade da educagao”.

Se a emergéncia do Estado-avaliador na educagao escolar publica
constituiu, segundo Afonso (1999, p. 50), “uma das dimensdes mais
expressivas dos valores mneoconservadores”, a introdugdo de
mecanismos de mercado se constituiu como a mais importante
expressao dos valores neoliberais. Para Freitas (2007), os valores
neoconservadores e neoliberais se associaram por meio da modalidade
de avaliagdo, propiciando o controle de objetivos predefinidos e
publicagdo de resultados, favorecendo a expansdao do Estado e do
mercado na educagao.

Diante do exposto, ¢ essencial compreender o percurso e o
impacto das avaliagdes externas na educacdo brasileira. Essas
avaliagdes ndo apenas influenciam o cenario nacional, mas também se
destacam em ambitos estaduais e municipais, configurando-se em uma
politica educacional abrangente. Elas afetam toda a rede educacional,
subsidiando a gestdo das escolas e impactando as praticas em sala de
aula.

A década de 1990 foi um marco historico com a implantagdo das
avaliagdes externas no Brasil, a partir da influéncia internacional,
seguindo o modelo desenvolvido nos Estados Unidos. Nessa
perspectiva, o Estado brasileiro assumiu a avaliagdo como prioridade
das politicas estatais, considerando-a como instrumento estratégico
para melhoria da qualidade da educagdo e para a instauracdo da Nova
Gestdo Publica, que tinha como pretensdo controlar as instituigdes,
reduzir os gastos e elevar a eficiéncia dos servigos.

Assim, o Ministério da Educacdo (MEC) e o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
implantaram o Saeb, um conjunto de avaliagdes externas em larga
escala. O Saeb permite ao INEP realizar um diagnéstico abrangente da
educacdo basica brasileira e identificar fatores que podem influenciar
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o desempenho dos estudantes. Dessa forma, estabelece-se um
parametro para avaliar as escolas (Brasil, 2020).

No Brasil, as avaliagcdes externas foram formalizadas como uma
ferramenta estatal, com a criacdo do Saeb em 1995, respaldadas pela
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB), n.° 9.394, de
20 de dezembro de 1996. Em seu art. 9°, paragrafo VI, a LDB
estabelece que a avaliagdo de desempenho escolar no ensino
fundamental, médio e superior ¢ uma das responsabilidades da Unido,
em colaboragdo com os sistemas de ensino. O objetivo ¢ definir
prioridades ¢ melhorar a qualidade do ensino (Brasil, 1996).

De acordo com Cury (1998, p. 76), a “avaliagdo € o eixo nodal da
LDB, [entregando] nas maos da Unido um poder tdo grande que
jamais governo algum o deteve”. O autor ainda reforca que a
legislagao valoriza a ado¢do de um “sistema nacional de avalia¢do”,
ao invés de priorizar o projeto da constituigdo de um “‘sistema
nacional de educa¢do”.

Além da LDB, o Plano Nacional de Educacao (PNE 2001-2011)
reforcou o papel da avaliacdo, para promover e elevar a qualidade do
ensino, por meio da Lei n.° 10.172, de 9 de janeiro 2001, quando
afirma em seu artigo 4° que a Unifo instituira o Sistema Nacional de
Avaliagdo e estabelecera 0s mecanismos necessarios  ao
acompanhamento das metas constantes do PNE.

A expansdo do Saeb foi formalizada em 2005, durante a vigéncia
do PNE 2001-2011, por meio da Portaria Ministerial n® 931, de 21 de
margo de 2005. A partir de entdo, o Saeb passou a ser composto por
duas avaliacdes distintas: a Avaliacdo Nacional da Educagao Basica
(ANEB) e a Avalia¢do Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC),
também conhecida como Prova Brasil.

A ANEB, de carater amostral, manteve os mesmos objetivos,
caracteristicas e procedimentos do Saeb anterior (1990-2004),
avaliando um minimo de dez estudantes por turma. Ja a ANRESC, de
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carater censitario, ¢ aplicada nas escolas com pelo menos 20 alunos
matriculados nas turmas da 4 série/5° ano dos anos iniciais e da §*
série/9° ano, com testes de Lingua Portuguesa ¢ Matematica.

Em 2007, foi langado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), pelo Governo Federal, no mandato do presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT), entre os anos de
2003 a 2010. Para a sua efetivagdo, foi criado, por meio do Decreto n.°
6.094, de 24 de abril de 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos
Pela Educacdo, que estabeleceu um conjunto de diretrizes, para que a
Unido, os estados, o DF e os municipios, em regime de colaboragéo,
conjugassem esfor¢os para superar a extrema desigualdade de
oportunidades existentes em nosso pais (Brasil, 2008).

O Ideb, elemento central do PDE, criado como indicador da
qualidade da educacdo, foi apresentado como meta, para que a
educacdo brasileira atingisse a média igual ou superior a 6,0, no prazo
estabelecido até o ano de 2022, comparando essa média a um indice
de qualidade dos paises desenvolvidos da OCDE.

No ano de 2013, no governo da presidenta Dilma Rousseff
(Partido dos Trabalhadores, 2011-2016), foi instituida a Avaliagao
Nacional de Alfabetizacdo (ANA), que pretendia avaliar a qualidade,
equidade e eficiéncia do ciclo de alfabetizacdo das redes publicas e
aplicadas em carater censitario. A ANA foi langada vinculada ao
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC) e tinha
como objetivo garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos
de ensino estivessem alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em
Matematica, at¢ o final do 3° ano do ensino fundamental (Brasil,
2012).

Ainda na mesma perspectiva, a Lei n.° 13.005, de 25 de junho de
2014, o Plano Nacional de Educacao (2014-2024) destaca, em seu Art.
11, que a avaliagdo em larga escala ¢ uma ag¢do que “se constituira
fonte de informagao para a avaliacdo da qualidade da educagdo basica
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¢ para a orientagdo das politicas publicas desse nivel de ensino”
(Brasil, 2014). Podemos observar, também, que a Meta 7 reforga “o
fomento a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de

modo a atingir as médias nacionais para o Ideb” (Brasil, 2014).
Em 2019, durante o governo de Jair Bolsonaro, uma nova

mudanca nas politicas nacionais de avaliacdo foi implementada pela
Portaria n.° 271, de 22 de margo. O Saeb passou por uma
reestruturagdo para se adequar a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que alterou o ciclo de alfabetizagdo, encerrando-o no 2° ano
em vez do 3° ano. Com essa mudanga, as siglas ANA, ANEB ¢
ANRESC foram descontinuadas, e todas as avaliagdes passaram a ser
identificadas sob 0 nome Saeb, com a inclusdo das respectivas etapas,
areas de conhecimento e tipos de instrumentos utilizados.

A Portaria n° 458, de 5 de maio de 2020, estabeleceu normas
complementares para a Politica Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Basica e redefiniu a realizacdo do Saeb. A partir dessa portaria, o Sacb
passou a ser realizado anualmente com carater censitario. De acordo
com o Art. 8° seu objetivo ¢ aferir o dominio das competéncias ¢
habilidades esperadas ao longo da educagdo basica, em conformidade
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as diretrizes
curriculares nacionais correspondentes.

Diante das informagdes, que conferem uma linha temporal,
referente a implantagdo e as modificagdes estruturais do Saeb, ¢
possivel constatar que as iniciativas de avaliagdo externa, presentes no
Brasil ha trés décadas, t€ém assumido um papel central no quadro das
politicas educacionais, servindo de “base para elaborac¢do de politicas
e estratégias destinadas a melhorar os conhecimentos e as
competéncias dos estudantes bem como a equidade na aprendizagem”
(Unesco, 2019, p. 21).
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Assim, a avaliagdo externa em larga escala se configura como
uma das estratégias do Estado, na tentativa de determinar e controlar
ndo apenas os resultados mensuraveis, mas de todo o processo de
aprendizagem, no sentido de direcionar as a¢des nas instituigdes, de
transferir a responsabilizacdo para os atores que compdem a gestiao
escolar, interferir nas formagdes e na pratica docente, bem como, no
curriculo, verificar o produto da ac¢do da escola, certificando sua
qualidade (Sousa; Oliveira, 2003). Além disso, estimula um acirrado
treinamento, para que o/a estudante se aproprie do que sera abordado
nos testes ¢ obtenha desempenho satisfatorio, estreitando as
possibilidades de uma formagao ampla, critica e reflexiva.

O SAMA E SEUS IMPACTOS NA GESTAO DE ESCOLAS
DA REDE MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE

Acompanhando as reformas gerenciais, implementadas no Brasil,
a partir da década de 1990, que foram reforcadas pelas diretrizes do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, instituido em
2007, com metas de desempenho do Ideb até 2021, e pelas disposigdes
do Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024, a Prefeitura
Municipal de Campina Grande (PMCG) promoveu alteracdes legais,

alinhadas as novas dinamicas da administragdo publica.
Desde os anos 2000, a PMCG incorporou elementos do modelo

gerencial de gestdo, formalizados por meio da Lei Complementar n.°
015, de 26 de dezembro de 2002, demonstrando um alinhamento com
as praticas contemporaneas de gestdo publica, estabelecidas em
ambito nacional. A Lei Complementar n.° 015/2002 estabeleceu a
organizagdo da estrutura administrativa do Poder Executivo de
Campina Grande, introduzindo mudangas significativas na gestao
municipal. Entre essas mudangas, determinou-se que as atividades,

antes desempenhadas por diretorias ou coordenadorias, fossem
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substituidas e reorganizadas em geréncias. No contexto da Seduc/CG,
essa reorganizacdo resultou na criagao de diversas geréncias, dentre as
quais se destaca a Geréncia de Avaliacdo Educacional, responsavel
por coordenar as atividades relacionadas ao monitoramento ¢
avaliagdo do desempenho educacional no municipio.

Esse cenario evidencia a transposi¢do da logica empresarial para
o setor publico, conforme estabelecido pela referida Lei. Segundo
Castro (2009, p. 29), "a adocdo do novo modelo de gestdo publica esta
associada a uma inspira¢do do pensamento neoliberal, objetivando o
redimensionamento do papel do Estado nos servigos ptblicos".

A partir dessa compreensdo, desde os anos 2000, a Seduc/CG tem
fortalecido suas redes de aliangas com o setor privado, permitindo que
Institutos e Fundagdes articulem e insiram seus projetos e seus meios
de interveng@o na educag@o municipal, sob a justificativa de tornar o
servigo publico cada vez mais eficiente e inovador, dando a entender
que a visdo da gestdo empresarial pode reabilitar a administragdo
publica, intensificar a regulagdo da gestdo educacional e propiciar um
maior controle politico do aparato escolar (Lima, 2013).

Nessa perspectiva, a Seduc/CG, em consonancia com a politica
nacional, passa a implementar programas e/ou projetos criados pelo
setor privado, com foco no aprimoramento da gestdo ¢ na énfase nos
resultados, corroborando “a valorizagdo excessiva de processos de
avaliagdo em larga escala, creditando a estes exames completa
suficiéncia acerca da qualidade da educagao” (Oliveira, 2018, p. 93).

Assim, ¢ possivel constatar o crescente interesse e atuacdo de
institui¢cdes privadas na educag@o publica, influenciando na execugdo
das politicas, ao negociar e definir o caminho que a instituicdo deve
percorrer seja na definicdo de conteudo, na atuacdo de seus
profissionais e/ou na gestdo da educacgdo. Isso reforca a afirmacdo de
Freitas (2018, p. 29), ao dizer que “a educacio, esta sendo sequestrada
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pelo empresariado para atender seus objetivos de disputa ideoldgica”,
orientando, de forma verticalizada, as determinagdes que a sociedade
deve cumprir.

Sob tal perspectiva, a gestdo publica campinense assume como
politica prioritaria a avaliagdo externa, tendo como direcionamento as
metas e estratégias estabelecidas pelo Plano Municipal de Educagao —
PME (2015-2025), que trata do ensino fundamental e da qualidade da
educagdo, propondo a criacdo de um sistema proprio de avaliacdo,
para monitorar a aprendizagem dos/as estudantes e para melhorar os
indicadores educacionais, aferidos pelos Ideb.

O PME/CG (2015-2025) ratifica o Ideb como uma das estratégias
para alcancar a td3o almejada “qualidade” da educagdo municipal,
estimulando as escolas a utilizarem instrumentos de avaliacdo para
diagnosticar o desempenho dos/as estudantes dos anos iniciais e anos
finais do ensino fundamental, além de viabilizar a elabora¢do de
estratégias pedagogicas, que promovam avangos significativos em
relacdo ao nivel de desempenho dos/as estudantes. Para Freitas
(2014), a organizagdo escolar passa a intensificar suas agdes para
atender as proposi¢des e demandas das politicas educacionais.

Na Meta 5, estratégia 5.3, do PME/CG, ¢é possivel confirmar o
interesse da rede municipal em melhorar o desempenho dos/as
estudantes nas avaliagdes externas e no Ideb, criando seu proprio

instrumento avaliativo, registrando que

criar e instituir no &mbito municipal instrumentos
de avaliagdo e monitoramento nas escolas
publicas, privadas e  instituigdes  nao
governamentais de carater socio educativo, que
trabalham com alfabetiza¢do de criangas, usando
os resultados para aferir e implementar praticas
pedagogicas para alfabetizar todos os alunos e
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alunas até o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental (Campina Grande, 2015, p. 64).

Em 2015, a rede municipal de ensino de Campina Grande/PB
cumpre o que estava posto no PME (2015-2025) e cria o seu proprio
Sistema de Avaliacdo, estabelecendo o Sama como instrumento
avaliativo de ambito municipal. Cabe enfatizar que, embora prevista
pelo PME (2015-2025), por meio da Lei n.° 6.050, de 22 de junho de
2015, a referida avaliagdo ndo possuia, até o fechamento da presente
pesquisa, uma resolucdo propria, aprovada pelo Conselho Municipal
de Educacdo ou Portaria da Secretaria de Educacdo, o que confirma
“que a legitimacdo da avaliagdo enquanto instrumento de politica
educacional antecede sua regulamentacao” (Bauer; Horta Neto, 2018,
p. 65).

Ao analisar o PME (2015-2025), podemos identificar o interesse
da rede municipal em melhorar o desempenho nas avaliagdes externas
¢ atingir a meta esperada para o Ideb. Além disso, identificamos o
interesse no monitoramento da aprendizagem dos/as estudantes da
rede, bem como verificar se o que esta posto na politica educacional
vem sendo cumprido.

Tais consideragdes evidenciam que o Sama expde uma
preocupacdo com a gestdo de resultados e, por essa razdo, € possivel
identificar agdes desenvolvidas pela Seduc/CG, que articulam
avaliagdo, monitoramento e¢ formagdo. Nessa perspectiva, segundo
Costa (2020), o Sama ¢ uma avaliacdo externa, criada pela Seduc/CG,
que objetiva direcionar as acdes da escola, dos/as gestores/as,
professores/as e estudantes para aquilo que ¢ cobrado nas avaliagdes
nacionais e internacionais, sem considerar a diversidade e as
especificidades de cada escola e de cada aluno.

Por essa razdo, o Sama também é tratado como um instrumento
de gestdo escolar e torna imperativa a acdo dos/as gestores/as na
reestruturagdo da organizagdo do trabalho escolar, responsavel por
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promover praticas pedagdgicas ditas ‘“inovadoras” e atuar na
perspectiva de fortalecer o compromisso com os resultados nas
avaliagdes externas em larga escala, a partir do direcionamento de
acoes estratégicas, baseadas no desenvolvimento de competéncias e
habilidades elencadas para cada ano. Com isso, as avaliagdes passam a
influenciar o funcionamento interno das escolas e a impactar os
valores e a motivagao dos profissionais da educacao.

Nessa perspectiva, os resultados da avaliagdo externa tém sido
utilizados pela gestdo educacional como mecanismos de controle e
monitoramento, impactando diretamente o trabalho dos gestores
escolares. Suas atividades agora incluem ndo apenas o
acompanhamento das agdes pedagdgicas e administrativas, mas
também a organizagdo e o monitoramento dos processos avaliativos
da escola. Além disso, os gestores sdo responsaveis por analisar os
resultados das avaliagdes externas, cobrando desempenho dos
professores para ajustar possiveis insucessos ou fracassos dos
estudantes, com o objetivo de garantir os direitos de aprendizagem.

Tais agdes sdo consideradas como uma pratica racionalista, por
meio da qual o gestor direciona o trabalho da equipe de forma
objetiva, impondo um alinhamento nas praticas das salas de aula, para
que todos possam conduzir os conhecimentos e alcancar altos indices
no Ideb (Ribeiro, 2016).

No PME/CG (2015-2025), identificamos varios conceitos
recorrentes, que sublinham a importancia atribuida a avaliagcdo externa
e, especificamente, a elaboracdo e implementagdo de um instrumento
de avaliagdo para a educacdo municipal. Entre esses conceitos,
destacam-se:  autonomia, gestdo, diagnostico, planejamento,
monitoramento, qualidade, foco na aprendizagem e melhoria de
resultados. Esses termos reforcam o compromisso do PME com a
avaliacdo continua como ferramenta central para o aprimoramento
educacional no municipio.
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Ao mesmo tempo, por se tratar de um plano municipal de
educacdo, alguns conceitos ndo foram considerados no texto do
documento, tais como: conjuntura social, desigualdades, ludicidade,
politizagdo, criticidade, entre outros, que também sdao importantes para
formagao integral e de qualidade dos/as estudantes.

Cabe ressaltar que, além do PME/CG (2015-2025), o instrumento
de avaliacdo — Sama — também ¢ orientado pela Matriz de Referéncia,
elaborada em 2018 pela Seduc/CG, anos apos a primeira aplicagdo da
avaliacdo nas escolas. Esse documento oferece uma base mais
especifica para o Sama, abordando aspectos, como: conceito, marco
teorico e um “conjunto de conhecimentos, habilidades e competéncias
para cada ano e etapa de ensino, no d&mbito da garantia do direito de
aprender dos/as estudantes do Ensino Fundamental” (Campina
Grande, 2018, p. 1). A Matriz segue as diretrizes da BNCC, que
padroniza as finalidades educativas e orienta a formulagdo de
estratégias e questdes dos testes.

Segundo a Matriz de Referéncia, a avaliagdo prevista no Sama ¢é
aplicada duas vezes por ano e tem como intencdo aferir o nivel de
desempenho dos/as estudantes e oportunizar a realizacdo de uma
analise comparativa de resultados das escolas, com o discurso de
promover um aporte para realizacdo de intervengdes pedagogicas,
elencando algumas agdes que viabilizem e/ou auxiliem na efetivagdo
e/ou progressdo da aprendizagem dos/as estudantes.

Na Matriz de Referéncia do Sama, identificamos a énfase nos
resultados de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica, quando retrata que os critérios de avaliagdo consideram
os objetivos e os direitos de aprendizagem, ou os descritores ¢
pressupostos essenciais para o desenvolvimento de habilidades em
Lingua Portuguesa e Matematica em cada ano e etapa de ensino
(Campina Grande, 2018). Vale ressaltar que a matriz de referéncia
desses componentes curriculares ndo engloba todo o curriculo escolar,
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mas, sim, um recorte do que podera ser aferido pelas avaliagdes
externas.

Na matriz referente a area de Lingua Portuguesa, o foco é em
leitura e tem como competéncia apreender o texto em diferentes niveis
de compreensdo, analise e interpretagdo. Para isso, espera-se que os/as
professores/as “compreendam os processos envolvidos na aquisi¢ao
das capacidades necessarias ao aluno para o dominio dos campos da
leitura, da produgdo de textos escritos e da compreensdo e produgdo
de textos orais” (Campina Grande, 2018, p. 4). Em Matematica, o foco
¢ na resolugdo de problemas, que promove o desenvolvimento de
capacidades, como: observacdo, estabelecimento de relagdes,
comunicacdo, argumentacdo e validacdo de processos, além do
estimulo de formas de raciocinio, indugdo, deducdo e estimativa
(Campina Grande, 2018).

Desse modo, compreendemos que o Sama segue a mesma
estrutura da Prova Brasil/Saeb, reduzido aos objetos do conhecimento
de Matematica e Lingua Portuguesa, que “sao ‘transmitidos’ de forma
linear, de quem educa para quem ¢é educado” (Paro, 2015 p. 64),
desvalorizando os saberes dos/as estudantes, além de negar a producao
e apropriacdo de novos conhecimentos. De acordo com Freitas (2018,
p.- 82), ao se restringir as disciplinas basicas (usualmente Lingua
Portuguesa e Matematica), “coloca-se a énfase no ‘direito de
aprender’ e ndo no ‘direito de ser educado’, o qual é mais amplo”.

Também consta no documento da Matriz de Referéncia que o
Sama ¢ realizado periodicamente e engloba todo o Ensino
Fundamental (do 1° ao 9° ano). Porém, até o ano de 2019, a aplicagdo
da avaliagdo ndo contemplou todos os anos, como previsto no
documento. No ano de 2018, por exemplo, a avaliacdo foi aplicada nas
turmas do 3°, 4° e 8° anos €, no ano de 2019, nas turmas de 3°, 5°, 6° ¢
9° anos. Em ambos os anos, o Sama também foi aplicado nas turmas
da EJA.
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O Sama tem se estabelecido como uma ferramenta para preparar
os/as estudantes para as avaliagdes nacionais € como uma estratégia
para melhorar o Ideb do municipio. Seus descritores estdo alinhados
aos descritores do Saeb, garantindo que o instrumento contribua para a
elevagdo dos indices de desempenho educacional. Assim, na busca de
um melhor resultado no Ideb para as escolas, avaliar as turmas por
meio de um instrumento local fortalece a ideia de treinamento,
tornando

a aplicacdo dos exames um trabalho indécuo, do
ponto de vista da promocdo da qualidade da
educagdo oferecida, a0 mesmo tempo em que
investe e promove concepgdes e praticas
tecnicistas que corroboram com percepgoes
lineares sobre os processos de aprendizagem
(Esteban; Fetzner, 2015, p. 81).

Nessa perspectiva, o0 Sama ¢ considerado uma pratica organizada
e sistematica de avaliagdo, que visa o alcance das metas estabelecidas
pelas politicas educacionais, privilegiando as fungdes diagnostica,
classificatoria e, principalmente, a obtencdo de bons resultados.

As escolas tém direcionado suas agdes para atender as exigéncias
das avaliagbes externas, o que tem impactado o curriculo, ao focar,
principalmente, nos componentes avaliados. Essa énfase, no entanto,
nao reflete o processo educativo em sua totalidade.

De acordo com Ravitch (2011, p. 252),

o que ¢ testado pode em tltima analise ser menos
importante do que o que nao ¢ testado, como a
habilidade de um estudante de encontrar
explicagoes alternativas, levantar davidas, buscar
o conhecimento por conta propria e pensar de
forma diferente.
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Outro ponto que chama atengdo, em relagdo a politica de
avaliacdo local, diz respeito ao uso de seus resultados para além de
diagnodsticos de aprendizagem dos/as estudantes e apoio a gestdo
escolar. De acordo com informagdes coletadas no decorrer da
pesquisa, por meio de noticia divulgada no Jornal Paraiba Online, no
dia 4 de junho de 2017, intitulada “Escolas da Rede Municipal de
Campina Grande recebem novos tablets”, as escolas que apresentaram
os melhores resultados na avaliagdo diagnostica do Sama — e que
ainda nao haviam sido contemplados em anos anteriores — receberam
0 equipamento eletronico.

Com base nesse fato, consideramos que o Sama pode ser situado
na terceira geracdo de avaliacdo, que, segundo Bonamino e Sousa
(2012), é caracterizada pela aplicacdo de mecanismos de premiacdo e
punicdo. Os resultados obtidos pelas escolas tém consequéncias
significativas, refletindo a influéncia e o impacto dessas praticas
avaliativas.

Em 2018, mais uma vez, o resultado do Sama repercutiu nas
escolas. Dessa vez, com a ampliagdo do projeto da escola, com ensino
Bilingue para mais quatro escolas da rede. O projeto teve inicio em
2017, em uma escola municipal, localizada no bairro Pedregal,
escolhida para ser a primeira escola a implantar o projeto, conforme
noticia divulgada no G1 Paraiba, intitulada “Escola municipal bilingue
¢ inaugurada em Campina Grande”. Ja no ano de 2018, de acordo com
a noticia veiculada na pagina oficial da prefeitura, intitulada
“Crescimento no Ideb e mais Escolas Bilingues marcam o ano de
2018 na educagdo municipal de Campina Grande”, quatro escolas
receberam o projeto, em tempo parcial, com base no resultado do
Sama.

Esses meios de premiacdo e a preocupacdo excessiva com 0S
resultados estimulam a competigdo entre escolas e entre os
profissionais que nelas atuam, a fim de se destacarem perante a
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Seduc/CG e conseguir “benfeitorias” para as unidades de ensino.
Observa-se que a competicao entre escolas tem se acentuado cada vez
mais, principalmente apds a aprovacdo da Lei n.° 072, de 10 de abril
de 2013, que institui o 14° salario para as escolas que elevaram o Ideb
em pelo menos 20%, em relagdo ao Ideb do ano anterior, ¢ com a
implantagdo de um sistema de avalia¢do proprio, o Sama.

Por essa razdo, os/as gestores/as escolares sdo considerados/as
motivadores/as de sua equipe e buscam focar seu trabalho no
treinamento para as avaliagdes ¢ no cumprimento de metas para
obtengdo de resultados satisfatorios nas avaliagdes externas. Nessa
perspectiva, o interesse na atuacdo do/a gestor/a escolar fica ainda
mais evidente a partir da parceria com a Fundag¢do Lemann e com a
Consultoria Elos Educacional, por meio do curso Gestdo Para a
Aprendizagem (GPA), iniciado em 2016.

Mediante a preocupacdo com o desempenho dos/as estudantes e
das escolas, a Seduc/CG, sob orientacdo da Fundagao Lemann, langou
o Grupo de Acompanhamento Pedagogico (GAP), respaldado pela
Resolucdo do Conselho Municipal de Educacdo, n.° 01, de 19 de
fevereiro de 2019, que tem como fungdo oferecer suporte pedagdgico
as unidades de ensino, com o objetivo de acompanhar o trabalho da
equipe gestora e de monitorar o trabalho pedagdgico nas escolas.

O referido suporte foi criado com o objetivo de readequar e
direcionar o trabalho dos/as gestores/as a utilizagdo dos resultados
para a elaboragdo do planejamento e para as intervengdes produtivas,
além de monitorar o trabalho pedagdgico nas escolas, gerenciando a
aprendizagem, visando o avanco e o bom desempenho dos/as
estudantes nas avaliagdes externas em larga escala.

A medida que nos aprofundamos acerca do Sama,
compreendemos que a inten¢cdo da adogdo de um sistema de avaliagdo
nas escolas municipais, elaborado por agentes externos a escola, vai
muito além de seus fins diagnosticos de apresentar a realidade de

272



aprendizagem dos/as estudantes nas escolas e auxiliar os/as gestores
para elaborag@o de estratégias, para melhorar a qualidade do ensino e
sanar as dificuldades apresentadas, bem como na preparagdo para o
Saeb.

Os defensores dessa politica acreditam que a exposi¢do dos
resultados das escolas a sociedade, comparando-os com rankings
internacionais ou nacionais, incentivaria os gestores a buscar
continuamente a melhoria da qualidade de ensino (Castro, 2009). No
entanto, a referida avaliacdo é, na verdade, resultante de uma das
estratégias gerenciais de apelo ao controle dos resultados.

ALGUMAS CONSIDERACOES

As informagdes apresentadas neste texto possibilitam retratar que
as politicas de avaliagdes externas no Brasil, implantadas a partir das
reformas educacionais dos anos 1990, assumem centralidade em
relacdo as acOes estatais para a area educacional. Nessa perspectiva, as
avaliagdes externas influenciaram a politica educacional na rede
municipal de Campina Grande/PB, priorizando e adotando seus
proprios instrumentos avaliativos, como dispositivos para monitorar a
aprendizagem dos/as estudantes e melhorar os indicadores
educacionais do municipio.

Tais mecanismos avaliativos estdo apoiados numa pratica
padronizada, com foco nas competéncias e descritores, seguindo
referenciais gerencialistas, que enaltecem os resultados, sem atentar
para os processos que se produzem no interior das escolas, alegando
uma preocupagdo com a qualidade da educagdo.

Dentro dessa perspectiva gerencial, ressaltamos que o municipio
de Campina Grande/PB passou por uma reforma administrativa em
meados dos anos 2000, organizando as atividades nas secretarias
municipais em geréncias e firmando inimeras parcerias com o setor
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privado, com intervengdes ¢ propostas de formagdes para gestores/as ¢
docentes.

Na énfase do compromisso com os resultados, identificou-se que
o Sama foi criado, atendendo ao proposto pelo PME (2015-2020).
Com isso, a partir de sua criagdo, as escolas da rede passaram a ser
cobradas e monitoradas, contando com empenho dos/as gestores/as
junto com a equipe técnica e professores/as, em prol do alcance das
metas estipuladas. Além do PME (2015-2020), o Sama também tem
sua Matriz de Referéncia, que descreve as competéncias e habilidades
que os alunos devem dominar e, por meio dos seus resultados, permite
ressignificar a aprendizagem e a pratica pedagogica.

Chama a atencdo o fato de que, mesmo tendo o interesse de sua
criagdo, sinalizado no PME (2015-2020) ¢ em uma Matriz de
Referéncia, que discrimina os conhecimentos e competéncias que
serdo avaliados, o Sama ainda ndo tem uma resolucdo propria,
aprovada pelo CME/CG, que regulamente sua implantacdo na rede
municipal. Assim, pode-se constatar que o Sama possui caracteristicas
de uma avaliagdo imposta pela Seduc/CG, em consonancia com
interesses de um projeto ideologico, ligado a grupos familiares e
partidarios, que dominam o cenario politico local, pelo que
constatamos a partir da andlise critica das noticias veiculadas sobre tal
sistema.

O sistema avaliativo, adotado na rede municipal, ¢ tratado como
um instrumento de gestdo escolar, imputando nos/as gestores/as o
compromisso com o alcance de resultados. A intencdo dessas
iniciativas, em geral, ¢ a de monitorar o ensino nas unidades escolares,
a fim de garantir que os/as alunos/as estejam sendo efetivamente
preparados/as para a participacdo na avaliagdo do Saeb.

Assim, a escola publica vem sendo orientada a funcionar,
seguindo o modelo da empresa capitalista, dentro de uma ldogica
concorrencial, pautada na racionalidade técnica, na eficiéncia e na
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produtividade. Ao mesmo tempo, entende-se que o instrumento de
avaliagdo estudado impde uma logica individualista e meritocratica da
competicdo e comparacdo entre escolas, colocando essas instituicdes
em posi¢des de ranking.

Por fim, os resultados alcangados mostram a preocupagdo da
Seduc/CG em intensificar as politicas de controle, monitoramento e
responsabiliza¢do das escolas e de seus profissionais, fundamentados
no modelo gerencial, o qual se manifesta nas diferentes agdes
realizadas pela Seduc/CG e pelas escolas, dificultando a efetivacdo do
principio da gestdo democratica. A intengdo de melhorar os
indicadores de desempenho das escolas centraliza e padroniza
estratégias de apoio a gestdo, sistematizando o trabalho pedagogico e
alterando a dindmica do trabalho na escola.
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POLITICA EDUCACIONAL E GESTAO POR
RESULTADOS: UMA ANALISE A PARTIR DO
MUNICIPIO DO CRATO/CEARA (2003-2022)

Sdamia Maria Lima dos Santos
Andréia Ferreira da Silva

INTRODUCAO

O presente estudo expoe recorte de dissertacdo de mestrado que
investigou os desdobramentos do Prémio Escola Nota Dez na
organizacdo e na gestdo de uma escola municipal do Crato/CE.
Discute a politica educacional implantada no municipio do Crato, a
partir de 2003, no contexto da implantacdo da gestdo por resultados no
estado do Ceara, identificando as aproximagdes com 0s mecanismos
adotados no nivel federal relativos a dissemina¢do de uma cultura de
responsabilizacdo educacional e a consolidagdo do gerencialismo na
educagdo municipal.

Para tanto, o texto analisa as politicas educacionais instituidas no
municipio do Crato, no periodo de 2003 a 2022, examinando as
definigdes relativas a instituicdo de medidas de avaliacdo externa,
prestacdo de contas e responsabilizagdo, com destaque para o Plano de
Cargos, Carreiras e Remuneracdo (PCCR) (2008), o Plano Municipal
de Educacdo do municipio do Crato (PME/Crato) (2015-2024) e o
Prémio EDUCRATO (2019), implementado em consonancia com os
principios orientadores do Prémio Escola Nota Dez, instituido pelo
governo estadual do Ceara.
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As politicas educacionais adotadas na rede publica municipal de
ensino do Crato/CE emergem no contexto das reformas ocorridas no
modelo de Estado e na politica educacional cearense, desde meados da
década de 1990, que por sua vez se alinharam ao movimento de
reformas ocorridos em ambito nacional. Essas reformas adotaram no
setor publico mecanismos gerenciais proprios do mundo corporativo.
Nesse cenario, a gestdo por resultados passa a ganhar centralidade na
politica educacional do Brasil e do Ceara (Camario; Ramos;
Albuquerque, 2015).

A pesquisa da qual se originou o presente artigo se orientou pelo
referencial teorico-metodolégico do materialismo historico-dialético.
Esse método contribui para a compreensdo da totalidade concreta em
que se insere a realidade social e, mais especificamente, a
problemadtica das politicas de avaliacdo externa e de responsabiliza¢ao
educacional em suas mediagcdes com o contexto mais amplo. De
acordo com Cury (1985), “a educacdo se opera, na sua unidade
dialética com a totalidade, como um processo que conjuga as
aspiragoes ¢ necessidades do homem no contexto objetivo de sua
situacdo historico-social” (Cury, 1985, p. 13). Assim, o materialismo
historico-dialético é relevante nas pesquisas sobre educagdo, visto que
a insere em uma totalidade mais abrangente, a da (des)organizagdo
social, ¢ que ndo pode ser compreendida isolada de seus
condicionantes econdmicos, sociais e politicos.

Os instrumentos metodologicos adotados para a coleta de dados
foram a revisdo da literatura ¢ a analise de documentos de politica
educacional. A revisao foi realizada por meio de levantamento
bibliografico sobre o tema da politica educacional adotada no estado
do Ceara. Esse levamento foi feito nas seguintes plataformas digitais:
Banco de Teses e Dissertagoes da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (IBICT), na base periddicos da Scientific
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Electronic Library Online (Scielo) e nos anais dos simpdsios nacionais
da Associagdo Nacional de Politica ¢ Administracdo da Educacao
(ANPAE), foram consideradas as pesquisas realizadas no periodo de
2009 a 2020. Foram identificados 14 trabalhos, que analisam a politica
de avaliagdo externa e de responsabilizagdo educacional no Ceara,
sendo: quatro teses e dez dissertagcdes. Do total, apenas um trata das
politicas educacionais no municipio do Crato/CE.

O estudo de documentos de politica educacional se fundamentou
nas contribuicdes de Evangelista (2012), a autora afirma que, os
documentos sdo fontes que tém historicidade e sua analise deve ser
feita de forma minuciosa buscando analisad-los em seu contexto de
producdo, como parte de uma totalidade historica e social. Os
documentos de politicas educacionais consistem em fontes primarias
formadas por leis, documentos oficiais e oficiosos, dados estatisticos,
documentos escolares, correspondéncias, livros de registros,
regulamentos e relatdrios (Evangelista, 2012).

Foram selecionados para analise, nesse trabalho, os seguintes
documentos: Plano de Cargos, Carreiras ¢ Remuneracdo (PCCR) dos
profissionais do magistério (Crato, 2008), aprovado pela Lei n.° 2.468,
de 04 de abril de 2008, Plano Municipal de Educagdo de Crato (PME),
Lei n.° 3.108, de 24 de junho de 2015 (Crato, 2015), e o Prémio
EDUCRATO, instituido pela Lei n.° 3.574, de 03 de julho de 2019
(Crato, 2019). Nesses documentos foram identificadas as definigdes
relativas as politicas de avaliacdo externa e responsabilizacdo dos
profissionais da educagdo e comparadas e relacionadas as politicas
adotadas pelo governo do estado e pela Secretaria de Educacdo do
Ceara.

A gestdo por resultados na educacdo bdasica cearense se
consolidou, a partir de 2007, por meio da implantagdo, pelo governo
do estado, de diversos mecanismos de responsabilizagdo, como um
sistema de avaliacdo, recompensas e sangdes (Camardo; Ramos;
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Albuquerque, 2015) que disseminou a Gestdo por Resultados (GpR)
em todo o territdrio cearense. Entre as principais medidas que
viabilizaram a implantacdo da GpR na educacdo cearense destacam-se
a criacao: do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica
do Ceara (Spaece) (1992), de uma proposta de “Regime de
Colaboragdo” , pautada no gerencialismo e na responsabilizagdo
(1995), do Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC) (2007),
do ICMS educacional (2007) e do Prémio Escola Nota Dez (2009).
Desde a criagdo do Spaece, o Governo do Cearda vem
consolidando uma cultura de avaliagdo externa e de monitoramento
caracteristico de um modelo de gestdo por resultados no ambito do
estado e, mais especificamente, no setor educacional. De acordo com
Freire (2020), desde 2007, os governos cearenses “tém se utilizado de
mecanismos de accountability para premiar funcionarios e alunos que
conseguem atingir as metas estabelecidas no Spaece, além de vincular
o repasse de recursos aos municipios aos resultados nas avaliacdes
externas” (Freire, 2020, p. 82). Compreender como a educagio
municipal de Crato se insere no contexto dessas medidas consiste no
objetivo do presente trabalho, por meio do estudo dos seguintes
documentos cratenses de politica educacional: Plano de Cargos,
Carreiras e Remuneracao (PCCR) do municipio do Crato (2008) e
Plano Municipal de Educac¢do do municipio do Crato (2015-2024).
Buscando alcancar o objetivo proposto, o texto foi estruturado em
trés partes. A primeira, consiste na presente introducao, que apresenta
0 tema, objetivo ¢ metodologia adotada para a produgdo do texto. A
segunda, analisa as principais medidas adotadas no municipio em
estudo que instituiram a GpR na educagdo municipal, em consonancia
com as orientacdes do governo do estado: o estabelecimento da
avaliacdo por desempenho dos profissionais de educacdo vinculada a
melhoria dos resultados dos alunos e ao reconhecimento da
produtividade do profissional do magistério, pelo PCCR do Crato
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(2008); a criacdo de politica de incentivo, por meio de bonificagdo as
escolas que apresentem os melhores resultados nas avaliagdes
externas, contida no PME/Crato (2015-2024); e a politica de
premiacao/bonificagdo no municipio do Crato, que institui o
pagamento de incentivos financeiros com base nos resultados de
desempenho dos alunos, definida no Prémio EDUCRATO (2019). Na
terceira parte sdo tecidas as consideracdes finais, que relacionam as
medidas instituidas no municipio do Crato as estabelecidas na gestao
estadual da educagdo cearense, que revelam o forte poder indutor
desse governo em relagdo a educagdo municipal.

GESTAO POR RESULTADOS NA EDUCACAO
MUNICIPAL DO CRATO: AVALIACAO EXTERNA E
RESPONSABILIZACAO

O municipio do Crato vem ganhando destaque ao implementar
seus proprios processos de responsabilizagdo relativos as iniciativas de
premiagdo/bonificagdo implementadas com base nos resultados de
desempenho dos alunos nas avaliagdes externas. A analise da politica
educacional cratense sinaliza para um alinhamento com a perspectiva
de gestdo publica dirigida para resultados. A seguir, sdo analisados o
Plano de Cargos, Carreiras e Remuneracao (PCCR) do municipio do
Crato (2008), o Plano Municipal de Educacdo do municipio do Crato
(2015-2024) e a politica de premiagao/bonificacio do referido
municipio.

PLANO DE CARGOS, CARREIRAS E REMUNERACAO
(PCCR) DO MUNICIPIO DO CRATO (2008)

As politicas educacionais implementadas no municipio do Crato
refletem as politicas que vém sendo implementadas no estado do
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Ceara na medida em que evidenciam a preocupagdo com a melhoria
do desempenho dos alunos nas avaliagcdes externas, o interesse pela
avaliagdo estandardizada e pela implementacdo de mecanismos de
incentivo como estratégia para melhorar os resultados dos discentes.

Com relagdo as politicas educacionais do municipio do Crato,
foram analisados o PCCR (2008) dos profissionais do magistério, o
Plano Municipal de Educacdo (PME), e o decreto que regulamenta o
Prémio EDUCRATO.

O municipio do Crato instituiu o PCCR (2008), através da Lei n°
2.468, de 04 de abril de 2008, para os integrantes do Quadro de
Magistério da Secretaria Municipal de Educago, tendo como base a
seguinte legislacdo: diretrizes da Constituicao Federal; as leis federais
n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN) e n.® 11.494, de 20 de
junho de 2007; a resolucdo n.° 3, de 08 de outubro de 1997 do
Conselho Nacional de Educagdo; o Parecer 24/07 da Camara de
Educacao Basica (CEB); a Lei Organica do Municipio de Crato e suas
alteracdes posteriores; e as demais Normas da Administragdo Publica
inerentes aos servidores publicos municipais.

O PCCR (2008), aplica-se aos profissionais que exercem o0s
cargos de docéncia e para aqueles que oferecem suporte pedagodgico
direto as atividades docentes. O objetivo ¢ a profissionalizagdo e a
valorizagdo do servidor do magistério de modo a promover a melhoria
da qualidade do ensino, através do fortalecimento da carreira docente
por meio de uma estrutura compativel com o nivel organizacional da
Secretaria Municipal de Educagdo ¢ a adogdo de mecanismos que
regulem o crescimento funcional e salarial do profissional. O PCCR
(2008), do municipio do Crato também prevé a profissionalizagdo e a
valorizagdo do profissional do magistério através da adocdo de
principios da habilitagdo, do mérito e da avaliacdo de desempenho,
para o desenvolvimento na carreira, bem como mediante o estimulo a
produtividade e ao trabalho em sala de aula (Crato, 2015).
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Vale ressaltar que, numa perspectiva gerencial, o estimulo a
produtividade docente se relaciona a avaliacio de desempenho
atrelada aos resultados dos alunos nas avaliagdes externas e ao
pagamento de premiagdes ou bonificacdes por desempenho. Na logica
mercantilista, a produtividade docente se fundamenta em principios
originados no setor privado, como geragdo de concorréncia, eficiéncia
e eficicia, cumprimento de metas, pagamento por performance.

Segundo Cassettari (2010), as propostas de estimulo a
produtividade através da remuneracdo por desempenho ganham
destaque na medida em que a melhoria da qualidade docente ¢
apontada como o principal fator de melhoria da qualidade da educacao
em sua totalidade. Logo, os defensores do pagamento por performance
acreditam que, a fim de alcangar uma maior remuneragdo, oS
professores irdo trabalhar mais e cada vez melhor, o que impactara no
desempenho das suas respectivas escolas e sistemas educacionais
(Cassettari, 2010).

O PCCR (2008) do municipio do Crato, no seu art. 17, estabelece
que os critérios especificos e os procedimentos para aplicagdo do
principio do mérito e para a efetivacdo da progressdo serdo definidos
por decreto do Chefe do Poder Executivo Municipal. Esses critérios
serdo adotados, na forma e nas condi¢des estabelecidas em
regulamento, visando ao processo de avaliagdo de desempenho e
considerando o comportamento observavel do profissional quanto a
pontualidade, assiduidade, comprometimento com a melhoria da
aprendizagem dos estudantes, a contribui¢do do profissional para o
alcance dos objetivos das respectivas escolas, o sucesso do processo
de ensino e aprendizagem, os resultados de aprendizagem dos alunos
publicados nos sistemas de avaliacdo interna e externa e o
conhecimento por parte do profissional dos instrumentos de avaliacdo
e seus resultados (Crato, 2008).
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O art. 26 do PCCR (2008), do municipio do Crato versa sobre a
avaliacdo de desempenho dos profissionais de educacdo, instituindo
que a avaliagdo de desempenho tem como objetivo o reconhecimento
dos niveis de compromisso, crescimento, capacidade, qualidade e
produtividade do profissional do Magistério por meio de instrumentos
proprios utilizados para aferir o seu desempenho no cumprimento de
suas fungoes (Crato, 2008).

O art. 27 do PCCR do referido municipio também trata da
avaliagdo de desempenho dos profissionais do Magistério que devera
observar as seguintes caracteristicas fundamentais (Crato, 2008):

I - Objetividade e adequag@o aos processos ¢
instrumentos de avaliagdo do contetdo
ocupacional da carreira;

IT - Contribuigdo do profissional do magistério
para a consecu¢@o dos objetivos da educacdo do
municipio e atendimento das metas estabelecidas
no Plano Municipal de Educagdo em vigéncia;
III - Comportamento observavel do profissional
do Magistério relativo a participacdo, qualidade
do trabalho, responsabilidade e produgdo de
trabalhos técnico-cientificos;

IV - Programa de treinamento e desenvolvimento
através de cursos e estagios no respectivo campo
de atuagdo;

V - Capacidade do avaliado (Crato, 2008).

No paragrafo tnico do art. 29 do PCCR (2008), do Crato, fica
instituido que o municipio devera implementar programas de
qualificacdo dos docentes em exercicio, incluindo, também, a
formacdo em nivel superior, em instituigdes credenciadas e em
programas de formagao inicial e/ou continuada (Crato, 2008).

Freire (2020), realizou uma analise dos PCCRs dos nove
municipios que formam a Regido Metropolitana do Cariri Cearense, o
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objetivo era identificar a previsdo de gratificagdes a docentes com
base nos resultados dos alunos em avaliacdes externas. A analise
aponta que a previsdo do pagamento de adicional ou gratificagdo para
os professores esta atrelada a diversos motivos, dentre os quais pode-
se destacar tempo de servigo, regéncia de classe, magistério no ensino
fundamental, nimero de alunos matriculados por sala de aula e com
base nos resultados das avalia¢des externas (Freire, 2020).

As gratificacdes relacionadas aos resultados das avaliagdes
externas, citadas nos PCCRs analisados, como mencionado no
paragrafo anterior, fazem referéncia a concessao de bonificagdes e sdo
definidas como temporarias. Nos planos municipais, elas sdo
nomeadas de gratificagdo por produtividade e gratificagdo por
desempenho. Dois dos nove municipios analisados, Jardim e
Barbalha, os PCCRs que instituiram o pagamento das gratificacdes
com base nos resultados das avaliagdes externas foram aprovados nos
anos de 2009 e 2010. J& os municipios como Farias Brito, Crato e
Nova Olinda, s6 aprovaram leis especificas relativas ao pagamento de
gratificacdes vinculadas aos resultados nas avaliagdes externas
posteriormente (Freire, 2020).

As criticas contrarias a implementagdo do pagamento por
performance sdo relativas aos possiveis desdobramentos indesejaveis
que esse tipo de iniciativa pode ocasionar, tais como, criacdo de
rivalidade entre os docentes, aumento da desigualdade entre as
institui¢des escolares, incentivo a fraudes e exclusdo de discentes que
ndo tenham bom desempenho escolar (Cassettari, 2010).

PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO DO MUNICIPIO DO
CRATO (2015-2024)

O PME/Crato (2015-2025) vai ao encontro do estabelecido no
Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014/2024), assim, ¢ possivel
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perceber mecanismos de accountability tanto em ambito nacional
como em ambito municipal.

O PNE aprovado através da Lei n° 13.005, de 25 de junho de
2014, definiu 20 metas para serem cumpridas no decorrer do decénio
2014/2024, periodo que demarca a vigéncia do plano. Estabelece, no
seu Art. 8, a obrigatoriedade de os Estados, o Distrito Federal ¢ os
municipios elaborarem, no prazo de 1 ano a contar da data da
publicagdo da Lei que aprova o PNE, seus respectivos planos de
educacdo, de acordo com as diretrizes, metas e estratégias previstas no
PNE (Ceara, 2014).

A responsabilizacio educacional de base meritocratica e
verticalizada ¢ identificada no PNE (2014/2024) ao expressar a
preocupacdo com a melhoria dos indices, prevendo como estratégia,
para tal, a associacdo dos resultados das avaliagdes externas a
alocagdo de recursos. Assim, o inadequado uso de indicadores na
afericdo da qualidade educacional pode sustentar politicas que
ocultam a ma qualidade da educagdo (Freitas, 2007).

O problema ndo esta nas avaliagdes externas, nem na existéncia
de indices, mas no uso da avaliacdo externa que tem como pano de
fundo a perspectiva da responsabilizacdo liberal. “A responsabilizagéo
pressupde uma linha direta de pressdo sobre os municipios, o que
podera levar a toda sorte de armadilhas para se obter recursos. Prova
Brasil, SAEB e IDEB devem ser instrumentos de monitoramento de
tendéncias e ndo instrumentos de pressao” (Freitas, 2007, p. 981).

Em consonancia com o PNE (2014-2024), o municipio do Crato
aprovou seu Plano Municipal de Educacdo (PME), em 2015, através
da Lei n°® 3.108/2015. Ao analisarmos o PME (2015-2024) do referido
municipio, € possivel verificar as articulagdes entre o instituido no
PNE (2014-2024) e as metas estabelecidas no PME (2015-2024). E
identificado, entdo, que a avaliacdo e os indicadores de rendimento
escolar enquanto mecanismos presentes na dimensdo macro das
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politicas educacionais para a educacdo basica estdo refletidos na
politica educacional em sua dimensdo micro, a exemplo da politica
educacional materializada no PME (2015-2024) do municipio de
Crato/CE.

O PME (2015-2024) do Crato estabeleceu na meta 5 do PME,
uma estratégia relativa a implantacdo de programa municipal de
avaliag@o educacional que contemple a avaliacdo da aprendizagem e a
institui¢do de instrumentais de avaliacdo periodica e especificos para
aferir a alfabetizagdo das criancas. Na meta 7 do PME (2015-2024) de
Crato, explicitou a preocupacdo com a elevagdo da qualidade da
educacdo compreendida como crescimento do Ideb por parte das redes
de ensino.

A primeira estratégia para o alcance da meta 7, citada acima,
refere-se a implantacdo de programa municipal de avaliagdo
educacional que contemple a avaliagdo institucional das escolas
publicas municipais, através da constituicdo de instrumentais de
avaliagdo que orientem as dimensodes que necessitam ser fortalecidas,
destacando-se a elaboragdo de planejamento estratégico, a constante
melhoria da qualidade educacional, a formacao continuada dos (as)
profissionais da educagio e o aprimoramento da gestdo democratica.

Visando a garantia da qualidade educacional associada a elevagdo
do Ideb, o PME (2015-2024) de Crato determina, ainda fazendo
referéncia a meta 7, como estratégia a intensificagdio do
acompanhamento sistematizado nas unidades escolares e a realizagdo
de intervencdes pedagodgicas. Orienta as unidades municipais de
ensino, de forma a buscar atingir as metas do Ideb, diminuindo a
diferenga entre as escolas com os menores indices e a média
municipal.

Quanto a divulgacdo dos resultados das avaliagoes, o PME
(2015-2024) de Crato prever como sétima estratégia para o alcance da
meta 7, o acompanhamento e a divulgagcdo dos resultados pedagogicos
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dos indicadores do Sistema Nacional de Avaliagcdo da educacdo basica
- Saeb e do Ideb - relativos as escolas da rede publica municipal. O
incentivo a realizagdo de praticas pedagdgicas inovadoras, realizadas
pelas escolas, que garantam a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem ¢é também estratégia para o alcance da meta 7 do PME
(2015-2024) de Crato.

Quanto a politica de incentivo articulada a mecanismos
meritocraticos, o PME (2015-2024) de Crato previu, na 24* estratégia,
para o alcance da meta 7, o estabelecimento da politica de incentivo
por meio de bonificagdo as escolas que atingirem um desempenho
desejado no Ideb, de modo a valorizar o mérito de todos os
profissionais (Crato, 2015), instituindo politica de remuneragdo por
desempenho no municipio. Sobre essa politica, Cassettari (2010)
alerta que a associagdo de prémios ou puni¢des as avaliagdes pode
estimular praticas fraudulentas e outros comportamentos questionaveis
como o aumento da produtividade em detrimento da qualidade.

A valorizagdo salarial dos professores através da adogdo de
politicas de pagamento por desempenho apresenta um carater
descontinuo visto que as bonificagdes ofertadas, tendo como base o
alcance de metas, ndo sdo incorporadas aos salarios. O pagamento do
bonus fica atrelado ndo apenas ao atingimento de metas, mas também
a disponibilidade de recursos oriundos dos governos municipais e
estaduais, o que evidencia o reduzido impacto da politica de incentivo
na elevacdo efetiva dos salarios dos docentes e demais trabalhadores
da educacao (Silva, 2016).

As politicas de incentivos nao t€m sido eficazes para modificar
qualitativamente os resultados das escolas a partir do mecanismo de
competicdo, visto que, a maior parte dos efeitos para as escolas
contempladas tem sido conjunturais ¢ ndo permanente (Correa,
2018).
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No que se refere a gestdo da educacdo, o PME (2014-2024), em
sua Meta 7, estabelece a garantia da efetivacdo da gestdo democratica,
associando-a aos critérios técnicos de mérito e desempenho e a
consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas
municipais, inclusive com apoio técnico e financeiro da Unido. Desse
modo, repete o hibridismo em sua proposta de gestdo ao “misturar”
preceitos da gestdo democritica a principios gerenciais, com a
proposta de critérios pautados no “mérito” e “desempenho” para a
indicacdo dos gestores escolares.

E possivel identificar a presenca de medidas de accountability em
varias estratégias dos planos de educacdo dos municipios da Regido
Metropolitana do Cariri, inclusive, no plano de educagdo do municipio
do Crato em que se faz presente, de forma articulada, a existéncia das
trés dimensdes que constituem a accountability educacional: avaliacao
externa, prestagdo de contas e responsabilizacdo. Tal articulagdo
evidencia-se através da criacao de politicas de bonificagdo associadas
a divulgagdo dos resultados nas avaliagdes externas (Freire, 2020). E
possivel perceber que o PME (2014-2024) do municipio do Crato esta
alinhado ao PNE (2014-2024). O PME (2014-2024) associa a
qualidade da educagdo cratense ao crescimento do Ideb por parte das
redes de ensino. Sem considerar os diferentes contextos que incidem
no processo educacional, o referidlo PME também prevé o uso e a
ampla divulgagdo dos resultados da avaliagdo externa articulados as
iniciativas de incentivos monetarios destinados aos professores, alunos
e gestores. Percebe-se, entdo, a articulagdo da politica educacional
cratense aos principios de competitividade, individualismo e
meritocracia, proprios do gerencialismo. Fato que evidencia uma forte
articulagdo entre a politica local, regional e nacional. As politicas
educacionais vém se desenvolvendo tendo como argumento o
fortalecimento da gestdo por resultados como estratégia para
modernizar a gestdo publica e a instalagdo de processos de reforma
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educacional pautados por principios gerenciais e pela implantac¢do de
mecanismos de accountability (Silva; Silva; Freire, 2021).

A POLITICA DE PREMIACAO/BONIFICACAO NO
MUNICIPIO DO CRATO

As iniciativas de premiagdo/bonificagio com base no
desempenho vém ganhando destaque no cenario educacional,
atreladas as iniciativas de avaliagdo externa e a concessao de prémios
e bonus com base nos resultados previstos, tais iniciativas expressam a
presenca das politicas de accountability baseadas em principios da
logica mercantil e que vém se expandindo no ambito educacional.

No Brasil, as primeiras iniciativas de premiagao/bonificagdo com
base no desempenho das escolas premiavam todos os docentes das
institui¢des escolares que apresentassem maior desempenho nas
avaliagdes externas. Com a centralidade das politicas de avaliagdo
externa em larga escala, no campo educacional, o uso das referidas
avaliagdes tornou-se um paradmetro de aferi¢do e controle da qualidade
educacional que, por sua vez, s6 pode ser aferida via aspectos
quantitativos. Vale destacar a atuacdo do governo federal que foi
primordial na implantagdo dessa logica de gestdo da educagdo no
Brasil e que se difundiu pela maioria dos estados a partir dos anos
2000 (Silva; Silva; Freire, 2022).

No caso do Ceara, foi criado, a partir de 2002, o prémio
educacional Escola do Novo Milénio - Educagdo Basica de Qualidade.
A iniciativa premiava os professores e funcionarios das 50 melhores
escolas do estado de acordo com uma iniciativa de avaliacdo que
contemplava avaliagdo de desempenho dos discentes, do nticleo gestor
e considerava os indicadores de aprovagdo e reprovacdo (Cassettari,
2010).
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Em 2009, também foi criado pelo governo estadual o programa
Prémio Aprender pra Valer, cujo objetivo era premiar as escolas da
rede estadual de ensino, mais especificamente, destinado ao quadro
funcional das unidades escolares de ensino médio que obtivessem as
metas estabelecidas pela avaliacdo do Spaece (Silva; Silva; Freire,
2022).

Em 2017, o Prémio Aprender pra Valer foi substituido pelo
Programa Foco na Aprendizagem, o objetivo consistia em realizar o
pagamento do 14° salario para profissionais das institui¢des escolares
da rede estadual de ensino médio que alcangassem os maiores niveis
de desempenho no Spaece (Silva; Silva; Freire, 2022).

De acordo com Cassettari (2010), a partir de 2008, iniciativas
passaram a “‘premiar os professores de acordo com metas
estabelecidas pelas Secretarias de Educacdo com base em indicadores
similares ao Ideb - que combinam o desempenho dos alunos em
avaliagdes em larga escala e indicadores do fluxo escolar” (Cassettari,
2010, p.9).

Em consonancia com o cenario educacional em ambito nacional e
estadual, a politica de bonificacdo se faz presente, também, no
contexto educacional do municipio do Crato. Em 2013, foi sancionada
uma lei de dmbito municipal, Lei n® 2.947, de 13 de novembro de
2013, instituida no primeiro ano do mandato do prefeito Ronaldo
Sampaio Gomes de Matos (PMDB). A referida Lei criou o Bonus de
Desempenho Educacional (BDE) destinado aos professores em pleno
exercicio na rede de ensino municipal do Crato, que ocupem cargos
efetivos ou contratados. O objetivo ¢ premiar os professores com uma
bonificag¢do financeira tendo como base os resultados dos estudantes
nas avaliagdes externas (Crato, 2013).

De acordo com a lei supracitada, o pagamento do BDE ¢ no valor
de R$ 1000,00 por cada turma, devendo ser calculado considerando a
assiduidade do servidor e o desempenho das turmas dos 2°, 5° e 9°
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anos no Ideb e no Spaece. O desempenho alcangado pelas respectivas
turmas citadas ¢ comparado com a média geral atingida pelo
municipio, pelo estado do Cearad e pelo pais na avaliagdo do IDEB,
sendo o pagamento do bonus efetuado em momento posterior a
divulgacdo oficial dos resultados do Ideb. O pagamento ¢ realizado
em até duas parcelas, sempre no ano subsequente ao da avaliagdo
(Crato, 2013).

Em 2017, no primeiro mandato do prefeito José Ailton de Sousa
Brasil, do Partido Progressista (PP), foi criada a Lei n° 3.253, de 01 de
margo de 2017, que instituiu a gratificagdo pela execucdo de trabalho
relevante, técnico ou cientifico. Assim, no mesmo ano, oito servidores
lotados na Secretaria Municipal de Educagdo do municipio do Crato
foram contemplados com a referida gratificacdo concedida como
reconhecimento pela realizagdo de trabalho relevante relacionado as
contribui¢des, dos servidores supracitados, na elevagdo dos indices de
desempenho dos estudantes da rede de ensino municipal no Spaece,
no Saeb e na Prova Brasil. Os valores empregados para o pagamento
totalizaram R$ 5.200,00. Desse total, R$ 350,00 destinou-se a dois
servidores e R$ 750,00 a seis servidores (Crato, 2017).

Em 2019, o municipio do Crato criou, através da Lei n® 3.574, de
03 de julho de 2019, o prémio intitulado EDUCRATO. O prémio visa
estimular a participacdo ¢ o envolvimento das unidades escolares nas
avaliagOes externas e o crescimento da proficiéncia das escolas da
rede, melhorando o rendimento dos alunos nos resultados do Spaece.
De acordo com a lei a concessdo do prémio deve ser anual e serdo
premiados os alunos que tiverem os melhores resultados na avaliacdo
do Spaece, sendo os alunos do 2° ano premiados de acordo com os
seus resultados em Lingua Portuguesa e os alunos do 5° e 9° anos de
acordo com seus resultados em Lingua Portuguesa e Matematica
(Crato, 2019a).
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Ainda no ano de 2019, Crato regulamentou a Lei n° 3.574 de 03
de julho de 2019, através do Decreto n® 1110001 de 11 de outubro de
2019. O decreto prever que o valor total da premiagdo englobe o valor
maximo de R$ 400.000,00 a ser destinado aos alunos, professores,
professores formadores e gerentes da equipe Mais Paic (Crato,
2019b).

Na primeira edi¢ao do prémio EDUCRATO ocorreu a solenidade
de premiagdo, realizada em outubro de 2019, e contemplou alunos dos
2°, 5% e 9° anos. De acordo com o municipio as respectivas turmas
contribuiram com a elevagdo dos resultados do Spaece do ano de
2018. Dessa forma, foram premiados 75 alunos que alcangaram os
melhores resultados nas avaliagdes de Lingua Portuguesa e
Matematica. Para os estudantes das turmas do 2° ano foram entregues
tablets e aos alunos do 5° e 9° anos foram entregues notebooks (Crato,
2019c¢).

Para os professores que atuaram lecionando Lingua Portuguesa e
matematica no ano de 2018, nas turmas dos alunos premiados, foi
destinado um valor de R$ 2.500,00 pago para cada um dos 51
professores contemplados (Crato, 2019c¢).

Um valor de R$ 1000,00 foi pago a cada um dos 10 professores
formadores da equipe municipal do Mais Paic, que também atuaram
em 2018. O nucleo gestor e servidores das unidades escolares que
alcangaram os melhores resultados também foram contemplados. O
Decreto prevé o pagamento de R$ 650,00 para um total de 20
servidores que atuaram durante o ano letivo de 2018 nas escolas
premiadas, tais como, técnicos administrativos - agente
administrativo, auxiliar administrativo, porteiro, auxiliar de servigos
gerais, merendeira e cuidador de vida. Também foram contemplados
os membros do nicleo gestor, sendo pago um valor de R$ 1200,00 ao
diretor escolar, R$ 1000,00 para o coordenador escolar e R$ 800, 00
para secretario escolar (Crato, 2019 c).
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O referido Decreto também divulgou a relagdo dos nomes dos
contemplados com a premiagdo e foi publicado no Diario Oficial do
Municipio do Crato, no dia 11 de outubro de 2019. A relagdo dos
nomes dos contemplados também foi compartilhada nas redes sociais
do municipio e de algumas instituicdes escolares. Antes da realizacao
das avaliagdes externas estaduais ¢ nacionais foi realizado auldes
preparatdrios objetivando estimular os estudantes para as avaliagdes
(Crato, 2019d).

O que se percebe € que os municipios ao buscarem atingir as
metas do Ideb e do Spaece instituem o pagamento de bonificagdo por
resultados objetivando elevar o desempenho dos alunos nas avaliagdes
externas municipais, estaduais e nacionais. Crato, através de Lei
especifica, instituiu premiag¢ao/bonificagdo para professores com base
nos resultados dos discentes em avaliagdes padronizadas (Freire,
2020).

Ao analisarmos o PME do municipio do Crato, bem como o
seu PCCR e as iniciativas de pagamento de premiagdo/bonificagdo por
desempenho, foi possivel perceber a articulagdo da politica
educacional do referido municipio com as dimensdes que compdem a
accountability educacional, a saber, avaliagdo, prestagdo de contas e
responsabilizacao.

Ademais, as iniciativas de pagamento de bonificagdo baseadas
em resultados podem acarretar na sobrecarga de responsabilidades dos
profissionais da educagdo, especialmente gestores e professores, que
se inserem na corrida ao topo para ocupar as melhores posigdes nos
rankings municipais, estaduais e nacionais. E importante dizer que, a
preocupacdo com os resultados das avaliagdes é valida para se pensar
na qualidade educacional, no entanto, as politicas de avaliagdo nao
podem considerar apenas o desempenho dos alunos nas avaliagdes
como Unica variavel que incide sobre a qualidade da educagdo, outras
variaveis precisam ser consideradas, dentre elas, a problematica da
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diversidade de contextos educacionais, a desigualdade social e
consequentemente a escolar, dentre outras.

A politica educacional de resultados toma os resultados de forma
isolada, dissociados da realidade em que foram produzidos, sendo
apresentados como fetiche. Sdo percentuais, médias, indices,
indicadores tomados “em si”. Ndo se discutem as condi¢des objetivas
de producao desses resultados pois “é da esséncia das estratégias dos
reformadores velar a materialidade, produzindo sobre ela informagdes
“cientificas”, por métodos “cientificos”, que, envoltos em numeros,
parecem corresponder a objetividade e explica-la (Shiroma;
Evangelista, 2011, p. 144).

CONSIDERACOES FINAIS

As andlises realizadas apontam para a forte articulagdo entre as
politicas educacionais nacional e municipais. O estudo dos
documentos pde em evidéncia a énfase nos processos de avaliagdo,
baseados em indices de desempenho, controle de qualidade,
responsabilizagdo manifesta em iniciativas de bonificacdo, presente
nas politicas educacionais em nivel local e nacional.

As politicas de gestdo por resultados da educagdo no estado do
Ceara e, mais especificamente, no municipio do Crato, t€m como
parametro uma logica mercantil que agrega a alocagdo de recursos
com base em indices de desempenho escolar, gerando grandes
impactos de consequéncias fortes, ocasionando um processo de
responsabilizagdo verticalizada. De acordo com Aratjo (2016, p.70), a
distribuicao de recursos condicionada ao melhor desempenho escolar
provoca “a competicdo entre as escolas, a reorientagdo das praticas
pedagogicas, que se voltam para os testes padronizados, e a prelecao
de conteudos curriculares de acordo com as matrizes das avaliagdes
externas”.
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De acordo com a investigagdo realizada, a politica educacional do
municipio do Crato encontra-se alinhada a politica educacional
nacional, fato que ocasiona a implantagdo de diferentes iniciativas de
regulacdo da educac@o municipal e indica a 16gica homogeneizadora e
reguladora das politicas de gestdo por resultados da educagdo no
municipio do Crato. Assim, tanto no ambito nacional, quanto no
municipal, a qualidade almejada para a educacdo associa-se a
crescimento de indicador de desempenho o que evidencia o
alinhamento da politica educacional aos ditames gerenciais.

A criagdo de iniciativas de premiagdo/bonificagdo no municipio
do Crato atrelada aos resultados das avalia¢des externas, demarca a
presenca da gestdo por resultados fortemente instituida nas agdes da
gestdo publica municipal em educagao.

Diante desse cenario educacional, € necessario a reflexdo critica
sobre os desdobramentos das politicas educacionais de avaliacdo em
curso que, envolta na perspectiva neoliberal, revelam-se enquanto
fator de prejuizo para o alcance de uma qualidade que seja coerente
com um projeto de educagdo com fins emancipatorios.

A situagdo educacional do Crato revela o forte carater indutor que
o governo federal exerce sobre os municipios € que por meio de
medidas de accountability vem regulando a politica educacional
municipal tornando-a um reflexo da educag@o nacional e implantando
um “‘regime de colaboragdo’ sob condicionalidades” (p. 188), em que
0s municipios aceitam o apoio financeiro em troca da submissdo as
normas e regras do ente estado (Freitas, 2007).

Dessa forma, fortalecer a critica a logica neoliberal que impregna
as politicas de avaliagdo em curso é o compromisso politico que deve
ser assumido por todos os educadores comprometidos com um projeto
de educagdo dialdgica e critica que favoreca o desenvolvimento das
capacidades cognoscitivas, afetivas e politicas dos estudantes. Um
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projeto de educacdo com finalidades mais abrangentes que contribua
para a emancipacao social dos sujeitos envolvidos.

Por fim, vale salientar que, esse texto ndo esgota a discussao da
tematica da articulagdo das politicas educacionais, em nivel macro e
micro, para a regulacdo da educacdo. A pesquisa analisou apenas um
municipio do estado do Ceara, fato que evidencia a necessidade de
mais estudos que investiguem as consequéncias dessas politicas por
resultados e identifiquem as possibilidades de pontos de
estrangulamento da propria politica educacional de cunho
gerencialista.
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O SISTEMA DE AVALIACAO MUNICIPAL DA
APRENDIZAGEM (SAMA) DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINA
GRANDE/PB: UMA AVALIACAQ IMPOSTA

Renally Vital da Costa
Luciana Leandro da Silva
Carlos Augusto de Medeiros

O presente capitulo ¢ um recorte da dissertacdo de mestrado,
desenvolvida no ambito do Programa de Pods-Graduagdo em
Educacdo, da Universidade Federal de Campina Grande
(PPGED/UFCG), com o objetivo de analisar desdobramentos do
Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (Sama) no trabalho
das docentes da rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.
Especificamente, objetiva apresentar como o Sama foi instituido na
rede municipal de ensino, além de analisar a compreensdo das
docentes acerca de como esse instrumento de avaliagdo ocasionou
desdobramentos na escola e, consequentemente, no trabalho das
professoras.

Foram escolhidas quatro escolas, duas apontadas como as que
apresentavam melhor desempenho e outras duas que apresentavam um
desempenho baixo no Sama, o que correspondia também as
instituicdes com maior e menor Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica (Ideb) entre as escolas na rede.

A pesquisa contou com a participagdo de sete docentes que
atuavam no 5° ano do ensino fundamental e que vivenciaram a
aplicacdo do Sama nos anos de 2018 e 2019, além de uma entrevista
realizada com a gerente de avaliagdo, para compreender como se deu a
institucionalizagdo do Sama na rede e as suas intencionalidades. As
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entrevistas foram realizadas com as professoras, tendo por objetivo
compreender os desdobramentos do Sama no trabalho docente.

Metodologicamente, a pesquisa reflete o esforgo de investigagdo
qualitativa, com aporte na revisao critica da literatura disponivel, bem
como nos dispositivos legais, pertinentes ao estudo, no contexto da
politica de avaliagdo instituida no municipio de Campina Grande/PB.

O texto encontra-se estruturado em trés se¢des: inicialmente, faz-
se uma apresentacdo e analise do Sama em Campina Grande-PB,
evidenciando o engendramento da avaliagdio como mecanismo de
controle da agdo docente, na forma de estratégias de melhoria da
qualidade de educagdo. Esse percurso revela o controle da Seduc/CG
sobre as professoras, desde a institucionalizacio da matriz de
referéncia ao ‘“alinhamento” da agdo, com vistas ao sucesso nos
resultados da avaliagdo. Em seguida, apresenta a andlise das
entrevistas, emergindo como central a consideragdo quanto a falta de
participagdo direta das professoras no sistema de avaliagdo. Esse
controle amplo das a¢des docentes demonstra parte do alcance da
estratégia avaliativa. Por fim, tecem-se algumas conclusdes sobre o
estudo.

O SISTEMA DE AVALIACAO MUNICIPAL DA
APRENDIZAGEM DE CAMPINA GRANDE (PB)

O Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem (Sama) ¢
um instrumento de avaliacdo de 4mbito municipal, que tem como base
legal o Plano Municipal de Educacdo — PME (2015-2010), Lei n°.
6.050/2014, que estabelece, como uma das estratégias da meta 5 —
Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do ensino fundamental:
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[...] 5.3: Criar e instituir no ambito municipal
instrumentos de avaliagdo e monitoramento nas
escolas publicas [..], que trabalham com
alfabetizagdo de criangas, usando os resultados
para aferir e implementar praticas pedagdgicas
para alfabetizar todos os alunos e alunas até o
final do terceiro ano do Ensino Fundamental; e
5.4. Contribuir com as escolas para que possam
promover  avaliagdes  internas  utilizando
pardmetros da Provinha Brasil e da Avaliacdo
Nacional de Alfabetizagdio — ANA no final do
Ciclo de Alfabetizagdo, bem como, colaborar
com a Unido na realizacdo dessas avaliagdes
(Campina Grande, 2015, p. 17).

Estabelece, ainda, os resultados do Ideb como uma das estratégias
para alcangar a qualidade da educa¢do no municipio, 0o que esta em
consonancia com o PNE. Entre as estratégias dessa meta:

7.2. Garantir a realizagdo do processo de
avaliacdo externa semestral nas unidades
educacionais da educagdo basica, na rede publica
municipal, nos dois primeiros anos de vigéncia
do plano; e bimestral a partir do terceiro ano;

7.3 Estimular a implementagdo de um sistema de
avaliacdo interno nas unidades educacionais na
rede publica municipal, para diagnosticar o
desempenho dos alunos no ensino fundamental,
considerando os direitos e objetivos da
aprendizagem e desenvolvimento, de modo que
pelo menos 70% destes alunos e alunas tenham
alcangado o nivel suficiente de aprendizagem e
50%, pelo menos, o nivel desejado, em
conformidade com o Projeto Politico Pedagogico
¢ o Plano de Ac¢do da Unidade Educacional;

7.4 Aprimorar continuamente os instrumentos de
avaliagdo da qualidade do Ensino Fundamental
de forma a inserir o ensino de ciéncias nos
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exames aplicados nos anos iniciais e finais, bem
como apoiar o uso dos resultados das avaliacdes
nacionais pelas escolas para a melhoria de seus
processos ¢ praticas pedagogicas; (Campina
Grande, 2015, p. 19).

Conforme o exposto, a Seduc/CG, por meio do PME??, indica as
metas a serem alcancadas na rede municipal de ensino e permite que,
além das metas, estratégias devem ser colocadas em pratica. Com base
nessas metas, a Seduc/CG defende o instrumento de avaliagdo e
monitoramento nas escolas publicas como uma das metas a serem
alcangadas pela rede, visando a melhoria do ensino.

Além disso, identificamos na estratégia 5.4, do PME, a
preocupacao em fazer com que as escolas assumam o compromisso de
utilizar os parametros do Saeb em suas avaliagdes internas.

Tendo em vista que a Seduc/CG tem, por forca de lei (no PME),
diagnosticar o desempenho dos alunos no ensino fundamental,
pautados nos direitos e objetivos da aprendizagem do aluno, o Sama
foi criado. Além disso, seu aprimoramento continuo, com vistas a
qualidade do ensino fundamental, também estava previsto.

De acordo com a entrevista realizada com a Gerente de Avaliagdo
Educacional da Seduc/CG, o documento que iria dispor** acerca dos
objetivos, finalidades, prioridades e critérios elencados para
participacdo de escolas, estaria em fase de constru¢do e, mesmo
sabendo das dificuldades encontradas por ndo ter o regulamento, o
Sama estaria acontecendo, naquele momento, de maneira “informal”,

33 Os estudos realizados no municipio e a analise do PME (2015-2025) permitem
afirmar a logica da qualidade da escola, pautada nos principios da concorréncia entre
instituigdes e docentes. As avaliagdes estdo sendo intensificadas no contexto nacional,
o que tem gerado influéncia na rede municipal de ensino campinense. O Pisa tem um
papel importante nesse processo, 8 medida que esse instrumento de avaliagdo estimula
a mobilizagdo local, para que os municipios incorporem politicas internacionais
(Oliveira, 2018).

34 Referimo-nos ao periodo de realizagio da pesquisa (2018 - 2019).
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até que a resolucdo estivesse aprovada no Conselho Municipal de
Educagdo (CME).

No estudo, identificamos que agentes externos as escolas (duas
formadoras de lingua portuguesa e duas formadoras da area de
matematica)®® faziam parte da definigdo da matriz de referéncia,
elaboragdo das provas e processo de escolha dos anos avaliados (1° ao
9°). Os resultados se pautavam no grau de qualidade das escolas e do
ensino.

A matriz de referéncia do Sama, elaborada em 2018, pela
comissdo constituida no ambito da Seduc/CG (gerente de avaliagdo,
formadoras de portugués e de matematica e técnicos da rede),
discrimina conhecimentos e competéncias a serem avaliados, dentro
das areas de lingua portuguesa e de matematica, com foco na
resolucdo de problemas. Sua finalidade ¢ orientar a elaboragdo de
estratégias ou questdes de avaliagdo. Segundo o documento,

a avaliag@o no Sistema Municipal de Ensino néo
se restringe ao julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno, deve subsidiar o professor
com elementos para uma reflexdo continua sobre
a sua pratica, sobre a criagdo de novos
instrumentos de trabalho e a retomada de
aspectos que devem ser revistos, ajustados ou
reconhecidos como adequados para o processo
de aprendizagem individual ou de todo grupo
(Campina Grande, 2018, p. 1).

Desse modo, podemos afirmar que o Sama € um sistema que se
utiliza de instrumentos para monitorar o desempenho dos estudantes e,
por conseguinte, dos docentes. Com isso, evidencia-se a
intencionalidade de interferir diretamente no trabalho docente,

35 As formadoras eram professoras efetivas no municipio, mas atuavam na Seduc/CG
nas areas de portugués e matematica.
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estimulando que estes revejam e reajustem sua pratica, reconhecendo
0 que seria mais adequado ao processo de aprendizagem.

O Sama “tem como referéncia o conjunto de conhecimentos,
habilidades e competéncias para cada ano e etapa de ensino, no ambito
da garantia do direito de aprender dos alunos, no Ensino
Fundamental” (Campina Grande, 2018, p. 1), como previsto na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e compreende trés dimensdes
basicas: avaliacdo da aprendizagem; avaliagdo institucional interna e
externa; ¢ avaliacdo de redes de Educacdo Basica.

Assim, segundo o documento, “essas trés dimensdes sdo
pertinentes, pois estabelecem o elo entre a gestdo escolar, o professor,
o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa”
(Campina Grande, 2018, p. 1).

No dispositivo, esta previsto que

A avaliacdo da aprendizagem deve ocorrer
mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento do aluno, com o carater
formativo, considerando o processo de
aprendizagem  nos  aspectos  qualitativo,
quantitativo e classificatorio. E preciso adotar
uma estratégia de progressao individual e
continua, que favoreca a aprendizagem e
desenvolvimento  humano, preservando a
qualidade necessaria para a sua formagdo escolar
(Campina Grande, 2018, p. 1).

A avaliacdo da aprendizagem, segundo tal documento, serve para
acompanhar o desenvolvimento do aluno em suas etapas de
escolarizagdo e tem, sobretudo, carater formativo. Esse
acompanhamento ndo dispensa que os aspectos quantitativos e
classificatorios sejam realizados, preservando a formagdo escolar do
aluno.
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Segundo a matriz de referéncia, no primeiro momento, o sistema
de avaliag@o se constituiu como uma avaliagdo diagndstica, que tinha
como objetivo avaliar a aprendizagem dos alunos e identificar os
descritores®®, habilidades e conhecimentos que os alunos dominavam e
quais necessitariam ser dominados.

De acordo com esse documento, o sistema de avaliacdo busca

elaborar  instrumentos de  avaliagdo e
monitoramento nas escolas municipais; aplicar,
tabular e analisar os dados das avalia¢Oes
externas; analisar os resultados do desempenho
dos alunos do 1° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental, para o  acompanhamento
pedagdgico nas Unidades Educacionais e na
Formagao Continuada e trabalhar com os dados
das avaliagdes diagnosticas externas (Campina
Grande, 2018, p. 2).

Isso corrobora com o que havia sido afirmado pelas professoras
entrevistadas. Os dados da avaliagdo do Sama eram tabulados e
entregues as escolas, para que as professoras trabalhassem “em cima”
das dificuldades que os alunos apresentavam nos descritores, que ja
estavam estabelecidos a priori e que também estavam em consonancia
com os descritores da prova Saeb.

Os resultados dos alunos eram acompanhados através de
planilhas pedagogicas pela Seduc/CG, as quais eram disponibilizadas
as docentes, para que estas pudessem alinhar os seus planejamentos e
buscar melhorar o desempenho dos alunos nas avaliagoes.

36 O descritor é uma associagdo entre contetidos curriculares e operagdes mentais

desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias e habilidades. Os
descritores indicam habilidades gerais que se esperam dos alunos e constituem a
referéncia para selegdo dos itens que devem compor uma prova de avaliagdo (Seduc,
2018, p. 14).
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De acordo com o documento, o Sama deveria ser realizado
periodicamente pela Seduc/CG, englobando todo o Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano). Ao longo da pesquisa, identificou-se que
o Sama ndo atingia todas as séries que estavam previstas na matriz de
referéncia.

Observou-se que a Seduc/CG estava concentrando seus esforgos
em avaliar os anos iniciais e finais do ensino fundamental, ou seja,
alunos do 4° ¢ 8° anos em 2018 ¢ do 5° ¢ 9° ano em 2019, o que
demonstra a preocupagdo com o acompanhamento dos alunos que
seriam submetidos a Prova Saeb (antiga Prova Brasil) no ano de 2019.
Isso também foi apontado por uma das professoras entrevistadas:

Veja bem, o Sama ¢ uma prova, né!? Eu chamo
prova, porque tudo o que avalia para mim ¢
prova, certo? Ela é feita assim que iniciam as
aulas nds temos uma, no més de abril mais ou
menos, se eu ndo me engano, e outra que foi
aplicada agora em setembro, certo? Entdo,
assim... €, essa prova... Esse simulado, né?! Eu
chamo simulado, ndo chamo nem prova. Este
simulado contém todos os descritores dos 5°
anos, tanto de portugués quanto de matematica.
Na realidade, eu imagino que seja até uma prévia
da prova do Saeb (EAP1%, grifo nosso, 2019).

Em entrevista, uma das professoras, cuja escola possuia um dos
Ideb mais altos da rede municipal de ensino, afirmou que existia o
acompanhamento dos alunos por parte da escola. A preocupacdo das
professoras na escola, em reunides coletivas, segundo ela, se resumia
em verificar se os alunos haviam acertado as questdes do Sama, no
que se refere a descritores que estavam previstos no Sistema de
Avaliacao da Educacgdo Basica (Saeb).

37 Escola A — Professora 1.
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A gerente de avalia¢do educacional do municipio informou que o
Sama passaria por constantes mudangas, de modo que os critérios para
elencar e avaliar turmas e escolas eram pensados no ambito da
Seduc/CG, levando em consideracao as necessidades das escolas. Para
ela, a ideia era obter um panorama geral de como se encontram os
alunos matriculados em determinadas séries, especialmente os alunos
que estavam no ano de realizagdo da Prova Brasil.

A gerente se referia ao carater diagndstico da avaliagdo, que,
segundo a matriz de referéncia, permite

avaliar 0 desempenho dos alunos
progressivamente no Ensino Fundamental,
observando as habilidades/descritores/objetivos ¢
direitos de aprendizagem; diagnosticar o
desempenho dos alunos para que o professor
reorganize seu planejamento em funcdo das
necessidades observadas; verificar as habilidades
e deficiéncias dos alunos e interferir
positivamente no processo de escolarizacdo na
garantia dos direitos de aprendizagem dos alunos
(Campina Grande, 2018, p. 2).

Durante as entrevistas, as professoras enfatizaram a dificuldade
em interferir positivamente no processo de escolarizagdo de todos os
alunos, dificultando a realizacdo de um trabalho mais sistematizado
com cada um.

De acordo com a matriz do Sama, o instrumento de avalia¢do esta
organizado da seguinte forma: a presenga do texto; os descritores,
reunidos em seis topicos, que apresentam as habilidades de leitura a
serem avaliadas e as estratégias de perguntas que compdem o
denominado item de leitura. Um item de Lingua Portuguesa de 4°

ano/5° ano é composto por um texto, por um enunciado € quatro
alternativas, uma das quais ¢ o gabarito, ou resposta correta, € as
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demais sdo chamadas de distratores®®, ou respostas erradas. Os
descritores indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica
a serem avaliadas.

Segundo a gerente de avaliagdo, o instrumento estava em
processo de aperfeicoamento pela equipe técnica da rede, que era
composta por uma comissdao, no dmbito da Seduc/CG, responsavel
pelas a¢des de formacdo de professores e pela elaboragdo das provas
do Sama.

Com relacdo ao 5° ano, os resultados das avaliacdes eram
apresentados em planilhas chamadas de “devolutiva ou planilha
pedagbgica”, que eram entregues aos professores, para que eles
observassem os alunos “mais de perto” e também, para que a
Seduc/CG pudesse acompanhar o desempenho dos estudantes. A
planilha pedagodgica compreendia os resultados dos estudantes em
portugues ¢ matematica (10 questdes em cada area). A avaliagdo ndo
contava com produgdo textual, diferente dos demais anos avaliados.

Ao receberem a Planilha Pedagdgica, esperava-se que as
professoras “alinhassem” o planejamento e focassem nas habilidades
em que os alunos apresentassem um baixo desempenho.

Na planilha com os resultados, identificava-se o nome da escola,
da professora e dos alunos, com o numero das questdes e com o
codigo dos descritores, o percentual de “erros” e “acertos” de cada
aluno e a quantidade de alunos que havia faltado no dia da realizagéo
da prova.

Pode-se inferir que a referéncia pessoal ao professor/a e ao
gestor/a ¢ uma forma de fazer com que se sintam ainda mais
responsaveis pelos resultados, interpelando e responsabilizando, de
forma individual, os sujeitos envolvidos no processo, sem considerar

38 Os distratores devem ser plausiveis, ou seja, devem ser respostas que apresentem
semelhangas com a resposta correta, mas que nao sejam o gabarito.
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outros elementos contextuais que afetam a aprendizagem dos
estudantes.

UMA AVALIACAO IMPOSTA?

Por meio da analise dos dados coletados ao longo da pesquisa,
observou-se que o Sama ndo contou com a participagdo direta dos
sujeitos que estavam no “chdo da escola”, ligados diretamente ao
processo de ensino-aprendizagem. Ao questionar as professoras sobre
como o Sama foi apresentado a elas, identificamos que este foi
instituido de forma impositiva e pouco democratica, como podemos
observar nas falas abaixo (grifos nossos):

Na realidade, ele nio foi apresentado [...] Ah!
vai vir uma prova que a secretaria de educacdo
vai mandar, pra que os alunos possam fazer e
depois vai ser avaliado 14 e vocés vao ver como €
que esta o nivel dos meninos. Foi isso ai que foi
dito, ndo foi apresentado [...] Foi chegando,
Chegou! (EAP1, 2019).

O Sama, na verdade, a gente passa o ano inteiro
tendo formagdo, onde a gente trabalha os
descritores que sdo exigidos pela Saeb. E
também pelo Sama. E ai, nessas formagdes que
no6s temos voltadas para a Saeb e para a
Sama, foi nos apresentado de uma forma bem
minuciosa (EAP2, 2019).

A mim nunca foi apresentado de fato, nunca
foi conversado, nunca foi explicado: Olha, o
Sama ¢ isso! Se foi, eu faltei esse dia, né?
(ECP5, 2019).
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[...] Ja foi justamente dizendo que era esta
prova que eles iam fazer. Entdo, eu fui ja logo
sendo preparada (EDP6, 2019).

Nao teve. Chegaram aqui, disseram que vai ter a
prova do Sama, que € esse sistema de avaliagdo,
pronto! (EDP7, 2019).

Com base nas falas, podemos afirmar que a maior parte das
professoras entrevistadas ndo participou da construgdo do Sama e que
esse instrumento de avaliacdo foi sendo imposto nas escolas e no
trabalho das docentes. Apenas uma professora afirmou que conhecia o
Sama desde que havia chegado a rede e que este foi apresentado de
forma minuciosa.

Todas as professoras entrevistadas afirmaram que nédo
participaram da elabora¢do da prova, da aplicagdo e do processo de
correcao destas, tampouco foram consultadas acerca da melhor data
para que a avalia¢do ocorresse. A ndo participacdo das professoras no
processo de elaboragdo, aplicagdo e recebimento dos resultados nos
remete as analises de Cunha, Barbosa ¢ Fernandes (2015, p. 389),
pois, quando os professores ndo se constituem como sujeitos
participantes da elaboracdo da prova, “fere as perspectivas
democraticas de avaliagdo como emancipagdo e condicdo para o
desenvolvimento da escola”.

Com relagdo ainda a participagdo na elaboragdo da prova, de
acordo com uma entrevistada da Escola A, as professoras do 5° ano
dessa escola foram convidadas eventualmente, no ano de 2018, para
participarem da elaboragdo das provas do 4° ano, mas ndo do 5° ano,
onde exercem sua profissdo. E é nessa situagdo que a entrevistada
admitiu se sentir apreensiva e invadida, pois ndo sabia as
intencionalidades do Sama e o que o instrumento estava avaliando.
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Outra professora da mesma escola ndo questionou a nao
participacdo dela na construgdo da prova, porque fazia a seguinte
leitura:

Eu acho que a gente elaborando, isso vai dar uma
diferenca na participagdo das criangas na nota.
Podem imaginar que a gente possa passar para as
criancas questdes que foram elaboradas por nos.
Eu acredito que ¢ mais ou menos por ai, mas
nunca questionei, ndo (EAP2, 2019).

Essa visao da professora aponta para a desconfianca da Secretaria
de Educacdo no que se refere a seriedade do trabalho das professoras,
algo que estd presente, de modo geral, nas politicas de avaliagdo
externa e que ¢ uma caracteristica do gerencialismo. Isso, certamente,
contribui para a desmoralizacao do trabalho docente.

Para Freitas (2014), a avaliagdo deve ser pensada em uma
perspectiva democratica na escola, com “centralidade no processo de
organizacdo pedagdgica da sala de aula e da escola” (Freitas, 2014, p.
1088, grifo do autor) e como uma proposta que busque contribuir com
a melhoria educacional. Na contramao dessa afirma¢ao, observamos
em Campina Grande/PB a adocdo de mecanismos avaliativos,
elaborados externamente e executados nas escolas publicas, com a
preocupacdo quase exclusiva nos resultados. Mesmo tratando-se de
um instrumento proprio de avaliagdo elaborado pelo municipio, este
foi criado e conduzido sem estabelecer um dialogo efetivo com a
comunidade educacional.

Para a professora da Escola D, o Sama era um instrumento
avaliativo utilizado para poder identificar falhas em sua propria pratica
docente. Porém, o instrumento necessitava ser melhorado, e uma das
estratégias para a sua melhoria seria contar com a participacdo dos
professores no processo de elaboracdo. A professora fez a seguinte
afirmacao:
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Ele [o Sama] poderia melhorar, talvez, no
sentido de que o professor pudesse participar da
claboragdo dessas provas. Seria importante a
participagdo do professor, porque o professor ja
ndo vai ta na sala, mas, pelo menos, ele ter
acesso a essa prova antes. Porque ai, eu acho que
teria uma preparagao maior, né?! Porque ai, vocé
colocaria as questdes de acordo com o que vocé
vem trabalhando, de acordo com nivel da turma
(EDP7, 2019).

Para ela, a participagdo dos professores na elaboragdo permitiria
que o nivel dos alunos e o contexto em que estdo inseridos fossem
considerados, fazendo com que os resultados pudessem ser mais
proximos da realidade das institui¢des.

Outra professora que atuava nessa escola se incomodou com a
padronizacdo dos alunos a partir das provas em larga escala, com
metas a serem perseguidas e que ndo consideravam o
desenvolvimento dos alunos, da turma e a realidade em que estavam
inseridos. E € nessa logica que as professoras eram responsabilizadas
pelos seus resultados e, ainda, mantidas sob controle das autoridades
locais.

Vale ressaltar que as professoras demonstraram ter um
posicionamento critico e propositivo frente a essa politica. As
professoras ressaltaram que o Sama precisava ser avaliado e que elas
se viam enquanto sujeitos ativos desse processo.

As professoras nao aplicavam a prova, pois a aplicacdo ficava a
cargo dos técnicos das escolas e da propria Seduc/CG, semelhante a
prova Saeb. Conforme as falas das entrevistadas, “Nao sdo a gente,
nao, ¢ o pessoal de fora; as vezes, vem alguém da Secretaria” (EAP1,
2019); “Também tem uma pessoa que trabalha no Projeto Lemann,
que esta aqui conosco, a coordenadora do Lemann [...] esse ano ela
aplicou” (EAP2, 2019).
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De acordo com essa mesma docente, a “coordenadora da
Fundag¢do Lemann™’ realizava as aplicacdes da prova do Sama e
levava o resultado para a escola de forma sistematizada. Em reunido,
orientava os professores no que precisariam trabalhar, planejando
estratégias a serem cumpridas durante o ano letivo, objetivando
alcangar metas pré-estabelecidas pela Seduc/CG.

De acordo com os depoimentos das professoras, podemos afirmar
que a presenca desse grupo empresarial assegurava o controle do
trabalho docente nessa escola, interferindo no curriculo ¢ na forma
como as professoras deveriam ensinar e isso era considerado pelas
professoras entrevistadas como uma “grande ajuda”. Essa questdo
pode estar relacionada as condi¢des e a sobrecarga de trabalho,
elementos que fazem com que muitas professoras aceitem mais
facilmente essas “ajudas externas”.

Outra professora considerava que o fato de ter uma pessoa de
fora, aplicando a prova, afetava o comportamento dos alunos, pois ela
percebia o nervosismo dos alunos, ao serem avaliados por alguém
alheio ao cotidiano da escola e da sala de aula, o que interferia no
resultado.

Por meio das entrevistas, pudemos identificar que a prova do
Sama tem se centrado nos mesmos descritores, considerados na prova
Saeb. Dessa forma, a politica de avaliacdo instituida no municipio
trata as docentes como meras executoras, as quais sequer aplicam a
prova, mas apenas seguem o que ¢ indicado pela Seduc/CG, tendo que
adequar seus planejamentos de acordo com o que é cobrado nos testes.

As professoras também ndo tinham conhecimento dos conteudos,

nem das questdes de forma prévia, porém, elas inferiam que os
conteudos do Sama estavam de acordo com o Saeb, tanto no que diz

3 De acordo com a Seduc/CG, a coordenadora da Fundagdo Lemann ndo compde o
quadro de funciondrios da Seduc. A citada “coordenadora”, de acordo com a
secretaria, ¢ uma funcionaria do Grupo de Acompanhamento Pedagdgico (GAP), que
realizou formagdes acerca da Fundagdo Lemann em escolas da rede.
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respeito aos descritores, quanto também com relagdo aos simulados
que eram aplicados dentro das disciplinas de Portugués e Matematica,
como ilustram os seguintes depoimentos:

E porque sdo contetdos. .. a gente trabalha todos
os contetdos. Certo? O ano inteiro. SO que,
assim, a intensidade maior, ela foca exatamente
no portugués e na parte de matematica, que € o
que cai no Sama e também na propria Prova
Brasil, né?! No Saeb (EAPI, 2019).

A Ttnica coisa que a gente tem conhecimento ¢
que a gente deve trabalhar os descritores. No
caso, em portugués, nos temos que trabalhar 15
descritores. Entdo, a gente vem trabalhando todo
o ano. Entdo, a gente se prepara, porque a gente
sabe que vai cair esses descritores, mas os
contetdos, ndo! A gente ndo recebe nada, mas,
ai, como a gente vai dando os descritores, ai fica
bem mais facil pra eles dominarem, né?! (EAP2,
2019).

S6 pelas provas anteriores que a gente sabe...
pelos simulados do Sama (EAP3, 2019).

A gente, assim, tem as formagdes paralelas que a
Seduc da. Que ela ja coloca como, porque a
gente tem uma carga horaria que a gente tem que
vencer essas formagdes. Entdo, o foco da
secretaria, ela vai colocando essas formagoes
voltadas pra os conteudos mais focados pra o
Sama e para o Saeb (EBP4, 2019).

Dessa forma, entende-se que o Sama repete a 16gica do Saeb, sem
trazer maiores novidades. As falas revelam que as escolas estdo
“caindo” nos discursos e logicas reducionistas, avessas ao dialogo e a
reflex@o do cotidiano dos espagos escolares. A reflexdo sobre a “vida”
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do aluno ficou do lado de fora da escola, parece que dentro da escola
so6 cabe o aluno padrdo, que acompanha o ritmo e consegue avangar,
tendo um bom desempenho no teste. O curriculo que estd sendo
imposto reduz o ensino e o trabalho docente ao simples ato de
preparar para a prova, sem necessariamente abrir espago para que 0s
alunos reflitam e atuem sobre a realidade que vivenciam.

Nesse sentido, constatamos que ocorre em Campina Grande/PB
um movimento similar ao que apontam varios estudos na area: as
escolas se esforcam para atender as exigéncias das avaliacdes
externas, treinando e mobilizando seus estudantes para tirarem bons
resultados nos testes. As escolas participantes do estudo, sobretudo as
que possuiam um alto Ideb, aceitavam seguir essa logica ao “pé da
letra”, especialmente na Escola A, onde as professoras do 5° ano
criaram “auldes” e “intensivao”, que eram momentos em que OS
alunos respondiam a simulados como se estivessem realizando um
vestibular. Nessa perspectiva, a avaliagdo induzia e ampliava o clima
de competi¢ao entre todos no ambiente escolar.

Uma das professoras da Escola D, cujo Ideb era um dos mais
baixos entre as escolas da rede municipal de ensino, afirmou que a
Seduc/CG investia em formagdes € que esses encontros formativos
eram focados em conteudos do Sama e da prova Saeb. A professora
afirmou que tinha contato com os contetidos das provas, por meio dos
simulados que a gestdo da escola disponibilizava para serem
trabalhados com a turma durante o ano letivo:

Por més, eles estavam mandando cerca de 50
modelos de simulados. Entdo, a gente tinha que
trabalhar dois modelos daquele por semana.
Entdo, a gente passava duas semanas trabalhando
aqueles conteudos do simulado. Nao podia fugir
fora isso, ndo (EDP6, 2019).
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No estudo, as professoras da Escola D apresentaram certo grau de
resisténcia as provas do Sama, pois afirmavam que, além de o
instrumento ndo avaliar de fato os estudantes, este apresentava-se com
problemas na elaboracdo das questdes e inadequag¢do do nivel da
prova a turma. Para uma das professoras, o Sama era como um
vestibular, “Até porque a prova ja vem de 14, né? A gente ndo vé
prova, ndo! Quando chega ja vem tudo lacradinha, € igual a vestibular.
O professor ndo tem acesso a prova, nao” (EDP7, 2019).

Assim como o Saeb, o Sama, por seu carater padronizado e por
ter sua formulagdo alheia e distante da realidade de cada escola, impde
formas mecénicas de ensinar, pautadas em apenas duas disciplinas
(portugués e matemadtica), estimulando e valorizando quase sempre
aquelas competéncias consideradas Uteis para a inser¢do no mercado
de trabalho, tornando ainda mais fragmentada e reduzida a formagao
do ser humano.

As professoras das Escolas B, C e D acreditavam na importancia
do Sama para se obter um panorama do nivel dos alunos na rede
municipal de ensino, porém, enfatizavam a necessidade da
participagdo das professoras no processo de elaboracio e
aprimoramento do instrumento, considerando ndo apenas questdes
fechadas e conteudos relacionados apenas as disciplinas de portugués
¢ matematica. Para uma professora da escola D,

O Sama é um trabalho bom? E! S6 que ele
deveria modificar um pouquinho. Tanto questdes
abertas, como questdes fechadas. Botar a crianca
para pensar, raciocinar. Botar os contetdos
adequados e ndo s6 portugués e matematica. A
pessoa ndo vai sO viver com o portugués e
matematica. Eu fiz um trabalho aqui com eles
sobre a cultura nordestina e a cultura de Campina
Grande. Tinha deles que ndo sabia nem quem era
Jackson do Pandeiro. Tem deles que ndo sabia
nem onde era o museu. Quer dizer, a cultura
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deles, eles ndo sabiam! A cultura do bairro, eles
ndo sabiam, porque focou tanto no Sama, se
preocupou tanto com o Sama que os conteudos
essenciais  para eles também  passou
despercebido, infelizmente! (EDP6, 2019).

A professora que atuava na Escola B também assumia uma
postura critica; segundo ela, os alunos ndo precisavam apenas dos
simulados, pois precisavam ser formados em sua integralidade,
mesmo que o ano letivo demandasse o foco no Saeb ¢ no Sama. Em
suas palavras:

Esse ano eu posso dizer que estd intenso, por
qué? Porque a gente além de ter o Sama, a gente
tem o Saeb. Entio, uma ta atrelada a outra.
Ento, eu, enquanto professora, eu foco muito.
Eu vejo assim, ndo ¢ pra fazer com que os alunos
aprendam durante os bimestres, a partir do
primeiro bimestre, que os alunos... eu coloco
muito aqui. Ndo vamos focar s6 no Sama e no
Saeb. Eu entendo que o aluno tem que ter na
integralidade deles. Ele tem que aprender esses
conteudos, independente da prova do Sama e do
Saeb (EBP4, 2019).

A professora ainda complementou, dizendo que se preocupava
em formar o aluno para a vida futura e, por isso, ndo costumava mudar
o seu plano semanal, mas intercalar os simulados do Sama com o que
estava previsto como contetido para a turma. Segundo ela,

Na semana que antecede a prova, ¢ bem flexivel,
porque depende do que eu venho dando em
geografia, ciéncias e historia, se eu conseguir em
ciéncias [...] se eu vé que por exemplo, a prova
estd marcada para quinta-feira, mas se eu venho
seguindo meu planejamento, eu intercalo. Eu
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faco meu primeiro horario de lingua portuguesa,
intercalo com histéria no segundo horario, eu
faco matematica e ciéncias, né?! (EBP4, 2019).

O Sama nio se constitui em uma avaliacdo cotidiana e habitual,
pois, segundo Luckesi (2018), vai apontar como uma avaliagdo que
ndo permite que o docente faca escolhas durante o dia a dia, para
solucionar as necessidades imediatas individuais e coletivas. Nao
permite que as professoras encontrem solugdes de forma intencional e
metodologica para os impasses que se defrontam diariamente.

CONSIDERACOES FINAIS

Todo nosso esforgo consistiu em analisar as politicas de avaliagdo
externa da educacdo basica, implantadas no Brasil, focando,
notadamente, na sua traducdo no Sistema de Avaliagdo Municipal da
Aprendizagem (Sama), em Campina Grande/PB. De carater
qualitativo, a investigagdo buscou ouvir professoras de diferentes
escolas, gestores e especialistas municipais acerca da implantagdo do
Sama.

De origem estadunidense, as politicas de avaliacdo externa
chegaram ao pais por volta dos anos 1980. Ganharam forte impulso
nos anos 1990 e continuaram impulsionadas até os anos mais recentes.
Fundadas na meritocracia e no gerencialismo, determinacao técnica,
concep¢do de aprendizagem medida em testes padronizados, dentre
outros, tudo isso resultou no forte controle da forga de trabalho na
escola.

O Sama — instrumento desdobrado pela logica das politicas de
avaliacdo externa no municipio de Campina Grande/PB — foi
institucionalizado com objetivos, finalidades, prioridades, critérios e
outros definidos sem a efetiva participagdo da comunidade escolar,
sendo aplicada principalmente aos alunos do 4°, 5° e 9° anos,
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evidenciando o carater preparatdrio para o exame federal (prova
Saeb).

Quanto a participagdo direta das professoras de sala de aula, em
partes ou no todo, da concepcao a implantagdo do Sama, constatou-se
que ndo apenas inexiste, como ainda servia de instrumento de controle
da atividade docente. Assim, nessa politica de “avaliacdo imposta” a
Seduc/CG toma por base o Saeb e, exclusivamente, a importancia dos
resultados de seus estudantes.

As perspectivas democraticas, com vistas a emancipag¢ao de
sujeitos e desenvolvimento de escolas ndo sdo alvo da atencdo do
municipio. Tudo isso tem servido para regular e restringir a autonomia
do trabalho das professoras da rede municipal de ensino, de modo que
muitas delas se autorresponsabilizam pelos resultados. Ainda assim,
algumas professoras problematizam tal realidade, ndo aceitando de
forma passiva e demonstram ter um posicionamento critico e
propositivo frente a essa politica.

A semelhanga com o Saeb ndo ¢é coincidéncia, ¢ politica
institucional. A presenca do setor privado como responsavel pela
aplicacdo das provas do Sama fere ndo apenas a competéncia docente,
mas também a competéncia do Estado para com o direito a educagio
brasileira. O controle sobre os resultados da avaliagdo remete a
atividade docente a acertos e erros no conteudo prescritivo, ao qual
toda a rede municipal se submete.

Toda essa pressao sobre a atividade docente acaba, por fim, por
reduzir curriculos a matriz de referéncia da avaliagdo, bem como
coloca o processo de ensino-aprendizado a prova.

Nesse contexto, questionamos que direitos de aprendizagem a
Seduc/CG objetiva garantir. O direito de aprender ¢, de fato, para
todos? Por qual motivo os gestores da rede municipal de ensino nao
confiam nas docentes? Entende-se que isso esta ligado a um processo
mais amplo de aumento da desconfianga da sociedade no trabalho que
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as/os professoras/es realizam, algo que passa pelas tentativas de

desprofissionalizagdo ¢ de desqualificacdo da docéncia. Tal processo

esta intimamente relacionado ao avango do neoconservadorismo no

Brasil e no mundo, bem como as tentativas de retirar das maos dos
docentes e da comunidade o controle da escola e a possibilidade de

que estes definam as prioridades da educagdo. Tudo isso esta em

consonancia com os ajustes neoliberais, os quais contam com ampla

adesdo da Seduc/CG.
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) SETOR EMPRESARIAL E POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL: (RE)
CONFIGURACOES DOS LIMITES (2014-2023)

Josineide Maria de Oliveira
Andréia Ferreira da Silva

O capitulo apresenta resultados de pesquisa de mestrado realizada
no Programa de Pés Graduagao em Educacdo da Universidade Federal
de Campina Grande (PPGEd/UFCG), que teve como objeto de estudo
a atuagdo do setor empresarial na educacdo basica publica brasileira,
com destaque para o exame do Instituto Natura®. Como recorte da
dissertacdo, o presente texto analisa o processo de regulamentagdo
que, vem possibilitando uma interferéncia mais incisiva do setor
empresarial na defini¢do das politicas publicas na educagdo brasileira,
refletindo, ainda, acerca de uma nova estratégia do setor empresarial
para consolidar e ampliar sua presenca nas decisdes da classe
dirigente.

Fundamentado no materialismo historico dialético, como
caminho epistémico, o texto buscou analisar as contradi¢des que
envolvem a relacdo entre o publico e o privado na construgdo e
implementacdo de politicas publicas educativas no Brasil. As
categorias de analise foram contradi¢do, totalidade ¢ hegemonia, as
quais serviram de lentes e possibilitaram ultrapassar a aparéncia do
fenomeno e a compreensdo das contradi¢des que constituem a

40 Dissertagio intitulada “A atuagdo do Instituto Natura na educagdo basica publica
brasileira: um estudo da iniciativa Parceria pela Alfabetizacdo em Regime de
Colaboragao (Parc) (2019-2022)”.
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realidade social, entendendo-a como um processo historico, resultante
das relagdes constitutivas da sociedade capitalista.

Buscar o entendimento do objeto da pesquisa pelo angulo da
totalidade, da contradicdo e hegemonia nos permitiu compreender
nexos ¢ determinagdes que expressam os interesses de classe que
constituem a relagdo entre o setor publico e privado no estagio atual
de desenvolvimento do capitalismo. E preciso, contudo, compreender
que a realidade enquanto totalidade ndo é conhecivel de imediato, ela
coincide “entre a caotica representagao do todo e a rica multiplicidade
das determinagdes e relagdes” (Kosik, 1969, p. 30).

O texto ¢ resultado de revisdo bibliografica e da andlise de
documentos: a primeira estd apoiada em autores com vasto
conhecimento acad€mico, no campo educacional, que auxiliam na
compreensao da realidade social e nas reflexdes a respeito do objeto
de estudo; a segunda constituiu na analise de leis federais e estaduais
que regulamentam a relagdo entre a esfera publica e a privada na
educagio basica brasileira.

Segundo orientacdes de Evangelista (2012), esse tipo de
investigacdo possibilita a aproximagao da realidade e a superacao da
aparéncia. E importante compreender que os documentos derivam de
determinagdes historicas, que necessitam ser entendidas no
movimento da pesquisa. Logo, é preciso que o pesquisador assuma
uma posi¢do ativa, que lhe permita encontrar o sentido dos
documentos, construindo conhecimentos.

Constatou-se que, a partir de 2016, o setor empresarial, aqui
entendido como uma fragdo da classe*' empresarial, vem por meio de

41 Embora alguns discursos defendam que o conceito de classes tenha perdido a
capacidade de explicar as relagdes sociais ocorridas no mundo contemporaneo,
Martins (2015) considera que este conceito € central para as andlises das tensdes e
definigdes sobre a configuragdo da relacdo trabalho-educacdo. Pautado na perspectiva
marxista, o conceito de classe contribui para analisar a heterogeneidade da classe
empresarial bem como sua particularidade, além de permitir a andlise das
mudangas em seu projeto. “[...] o conceito de classes possibilita o
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seus institutos e fundagdes ampliando sua influéncia nas pautas
educacionais do pais mediante relacdo direta com os governos
municipais, estaduais ¢ federal para a conducdo de politicas
educacionais. Esta fracdo de classe vem por meio de novos
mecanismos politicos-ideologicos e pedagogicos levando a termo seu
projeto de privatizagdo da educagdo, com o proposito de fortalecer um
modelo de gestao privado das redes publicas de ensino do pais.

O texto esta organizado em trés segdes, além da presente
introducdo. Na primeira apresentamos o processo de regulamentagdo
do setor empresarial para atuar de forma incisiva na educacdo basica
publica brasileira, refletindo acerca das novas configuracdes juridicas
que orientam as Organiza¢des Sociais (OS) ou Organizacdes da
Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIP) no ambito publico.
Situamos o Marco Regulatério das Organizagdes da Sociedade Civil
(Brasil, 2014) como instrumento juridico que regulamenta as parcerias
firmadas entre os Estados e as entidades do terceiro setor. Na segunda
secdo apresentamos a iniciativa Parceria pela Alfabetizagdo em
Regime de Colaboragdo (Parc), desenvolvido pelo Instituto Natura e
Fundacao Lemann, compreendida como exemplo da materializagdo da
nova estratégia do setor empresarial para fortalecer e ampliar sua
presenca nas decisdes do poder publica acerca da educagdo publica.
Encerramos o texto com as consideracdes finais.

REGULAMENTACAO DA ATUACAO DO SETOR
EMPRESARIAL NA EDUCACAO BRASILEIRA

Ha uma significativa concordancia, na produgdo académica da
area, de que as acdes privatizantes direcionadas ao setor da Educagdo
em nosso pais emergiram de um periodo marcado por reformas

reconhecimento de que, na sociedade capitalista, as relagdes sociais se constituem sob
a égide da dominag@o e explora¢do” (Martins, 2015, p. 295).
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institucionais derivadas dos processos de neoliberaliza¢do induzidos
por paises capitalistas centrais, no final do século XX e nas primeiras
décadas do século XXI.

No Brasil, a partir da década de 1980, com o fim da ditadura
empresarial militar, a organizacdo da sociedade civil foi,
dialeticamente, determinante e determinada pela conjuntura de
abertura politica, no ambito da qual se verificou um incremento da
participacdo de entidades representativas e académicas no processo de
discussdo das politicas publicas e na luta pelos direitos sociais. De
acordo com Peroni ¢ Caetano (2012), enquanto caminhava para uma
gestdo mais democratica do Estado, o pais sofreu, no entanto, com a
crise econdmica e, consequentemente, com os impactos das estratégias
do capital para supera-la.

Segundo Silva (2018), o direcionamento politico do
neoliberalismo no Brasil foi impulsionado pela vitéria de Fernando
Collor (1990-1992), filiado ao Partido Reconstru¢ao Nacional (PRN)
nas eleigoes de 1989. Este governo foi responsavel pelo inicio da
implementacdo do modelo neoliberal no &mbito de Estado.

No governo de Itamar Franco (1992-1994), naquele momento
sem partido, a ampliagdo das privatizacgbes ¢ o Plano Real
ocasionaram um aprofundamento desta politica. Foi, no entanto, nos
dois governos de Fernando Henrique Cardoso, filiado ao Partido da
Social Democracia (PSDB), que a politica neoliberal foi consolidada.
De acordo com a autora, “[...] esses governos contribuiram
significativamente para a mudanca das configuracdes do Estado e da
sociedade brasileira com a implantacdo de reformas profundas nas
areas econOmica, politica e social” (Silva, 2018, p. 137).

O governo do presidente Fernando Henrique Cardoso (PSDB)
empreendeu uma  ofensiva contra o projeto  nacional-
desenvolvimentista e o Estado varguista, em prol do neoliberalismo.
Travou-se um intenso confronto discursivo entre as proposi¢des do
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neoliberalismo e do velho desenvolvimentismo das décadas de 1940,
1950 e 1960, que tinha o Estado como protagonista. Essa retorica
contribuiu para legitimar o processo de reforma gerencial que
promoveu a reconfiguragdo do papel do Estado dos anos 1990,
aproximando-o dos pressupostos da Terceira Via (Peroni, Caetano,
2012).

No territorio nacional, essas reformas se consolidaram em
meados dos anos 1990, por intermédio do Ministério da
Administracdo Federal e Reforma do Estado (Mare), comandado por
Luiz Carlos Bresser-Pereira, com o objetivo de estabelecer as
condicbes para que o0 governo aumentasse sua governanga,
modificando as relagdes de poder entre o Estado e a sociedade,
tornando-as mais fluidas.

Tais reformas foram orientadas e instrumentalizadas no Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE) (BRASIL,
1995). Nele foram tragadas estratégias para retirar o Estado do campo
das politicas sociais, ja que ndo foram consideradas como atividades
exclusivas do Estado, “descentralizando a sua execug¢do para a
sociedade por meio da privatizagdo, da publicizacio e da
terceirizagdo” (Peroni; Caetano, 2012, p. 62).

E sob o argumento de que as organizagdes ndo estatais sdo
eficientes e flexiveis para o atendimento das demandas dos cidaddos
que foram apresentadas formas para reduzir a responsabilidade do
Estado, deslocando o seu papel de protagonista a condicdo de
provedor e regulador. Este processo abriu espago para o
estabelecimento de pretensas “parcerias” como aquelas firmadas com
as Organizagoes Sociais (OS) (Peroni; Caetano, 2012).

Apos a divulgacdo do Plano Diretor da Reforma do Estado
foram aprovadas leis que regulamentaram o “terceiro setor” no Brasil.
A Lei n.° 9.637, de 15 de maio de 1998 (Brasil, 1998), vista como o
primeiro instrumento regulatorio da nova relacdo entre aparelho de
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Estado e Sociedade Civil, a qual estabelece defini¢des que qualificam
as Organizacdes Sociais (OS), e a Lei n.° 9790, de 23 de margo de
1999 (Brasil, 1999), que regulamenta as Organizagdes da Sociedade
Civil de Interesse Publico (OSCIP) e também institui disciplina os
Termos de Parcerias como alternativa de melhoria aos convénios.

Essa medida institucionaliza a possibilidade da contratagdo
pelo Estado de organizagdes ndo estatais, ditas como entidades do
terceiro setor, para realizar atividades voltadas para as politicas
sociais, como a educacdo (Adrido, 2017). Desse modo, consistem em
mecanismo “pelo[s] qual[is] o Estado pode formalizar a transferéncia
da responsabilidade sobre a gestdo da educacdo para o setor privado,
neste caso, sem fins lucrativos” (Adrido, 2017, p. 5).

Mesmo com o inicio de um novo ciclo politico marcado pela
chegada de Luis In4cio Lula da Silva (Partido dos Trabalhadores) a
Presidéncia da Republica, em 2003, ndo foram revertidas as medidas
neoliberais desencadeadas pelo governo de Fernando Henrique
Cardoso. Assim, como apontam Melo e Falleros (2005), Adrido
(2018), Sandaniel (2021) e Souza e Shiroma (2022), o governo petista
aprovou a Lei n.° 11.079, de 30 de dezembro de 2004, que dispde
sobre a contratagdo de parceria publico-privada na administragdo
publica, regulamentando o repasse de dinheiro publico para o sistema
privado, favorecendo os empresarios que buscavam renovar os
instrumentos para apropriar de parcelas significativas do fundo
publico (Souza, 2021).

De acordo com Melo e Fallero (2005, p. 191),

[...] a Lei determina que 6rgdos da administragdo
direta, os fundos especiais, as autarquias, as
fundagdes publicas, as empresas publicas, as
sociedades de economia mista e as demais
entidades controladas direta ou indiretamente
pela Unido, estados, Distrito Federal e
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municipios podem ser implantados ou geridos
por entidades privadas.

Foi por meio deste novo dispositivo legal que o setor privado
empresarial buscou expandir seus lucros almejando, deliberadamente,
alcancar as administragdes publicas com a oferta de seus servigos e
produtos. Nessa perspectiva, sao estabelecidas “formas silenciosas de
privatizagao”, pois ¢ de interesse do setor empresarial vender suas
mercadorias e formular politicas para a formacao da forca de trabalho
(Souza; Shiroma, 2022, p. 22).

E importante mencionar que, para ascender ao poder, o PT
firmou aliangas com o capital financeiro e agrario — aliangas que se
aprofundaram no decorrer de seus mandatos — Lula da Silva (2003-
2006; 2007-2010) e, posteriormente, nos governos de Dilma Rousseff
(2011-2014; 2015-2016) —, mas que ndo romperam com as
expectativas dos trabalhadores e com o aumento dos gastos sociais
(Martins, 2019). Assim, apesar de se autointitular como orientado por
um projeto “democratico popular, “Na pratica, a eleicdo de Lula da
Silva em 2003 provocou uma extraordinaria ampliagao da participagao
empresarial no governo” (Martins, 2019, p.79).

A inflexdo do governo petista em direcao ao setor privado nao se
limitou as parcerias e avangou, consideravelmente, pelos mandatos
seguintes. No ambito da educagdo, o apoio ativo as medidas adotadas
pelo governo ficou expresso pelo movimento empresarial organizado
no Projeto/Programa “Compromisso Todos Pela Educacgao”.

O Compromisso Todos pela Educagido apresenta
propostas  alinhadas com as  reformas
educacionais implementadas em varios paises
europeus e latino-americanos a partir da década
de 1990, cujo objetivo central referia a melhoria
da qualidade da educacdo, o que inclui ampliagdo
de jornada escolar, universalizagio do
atendimento, propostas de avaliacdo em larga
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escala, incentivos a realizagdo de parcerias
externas, buscando apoio as atividades
educacionais, investimento em formagao inicial e
continuada e valorizagdo dos profissionais da
educagdo, entre outras questdes (Rossi et al.,
2013).

A incorporacdo da agenda empresarial se deu por meio do Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que reuniu uma miriade de
iniciativas fragmentadas do governo federal ja em curso. Ao expor os
motivos do PDE, o governo deixou explicito que o objetivo da
iniciativa era implementar a agenda empresarial do movimento
Compromisso Todos Pela Educacdo. Este movimento “apresentado
como uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a participagdo
de todos os setores sociais é constituido, de fato, como um
aglomerado de grupos empresariais” (Leher, 2010, p. 379). Entre os
grupos mais relevantes estdo: o Instituto Ayrton Senna, a Fundagdo
Roberto Marinho, a Fundacao Victor Civita, o Grupo Gerdau e o Itat
Social. Tais entidades, ao atuarem por meio da filantropia, da
responsabilidade social e da ideologia do interesse publico, ocultam
seu carater cooperativo e empresarial (Leher, 2010).

Nesse contexto em que organizacdes de terceiro setor se
qualificaram juridicamente como entidade de direito privado sem fins
lucrativos, recebendo o titulo de OS42, OSC43 ou Oscip44, verifica-

42 As Organizagdes Sociais (OS) foram estabelecidas na Lei n. 9.637, de 15 de maio
de 1998 (Brasil, 1998) com o objetivo de firmar o contrato de gestdo entre o poder
publico ¢ a entidade qualificada como setor ptblico ndo estatal. Possibilitando as OS a
assumirem servigos publicos, antes realizados por 6rgdos administrativos.

4 As OSCs sio entidades privadas sem fins lucrativos que desenvolvem atividades
voltadas para areas sociais, como educagdo, satude, cultura, sdo regulamentadas pela
Lei 13.019/ 2014 denominada de Marco regulatorio.

4 As OSCIPs foram definidas pela Lei n. 9.790, de 23 de margo de 1999. A OSCIP,
“¢ uma qualificagdo juridica atribuida a diferentes tipos de entidades privadas
atuando em 4reas tipicas do setor publico com interesse social, que podem ser
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se o advento de varias formas de “parcerias” publico-privadas. As
Leis n.° 9.637/98 e n.° 9790/99, ja sancionadas, ndo foram suficientes
para padronizar nacionalmente as agdes das OSC, ocasionando uma
série de desconformidades legais (Aratjo; Freguete; Nascimento,
2019).

Mendonga ¢ Falcdo (2016) explicam que as OSCIP utilizam
como instrumento juridico para a transferéncia de recursos dos
poderes publicos, os termos de parceria; no entanto, a falta de
detalhamento normativo deste instrumento, dentre outros motivos, fez
com que os gestores dos 6rgdos publicos continuassem utilizando os
convénios. Essa pratica provocou a baixa adesdo dos governos as
Oscip. Aragjo, Freguete e Nascimento (2019) ressaltam que, além
disso, “a coexisténcia de diferentes modelos de contratualizacdo entre
o Estado e o terceiro setor foram se acomodando de forma a gerar
inseguranca juridica com praticas distintas de contratagdo entre os
entes federados e até mesmo entre 6rgdos de um mesmo ente
federado” (Araujo et al., 2019. p. 87).

A fragilidade no controle e nas fiscalizagdoes das operagdes de
parcerias publico-privadas somada ao crescente numero de
organizagdes do terceiro setor, atuando em areas como Educacdo e
Saude, possibilitaram fraudes e desvios de recursos amplamente
denunciados no ambito politico ¢ na midia, motivando, em 2007, a
criagdo da Comissdo Parlamentar de Inquérito das ONG (CPI das
ONG)45.

Ao ser encerrada em 2010, a CPI das ONG tragou uma série de
recomendagdes para aperfeicoar os mecanismos pelos quais deveriam

financiadas pelo Estado ou pela iniciativa privada sem fins lucrativos possibilitando
relagdes por meio de parcerias e convénios com todos os tipos de governo federal,

estaduais e municipais (Martins, 2018).

4 De acordo com Araujo, Freguete e Nascimento (2022), a CPI das ONGs foi
instalada em 2007 e s6 se encerrou em 2010. Tinha como objetivo investigar o repasse
de recursos federais para as ONGs e OSCIP, no periodo de 1999 a 2009.
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ser materializadas as parcerias entre poder publico e ONG, entre elas a
necessidade de se criar um instrumento juridico para regulamentar e
disciplinar as parcerias firmadas entre os Estados e as entidades do
terceiro setor (Aratjo; Freguete; Nascimento, 2019).

O encerramento da CPI das ONG culminou com as campanhas
para as eleigdes presidenciais de 2010. Nesse contexto, a entdo
candidata, Dilma Rousseff, se comprometeu, caso eleita, a criar uma
comissdo mista para formular uma proposta de legislacdo para o
terceiro setor. Ao se eleger, a presidente instituiu um Grupo de
Trabalho Interministerial (GTI)46, responsavel pelo movimento
denominado de Marco Regulatério das Organizacdes da Sociedade
Civil (MROSC), com o objetivo de investigar o repasse de recursos
federais para as ONG e OSCIP no periodo de 1999 a 2009 (Araujo;
Freguete; Nascimento, 2022).

O GTI foi responsavel pela eclaboragdo da proposta e
acompanhamento da Lei Ordinaria n.° 13.019/2014, que ficou
conhecida como Marco Regulatorio das Organizagdes da Sociedade
Civil (MROSC), alterada em 2015 pela Lei n°. 13.204. Esta Lei foi
implementada de forma gradual — desde janeiro de 2016, para Unido e
Estados, e desde janeiro de 2017, para os municipios.

O MROSC ¢ uma lei de ambito nacional aplicavel a todos os
entes federados e que se propde a dar maior seguranga juridica e
transparéncia para as atuagdes de todas OSC sem fins lucrativos em
parceria com a administragao publica, em especial quando ha repasse
financeiro (Brasil, 2016). De acordo com Araujo, Freguete e
Nascimento (2022, p. 88-89),

46 O GTI consistiu em um grupo de mobilizagdo (encontros e reunides) para investigar

o repasse de recursos federais para as ONG e OSCIP no periodo de 1999 a 2009, era
constituido por sete representantes do governo mais sete representantes das OSC e
coordenado pela Secretaria Geral da residéncia da Republica.
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E uma Lei basilar que demanda a normatizagio
por parte de cada ente, amparando nestas
normatizacdes o atendimento as necessidades
locais de regulamentacdo, sempre em
consonancia com as normas gerais. A efetivagdo
destas parcerias envolve cinco fases principais:
planejamento e gestdo administrativa; selecdo e
celebragdo;  execug¢do;  monitoramento €
avaliacdo e, por fim, a prestagdo de contas.

A Lei define, em seu artigo 2°, que as organizagdes da sociedade
civil parceiras sdo as entidades privadas sem fins lucrativos, as
organizacdes religiosas e as sociedades cooperativas. Define também
quais sdo os instrumentos de contratualizagdo a serem utilizados nas
relagdes entre os 6rgaos publicos ¢ as OSC. Sdo eles: 1 — o termo de
colaboracdo, utilizado quando envolve a transferéncia de recursos
financeiros do governo para a entidade. Esse termo ¢ estabelecido
quando a entidade privada atua num plano ja estabelecido pelo 6rgéo
publico, como, por exemplo, na oferta da educagdo. 2 — o termo de
fomento, ¢ utilizado em agdo proposta pela OSC e também quando ha
transferéncia de verba do governo para a entidade. 3 — o acordo de
cooperagdo, usado para as operagdes reciprocas entre os entes
publicos e as OSC, mas que ndo envolvam transferéncia de recursos
financeiros (Brasil, 2015).

Além desses trés instrumentos de contratualizagdo que regulam
as relagdes entre a esfera publica e as organizagdes privadas sem fins
lucrativos, Adrido (2018) aponta outro mecanismo de contrato de
gestdo: as parcerias-publico-privadas propriamente ditas, que regulam
a transferéncia de atividades governamentais para as organizagdes
lucrativas. A instauracao desses mecanismos resulta da introdugdo da
nova gestdo publica (NGP), ou do gerencialismo, como também pelas
perspectivas assentadas na Terceira Via, ambos projetos orientados
pelas reformas neoliberais (Adrido, 2018). Nessa perspectiva, percebe-
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se que a ampliacdo dessas normativas corroboram para a crescente
desresponsabilizacdo dos governos com as areas sociais, como a
educacdo, favorecendo variadas formas de privatizagdo, tanto por
meio do setor publico ndo-estatal quanto do setor empresarial.

Adrido (2018) afirma que atuar na gestdo da educacg@o brasileira,
tanto no &mbito dos sistemas quanto no ambito escolar, vem sendo um
dos principais meios adotados pelo setor empresarial para privatizar a
educacdo basica publica. Nesse sentido, percebe-se um crescente
processo da “transferéncia da gestdo para investidores sociais ou
filantropos de risco, segmentos que se apresentam como nao
lucrativos, apesar de atuarem em conformidade com interesses do
mercado” (Adrido, 2018, p. 18).

Para incidir sobre os sistemas publicos estaduais e municipais de
ensino basico, priorizando a capacidade de influenciar as decisdes
sobre politica educacional, o setor empresarial encontrou no novo
ordenamento juridico, legitimidade e perenidade institucional para
expandir sua atuagdo junto a atores privados e aos entes federados.

O golpe institucional, juridico e midiatico que levou ao
impedimento da presidenta Dilma Rousseff em 2016 e ao debacle do
governo do PT, objetivado no mandato presidencial de Michel Temer,
vice de Rousseff, de agosto de 2016 a 1 de Janeiro de 2019,
resultaram na eleigdo de Jair Bolsonaro a presidéncia da republica
(2019-2022). Esse contexto trouxe mudangas vertiginosas ocasionadas
por uma ofensiva neoconservadora bem como pela intensificacdo da
mercantiliza¢do da educagdo (Leher; Vittoria; Motta, 2017).

O que se observou ap6s o Golpe foi um cenério de sucateamento
das universidades, restri¢do de recursos destinados as politicas sociais,
imposicao de reformas ultraneoliberais como, por exemplo, a Reforma
Trabalhista (Lei n® 13.467/2017) e a Reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415/2017), além de descontinuagdes de outros programas, como
por exemplo: Ciéncia sem Fronteiras e Farmacia Popular. Tais
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medidas abriram caminhos para a ampliagdo da “impregnagao
empresarial na gestdo da educacdo publica” (Lima, 2018, p. 129) ja
em curso no pais.

Durante o tragico cenario marcado pelo desmonte das politicas de
educacdo, operado pela gestdo de Bolsonaro, sobretudo num momento
de retomada escolar pos-Covid 19, a “subsuncdo da educagdo ao
empresariado” tomou uma proporcdo jamais vista na historia
(Andrade; Motta, 2022, p. 24). Embora o setor empresarial
aparentasse estar breve e levemente afastado dos centros de decisao,
essas organizacdes apresentaram-se como a opgao ¢ solugdo a politica
genocida.

Segundo Leher e Santos (2023), as divergéncias entre o Governo
Bolsonaro e os aparelhos privados de hegemonia de extrema direita e
os empresarios, organizados no Todos pela Educacdo, levaram os
institutos e fundagdes empresariais a priorizarem a atuagdo
diretamente nos estados e municipios, o que enfraqueceu a acgdo
governamental do MEC. Tal contexto, favoreceu a ampliacdo da
contratagao do setor privado na producdo e implementagdo da politica
educacional.

A ORGANIZACAO DO SETOR EMPRESARIAL E
NOVAS FORMAS DE PRIVATIZACAO DA EDUCACAO
BASICA PUBLICA BRASILEIRA (2016-2022)

Desde 2016, apos a regulamentagdo da Lei n.° 13.019 de 31 de
julho de 2014, alterada pela Lei n.° 13.204, de 14 de dezembro de
2015, que institucionaliza uma nova modalidade de parceria publico-
privada, o setor empresarial, por meio de seus institutos e fundagoes,
seguindo as orientagdes das organizagdes internacionais, revisaram as
suas formas de incidéncia nas politicas educacionais. Valendo-se de
uma visdo gerencialista, as organizacdes empresariais vém propondo
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uma forma de “governanga corporativa” (Pereira, 2019), mediante
articulagdo com outras instituicdes ndo governamentais, estados e
municipios.

Para analisar a nova estratégia do setor empresarial para atuar na
educacdo basica publica brasileira, tomamos um caso especifico, a
iniciativa Parceria pela Alfabetizagdo em Regime de Colaboragdo
(Parc) do Instituto Natura (IN) em parceria com a Funda¢do Lemann
(FL) e a Associagdo Bem Comum (ABC) para oferecer apoio e
suporte técnico aos estados, por meio das suas secretarias estaduais de
educacao.

A Parc comegou a ser desenhada em 2016, quando o IN e a FL
comegaram a atuar em articulagdo com setores estatais ¢ ndo estatais,
no desenvolvimento de agdes voltadas para a reconfiguracdo do
regime de colaboragdo sob os moldes empresariais. S6 em 2019, no
entanto, com a adesdo da Associagdo Bem Comum (ABC) a proposta
e o lancamento do Programa de Alfabetizagdo em Regime de
Colaboragdo, a “alianca estratégica” denominada de PARC foi
consolidada (Proto, 2022).

Desde 2019, durante o trdgico cenario marcado pelo desmonte
das politicas de educagdo, operado pela gestdo de Bolsonaro, o
Instituto Natura, juntamente com a Funda¢ao Lemann e a Associa¢ao
Bem Comum, vem incidindo nas agendas educacionais dos governos
subnacionais, por meio de acordos de cooperacdo. Tais acordos tém
como objeto o desenvolvimento de acdes voltadas para a
alfabetizacdo, por meio da colaboragdo entre estados e municipios de
seu territorio, visando a melhoria do ensino (Pernambuco, 2019). Para
essas acOes obterem sucesso devem acontecer em conjunto com as
instituicdes privadas presentes no acordo, estabelecendo uma
governanga estruturada.

No periodo de 2019 a 2022, 11 estados da federagdo
implementaram a Parc: Amap4, Espirito Santo, Pernambuco, Sergipe,
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Alagoas, Goias, Maranhdo, Mato Grosso, Mato Grosso de Sul, Piaui, e
Rio Grande do Sul. Ao assinarem o acordo, os estados se
comprometem a desenvolver seus Planos de Trabalho a partir de agoes
e metas previstas e aprovadas pelos participantes do acordo. Nos
planos de trabalho estdo previstas quatro metas relacionadas a
avaliag@o diagnostica, a estruturagdo do programa de alfabetizagdo em
regime de colaboragdo, ao seu desenvolvimento e acompanhamento
por meio de relatorios, respectivamente.

Todos os estados que participam da Parc, como mostra o quadro
1, criaram seu programa de alfabetizacdo em “regime de colaboragdo”,
considerando como principais componentes: incentivos, formacao,
material complementar e orientagdes para professores, avaliagdo
externa e diagnostica e fortalecimento da gestdo municipal e escolar.

QUADRO 1 —PROGRAMAS DE ALFABETIZACAO IMPLEMENTADOS NOS ESTADOS
POR MEIO DA PARCERIA PELA ALFABETIZAC/:\O EM REGIME DE COLABORAC/:\O
(PARC) (2019-2022)

n.° Estados Programas de Alfabetizacao
implementados
01 Espirito Santo Pacto pela Aprendizagem do Espirito Santos
(PAES)
02 Amapa Programa crianca alfabetizada- escrevendo

agora um futuro melhor

03 Pernambuco Programa crianga alfabetizada

04 Sergipe Alfabetizar para valer

05 Alagoas Programa Escola 10-crianga alfabetizada
06 Goias Programa Alfa Mais

07 Maranhéo Programa Escola Digna-Pacto alfabetizagdo
08 | Mato Grosso do Sul Programa MS alfabetiza

09 Piaui Programa Pro-alfabetizag@o na idade certa
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10 Mato Grosso Programa Alfabetiza MT
11 | Rio Grande do Sul Alfabetiza Tché

Fonte: Associagdo Bem Comum (2022) e Secretarias Estaduais de Educagdo de cada

estado. Elaborado pela autora.

A Iniciativa Parc ¢ uma estratégia utilizada do IN, em conjunto
com a fundacdo Lemann e o Associagio Bem Comum, para
reconfigurar o regime de colaboragdo proposto inicialmente pela
Constitui¢do Federal, a fim de influenciar em uma governanca
corporativa junto aos estados e municipios, agindo por dentro do
Estado direcionando, implementando e replicando politicas publicas
voltadas para os principios do mercado.

Em 2022, tendo em vista o contexto das elei¢des, o TPE, junto ao
Instituto Natura e a Fundag¢do Lemann, criaram o documento Agenda
Sistémica, a Agenda Educagdo Ja-2022. Neste documento, foram
elencadas acdes para o poder publico e apresentadas 10 medidas
estruturais julgadas pelas instituicdes empresariais como capazes de
elevar a qualidade e reduzir as desigualdades dos sistemas
educacionais do pais. Segundo o documento, essas recomendagdes
devem servir de referéncia para a agenda educacional brasileira nos
préximos 10 anos (Educagao Ja, 2022).

A alfabetizagdo é uma das 10 medidas estruturantes do
documento Educagdo Ja. Para atuar de forma mais incisiva nesta
medida, foi langado um documento “Alfabetiza¢dao- recomendagdes de
politicas de alfabetizagdo para os governos federal e estaduais” para
detalhar as recomendacdes destinadas as novas gestdes federal e
estaduais. Neste caso, segundo o TPE caberia ao Governo Federal
“Reformular a Politica Nacional de Alfabetiza¢do, no sentido de
induzir a expansdo de politicas em regime de colaborag¢do que ja estdo
avancando nos estados”. Ja os governos estaduais caberiam
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implementar programas de alfabetizacdo em regime de colaboracdo
com os municipios apoiando e induzindo a melhoria de sua politica.

Segundo Souza e Silva (2023, p. 8), a Agenda Educacdo Ja
consiste em uma ‘‘estratégia politica agressiva por parte do
empresariado, no sentido de pautar o debate educacional, ndo apenas
entre candidatos aos cargos majoritarios, mas buscando estabelecer
mediagdes e compromissos dos futuros governantes com o0s seus
interesses na area educacional.

Em 2023, o MEC, seguindo as orientagdes do setor empresarial,
reformulou a Politica Nacional de Alfabetizagdo e criou o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada. O Compromisso ¢ a
politica nacional de alfabetizacdo, que estabelece o regime de
colaboracdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios. A
proposta visa fortalecer a politica de alfabetizagdo ja em andamento
no pais por meio da Iniciativa Parc. Segundo o ministro da educagio,
Camilo Santana: “A ideia ¢ transformar a politica que ja existe em
varios estados do Brasil em uma politica nacional” (Santana, 2023).

A Politica Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, langada
em junho de 2023, pelo MEC, exemplifica a influéncia do setor
empresarial na educagdo. Ao propagar novas formas de pactuagdo das
“parcerias publico-privadas” o setor empresarial vem atuando no
direcionamento ¢ na implementacao das politicas publicas, assumindo
o papel do Estado na educag@o. Nesse campo de disputa, cabe ressaltar
a importancia de reafirmar agdes cotidianas da defesa do carater
publico da educagdo de qualidade para todos e todas.

CONSIDERACOES FINAIS

No escopo deste texto, optamos por demonstrar a nova faceta do
empresariado para atuar nas politicas publicas educacionais
brasileiras. Entendemos que a reflex@o sobre a iniciativa Parceria pela

347



Alfabetizagdo em Regime de Colaboracdo, Iniciativa do Instituto
Natura em parceria com a Funda¢do Lemann e outras Organizagdes
governamentais ¢ ndo governamentais, contribui para elucidar a
maneira como o setor empresarial vem se articulando para materializar
o0 seu protagonismo na defini¢ao das politicas publicas educacionais.

Para desvelar os nexos e as determinagdes expressas na assidua
presenca do setor empresarial nas decisdes de responsabilidade do
Estado, o estudo analisou o movimento de inflexdo do setor
empresarial nas tomadas de decisdo dos Governos Federal e Estadual,
e identificou uma maior permeabilidade do Estado as Organizacdes da
Sociedade Civil (OSC), principalmente, apoés a Lei 13.019/14,
denominada de Marco Regulatorio das Organizagdes da Sociedade
Civil (MROSCQ).

De acordo com Aratjo, Freguete e Nascimento (2019), o
MROSC se apresenta como “o velho travestido de novo”. Tal
normativa parece reforcar “o incentivo a austeridade fiscal dos entes
federados as custas do vacuo de beneficios sociais advindos da
crescente desresponsabilizagdo dos poderes publicos com a oferta
educativa”.

Com o aumento de normativas, as a¢des do empresariado vém
adquirindo uma nova faceta e introduzindo a légica da governanca
corporativa. A articulagdo do IN, Fundagdo Lemann, TPE, além de
outras organizagdes, para se organizarem redes ampliando sua
interferéncia nas politicas publicas educacionais e na formagdo da
opinido, evidencia, na pratica, uma nova forma de privatizacdo da
educagdo, tornando ainda mais obscuros os interesses dessas
organizacdes e do setor governamental.
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A ABORDAGEM SOCIO-HISTORICA E SUAS
CONTRIBUICOES PARA O PROCESSO DE
INCLUSAO DE CRIANCAS COM DEFICIENCIA

Adélia Carneiro da Silva Rosado
Katia Benevides Patricio Campos
Karla Alexandra Dantas Freitas Estrela

LINGUAGEM COMO CONSTITUIDORA DO SUJEITO

O mundo ndo é visto simplesmente em cor e
forma, mas também como um mundo com sentido
e significado (Lev Vigotski)

Este trabalho ¢ um recorte de uma pesquisa de mestrado que
analisou as concepcdes de docentes da Educacdo Infantil sobre a
inclusdo escolar de criangas com autismo desenvolvida no Programa
de Po6s-Graduacao em Educacdo da Universidade Federal de Campina
Grande. A abordagem soécio-historica de Vigotski foi a escolha
teorico-metodoldgica da pesquisa, uma vez que traz o sujeito como ser
historico capaz de agir sobre a cultura numa relagdo mediada pelo
Outro e pela linguagem (Rosado, 2021).

Dessa forma, este capitulo tem como objetivo refletir sobre
conceitos da teoria vigotskiana e como eles contribuem para o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia, incluindo-se nessa
discussdo as criangas com autismo, uma vez que encontram-se dentro
do paradigma da deficiéncia.
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Vigotski estudou particularmente criangas por estarem em
processo de aquisicdo das fungdes psicoldgicas superiores, isto €, em
processo de aquisi¢ao das caracteristicas especificamente humanas. A
passagem do nivel natural para o nivel cultural, no plano ontogenético,
pode ser explicada como o duplo nascimento da crianga, o bioldgico e
o cultural (Pino, 2005).

O avango que diferencia a espécie humana dos demais animais e
permite que cada novo ser seja humanizado ¢ a atividade simbolica.
Segundo Sirgado (2000, p. 55-56) “a emergéncia da atividade
simbolica constitui, tanto na histoéria da espécie quanto na historia
pessoal de cada individuo, o ponto de passagem do plano natural para
o plano cultural”. Assim, ao distanciar-se do concreto, o ser humano
da um “salto evolutivo”, isto ¢, a dimensdo simbdlica permite ao ser
humano atribuir significagdo as coisas, agir sobre elas e controlar seu
comportamento. De acordo com Vigotski (2007, p. 52), na atividade
simbdlica “a invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para
solucionar um dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas,
relatar, escolher etc.) ¢ analoga a invengdo e ao uso dos instrumentos,
sO que agora no campo psicologico”. Enquanto os instrumentos
modificam a relagdo do homem com o meio fisico, os signos agem no
campo psiquico.

O signo pode ser entendido como um estimulo artificial,
convencionado pelo grupo social que, além de permitir a comunicagdo
entre os sujeitos, regula suas a¢des permitindo que os processos de
significacdo sejam constantemente (re)criados nas diferentes praticas
sociais. Segundo Pino (2005, p. 150), “os processos de significagdo
sdo aquilo que possibilita que a crianca se transforme sob a agdo da
cultura”. A capacidade da crianga para utilizar os meios simbolicos
presentes nas praticas sociais de seu grupo cultural faz parte do
processo de humanizagao.
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Considera-se, portanto, que a crianga ingressa no mundo da
cultura e em um processo longo e complexo de desenvolvimento, que
ndo ¢ natural, mas mediado pelo Outro mediante apropriacdo da
cultura. Para Molon (2003, p. 89), “a infancia caracterizada pelo uso
de instrumentos e pela fala humana representa a pré-historia do
desenvolvimento cultural”, isto é, o desenvolvimento cultural ¢ um
processo que ocorre com cada ser humano desde o nascimento.

Nessa relacdo, a historia no pensamento vigotskiano &
caracterizada como toda produgdo da atividade humana. Portanto,
enquanto ser historico, o0 homem transforma seu meio, o que altera sua
condigdo de existéncia e sua consciéncia. E necessario, ainda,
compreender a relagdo entre natureza e cultura como aspectos
constitutivos do sujeito. Natureza como aspectos bioldgicos, e cultura
entendida como produto da vida social e da atividade construida e
compartilhada historicamente pelos sujeitos.

Nessa concepgdo, o ser humano possui dois tipos de funcdes
psicologicas: as elementares, naturais, de origem biologica, ligadas a
reacdes automaticas e associagdes simples; e as superiores, culturais,
que se originam nas relacdes entre o sujeito e o contexto cultural e
social, como a memoria, a atengdo, a abstracdo, entre outras. As
fungdes psicologicas superiores correspondem aos processos
intencionais, agdes controladas conscientemente que permitiram ao ser
humano conquistar a possibilidade de independéncia de fatores como
espaco e tempo (Rego, 2008).

Enunciada por Vigotski (2007, p. 57-58), a lei genética geral do
desenvolvimento cultural explica como surgem as fungdes
psicolodgicas superiores:

Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social,
e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicologica), e, depois, no interior
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da crianca (intrapsicologica). [...] Todas as
fungdes superiores originam-se das relagdes reais
entre individuos humanos (Grifos do autor).

Assim, através do processo de internaliza¢do, e como resultado
da mediacdo com os sujeitos mais experientes, suas praticas sociais e a
cultura, as criancas vao desenvolvendo as fungdes psicologicas
superiores. A formacgao do psiquismo e o desenvolvimento cultural da
crianca ndo ocorrem de maneira linear, mas, sim, carregados de
rupturas, avangos e recuos proprios de um processo dialético.

Sobre o desenvolvimento infantil, Vigotski (2007, p. 80) afirma:

Nosso conceito de desenvolvimento implica a
rejeicdo do ponto de vista comumente aceito de
que o desenvolvimento cognitivo ¢ o resultado
de uma acumulacdo gradual de mudangas
isoladas. Acreditamos que o desenvolvimento da
crianca ¢ um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, no
desenvolvimento  de  diferentes  fungdes,
metamorfose ou transformagdo qualitativa de
uma forma em outra, imbricamento de fatores
internos e externos e processos adaptativos que
superam os impedimentos que a crianga
encontra.

Portanto o desenvolvimento psicoldgico € determinado tanto por
fatores bioldgicos, quanto por fatores culturais. O surgimento das
funcdes psicologicas superiores nao caracteriza o desaparecimento das
fungdes elementares. Segundo Sirgado (2000, p. 51), “as fungdes
bioldgicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais, mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas a
historia humana” (Grifos do autor). Dessa forma, ja ndo é possivel
separar os aspectos biologicos dos culturais.
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Essa transposi¢do do nivel social para o nivel individual ocorre
via mediacdo semidtica. O bebé humano, ao nascer, ingressa no
mundo da cultura historicamente produzida e, através da mediacdo,
insere-se, apropria-se ¢ produz cultura (Pino, 2005).

Nesse sentido, Pino (2005, p. 57) salienta duas caracteristicas
humanas:

De um lado, a importancia da primeira infancia
na consolidagdo do modo de operar das funcdes
bioldgicas; do outro, que a aquisi¢do das fungdes
culturais, proprias do modo de operar humano, ¢
tarefa dificil e complexa que ndo decorre da mera
constitui¢do bioldgica, mas das condi¢des
especificas do meio em que esta inserido.

A qualidade dessa mediagdo, portanto, dirige o curso do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Para Duarte
(2000, p. 106), “o adulto, enquanto ser desenvolvido, ¢ a principal
fonte impulsionadora do desenvolvimento cultural da crianga”. Este
desenvolvimento cultural depende das condi¢des concretas do grupo
cultural (familia, escola, comunidade).

Rego (2008, p. 102) esclarece que “a relagdo do individuo com o
ambiente ¢ mediada, pois este, enquanto sujeito de conhecimento, ndo
tem acesso imediato aos objetos e sim a sistemas simbolicos que
representam a realidade”. Desse modo, o ingresso no mundo da
cultura passa pelo processo de mediagdo do Outro, sendo a linguagem
um dos mais valiosos instrumentos.

O enfoque socio-historico aborda a linguagem como
constituidora do sujeito, sendo, portanto, premissa para 0 ingresso no
mundo da cultura. Nessa perspectiva, Vigotski (2007, p. 11-12)
conclui que:
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O momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual, que da origem as
formas puramente humanas de inteligéncia
pratica e abstrata, acontece quando a fala e a
atividade  pratica, entdo  duas  linhas
completamente independentes de
desenvolvimento, convergem.

A linguagem estd presente no desenvolvimento da crianca desde
seu nascimento, quando os adultos interagem com ela revelando os
significados dos objetos culturais, mas ¢ na descoberta da fungao
simbdlica da palavra que pensamento e linguagem cruzam-se, dando
origem a um modo de funcionamento psicologico mais sofisticado
(Rego, 2008).

A esse respeito, Padilha (2000, p. 2016) explica que:

Vigotski relaciona pensamento e linguagem nao
havendo, para ele, possibilidade de
desenvolvimento cognitivo fora da linguagem e
nem linguagem sem a mediagdo que acontece
nos processos interativos. A linguagem ¢é o
principal mediador, necessariamente simbolico,
entre o mundo cultural e o bioldgico.

Nesse mesmo sentido, Leontiev (2005, p. 101) entende que:

A aprendizagem da linguagem ¢ a condi¢do mais
importante para o desenvolvimento mental,
porque, naturalmente, o contetido da experiéncia
histérica do homem, a experiéncia historico-
social, ndo estd consolidada somente nas coisas
materiais; estd generalizada e reflete de forma
verbal na linguagem. E precisamente desta forma
a crian¢a acumula o conhecimento humano, os
conceitos sobre o mundo que a rodeia.
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Dito de outro modo, o desenvolvimento cognitivo € o surgimento
das fungdes psicoldgicas superiores depende da mediagdo semiotica
do Outro sendo a linguagem a ponte que permite que os processos de
significacdo sejam compartilhados no meio social. Através dela, a
experiéncia acumulada pela humanidade chega a crianga que deve
dela se apropriar, o que transforma suas agdes mentais internas.

Molon (2003, p. 58) afirma que:

A concepgdo da constituicdo do sujeito em uma
dimensdo  semidtica ndo  ignorada a
individualidade nem a singularidade, mas atribui
novos significados, quais sejam, a
individualidade como um processo e socialmente
construida, a singularidade como uma
conjugacdo que envolve elementos de
convergéncia e divergéncia, semelhancas e
diferencas, aproximagdo e afastamento em
relagdo ao outro.

Nesse sentido, o sujeito ndo ¢ simples determinacdo do meio, mas
participa ativamente, contribuindo com a construgdo do seu
desenvolvimento. Assim, as caracteristicas especificamente humanas
ndo sdo inatas, mas adquiridas pelo contato com o Outro mais
experiente via mediacdo. Tanto as significagdes das ac¢des, quanto os
sentidos das praticas dependem dos modos, das posicdes e da
participagdo dos sujeitos nas relagoes (Smolka, 2000).

As reflexdes sobre o desenvolvimento cultural do ser humano na
perspectiva socio-historica reverberam em diferentes areas do
conhecimento, dentre elas a educacdo. Assim, acreditamos que a
escola cumpre um papel sobre o desenvolvimento da crianga nessa
perspectiva que certamente a coloca na condi¢do de sujeito historico.
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O PAPEL DA ESCOLA NA PERSPECTIVA SOCIO-
HISTORICA

O homem ndo se faz homem naturalmente, ndo
nasce sabendo ser homem [..] ¢é preciso
aprender o que implica trabalho educativo
(Dermeval Saviani)

Educacdo, em sentido amplo, pode ser compreendida como a
transmissao da cultura produzida historicamente pela humanidade, isto
¢, o trabalho de tornar cada novo sujeito que ingressa no mundo
produto e produtor da historia individual e coletiva. Nesse sentido, o
fendomeno educativo enquanto trabalho ndo material, em que o produto
final ndo se separa do ato de produgdo, estd imbricado nas relacdes
sociais desde a mais tenra idade e foi ganhando novos contornos
gragas a sua especificidade, até a institucionalizagdo (Saviani, 2008).

A institucionaliza¢do da educagdo trouxe para o debate uma
questdo que se tornou polarizada — instruir ou educar. Para Saviani
(2008, p. 15), “a escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia),
bem como o préprio acesso aos rudimentos desse saber”. Nessa
perspectiva, a fungdo da educacdo escolar é mobilizar o conhecimento
historicamente produzido, possibilitando que a crianga utilize, além
dos conceitos cotidianos, adquiridos na educagdo ndo formal, os
conceitos cientificos, elaborados na escola de modo sistematico.

Segundo Rego (2008, p. 78), “o processo de formagdo de
conceitos, fundamental no desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, ¢ longo e complexo”, uma vez que envolve operagdes
mentais que dependem ndo s6 do sujeito, mas do ambiente onde ele
esta inserido. Nesse sentido, “o trabalho educativo estara
possibilitando que o individuo possa ir além dos conceitos cotidianos,
possa ter esses conceitos superados por incorporagdo dos
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conhecimentos cientificos” (Duarte, 2000, p. 111). A aquisi¢do do
conhecimento culturalmente produzido e acumulado pelo grupo
permite que o sujeito construa novos saberes e transforme o meio
social onde estd inserido. A aprendizagem escolar, portanto, tem um
papel decisivo no desenvolvimento do sujeito. Para Duarte (2000, p.
109-110), “a psicologia vigotskiana da total respaldo a uma pedagogia
na qual a escola deva ter como papel central possibilitar a apropriagao
do conhecimento objetivo pelos alunos”. Assim, ¢ essencial a
mediacdo para que os alunos alcancem formas mais complexas de
pensamento.
Vigotski compreendia que, ao iniciar sua vida escolar, a crianca
j& possuia uma historia prévia, isto €, carregava consigo experiéncias e
aprendizados das situagdes cotidianas. Porém, segundo o autor, na
escola, como nos demais processos educativos, um elemento deve ser
observado — a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Para
Vigotski (2007, p. 96), “o que a crianca consegue fazer com ajuda dos
outros, poderia ser, de alguma maneira, muito mais indicativo de seu
desenvolvimento mental do que o que ela consegue fazer sozinha”.
Essa observacao ¢ capaz de indicar as bases para novas aprendizagens
e quais fungdes mentais estdo em vias de amadurecer, prospectando o
desenvolvimento mental da crianca.
Dessa forma, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
corresponde a diferenca entre a solug@o independe de problemas (nivel
de desenvolvimento real) e a solucdo de problemas com apoio de
sujeitos mais capazes (nivel de desenvolvimento potencial), indicando
quais fungdes estdo em processo de amadurecimento (Vigotski, 2007).
O conceito de ZDP permite observar ndo apenas os ciclos
consolidados de desenvolvimento, mas também os que estdo em
formagdo, contribuindo para o delineamento de estratégias
pedagbgicas que permitam conduzir a aprendizagem orientando e
estimulando os processos mentais em desenvolvimento (Rego, 2008).
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Carneiro (2007, p. 37) salienta que “a elaboragdo desse conceito
demonstra uma vez mais que Vigotski concentrou seu interesse nas
possibilidades das criangas ¢ ndo em suas dificuldades, mesmo no
caso das criangas com deficiéncia”. Portanto, o objetivo de analisar a
ZDP do sujeito ¢ determinar quais habilidades e aprendizagens estdo
em processo de formagdo, auxiliando a construcdo de estratégias
eficazes de interven¢do pedagdgica.

A escola, na perspectiva socio-historica, tem como papel
principal a transmissdo do saber historicamente construido e
sistematizado, sendo, portanto, fundamental descobrir a forma mais
adequada para a concretizacdo desse objetivo. Entretanto as relacdes
que se estabelecem no espago/tempo da escola ndo se limitam a
transmissdo de conhecimentos.

Charlot (2000, p. 67), ao analisar a fungdo da escola, explica que
“a empresa dedica-se a producdo; a igreja, a atividade espiritual; mas
elas também contribuem para formar individuos. A fun¢do central da
escola ¢ instruir, mas ela participa da educacdo e ¢ também um espaco
de vida”. E impossivel dissociar a formagdo do sujeito e seu processo
de instru¢cdo no ambiente escolar permeado por diferentes relacdes
sociais, disputas, acordos, vinculos afetivos. Ao olharmos
especificamente para a Educagdo Infantil, essa separacdo entre
formagdo e instrugdo torna-se ainda mais fragil, visto que o
cuidar/educar é um elemento essencial para o desenvolvimento
integral da crianga.

Se a funcdo da escola é a transmissdao do saber historicamente
produzido, em primeiro plano, e contribui¢cdes para a formacdo do
sujeito como consequéncia dos processos de interagdo, pensar na
condicdo da crianga com autismo ou com qualquer diferencga ¢ pensa-
la na condi¢@o de sujeito socio-historico que se produz, é produzido e
atua na cultura.
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O LUGAR DA DEFICIENCIA NA ABORDAGEM SOCIO-
HISTORICA

Onde ndo é possivel avangar no desenvolvimento
orgdnico, abre-se um caminho sem limites para
o desenvolvimento cultural (Lev Vigotski)

Vigotski dedicou-se a constru¢do teodrica de suas obras, que
viriam ser a base da abordagem socio-historica do desenvolvimento
do psiquismo humano, entre 1924 e 1934, sendo que os textos da
Defectologia, predominantemente, datavam de 1924 a 1931 (Cenci,
2015). A Defectologia ¢ um ramo de estudos, no contexto da Unido
Soviética, que buscava investigar o desenvolvimento e a educacio de
pessoas com deficiéncia (Barroco, 2007).

O referido autor fundou o Instituto de Estudos da Deficiéncia, em
Moscou, onde investigava o desenvolvimento cultural de pessoas com
deficiéncia (Rego, 2008). Apesar da grande relevancia dos estudos na
area da Defectologia, seus fundamentos sdo pouco abordados em
pesquisas que tém como base o legado de Vigotski, mesmo em se
tratando de trabalhos na area de educacgdo especial (Cenci, 2015).

Em suas investigagdes, Vigotski partia da premissa de que o
desenvolvimento humano na presenca da deficiéncia concretizava-se
por vias alternativas. “El nind, cuyo desarrollo se ha complicado por
un defecto, no es sencillamente menos desarrollado que sus coetaneos
normales, es un nifio, pero desarrollado de otro modo” (Vigotski,
1989, p. 3). Dessa forma, Vigotski acreditava que o desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia ndo seguia leis distintas das destinadas as
pessoas com desenvolvimento tipico, portanto, assim como as pessoas
tipicas, as caracteristicas especificamente humanas (fungdes
psicologicas superiores) emergem pela relacdo do sujeito com a
cultura.
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O olhar ndo deve estar concentrado na deficiéncia, mas no
sujeito, em sua totalidade, na busca por estratégias que contribuam
para seu desenvolvimento. Entretanto observamos no cotidiano que os
sujeitos marcadamente diferentes sdo excluidos, subestimados e
negados de variados modos.

Todo aparato da cultura humana (da forma
exterior de comportamento) estd adaptado a
organizacdo da psicofisiologia normal da pessoa.
Toda a cultura ¢é calculada para a pessoa dotada
de certos 6rgdos — mado, olho, ouvido — ¢ de
certas fungdes cerebrais. Todos 0s nossos
instrumentos, toda a técnica, todos os signos e
simbolos sdo calculados para um tipo normal de
pessoa (Vigotski, 2011, p. 867).

Uma vez que toda a cultura esta estabelecida em torno de um
padrdo de normalidade, as pessoas que destoam desse padrio sdo
excluidas por ndao se apropriarem da cultura da forma hegemonica.
Portanto, ndo se pode pensar em deficiéncia sem levar em
consideragdo as condigOes sociais concretas de cada sujeito e sua
posicao nas relagdes cotidianas.

Nessa linha, Vigotski distingue os conceitos de: deficiéncia
primaria, ligada aos fatores organicos; e deficiéncia secundaria, que
corresponde a consequéncia social da deficiéncia primaria. As
barreiras (fisicas, atitudinais, comunicacionais) impostas as pessoas
com deficiéncia restringem sua participagdo social e cultural e,
consequentemente, seu desenvolvimento, visto que ndo lhe sdo dadas
as oportunidades de apropriacdo que levem em consideracdo suas
condi¢des (Nuemberg, 2008). Essas barreiras sdo a resposta social a
deficiéncia primaria.

Se a resposta social a deficiéncia primaria pode ser negativa na
forma de deficiéncia secundaria, ela também pode ser positiva na
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forma de compensagdo social. Na perspectiva vigotskiana de
deficiéncia, a compensag¢ao social ¢ um valioso conceito. Entendendo
que a pessoa com deficiéncia desenvolve-se por um caminho
alternativo, Vigotski afirma que € possivel superar as limitacdes
organicas (deficiéncia primaria) com base em instrumentos artificiais.
Nuemberg (2008, p. 309) afirma que essa “concepcdo instiga a
educagdo a criar oportunidades para que a compensacao social
efetivamente se realize de modo planejado e objetivo”. A
compensacdo social ndo corresponde a substituicdo de uma fungao
psicologica por outra, mas deve ser entendida como uma reagdo de
superacao aos limites bioldgicos. Nesse sentido, ndo ha compensagao
social natural, ela € um processo em que se criam novas vias para o
desenvolvimento através do lugar social da pessoa com deficiéncia
nas relacoes.

A presenca da deficiéncia altera ndo so6 a relagdo do sujeito com o
mundo sensorial (meio fisico), mas com as outras pessoas, sendo esse
segundo aspecto o que, de fato, marca sua posi¢do social. Uma vez
que se restringe a participagdo social das pessoas com deficiéncia, o
processo de compensacgao social ¢ prejudicado (Cenci, 2015).

Em relagdo ao contexto escolar, Carneiro (2007) afirma que a
Educacao Especial sofre grande influéncia do enfoque clinico que
valoriza o “defeito”, foca no diagnoéstico, rotula, limitando o sujeito
aos aspectos primarios da deficiéncia. Para Vigotski, ‘“Notamos
migalhas de defeitos e ndo captamos as enormes areas ricas de vida
que possuem as criangas que padecem de anormalidades” (Vigotski,
2021, p. 34). E preciso enxergar as possibilidades de desenvolvimento
para atuar de modo eficaz e contribuir para o desenvolvimento cultural
das pessoas com deficiéncia. Segundo Charlot (2000, p.30), “praticar
uma leitura positiva é prestar atencdo ao que as pessoas fazem,
conseguem, t€m e sdo, € ndo somente aquilo em que elas falham e as
suas caréncias”. Se o foco concentra-se na deficiéncia como falta,
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caréncia, lacuna, o sujeito ¢ compreendido como incompleto, mas se a
perspectiva positiva € adotada, o sujeito € posicionado nas relacdes de
um modo mais ativo, mais capaz.

Para Orrt1 (2019, p. 161),

Vygotsky nos convida a superarmos, a
rompermos e transcendermos praticas de ensino
mecanizadas e de formagdo condicionada de
habitos e habilidades tdo somente funcionais para
uma compreensdo ampla, entendendo que o
processo de ensinar e aprender do aprendiz com
deficiéncia, no caso, do nosso aprendiz com
autismo, deve contemplar uma sensata,
consciente e responsavel relagdo entre a
mediagdo pedagodgica realizada pelo professor (o
adulto, parceiro mais experiente), o cotidiano e a
formagdo de conceitos, tornando possivel o
encontro/confronto das vivéncias diarias no
contexto que elas acontecerdo para a formagdo
de conceitos; quer sejam escolares ou ndo em um
movimento de internalizacdo consciente daquilo
que estd sendo vivenciado, experimentado,
compreendido, concebido.

A abordagem socio-histérica propde uma ruptura com o modelo
que enxerga a deficiéncia como um “problema” individual, ao
entender que as condicdes para a emergéncia das funcdes psicoldgicas
superiores concretizam-se nas relagcdes ¢ nos modos como a cultura é
mediada. Nao se trata de negar a deficiéncia primaria (limitagao
organica), mas de compreender que a deficiéncia secundaria é produto
das relagdes e que a compensagdo social ¢ uma possibilidade que so6
pode ser alcancada se forem ofertadas oportunidades de
desenvolvimento para as pessoas com deficiéncia.

Ao pensarmos no transtorno do espectro autista (TEA ou
autismo), devemos lembrar que ¢ uma condigdo do
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neurodesenvolvimento compreendida em termos médicos como
transtorno e em termos legais como deficiéncia (BRASIL, 2012).

Nessa perspectiva, pensar a inclusdo escolar de criangas com
autismo ¢ compreender que a abordagem histérico-cultural “se
sustenta na tese de que a crianga sé se desenvolve, isto €, se humaniza,
mediante a apropriagdo da cultura e no processo de sua atividade”
(Souza, 2007, p. 133). A atividade da crianga pode ser compreendida
como “tudo aquilo que faz sentido para a crianca: todo o fazer
orientado para um fim ou resultado, € com motivacao pessoal” (Souza,
2007, p. 64). O conceito de atividade ndo se refere a uma simples acao
ou tarefa, mas a um fazer significativo, que gere sentido e mobilize a
crianga.

O enfoque historico-cultural “vé a crianga como sujeito de sua
atividade, capaz e competente na sua relagdo com o mundo” (Souza,
2007, p. 131), e que, ao ingressar no mundo da cultura, necessita de
instrumentos de mediacdo, sendo o principal deles a linguagem, para
se apropriar dos conhecimentos socialmente construidos, através da
construgdo de novos significados que possibilitam formas mais

complexas de agir, pensar e sentir.
Segundo Oliveira (2020, p.148),

As interagdes criadas pelas criangas e seus
professores, no entanto, ndo levam apenas a
construcdo de informagdes, habilidades e
conhecimentos sobre objetos do mundo, mas
também a constru¢do de uma ética, uma estética,
uma nocdo politica e uma identidade pessoal.

Nesse sentido, pensar a inclusdo de criancas com autismo
significa considerar as singularidades da infancia e ndo apenas seu
diagndstico, acolher as possibilidades de desenvolvimento cultural
durante as intera¢des e mediagGes na institui¢do, além de garantir
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novas oportunidades e¢ formas de se relacionar e se apropriar do
mundo.

ESCOLA, APRENDIZAGEM E DEFICIENCIA:
ARREMATES E REFLEXOES

Discorrer sobre deficiéncia alinhada a escola nos faz cair,
inevitavelmente, numa discussdo sobre as diferengas existentes no
espago escolar e sobre como uma escola inclusiva deve promover
reflexdes sobre as modificacdes necessarias na sua relagdo com o
sujeito com deficiéncia, levando em consideragdo suas
especificidades. Na perspectiva de aprendizagem, sobretudo dos
sujeitos com deficiéncia, ¢ importante pensar nas singularidades e
subjetividades desses sujeitos, de modo a sanar praticas segregativas e
preconceituosas. E preciso atentar para o processo educacional
evitando o discurso da igualdade, uma vez que ele acaba reprimindo e
omitindo preconceitos existentes a partir da ideia de uma “igualdade”
que padroniza excluindo as diferengas postas nos diversos marcadores
sociais: deficiéncia, raga, etnia, género, entre outros. A igualdade deve
referir-se as condigOes materiais e simboélicas dos sujeitos no espago
escolar (Campos, 2012).

E prioridade refletir sobre o que significa ser e estar na escola.
Escola é espago humano, social, cultural, em que, antes de qualquer
outra coisa, as pessoas aprendem a ser gente! Gente que se relaciona,
que reconhece seu espago ¢ o do outro, gente que se emociona ¢
partilha saberes, gente que cria, gente que investiga. Esse seria o real
sentido de incluir alunos com deficiéncia (mesmo as mais severas,
dentro do possivel) em espagos escolares regulares: para que eles
enxerguem o mundo e, sobretudo, para que o mundo os enxergue,
como pessoas de direitos, pessoas que merecem ser tratadas como
cidadédos, tecendo relagdes dentro da escola que colaborem para uma
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formagao para a alteridade e a empatia, enxergando nao as limitacdes,
mas as potencialidades de cada um, e para que essa diversidade seja
contemplada, as praticas pedagogicas precisam ser autdnomas e
participativas.

A construcdo de uma escola inclusiva depende, especialmente, da
disponibilidade de seus professores para atuar junto as necessidades
de um quadro de alunos plural que exige um complexo acervo de
conhecimento e compromisso ético social: para entender seus
interesses, suas necessidades, suas habilidades (desviando o olhar do
que o aluno ainda ndo sabe para o que ecle ja sabe e como esse saber
contribui para mais aprendizado de todos), o contexto social e
historico da comunidade onde a escola esta inserida, o que de fato
ajudara para que o processo de ensino-aprendizagem seja um exercicio
de emancipagdo dos sujeitos, num movimento dialético partindo da
sintese para a sincrese (Saviani, 2013).
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DA EDAC A ECIAC: REGISTROS HISTORICOS
SOBRE A ESCOLA DE SURDOS DA CAMPINA
GRANDE (PB)

Antonia Luana Demetrio de Souza
Niédja Maria Ferreira de Lima

O presente capitulo é um recorte da pesquisa intitulada
“ESCOLA CIDADA INTEGRAL DE AUDIOCOMUNICACAO DE
CAMPINA GRANDE-PB (ECIAC): Educagdo Bilingue para
surdos?”, desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo em Educagao
(PPGEd), da Universidade Federal de Campina Grande (UFCQ),
vinculada a Linha 1 — Historia, Politica e Gestdo Educacionais. A
pesquisa teve como objetivo geral analisar possibilidades e entraves
para uma educagdo bilingue para surdos na ECIAC. De forma
especifica, tal estudo buscou contextualizar a trajetoria historica da
escola de surdos de Campina Grande-PB, situando sua mudanca para
a Escola Cidada Integral, além de analisar principios € concepgdes que
fundamentam a proposta pedagogica da ECIAC, a luz da educagdo
bilingue para surdos.

A pesquisa se situa no ambito da educagdo bilingue de surdos,
buscando compreender a trajetdria historica da instituicao investigada,
relacionando-a a0 movimento da comunidade surda nacional de defesa
das escolas bilingues, que respeita a especificidade linguistico-cultural
e a politica educacional na atualidade, especificamente aquela que
situa a implementagdo do modelo das Escolas Cidadas Integrais, no
Estado da Paraiba.
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Para tanto, a pesquisa em questdo se ancora em principios da
educacdo bilingue-bicultural de surdos, que ddo sustentacdo as
intengdes de pesquisa e que permitem um didlogo com autores de
referéncia internacional e nacional da educagdo de surdos, a saber:
Sanchez (1991), Behares (1991), Skliar (1997, 1998, 1999), Goldfeld
(1997), Moura (2000), Dorziat (1999), Quadros (2006, 2007), Slomski
(2010), Gianini (2012), Gianini, Lima e Porto (2016), entre outros.

Também se apoia em documentos que registram as
reivindicagdes da comunidade surda do Brasil em “Movimentos e
Lutas Surdas”, dentre os quais, destacamos: A Educagcdo que nos
surdos queremos, no ano de 1999, e a Carta Aberta dos Doutores
Surdos ao Ministro da Educagdo Prof. Aloizio Mercadante, em 2012
(Rezende-Curione, 2022; Dall”Alba, 2022).

Esses documentos defendem a garantia ao direito que os surdos
tém a uma educagdo bilingue especifica, com instrugdo em Libras e
em Portugués escrito, e de escolas bilingues, que respeitam a
especificidade linguistico-cultural das criangas e jovens surdos, na
politica educacional da educagdo especial, na perspectiva inclusiva
para pessoas com deficiéncias.

Com vistas a responder as questdes e objetivos propostos, foi
adotada a pesquisa documental na investigagdo. As fontes desse tipo
de pesquisa sdo documentos no sentido amplo, indo além de
documentos impressos, abrangendo outros tipos de documentos, como
jornais, fotos, filmes, gravagdes e documentos legais. Esses
documentos “sdo resultados de informacdes selecionadas, avaliagoes,
de analise, de tendéncias, de recomendagdes e de proposigdes, sendo
expressdo e resultado de uma combinagdo de intencionalidades,
valores e discursos” (Evangelista, 2009).

De forma especifica, as analises desenvolvidas na pesquisa se
fundamentam nas categorias conceituais de educagdo de surdos e
educagdo bilingue de surdos. No que concerne a educagdo de surdos,
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trata-se de uma educagdo marcada por lutas, desafios, avangos, recuos
e conquistas, que passou por diferentes momentos histéricos até
chegar a educagdo que temos hoje. Ela estd representada por dois
grandes modelos opostos: o clinico-terapéutico, baseado na
perspectiva audiologica, relacionado a patologia, ao déficit bioldgico,
e no modelo sociocultural, pautado numa perspectiva sociolinguistica
e cultural. Ambos os modelos trazem em si diferentes significados e
implicagdes, seja na forma de conceber os surdos na sociedade, seja na
organizacdo do curriculo escolar e nas formas de educar tais sujeitos,
traduzindo, assim, diferentes concepcdes de surdez, da pessoa surda e
de sua educagao (Skliar, 1997; Slomski, 2010; Gianini, 2012).

Por sua vez, a educagdo bilingue de surdos ¢ compreendida, em
nossa pesquisa, em consondncia com autores referéncia da area,
enquanto uma educagcdo pautada, fundamentalmente, no
reconhecimento ¢ valorizagdo da lingua de sinais, como lingua dos
surdos € como meio necessario para que a educacao desses sujeitos
possa ser valorizada. Possui como base os pressupostos teorico-
metodologicos do modelo sociocultural de surdez, bem como os
estudos socioantropoldgicos, psicologicos, politicos, educacionais e
linguisticos, relacionados a cultura e a identidade do sujeito surdo.

Dessa forma, a Lingua de Sinais deve ser considerada a lingua
natural do sujeito e sua aquisi¢ao necessita acontecer de forma natural,
espontanea, dentro de um ambiente linguistico, de uma cultura, de
uma comunidade surda. A lingua de sinais deve servir como base para
que o surdo possa aprender a segunda lingua, na modalidade escrita.
No caso do Brasil, a Libras deve ser a lingua natural do surdo, sua
primeira lingua (L1), e a Lingua Portuguesa, a sua segunda lingua
(L2) (Skliar, 1997, 1998, 1999; Behares, 1991; Moura, 2000; Sanchez,
1991, Slomski, 2010; dentre outros).

Ainda no que concerne ao caminho tedrico-metodologico da
pesquisa, foi adotado o levantamento da produgdo académica,
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referente a tematica em estudo, no Catalogo de Teses e Dissertagdes
da CAPES (Alves-Mazzotti, 1998), bem como a analise documental e
interpretativa (Cellard, 2008; Severino, 1990). Assim, no Catalogo
Capes, a busca ponderou acerca dos termos relacionados aos conceitos
centrais do nosso trabalho, a saber: educag¢do de surdos, educagdao
bilingue de surdos, escola de surdos e escola cidadd integral, no
periodo de 2019 a 2021.

O levantamento foi importante para observar o panorama geral
dos trabalhos e conhecer as produgbes em curso na area, além de
apontar a auséncia de trabalhos sobre a tematica em questao.

Para a analise documental, foi selecionado o Projeto Politico
Pedagogico (doravante PPP) da ECIAC, referente a 2021, com o
intuito de responder a nossa questdo de pesquisa. A selecdo pelo PPP
da escola, do referido ano, deu-se pela sua disponibilidade pela
institui¢do, pois, embora a mudanca da escola para o modelo de ECI
tenha ocorrido em 2019, a elabora¢ao do seu novo PPP s6 ocorreu em
2021, o que justifica a sua seleg@o para fins da nossa pesquisa. Um
dos motivos destacados pela coordenadora, para a elaboragido do PPP
ter ocorrido somente no ano de 2021, esta relacionado a Pandemia da
COVID-19 e a impossibilidade de encontros presenciais.

De acordo com Veiga (2002), o PPP busca um rumo, uma
direcdo, ¢ uma acdo intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Ademais, tal documento precisa
ser compreendido como uma forma de orientar a instituicio num
horizonte de possibilidades na caminhada, no cotidiano, que deve
responder a indagagdes, como: que educagao se quer? Que sujeitos se
pretende formar, para que tipo de sociedade? Essa construgdo exige,
além do trabalho coletivo, a definicdo de principios e estratégias
(Padilha, 2001).

Logo, a construgdo do PPP deve ser feita coletivamente, pelos
diversos segmentos da comunidade escolar, tendo como pressupostos
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os principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e
valorizacdo do magistério. As finalidades da escola, a estrutura
organizacional, o curriculo, o tempo escolar, o processo de decisdo, as
relagdes de trabalho e a avaliagdo sdo elementos basicos cruciais para
compreender tal documento (Veiga, 2002).

Nesse sentido, buscou-se analisar o PPP da ECIAC, atentando
para elementos essenciais durante esse processo, como o contexto em
que o documento foi elaborado; o autor ou autores; a autenticidade ¢ a
confiabilidade do texto; a natureza do texto e os conceitos-chave.
Efetivada essa analise preliminar completa, procuramos reunir os
elementos coletados e realizar uma interpretacdo coerente,
considerando nossa tematica e as questdes propostas em nossa
pesquisa (Cellard, 2008).

Para tanto, contou-se com a andlise interpretativa, com base em
Severino (1990). Nessa andlise, € necessdrio compreender a
mensagem objetiva que um texto quer comunicar, pois o que temos ¢
a sintese das ideias do raciocinio ¢ a compreensdo profunda desse
texto, o que ndo traz muitos beneficios. Nessa logica, ¢ importante
interpretar o texto, tomar uma posi¢do propria em relagdo as ideias
trazidas por esse texto, ler os implicitos, levar o autor a um dialogo,
explorar toda a abundancia das ideias e relaciona-las com outras
ideias.

DA EDAC A ECIAC

A escola de surdos de Campina Grande foi fundada em margo de
1983 e sua historia esta intrinsecamente ligada ao desenvolvimento da
Habilitacdo em Educacdo de Deficientes da Audiocomunicacdo, do
Curso de Pedagogia e da Universidade Federal da Paraiba (UFPB),
sendo marcante o desenvolvimento de um sobre o outro. A instituicdo
foi criada como uma escola especial estadual, com a finalidade de
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suprir a inexisténcia de escolas para as pessoas surdas, no municipio
de Campina Grande, e atender a necessidade urgente de um campo de
estagio para a referida habilitagdo (Dorziat, 1999; Gianini, 2012).

No primeiro semestre de sua fundagdo, a escola funcionou de
forma precaria nas dependéncias da Escola Dominical de uma Igreja
Evangélica, contando com dez alunos surdos, que foram distribuidos
de acordo com a faixa etaria, em duas salas. Esses alunos tinham
como professoras as alunas estagiarias da Habilitacdo em Educagdo de
Deficientes da Audiocomunicagao.

Na época, as docentes da universidade entraram em contato com
a Secretaria de Educacdo do Municipio de Campina Grande e
receberam o apoio dos dirigentes, mediante o pagamento do aluguel
de uma casa para instalagdo da escola, que recebeu o nome de Centro
de Desenvolvimento da Audiocomunicagdo Demostenes Cunha Lima.
Destarte, puderam contar com a designacdo de uma professora do
quadro docente do municipio, que era ex-aluna da Habilitacdo.
Naquele momento, estava se firmando o inicio da parceria entre UFPB
e a Secretaria do municipio de Campina Grande, para criagdo,
manutencdo e encaminhamentos para a oficializagdo da escola
(Gianini, 2012).

Por forga do Decreto Estadual, n® 10.288, de 16 de julho de 1984,
oficializou-se a criagdo da escola, que recebeu o nome de Escola
Estadual de Audiocomunicagdo de Campina Grande — EDAC. A partir
dai, acordou-se um convénio de parceria entre a Secretaria de
Educacdo do Estado, a Secretaria de Educagdo do Municipio de
Campina Grande e a universidade para manutengao da escola.

No decorrer do seu funcionamento, houve constantes solicitagdes
para a construcdo de uma sede propria da escola, tendo em vista a
precariedade das instalagdes das casas em que a escola funcionava e as
dificuldades que estas ocasionavam. Em 1993, realizou-se a
solicitacdo para criagdo de uma sede propria para a escola. O
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encaminhamento foi pelo Governo do Estado ao Governo Federal. A
obra foi iniciada em 1994, com previsao de 220 dias para sua
conclusdo. Entretanto, esta ficou parada por varios anos, em razao de
problemas orcamentarios e furtos, vindo a ser concluida apenas no
final de 1998. A mudanga da escola para a sua sede definitiva
transcorreu em 1999 e sua inauguragio ocorreu em 2002, local onde a
escola permanece até os dias atuais. Trazemos, a seguir, um registro
fotografico da instituicdo e o seu sinal, que foi dado pelas primeiras
geracdes de surdos da escola.

FIGURA 1 —ESCOLA DE AUDIOCOMUNICACAO DE CAMPINA GRANDE —EDAC, EM
SUA SEDE DEFINITIVA, NOS ANOS 2000

Fonte: Gianini (2012).

Nos primeiros anos de funcionamento, a EDAC desenvolveu
suas atividades com base na abordagem oralista, praticamente a unica
utilizada nas escolas até o final da década de 1990. Conforme
mencionamos anteriormente, tal filosofia educacional se pauta na
concepgdo clinico- terapéutico de surdez, em que a surdez ¢é vista
como uma doenga, um déficit biologico, € os surdos, como
deficientes, sujeitos que precisam ser “curados” por profissionais, por
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meio da reabilitagdo da fala, para assim, serem normalizados ¢
integrados a sociedade majoritaria ouvinte (Slomski, 2010).

FIGURA 2 —SINAL DA EDAC, CRIADO PELA PRIMEIRA GERAGAO DE SURDOS DA
ESCOLA

Fonte: Arquivo da EICAC.

Desse modo, com base na abordagem oralista, as professoras
buscavam o desenvolvimento da lingua oral pelos alunos surdos, por
meio de técnicas do oralismo, para depois dar inicio a escolarizacao,
assumindo, assim, uma fungdo terapéutica. Havia um esfor¢co mutuo
dos professores da escola ¢ da universidade, que realizavam estudos,
planejamentos didaticos de forma conjunta, tudo em prol do
desenvolvimento dos alunos surdos, o que ndo ocorria. Esse cenario
de fracasso escolar, seguido da dificuldade de integracdo dos alunos
surdos, bem como o surgimento de novas abordagens na educacao de
surdos, conduziram a equipe da escola, os professores e pesquisadores
da universidade a repensarem a abordagem educacional que haviam
adotado (Gianini, 2012).

Na busca por respostas para o insucesso educacional dos alunos
surdos, entendendo que isso ndo era culpa dos educandos, a escola
adotou, em 1991, o portugués sinalizado (bimodalismo) como uma
alternativa no processo de ensino e aprendizagem. A metodologia ¢é
uma das estratégias utilizadas dentro da comunicagao total; trata-se de
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uma filosofia, em que ¢ utilizada toda e qualquer forma de
comunicacdo com a crianga surda, e a lingua de sinais € vista como
uma possibilidade de atuacdo na educagdo dos surdos (Moura, 2000).
Todavia, apesar da ado¢do da comunicacdo total ter gerado avangos,
em quesito de comunicagdo, os alunos da EDAC continuavam com
dificuldades em suas aprendizagens e a centralidade do processo
educacional continuava sendo a compreensao ¢ o desenvolvimento da
lingua oral (Gianini, 2012).

Tendo em vista o aumento de alunos novos matriculados,
especialmente, jovens e adultos, em 1993, a escola adotou o ensino
noturno. A chegada desse publico foi muito importante para a escola,
pois propiciou o desenvolvimento da lingua de sinais e da comunidade
surda em Campina Grande. Por meio do apoio em estudos sobre a
lingua de sinais, no reconhecimento da surdez enquanto diferenca e na
defesa da educagdo bilingue-bicultural como a melhor proposta para a
educagdo dos surdos (Behares, 1991; Brito, 1993; dentre outros), a
EDAC resolveu se incumbir da educagdo bilingue.

Dessa forma, evocar essa perspectiva implicava assumir novos
paradigmas em relagdo aos surdos, ndo mais nos marcos do oralismo
ou da comunicagdo total, “mas no reconhecimento das peculiaridades
linguisticas e culturais da pessoa surda, do respeito aos seus modos de
apreensao do conhecimento” (Gianini, 2012, p. 105).

Assim, a educagdo bilingue foi sendo incorporada pela escola, o
que refletiu em uma nova percepc¢do que os alunos comecaram a ter da
escola e de como esta os concebia. Com base nessa filosofia
educacional, em 1995, a escola reformulou sua maneira de ver o surdo
e sua educacdo. Nos termos de Gianini (2012, p. 107),

Decidimos assumir, em 1995, da melhor forma
possivel e dentro do que permitiam as condig¢des
objetivas e subjetivas, o compromisso
pedagogico de estudar e implantar a educagéo
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bilingue, tanto na habilitacdio do curso de
Pedagogia da UFCQG, voltado para a formacdo de
professores para surdos, quanto na EDAC, que
acolhia pessoas surdas, a época, da Educagio
Infantil aos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Essa proposta educacional tem como base os pressupostos
teorico-metodoldgicos do modelo sociocultural de surdez e se
fundamenta em estudos socioantropologicos, psicologicos, politicos,
educacionais e linguisticos, relacionados a cultura e a identidade da
pessoa surda (Slmoski, 2010).

Dessa maneira, concebendo o novo quadro conceitual, presente
na escola, professoras da habilitacdo passaram a focar em projetos de
extensdo universitaria, desenvolvidos em parceria com a
UFCG/EDAC. De acordo com Gianini (2012), dois projetos foram
particularmente importantes para o desenvolvimento do marco do
bilinguismo na escola de surdos. O primeiro projeto, “Bilinguismo e
surdez: construindo uma proposta pedagogica”, coordenado pelas
professoras, foi realizado entre 1995 e 1996, contando com a
participacdo de alunas da habilitagdo. O projeto teve como objetivo
prestar assessoria na constru¢do de uma proposta pedagdgica bilingue
para a educagdo de surdos. Ademais, o projeto buscou

[...] favorecer a criagdo de um ambiente bilingue
para os alunos da EDAC, desenvolver uma
proposta metodoldgica para a aquisi¢do da lingua
escrita, a partir do enfoque bilingue, orientar as
familias dos alunos, com vistas a uma melhor
compreensdo da deficiéncia e consequente
aceitagdo da surdez, promover a atualizagdo dos
professores da EDAC no enfoque bilingue e,
finalmente, efetivar a participacdo de alunos da
universidade na construgdo de proposta para a
educacdo de surdos (Gianini, 2012, p.111).
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Ja o segundo projeto, intitulado “A historia infantil ¢ a videoteca
na aprendizagem do surdo", coordenado por uma professora da
UFCG, que atuava também na habilitago, foi desenvolvido na escola
de surdos em 1996. O projeto teve o objetivo de “propiciar as criancas
surdas o prazer da leitura de contos infantis, agora narrados em lingua
de sinais” (Gianini, 2012, p. 111). Segundo a autora, o
desenvolvimento dos projetos salientou as dificuldades para a
implanta¢do de uma proposta pedagogica bilingue para surdos, dado
que se tratava de um processo complexo, que demandava uma
reconstrugdo da organizagdo escolar ¢ da pratica pedagdgica, bem
como de estudos tedrico-metodologicos sobre o bilinguismo.

Gianini (2012) afirma que, na época, foi dificil optar pela
abordagem bilingue na escola de surdos, tendo em vista as intimeras
mudancgas pedagbgicas que precisavam ser feitas e a falta de literatura
para dar respaldo tedrico as questdes envolvidas nessa mudanga.
Sobre o processo de constru¢ao do projeto educacional bilingue da
institui¢ao na época, a autora destaca que

Foram implantadas mudangas administrativas e
pedagdgicas, com o objetivo de adequar o
projeto politico-pedagogico da escola a nova
forma de ver a pessoa surda e sua educagdo. O
reconhecimento da importancia e necessidade
das linguas de sinais para a vida e educagdo dos
surdos e, consequentemente, O assumir o
bilinguismo para essa educag@o, trouxeram a
necessidade do ensino da Libras, quer como
primeira lingua para alunos surdos, quer como
segunda lingua para professores, familiares e
comunidade ouvinte em geral (Gianini, 2012, p.
115).

Nessa senda, no percurso dessa construcdo, foi possivel contar
com a participagio de todos os segmentos da institui¢do,
especialmente, a participacdo ativa dos surdos da institui¢do. Suas
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opinides e sugestdes sobre varios temas, inclusive, sobre concepgdo de
surdez, a escola que temos e a escola que queremos, aspectos
relevantes que os proprios surdos sabiam, qual a melhor escola para
eles. Sendo o acesso ao curriculo pleno uma das preocupagdes da
educacdo bilingue-bicultural. A equipe da EDAC tomou como meta
oferecer, através da Lingua de Sinais, um ensino nos mesmos termos
que a educagdo dos ouvintes (Gianini, 2012).

Outrossim, a escola foi importante para a organizacao da
comunidade surda local, sendo esse um de seus objetivos, quando
optou por assumir o bilinguismo, na década de 1990. Assim, uma das
primeiras iniciativas politicas, no sentido de legitimar a comunidade
surda, foi a criacdo da Associacdo de Surdos de Campina Grande
(ASCGQG), em 1991, que, inicialmente, funcionou em um espacgo cedido
pela propria escola de surdos até se instalar em uma sede propria.

A escola também prestou assessoria e suporte aos alunos na
formagdo, preparacdo para exames e concursos publicos, bem como
inser¢do no mercado de trabalho (Gianini, 2012). Nessa perspectiva,
apos forte pressdo da comunidade surda e do reconhecimento da
escola de surdos como a melhor alternativa para a educacao desses
sujeitos, no ano 2000, a escola implantou a segunda fase do Ensino
Fundamental e, no ano de 2004, implantou o Ensino Médio.

Ja em 2008, ano de realiza¢do da pesquisa de Gianini, havia 336
alunos matriculados na escola de surdos, com faixa etaria de 02 a 60
anos. Na época, a a¢do pedagogica da escola compreendia a Educagéo
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, com funcionamento
nos trés turnos. A equipe técnico-pedagodgica era formada por
professores, coordenacdo pedagogica, diregdo, intérpretes e instrutores
de Libras e fonoaudiologa, totalizando 37 profissionais.

Os professores polivalentes, que atuavam na Educagdo Infantil e
no Ensino Fundamental, eram pedagogos com habilitagdo em
educacdo de surdos, especialistas em Educacdo ou mestres. Ja os
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professores que atuavam nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ no
Ensino Médio eram licenciados em diferentes areas (Gianini, 2012).

A escola de surdos ¢ considerada um simbolo da resisténcia
bilingue, pois resistiu a possibilidade de ser fechada, para ser
transformada em espaco de atendimento educacional especializado
para surdos, no ano de 2011, como noticiada na matéria a seguir,
publicada na revista da FENEIS (2011/2012).

FIGURA 3 — MATERIA SOBRE A EDACE SUA PARTICIPACAO NA MOBILIZACAO DO
SETEMBRO AzZUL

NO SEMIARIDO

RESISTENCIA BILINGUE |
PARAIBANO :

A EDAC (Escola de Audiccomunicagio Demostonses
Cuntie Lima) pode ser considenndn o simbalo da resisiénea
hilingue. A escala, que fica em Campina Grande, sermarida
da Parasiba, recebeu em 2011 o comunicado de gque
deiaria ge sor escola pars ser fransformmada em espago de
atendiments educacional especialzado para surdos, A forte
mobilizagas dos surdos, pancipalmente com o Setembno
Azul, fex ae autoridades recuarem. (ver oags 11 & 74)

Aescola ol findada em 1883 peta Universidade Faderal de
Campina Grande (LIFGE) para senar de campo de estagio
para os aluncs curse as pedagogia com habiitagio
CIT AEOCOTL 50. Etn seguida, passou Boser de

responsabilidace da estada & 0o MUNIGIRIO & A Unrersidade

Seg mofoscora ga UFCG Bleny Gianini, fundadors
da oscoly, cxislom  pobiemas comuns o todos as
ascolas publicas brasileras, como falta de professores e
nirsestrutura adequada, mas o principsl deles & a auséncls
da uma poliica bilingue oficial. "A manulencio da Educ
& mufto mals um movimento de resistencia ©o oue de
grandes avangos. Nao & facl implantar urm medelo bilingue
mudar a representacao que se tem da surdez e Introducic
a perspoctiva cultural, mas aoredilo que o decreto da Dima
val ajudar hastanta, axphon A professora

a outras res sscolas
1 Pamiba, lookz no Gar, por rmsio
de formagho  permanente 2 professares @ reunions

ficou por comta da assessoria pedagsgica. Atualments
Gonta com cerca de 220 aknos. muitos delos vindos de 15
municipios vizinhos.

quinzenais. Essas escolas reunem estudantes das cidades
vizinhas, gue om geral esl@o despreparadas para aender
ssse publico. Eleny acredila que nas cidades menores a
ntedocugan Gom a6 prafeihras viailiza o modaio bilingue

Fonte: Revista da FENEIS (dez/2011-fev/2012).

A secdo da revista sobre a escola ¢ intitulada “Resisténcia
bilingue no semiarido paraibano” e traz uma fotografia com alunos e
professores em frente a EDAC, todos vestidos de azul, cor que
representa 0 movimento Setembro Azul. De acordo com o texto da
secdo, a forte mobilizagdo dos surdos, principalmente com esse
movimento, foi importante, para que a escola ndo tivesse suas
atividades encerradas13.

Essa mobilizagdo contou com a participagdo dos alunos surdos e
das professoras da escola, que participaram de passeatas e¢ sessdes na
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Camara Municipal de Campina Grande, segurando faixas e cartazes,
reivindicando o direito a sua escola, a escola bilingue para surdos,
bem como o direito a lingua de sinais ¢ a inser¢do de emendas ao texto
final do PNE — 2014/2024.

Em relatorio de atividades desenvolvidas pela escola, no ano de
2016, encontramos algumas informagdes sobre a quantidade de alunos
matriculados, como também o perfil dos docentes e técnicos. Nesse
ano, a escola contava com 136 alunos matriculados no Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Desse total, 79 alunos eram do sexo
masculino e 54 do sexo feminino. Os alunos estavam distribuidos em
20 turmas, nos turnos diurno e noturno, com faixa etaria variando de
10 a 50 anos.

Ja o corpo docente da escola de surdos contava com 26
professores e dois instrutores de Libras. Os docentes eram licenciados
em diferentes areas, dentre os quais dois eram especialistas e um era
mestre. Com relagdo ao vinculo de trabalho, 14 docentes ¢ um
intérprete eram efetivos, ou seja, mais da metade do quantitativo; os
demais eram prestadores de servigo.

No ano de 2019, seguindo a tendéncia de ampliacdo das escolas
em tempo integral, na Rede Estadual de Ensino da Paraiba, em curso
desde 2016, a escola de surdos passou a integrar o Programa das
Escolas Cidadas Integrais, tornando-se uma Escola Cidada Integral.
Esse programa foi criado pelo Governo Estadual da Paraiba, por meio
do decreto n° 36.408, de 30 de novembro de 2015, em parceria com o
Instituto de Corresponsabilidade da Educagdo — ICE14.

Em abril de 2018, foi instituida a Lei n° 11.100/2018,
transformando o programa em uma Politica de Estado, de modo
que tal programa € composto pelas Escolas Cidadas Integrais — ECI,
Escolas Cidadas Integrais Técnicas — ECIT e Escolas Cidadas
Integrais Socioeducativas — ECIS, vinculadas a Secretaria de Estado
da Educagao.
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As diretrizes de trabalho das escolas que compdem o programa
sdo determinadas pelo modelo pedagdgico do ICE, denominado de
Tecnologia de Gestao Educacional (TGE). O modelo visa garantir a
reconfiguracdo das praticas de gestdo, de ensino e os resultados do
desempenho dos estudantes das escolas publicas, criando
procedimentos fixos e diretivos, em ambito formal, para atuagdo dos
gestores e professores.

A parcerial5 do Governo do Estado da Paraiba com o ICE
permitiu que o instituto implantasse sua filosofia pedagdgica, seu
modelo de projeto escolar, de curriculo, de infraestrutura e modelo
pedagogico (Leite, 2019).

Frente a mudanca para a Escola Cidadd Integral, a escola de
surdos, que antes recebia o nome de EDAC, passou a se denominar
Escola Cidada Integral Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Audiocomunica¢do de Campina Grande Demostenes Cunha Lima —
ECIAC. A escola, que antes atuava nos turnos manha, tarde e noite,
passou a funcionar em periodo integral, ofertando o Ensino
Fundamental e Médio. A Educacdo de Jovens ¢ Adultos foi mantida
pela escola, entretanto, ndo faz parte do modelo ECI. Tais mudancas
serdo tratadas no topico seguinte, que versa sobre o PPP da escola.

A seguir, apresentamos uma foto que ilustra a fachada atual da
escola ap6s sua ultima reforma, realizada no ano de 2021, e uma outra
foto com o sinal da escola, atualizado com sua sigla atual: ECIAC.

389



FIGURA 4 —FOTO ATUAL FACHADA DA ECIAC

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2021.

FIGURA 5 —SINAL DA ECIAC APOS A MUDANCA PARA A ESCOLA CIDADA INTEGRAL

Fonte: Arquivo da EICAC.

Com a ultima reforma, a escola foi ampliada, sendo contemplada
com a construcdo de laboratorios de ciéncias e matematica. Além
disso, de acordo com o PPP (2021), sua estrutura fisica atual dispde
de: secretaria; almoxarifado; sala da gestdo, sala das coordenacdes
(CAF e CP); sala de professores; laboratorio de informatica e de
roboética; biblioteca; auditério; camarim; sala de Atendimento
Educacional Especializado; salas de apoio pedagogico; 15 salas de
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aulas; refeitorios; cozinha; bebedouros ¢ banheiros distribuidos pelos
blocos; o patio, que, por sinal, ¢ bastante amplo; e, uma quadra
poliesportiva.

CONSIDERACOES FINAIS

O principal documento da analise da pesquisa foi o Projeto
Politico Pedagogico da ECIAC, do ano de 2021, que proporcionou
subsidios para tentar responder as indaga¢des da pesquisa, tendo em
vista os objetivos e a delimitacdo temporal. Ha ci€ncia de que a
analise, predominantemente desse documento, no estudo, pode ter
deixado algumas lacunas, areas de penumbra, questdes em aberto,
sobre os aspectos selecionados para apreciacdo, o que aponta a
necessidade de continuidade da investigagdo dessa tematica, bem
como o aprofundamento de questdes que a analise documental néo
deu conta de responder.

Assim, considera-se necessaria a indicagdo de estudos mais
detidos, visando aprofundar a compreensdo sobre o nosso objeto, em
consonancia com 0s pressupostos aqui referenciados, a partir da visao
dos sujeitos — segmentos surdos e ouvintes — envolvidos nesse
processo, de outros documentos, da observagdo da praxis pedagogica
na escola de surdos, para assim refutar ou confirmar os aspectos
apontados nesta analise.

Reitera-se a importancia da escola publica bilingue, l6cus da
pesquisa, na constitui¢do do ser surdo e na educagdo das pessoas
surdas de Campina Grande/PB, e das demais cidades circunvizinhas,
com uma historia de lutas e participacdo ativa nas mobiliza¢des da
comunidade surda e na histéria educacional de surdos da Paraiba e do
Brasil. Com efeito, a sua importancia histérica, a qual completou
quarenta anos em 2023, ¢ fruto de um esforco coletivo e participativo
de todos os segmentos da escola, figurando como um espago de
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resisténcia face a mudancga para a escola cidada integral ¢ perante as
politicas que reforcam a pedagogia das competéncias e a padronizacdo
das escolas.

A escola ¢ considerada para além de um espago de formacao e
apropriacdo de conhecimentos, bem como um ambiente linguistico
riquissimo e imprescindivel para as vivéncias e interagdes dos surdos;
um centro de encontro com o semelhante, para constituicdo da
identidade surda, que propicia a esses sujeitos criar um sentimento de
pertencimento a uma comunidade, a uma lingua viva e potente, que
identifica pessoas surdas, por sua modalidade visual-espacial e por
nao oferecer barreiras a aquisicao em situacao natural de interagdo.

Na analise do PPP (2021) da ECIAC, foi identificado indicios de
principios da educacdo bilingue de surdos no contetido das se¢des do
seu PPP, dentre eles: a concep¢do de pessoa surda na perspectiva
sociocultural; o ensino bilingue dos sujeitos surdos, mediante o uso da
Libras (L1) e da Lingua Portuguesa escrita (L2); a incorporagdo de
aspectos culturais especificos da comunidade surda; e a presencga de
professores surdos, integrando o corpo docente da ECIAC, bem como
a presenca de intérpretes de Libras.

Enfatiza-se que a presenga dos professores surdos na ECIAC,
mesmo frente a presenga majoritaria de docentes ouvintes, significa
uma possibilidade para a educacdo bilingue-bicultural de surdos,
sendo uma das condi¢des necessarias para alcangar essa educagdo,
dado que tais sujeitos t€m uma enorme relevancia enquanto modelos
linguisticos e identitarios para os alunos surdos.

Também foi possivel apreender, no documento analisado,
principios educativos do Instituto de Corresponsabilidade da
Educacdo (ICE), na implantagdo do modelo Escola Cidada Integral
(ECI) na Paraiba, conforme mencionado anteriormente, que
evidenciam a pedagogia das competéncias, o desenvolvimento de
habilidades, tais como: formagdo académica de exceléncia e para a
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vida, protagonismo juvenil, empreendedorismo, projeto de vida,
educagdo cidada, dentre outros. Trata-se de uma institui¢do privada,
ancorada numa visdo estritamente empresarial, que faz defesa
explicita da escola enquanto uma empresa, com vistas a formacao de
mao de obra para o mercado de trabalho, em consonancia com a logica
neoliberal e gerencialista.

Com isso, averigua-se, contraditoriamente, a presenca tanto de
principios da educagdo bilingue de surdos quanto de principios da
ECI, advindos do ICE, no PPP (2021) da ECIAC, o que nos permite
conjecturar, com base nos referenciais ¢ concepgdes elencados, que
tais elementos podem gerar tensdes e se configurar em entraves a
garantia plena dos direitos humanos, linguisticos, educacionais e
culturais dos surdos, portanto, & educagdo bilingue-bicultural nessa
instituicao.

A primeira vista, causa certa estranheza a existéncia da escola
bilingue de surdos no dmbito do Programa Escola Cidada Integral,
uma vez que nas orientagdes do programa da ECI ndo visualizamos a
devida atengdo aos preceitos da educagdo bilingue de surdos, que tém
sido objeto de luta do movimento da comunidade surda do Brasil,
posto que, atualmente, com a sancdo da Lei n° 14.191, em 03 de
agosto de 2021, que alterou a Lei 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — LDB), a educacdo bilingue de surdos
foi instituida como uma modalidade de educagdo escolar, oferecida
em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como primeira lingua e, em
Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua.

A presenca de elementos relacionados a educacdo bilingue no
PPP (2021) demonstra, a nosso ver, a resisténcia da escola frente a um
modelo que padroniza a gestdo e o fazer pedagogico, como também a
politica de inclusdo para pessoas com deficiéncias, vigente no pais,
como garantia ao direito de escolha dos surdos, respaldado nos
direitos humanos e linguisticos. Outrossim, pode significar um ponto
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de partida, uma possibilidade, para dar continuidade a proposta de
educacdo bilingue-bicultural, que foi implantada ha quarenta anos na
instituicdo.

Logo, uma educacdo bilingue de qualidade, socialmente
referenciada na educacdo de surdos e, principalmente, em uma escola
bilingue de surdos, publica e gratuita, precisa ser efetivada como uma
concepcdo basilar, uma proposta educacional que garanta os direitos
humanos, linguisticos, educacionais e culturais da comunidade surda,
sendo uma perspectiva crucial para ancorar as bases de formagao dos
sujeitos surdos.
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RACISMO E PRATICAS ANTIRRACISTAS NA
EDUCACAO INFANTIL

Raiza da Silva Lima
Dalila Castelliano de Vasconcelos
Livia Braga de Sa Costa

INTRODUCAO

O fendmeno do racismo se caracteriza por um padrio de
comportamentos, condutas e crengas que buscam desumanizar e
oprimir os individuos pertencentes a determinados grupos, seja pela
sua origem racial, etnia ou cor da pele. Nesse sentido, se constitui num
sistema que segrega e diferencia os sujeitos pelas caracteristicas
bioldgicas e demarca a cor da pele como um referencial do que seria
belo, integro, inteligente e de prestigio social (Lima; Franga, 2019).

Almeida (2018) conceitua racismo utilizando a expressdo
discriminag@o racial e explica a existéncia de diferentes tipos de
tratamentos aos sujeitos e grupos raciais especificos, fundamentados
nas relagdes de poder de um grupo social de prestigio em relacao a um
grupo inferiorizado pelos seus tragos genéticos. E um processo
complexo de caracteristicas historicas e politicas que interferem nas
condigdes econdmicas, politicas e institucionais.

Para a pesquisadora Eurico (2020), o racismo ¢ intrinseco a
realidade de criancas e adolescentes em servicos de acolhimento
institucional enquanto mecanismo de manutengdo das desigualdades
sociais, pois desenvolvem-se estratégias de controle dos corpos € na
institucionalizagdo formal materializada nos servigos e espagos
sociais. E nesse contexto que a autora examina como o racismo
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estrutural e institucional se expressa cotidianamente no exercicio
profissional e atravessa a vivéncia tanto de criangas e adolescentes
quanto de suas familias (Eurico, 2020).

Por esse prisma, as estudiosas Bento (2012), Cavalleiro (2001,
2012) e Rosemberg (2012, 2017) defendem que desde a primeira
infincia devem ser desenvolvidas praticas pedagogicas que abordem
as relagOes étnico-raciais nos espacos de aprendizagens. As autoras
compreendem que nessa etapa da vida as criangas trazem consigo
aprendizados dos contextos socializadores que sao permeados pelo
racismo, ¢ esse fato pode ocasionar atitudes preconceituosas e
discriminatdrias na relagdo com o outro nos espagos de interagdo e
aprendizagens.

As instituicdes de Educacdo Infantil, segundo Santiago (2020),
também podem se tornar um lugar hostil quando ndo oportunizam
meios e artefatos culturais que propiciem o acolhimento da
diversidade étnico-racial. Por isso, ¢ fundamental o acesso ao
conhecimento das culturas africanas e afro-brasileiras nos espagos de
aprendizagens, a fim de promover praticas educativas que incluam o
conhecimento de si e do outro, o respeito em relagdo a cultura e a
pluralidade étnica e racial.

Contrapondo-se as narrativas de invisibilidade da historia e
cultura negra, os movimentos e comunidades negras, junto com
representantes da educacdo, promoveram propostas em torno de uma
Politica Educacional Antirracista que apresentasse, por meio da
educagdo, a contribui¢cdo e valorizacdo da Historia e Cultura Africana
e Afro-brasileira para a sociedade (SECAD, 2006).

Dessa construcdo, foi proposta a Lei n® 10.639/03, que alterou a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB/96, tornando
obrigatorio o ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira
na Educagdo Basica. Posteriormente, a Lei n® 11.645/08 ampliou essa
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obrigatoriedade, incluindo também o ensino da Cultura Indigena
(Brasil, 2016).

Tais dispositivos legais instauram-se como um grande marco nas
politicas de inclusdo para a diversidade no curriculo educacional.
Dessa forma, foram redefinidos discursos e as praticas curriculares
que garantem a visibilidade da histdria e cultura negra nos espagos
educativos (Aratijo, 2017).

Nesse contexto, partimos da premissa de que a inser¢do de
representagdes negras positivas desde a primeira infancia auxilia no
desenvolvimento da subjetividade da crianca e na construgdo de uma
formagdo plural, étnica e racial. Essa inser¢ao auxilia na elevacdo da
autoestima com referéncia a estética do corpo e cabelos crespos,
possibilitando o rompimento de esteredtipos, além do reconhecimento
histérico da cultura africana e afro-brasileira (Gomes, 2003).

O movimento de reapresentagdo compreende também a pratica
docente e a relagdo com o conhecimento. Por esse viés, convém trazer
a baila o pensamento de Freire (1996), ao entender que o papel dos
professores e professoras ¢ o de mediador do conhecimento, ao
apresentar estratégias de como refletir sobre a realidade. Isso inclui
promover a utilizagdo de materiais didaticos que possibilitem a
aproxima¢ao do conhecimento cotidiano, proporcionando, assim,
acesso a problematizagdo dos novos conhecimentos, relagdo de
pertencimento ¢ identidade, além dos aspectos historicos, culturais e
politicos como fatores de influéncia sobre o lugar que a populacao
negra ocupa na sociedade.

Conforme o contexto do estudo, optamos pela pesquisa
qualitativa de revisdo da literatura no aprofundamento da discussdo
sobre racismo e praticas pedagogicas antirracistas na Educacdo
Infantil. Pois, segundo Souza, Silva e Carvalho (2010), a Revisao da
Literatura tem como propdsito geral reunir os conhecimentos
significativos para compreensdo de determinada tematica, a fim de
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possibilitar mais informagdes sobre o assunto, observando,
organizando, registrando e analisando os dados encontrados.

Elencamos como objetivos promover uma reflexdo sobre o
conceito e concepgdes para uma educagdo antirracista; apresentar os
caminhos que estdo sendo trilhados para uma educagdo antirracista;
apontar aspectos abordados pelos autores quando discutem racismo e
praticas pedagdgicas antirracistas na Educacao Infantil.

Assim, a partir desses atravessamentos, destacamos a relevancia
do estudo no campo educacional no que diz respeito a inclusdo de
praticas educativas na Educagdo Infantil que englobem a perspectiva
étnico-racial, considerando a histéria e cultura africana e afro-
brasileira, bem como o protagonismo da populacdo africana e negra
brasileira. Logo, esperamos que esse (re)conhecimento possibilite
as/aos docentes refletir sobre a reconstrucao de praticas pedagogicas
antirracistas nos espagos educativos da primeira infancia.

EDUCACAO ANTIRRACISTA: DEFINICOES E
CONCEPCOES

A emblematica frase da filosofa americana Angela Davis “Numa
sociedade racista, nio basta ndo ser racista. E necessario ser
antirracista” reflete um campo de resisténcia politico/social para o
enfrentamento e combate ao racismo na sociedade. Suas ideias e agOes
impulsionaram reivindicagdes e posicionamentos por uma sociedade
justa e igualitiria para as mulheres negras na garantia de direitos
quanto ao trabalho, a saude e a educagdo, ¢ para o fim da segregacdo
racial nos Estados Unidos (Ribeiro, 2019).

Conforme Dei (1996), a introdugdo do discurso antirracista teve
inicio na Gra-Bretanha e, por conseguinte, no Canadd, na Australia e
nos Estados Unidos, onde o termo também foi acrescido a educacao.
O termo antirracismo, para Ribeiro (2019), ¢ resultante de agdes por
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mudangas e transformagdes, ndo bastando apenas o reconhecimento da
existéncia do racismo, mas também a necessidade da construgdo de
praticas que desarticulam estruturas sociais opressoras e excludentes
pela cor da pele, raca, género, classe.

No campo educacional, uma proposta de uma educagdo
antirracista refere-se:

a uma vasta variedade de estratégias
organizacionais, curriculares e pedagdgicas com
o objetivo de promover a igualdade racial e para
eliminar formas de discriminagdo e opressdo,
tanto individual como institucional (Troyna;
Carrington, 1990, p. 1).

Apple (1999), Gilroy (1992) e Dei (2000) destacam que, para
definir educacdo antirracista, primeiro faz-se necessaria a
compreensao de outros termos e conceitos, de modo que um deles ¢é
sobre raga e, assim, identificar quais perspectivas e abordagens estdo
presentes ou ausentes na discussdo do curriculo, praticas educativas e
reformas educacionais. Com efeito, ¢ preciso propor mudancgas na
forma de compreensdo do termo, expressoes, sentidos, ¢ até na
linguagem empregada nos documentos educacionais.

Para Brandt (1986), uma educagdo antirracista reflete uma agéo
de “desmontar, decompor, reconstruir” definigdes e conceitos que
transitam em transformagdes na estrutura social. Por esse aspecto, ela
teria por objetivo uma abordagem linguistica de oposi¢do que se refere
a inclusdo de palavras e acdes que estdo sendo negadas pela
sociedade. Um exemplo é a negagdo do racismo, da igualdade de
direitos humanos, justi¢a e relagdes de poder. E nesse sentido que
Ribeiro (2019) defende que essa proposta de educagdo se constitui
numa pratica libertadora que se justapde com outras lutas e causas,
nao se limitando a beneficiar apenas um grupo social especifico.
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Internacionalmente, a discussdo do conceito de educagdo
antirracista refere-se a “racga e justica, igualdade racial/étnica, relacdes
de poder, exclusdo, e ndo somente reflete aspectos culturais”,
movimento também observado nas produgdes brasileiras (Ferreira,
2012. p. 278). Assim, entende-se que o conceito envolve a
compreensdo de outros campos e conceitos que estdo compondo a
estrutura social e cultural, de forma interseccional, interligando raca,
classe, género, cultura e educacao.

A escola reflete aspectos da sociedade e, sendo assim, o racismo
esta presente nesse espago ¢ ndo pode ser naturalizado ou negado.
Sobre esse aspecto, no Brasil, Cavalleiro (2001), com base em
pesquisa sobre as relagdes entre adultos e criancas no ambiente
escolar, constatou a ausé€ncia da representatividade de criangas negras
nos livros, fotografias e cartazes na escola.

Além disso, constatou, no interior da escola, a presenca de
xingamentos das criangas aos tragos fenodtipos, cor da pele e cabelo
das criangas negras. Através da observacdo das praticas pedagobgicas,
constatou a discrepancia afetuosa no tratamento oferecido pelos
professores as criancas brancas em relagdo as negras e, por esses
resultados, sugeriu estratégias compostas por oito a¢des necessarias
para inclusdo de uma educacdo antirracista nos espagos escolares.
Essas agdes envolvem, segundo a autora:

1. a existéncia do problema racial na
sociedade brasileira.

2. uma reflexo sobre o racismo e seus
derivados no cotidiano escolar.

3. Repudia qualquer atitude preconceituosa
e discriminatoria na sociedade e no espaco
escolar e cuida para que as relagdes interpessoais
entre adultos e criangas, negros e brancos sejam
respeitosas.

4. Nao despreza a diversidade presente no
ambiente escolar: utiliza-a para promover a
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igualdade, encorajando a participacdo de todos/as
os alunos/as.

5. Ensina as criangas e aos adolescentes
uma historia critica sobre os diferentes grupos
que constituem a historia brasileira.

6. Busca materiais que contribuam para a
eliminagdo do ‘eurocentrismo’ dos curriculos
escolares e contemplem a diversidade racial, bem
como o estudo de ‘assuntos negros’.

7. Pensa meios e formas de educar para o
reconhecimento positivo da diversidade racial.
8. Elabora ag¢des que possibilitem o

fortalecimento do autoconceito de alunos e de
alunas pertencentes a grupos discriminados
(Cavalleiro, 2001, p. 158).

A proposta apresentada por Cavalleiro (2001) reconhece a
existéncia do problema racial na sociedade brasileira — o racismo — e
recomenda a discussdo e reflexdo permanente sobre o tema e suas
ramificacdes nos espagos escolares. Por isso, combater o racismo no
processo educativo envolve perspectivas que dialogam com a
diversidade ¢ igualdade no ambiente escolar, e esses fatores
colaboram para o reconhecimento da inclusdo de materiais
pedagogicos que resgatem a diversidade étnico-racial na cultura e
historia do negro.

Conforme Rosa, Moraes e Nascimento Junior (2022), as
institui¢des escolares necessitam pensar a educacdo numa perspectiva
antirracista que possibilite o rompimento da discriminagdo racial nas
relagdes entre estudantes e professores, nas propostas curriculares e
materiais didaticos. Assim, busca-se promover nos ambientes
escolares a mobilizagdo conjunta dos estudantes, professores, gestao e
a comunidade local para a desconstrucdo do racismo através do
conhecimento, escuta, reflexdo, didlogo, empatia, representatividade e
atuacdo contra o racismo.
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Nesse sentido, a educacdo antirracista pode ser definida como a
transformacao das praticas curriculares e pedagogicas com o objetivo
de promover a igualdade racial e combater a opressio ¢ a
discriminagdo. Isso envolve a revisdo das praticas individuais, que
muitas vezes sdo veladas e sutis, bem como das estruturas
curriculares, que frequentemente favorecem um tipo de conhecimento
em detrimento de outros. Por isso, a importancia de compreender as
conquistas pelos movimentos negros brasileiros e as pautas raciais
contra a discriminacdo e racismo na sociedade e na educacao.

CAMINHOS TRILHADOS PARA UMA EDUCACAO
ANTIRRACISTA

A proposta de uma educagdo antirracista no Brasil insere-se num
campo de disputa das politicas educacionais através de reivindicagdes
de intelectuais/ativistas e dos movimentos negros que solicitavam,
desde a década de 1970, o acesso amplo da populacdo negra ao Ensino
Baésico e Superior. Suas ag¢des voltaram-se para a reparacdo aos danos
sociais, econdmicos ¢ psicologicos causados aos africanos e seus
descendentes durante e apds o periodo de escravidao.

Silva (2003) destaca que a constru¢do de um curriculo étnico-
racial visa ao rompimento de uma educagdo homogeneizadora e
eurocéntrica por meio de praticas transformadoras do curriculo, este
compreendido como uma a¢do em movimento, um pensar € agir; um
texto étnico-racial que reconstréi saberes e reapresenta a historia, a
cultura e a identidade racial num lugar de reconhecimento e
valorizagao.

Na educagdo brasileira, as leis federais n° 10.639/2003, alteradas
pela Lei n°® 11.645/2008, integram as diretrizes curriculares na
promogdo de uma educacdo das relagdes étnico-raciais nas escolas. A
sua efetividade busca transformagdes nas praticas curriculares que
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inferiorizam e invisibilizam o conhecimento sobre a historia e cultura
dos povos negros e indigenas, bem como mudangas no processo de
formag@o inicial e continuada dos professores (Munanga, 2005;
Silva,2003; Silva; Costa, 2018; Amorim, 2022).

No entanto, mesmo com a aprovacao da Lei, abriram-se espagos
para questionamentos sobre a efetivagdo e implementacdo dela em
todas as modalidades da Educacdo Basica, incluindo a Educacédo
Infantil, pois a Lei ndo se referia explicitamente a educacdo para
relagdes étnico-raciais na infancia.

Por outro lado, o Parecer CNE/CEB n°2/2007, que fundamenta as
diretrizes curriculares nacionais para a educagdo das relagdes étnico-
raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana, traz uma se¢do especifica para a educagdo de criangas até
seis anos de idade que compreende a abrangéncia da educacdo para
relagdes étnico-raciais desde a primeira infancia. Segundo o relator,
torna-se imprescindivel a inclusdo da Educagdo Infantil no campo das
diretrizes, pois ela é parte da Educagdo Basica, uma vez que esta
presente nas instituicdes, niveis ¢ modalidades de ensino (Brasil,
2007).

Destaque-se que, apos 20 anos, atualmente o maior desafio para a
efetividade da Lei € o rompimento do racismo estrutural presente na
sociedade e, consequentemente, no interior das instituicdes
educacionais, por meio das relagdes sociais e das praticas curriculares
presentes nas escolas, amplamente associado as concepgdes e atitudes
que negam o racismo e as desigualdades étnico-raciais no Brasil
(Alves; Barbosa; Ribeiro, 2016).

Nesse caso, devido ao silenciamento diante das agles
discriminatdrias durante as relagdes socioculturais, as criangas negras
sdo expostas ao racismo individual, estético e estrutural presente nas
institui¢des. Isso ocorre devido a reproducdo de praticas que
inferiorizam o corpo negro com base em caracteristicas fisicas, como a
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cor da pele, cabelos crespos, linguagem, religido, condigdo social e
cultural. Essas praticas expdem as criangas negras ao desenvolvimento
de baixa autoestima ao longo de suas vidas (Alves; Barbosa; Ribeiro,
2016).

Assim, a pesquisa realizada por Cavalleiro (2012) alerta sobre o
silenciamento diante do racismo, preconceito e discriminagdo racial
nas instituicoes de Educagdo Infantil, o que contribui para que os
diversos fenotipos entre negros e¢ brancos sejam compreendidos pela
naturalizacdo das desigualdades e, at¢é mesmo, na reprodugdo do
pensamento de inferioridade, resultando em praticas discriminatorias
na relag@o afetiva e corporal com criangas negras e na manutencao de
privilégios entre as criancas brancas.

Nesse sentido, pensar a tematica do racismo e das relagdes
étnico-raciais na Educacdo Infantil constitui um desafio atual que
abrange ndo apenas a reflexdo sobre a reproducdo de estereotipos e
estigmas associados aos negros(as), mas, também, a compreensdo das
mudangas e transformagdes das praticas pedagdgicas que tenham por
referéncia as leis federais n® 10.639/2003 e n° 11.645/2008 para a
inclusdo das subjetividades na construcdo de identidades étnico-
plurais e reconhecimento das culturas africana e indigena.

A CONSTRUCAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
ANTIRRACISTAS NA EDUCACAO INFANTIL

Quando pensamos em praticas pedagdgicas antirracistas no
contexto brasileiro, automaticamente nos perguntamos: existe
discriminag@o racial ou racismo nos espagos da Educacdo Infantil?
Segundo Silva e Souza (2013), a negagéo e silenciamento do racismo
no cotidiano das instituicdes escolares refletem a permanéncia e
continuidade de estruturas e praticas racistas e, consequentemente,
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interferem no desenvolvimento de resisténcias e praticas pedagogicas
antirracistas nesses espacos.

Sobre esse fato, Amorin (2022) relata que, mesmo com um
crescente numero de trabalhos relacionados a educagdo antirracista e
infancia, ainda sdo poucos os que se inserem diretamente na Educacao
Infantil. Os estudos de Cavalleiro (2012), Soares (2013), Silva e
Franca (2020) apontam especificamente para esse contexto e destacam
que a escola é o espago-tempo das primeiras experiéncias racistas para
criangas, por isso a relevancia em analisar especificamente esse
espaco das relagdes socioafetivas.

Conforme o enfrentamento dessa realidade, a proposta de
educacdo antirracista transforma-se num conjunto de estratégias
curriculares e organizacionais que tém como objetivo promover o
respeito e igualdade racial, eliminando formas de discriminacao racial
e opressdo na sociedade e dentro das escolas. Essa perspectiva visa
transformar tanto o curriculo pedagogico quanto as praticas no interior
das instituicdes educacionais (Troyna; Carrington, 1990; Ferreira,
2012).

Dessa maneira, a pratica para uma educacdo antirracista estd
relacionada ao conhecimento das relagdes étnico-raciais € & promogao
do respeito as diversidades raciais e culturais, além de abordagens de
temas como preconceito, discrimina¢do e racismo nas escolas,
priorizando a convivéncia com o outro e suas diferencas (Silva; Costa,
2018).

Destaca-se que, nessa perspectiva, professores e professoras
seriam agentes mediadores na interacdo de saberes necessarios as
praticas pedagogicas que oportunizam discussdes sobre diversidade
étnico-racial no combate ao racismo no cotidiano das escolas, pois,
segundo Paulo Freire, “ensinar exige risco, aceitacdo do novo e
rejeicdo a qualquer forma de discriminag@o” (Freire, 1996 p.35), visto
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que o educador necessita romper com ideias € posicionamentos que
desumanizam o outro e invisibilizam sua relacdo com o mundo.

Nesse sentido, os professores e professoras assumem papéis
centrais no enfrentamento ao racismo, o que inclui desde a insercao de
tematicas sobre a cultura negra, histéria da Africa, origens ¢
descendéncia, até a utilizacdo de materiais didaticos como ferramenta
no resgate a identidade negra, raca e etnia (Munanga, 2005).

Segundo Gomes (2003), os saberes antirracistas ultrapassam a
introducdo da historia e cultura africana e afro-brasileira, pois visam
refletir e repensar as relagdes sociais e raciais nos espagos educativos
que integram criancas e adultos, inserindo nesse contato os
profissionais da educacdo e as familias.

Por essa perspectiva, Rosa, Moraes e Nascimento (2022)
reforcam que ¢ pelo trabalho pedagoégico dos docentes nos espagos
educacionais que as transformagdes ocorrem, pois, assim que surgirem
preconceitos e discriminagdes nesses espagos, logo precisam ser
debatidos, refletidos e discutidos por toda a comunidade escolar.
Desse modo, todos que participam da comunidade escolar precisam se
comprometer com um projeto de educagao democratico e antirracista.

Nesse sentido, entende-se que o espago da Educagdo Infantil
tanto pode reproduzir relagdes discriminatorias e racistas, quanto
desenvolver relagdes de respeito a diversidade humana na constituigao
das identidades e o reconhecimento étnico-racial na valorizacdo e
convivéncia entre os pares (Soares, 2013; Alves, Barbosa e Ribeiro,
2017).

Uma educagdo para relagdes étnico-raciais na infancia, segundo
Alves, Barbosa e Ribeiro (2017), decorre das relagdes cotidianas
vivenciadas pelas criangas em ambientes sociais como creches e pré-
escolas. [Essa abordagem implica uma perspectiva critico-
emancipatoria voltada para a superagdo de qualquer forma de
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discrimina¢do, mas enfrenta desafios politicos e pedagdgicos
relacionados ao formato e ao contetido educacional desde a infancia.

Em relagdo as praticas pedagogicas € a uma educagdo antirracista
na Educagdo Infantil, Escayg (2020) explica que, no contexto norte-
americano, ha um direcionamento das produgdes cientificas no campo
da multiculturalidade e das praticas antirracistas na primeira infancia,
porém alerta sobre lacunas na discussdo quando se refere
detalhadamente aos componentes pedagogicos antirracistas presentes
na sala de aula e no campo institucional da educacdo nos Estados
Unidos.

Escayg (2020) propde a criagdo de diretrizes para Educacdo
Infantil pautadas em principios antirracistas € na promocdo de
aprendizagens equitativas que englobem as criancas negras e, dessa
forma, sejam construidas propostas antirracistas que ampliem a
produgdo de materiais pedagdgicos e praticas significativas para o
reconhecimento étnico-racial e igualdade social.

Por essa relagdo, Candau (2020) discute aspectos relevantes da
pratica educativa sob o viés da interculturalidade critica no processo
de formagdo inicial e continuada do professor, que contribui na
desconstrugdo de modelos e praticas hegemodnicos, com a
possibilidade de um curriculo intercultural critico que estimule o
dialogo, a participag@o coletiva e o reconhecimento cultural, étnico, de
género, entre outros.

Amorim (2022) explica que as praticas antirracistas na Educacdo
Infantil se materializam por meio da proposta pedagodgica adotada pela
instituicdo e pelos professores. Muitos desses educadores, ao
reconhecerem sua propria identidade racial, destacam a importancia da
representatividade negra. Essa representatividade ndo apenas valoriza
as caracteristicas fenotipicas dos docentes, mas também reflete o
processo histdrico, social e cultural de resisténcia e luta contra a
discriminagao racial nos ambientes educacionais e sociais.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado destaca a urgéncia de ampliar a discussdo do
racismo na infincia e primeira infancia e, consequentemente, de
promover a construgdo de praticas antirracistas no contexto da
Educagdo Infantil. Nesse processo, as pesquisas aqui reunidas
identificam que o silenciamento ou negag@o do racismo no ambiente
da Educagdo Infantil implica reproduzir atitudes discriminatorias
durante a convivéncia entre os pares (criancas/criangas €
adultos/criancas).

Esses resultados alertam para que os espagos da Educagio
Infantil promovam praticas que caminhem na direcdo de uma
educacdo antirracista em todas as fases da infancia, e assim possam
promover praticas educativas no combate ao preconceito, racismo e
discriminag@o racial. Torna-se importante pensar praticas antirracistas
relacionadas a construcao das relagdes de respeito e alteridade nesses
espacos ¢ possibilitar que as criangas se envolvam critica e eticamente
em acdes que reconhecam e valorizem a importancia dos diferentes
grupos étnico-raciais da historia e cultura brasileira.

Constatou-se que agoes pedagdgicas relacionadas a raga e etnia
perpassam pelo intercruzamento de praticas que dialogam com as
relagdes étnico-raciais num movimento de transformacdo do curriculo
pedagogico, pela inser¢do de projetos que incluam brincadeiras de
resgate a cultura negra, acesso a literatura infantil negra, arte africana,
convivéncia entre os pares e relagdes de afeto, diversidade familiar e
respeito as diferencas. Dessa maneira, identificamos nas pesquisas as
diversas possibilidades na constru¢do de praticas pedagogicas
antirracistas ao introduzir um diadlogo de enfrentamento ao racismo na
Educacdo Infantil através de elementos do cotidiano, experiéncias ¢
vivéncias das criangas.
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PRATICAS DE ORALIDADE E O GENERO
DEBATE EM CONTEXTO DE ENSINO NA
ESCOLA BASICA

Janne Kely Alves de Andrade
Roziane Marinho Ribeiro

INTRODUCAO

O dinamismo das intera¢des sociais ¢ as demandas constitutivas
do exercicio cidaddo nos move cada vez mais a pensar na importancia
de desenvolver praticas de oralidade em sala de aula que preconizem a
construgdo do pensar critico baseado na argumentagdo. E preciso
compreender a linguagem nd3o apenas como capacidade de
representagdo do mundo e do pensamento, mas como uma ferramenta
poderosa de comunicagdo e, mais ainda, de interagdo social ¢ de agdo
nas mais diversas circunstancias da vida em sociedade (Koch, 2021).

Desse modo, dar énfase ao trabalho com géneros orais e,
portanto, com praticas de oralidade em sala de aula, ¢ uma maneira de
assegurar a constru¢do da cidadania de criancas e jovens que fazem
parte da Escola Basica e estdo em processo de formagdo, uma vez que
as praticas sociais se dao a partir de diversos gé€neros discursivos
formais e informais (Bakhtin, 1997), entre eles, os que se incluem na
modalidade oral.

Para além de outras esferas sociais, ¢ na escola que o estudante
podera vivenciar praticas de oralidade e de construcio da
argumentacdo a partir de géneros formais. Por esse motivo,
escolhemos o género debate regrado como objeto de estudo desta
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pesquisa, a fim de conhecer as potencialidades desse gé€nero no
aprimoramento das habilidades comunicativas, na construcdo da
argumentagdo e no desenvolvimento do pensamento critico de alunos
no Ensino Médio.

Ja é consenso que a auséncia ou insuficiéncia das praticas de
oralidade na escola, além das lacunas na formacdo docente ¢ nos
materiais didaticos, estdo associadas também com a cultura de
“silenciamento” (Carvalho; Ferrarezi, 2018) dos estudantes. O desejo
de manter a ordem na escola e na sala de aula ainda ¢ baseado nos
alunos comportados, silenciosos. Mas como formar jovens com senso
de cidadania e criticidade, capazes de usar a fala e de agir
discursivamente em situagdes diversas, se essas habilidades ndo sao
valorizadas ou encorajadas na escola?

Assim como outros trabalhos, a exemplo de Bueno, 2009, e
Magalhées, 2018, defendemos a ideia de que o ensino da oralidade
deve ser valorizado na escola ¢ alicer¢ado na leitura, na analise ¢ na
produgdo dos géneros orais, partindo do pressuposto de que eles sdo
instrumentos capazes de desenvolver diferentes competéncias
discursivas necessarias em diferentes esferas e situagdes sociais
(Bronckart, 2006). Essa demanda vem cada vez mais ganhando forga,
impulsionada pelos estudos cientificos de oralidade, pelos paradigmas
atuais de comunicagdo e pelas mudangas nas politicas curriculares e
praticas pedagogicas na Escola Basica preconizadas por documentos
parametrizadores, entre eles, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCO).

Nesse sentido, o género debate vem cada vez mais ocupando
espacos importantes na agenda de estudos e nas praticas escolares. De
acordo com Copolla e Dolz (2020), o debate pode ser definido como
uma discussdo que ocorre em publico de forma organizada e dirigida
por um mediador, visando a mudangas de opinides e atitudes. O
debate, ainda segundo esses autores, pode ser definido como um

420



género do argumentar oral; sua realizacdo compreende a postulagdo de
saberes acerca de um tema, favorecendo trocas de saberes, escuta € a
construgdo coletiva de saberes sobre o tema em discussdo. Esses
autores também reafirmam a escassez do ensino da oralidade no
contexto escolar e a necessidade de investimentos em atividades
organizadas para possibilitar o desenvolvimento das habilidades orais
centradas na realizacdo de debate e em outros gé€neros formais
argumentativos, embora seja importante ressaltar avancos nas
pesquisas e estudos em torno da oralidade e do ensino dos géneros
orais, entre eles, o debate.

Dessa forma, este artigo, que ¢ um recorte de uma pesquisa
realizada no ambito da Escola Basica?’, se debruga sobre a concepgdo
de professores quanto a pratica do género debate no contexto de
Ensino Médio, discutindo as suas potencialidades como instrumento
para o desenvolvimento de habilidades comunicativas que repercute
no desenvolvimento da argumentacdo e do pensamento critico dos
estudantes. Portanto dialoga com a base tedrica do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), um campo do saber que investiga a relagdo
entre praticas de linguagem e desenvolvimento humano (Bronckart,
2006). Considerando o objetivo proposto, foram entrevistados dois
professores do Ensino Médio, uma professora de Lingua Portuguesa e
um professor de Filosofia.

E sobre isto que discorremos neste texto que se organiza em trés
secdes: a primeira faz uma breve discussdo tedrica em torno da
oralidade, a segunda analisa dados da pesquisa e a terceira tece
consideragdes finais.

47 Pesquisa de campo, de natureza qualitativa — “O género debate em sala de aula:
contribui¢des para o desenvolvimento do agir comunicativo de estudantes no ensino
médio” — realizada no Mestrado Académico em Educagdo no Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo (UFCG), vinculada & Linha 2 — Praticas Educativas e
Diversidade — e concluida em 2024.
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PRATICAS DE ORALIDADE, ARGUMENTACAO E
CONSTRUCAO DE SABERES

Aqui, nos propomos a discutir, brevemente, a relagcdo entre o
ensino da oralidade, desenvolvimento/aprendizagem da argumentagio
e construcdo de saberes.

A oralidade faz parte da esséncia humana. O nosso ser e estar no
mundo, desde as nossas primeiras tentativas de interagdo com o0s
adultos, tem fundamento na gestualidade e na fala. “A oralidade ¢
determinante para a composi¢do de nossa identidade, ndo apenas na
perspectiva individual, mas também de nossa identidade de grupo”
(Carvalho; Ferrarezi, 2018, p. 17).

Sendo assim, a escola, enquanto esfera social, assume um lugar
formativo importante, cujo papel ¢é também desenvolver as
capacidades orais de criangas e jovens. Levando em conta que no
contexto escolar a escrita ainda tem sido supervalorizada (Marcuschi,
2010) em relagdo a oralidade, nos questionamos: por que a escola tem
negligenciado a oralidade nas praticas de linguagem em sala de aula,
se elas assumem um papel tdo importante para o agir
interativo/comunicativo?

A escola negligencia o trabalho com a oralidade e as razdes para
isso ganham respaldo, sobretudo, na ideia equivocada de que o oral
nao precisa ser ensinado. Mas ¢ fato que educadores, em geral, nao
recebem formacao inicial e/ou continuada sobre como integrar e atuar
com os textos orais em sala de aula. Ou, ainda, a pressdo para atender
padrdes e avaliagdes padronizadas pode estar desviando a atencdo da
escola da oralidade para outras habilidades mais facilmente
mensuraveis, como leitura e escrita, deixando a oralidade em segundo
plano.

E importante destacar que as habilidades orais, no que se referem
aos géneros formais, ndo se constituem em “dom retorico” (Carvalho;
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Ferrarezi, 2018, p. 23), de forma que o desenvolvimento das
capacidades mais complexas da oralidade demanda ensino formal e
sistematico. Todavia, ao contrario do que muitos professores ainda
pensam, o simples fato de haver algum momento de conversacdao
espontanea em sala de aula ndo garante por si s6 o ensino ¢ a
aprendizagem dos textos orais. Para que se configure como tal, ¢é
necessario ter claramente os objetivos de ensino bem definidos e
seguir uma sequéncia didatica planejada, contemplando os mais
diversos géneros que circulam nas esferas da sociedade.

Nesse sentido, também concordamos com a posi¢do de Teixeira
(2012, p. 246-247), pois

A expressdo oral ndo ¢ um complemento nem um
acréscimo nas aulas de Lingua Portuguesa, que
devem tratar com a mesma importancia as
competéncias de falar, ler e escrever.
Desenvolver os usos da linguagem oral proprios
das situagdes formais e publicas, em que deverdao
ser usadas as normas urbanas de prestigio, ¢
tarefa que contribui enormemente para a
formacdo de cidaddos conscientes e criticos,
capazes de expressar-se para reivindicar,
emocionar, apelar, julgar, interpelar. Da mesma
forma, as atividades de expressdo oral
desenvolvem habilidades sociais de cordialidade,
respeito, tolerancia e ensinam ao aluno formas de
gestualidade e  expressdo  corporal que
contribuem para sua inser¢do social e a
compreensdo historica do momento que vive.

Assim, entendemos que constituir o oral como objeto de ensino,
sem negligenciar as praticas de oralidade, ¢ explorar os mecanismos
de producdo e uso dos diversos géneros textuais a partir das
caracteristicas estruturais e discursivas de cada um deles, bem como
suas regras de uso em situagdes dentro e fora da escola.
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Desse modo, o ensino da oralidade se associa a educacdo como
pratica de liberdade e emancipatdria, a0 passo que promove espagos
dialdgicos onde todos podem assumir um lugar de fala, exercitando a
escuta e a tomada de posigdo. Nessa perspectiva, o ensino da oralidade
pressupde uma natureza publica e politica, tal como defende Bentes
(2011, p. 51):

Quando defendemos que o eixo do ensino da
oralidade deve pressupor a natureza publica e
politica das praticas orais na escola, estamos
necessariamente falando do estabelecimento de
didlogos mais constantes entre a comunidade
escolar e a sociedade, da promogdo de maiores ¢
mais efetivos espagos e tempos de didlogos
intramuros da escola, didlogos dos alunos entre
si, entre alunos e professores, dos professores
entre si, sempre organizados, mediados pelo
professor e focados nos principios éticos da
igualdade na diferenca, da solidariedade e da
liberdade de expresséo.

Essa abordagem nos leva a compreender o quao o trabalho com o
eixo da oralidade ¢ essencial e, do ponto de vista politico, os géneros
orais se apresentam como instrumentos de acdo sobre a realidade
social (Bueno, 2009), delineando propdsitos comunicativos e
desencadeando possiveis transformagdes discursivas e na natureza dos
atos.

As atividades com géneros orais no contexto de sala de aula
materializam situagdes comunicativas (Magalhaes; Cristovao, 2017),
pois a partir dos géneros textuais discursivos os estudantes se
apropriam da lingua materna como sujeitos realizadores de discurso.
Assim, as atividades do eixo da oralidade, atreladas aos contextos da
lingua em seus aspectos de usos sociais, se materializam no ambito
das atividades coletivas de interacdo (Bronckart, 2006). Atividades

424



como conversagdo, discussdo orientada, exposi¢do oral e¢ debates
permitem que os alunos desenvolvam habilidades de fala, escuta ativa,
argumentagdo e de ativacao do pensamento critico.

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), sem esses momentos
de interacdo em praticas de oralidade, ¢ pouco provavel que os
estudantes desenvolvam suas habilidades comunicativas. Desse modo,
terdo dificuldades, por exemplo, para se posicionar, argumentar e
participar efetivamente de praticas sociais e linguageiras. Além disso,
por meio de atividades com os textos orais em sala de aula, os jovens
tém a oportunidade de ganhar mais confianga para falar e melhorar, de
forma progressiva, habilidades de comunicagdo. Dessa forma, ¢
necessario relacionar as atividades de linguagem em sala de aula com
as praticas sociais (Bueno, 2009), a fim de possibilitar aos jovens o
desenvolvimento e apropriacdo das capacidades linguisticas
comunicativas, uma forma¢do humana baseada na fala, na escuta e no
respeito ao outro.

Se a escola de séculos passados valorizava como bom aluno
aquele que escutava sem atrapalhar a aula, que ndo fazia
questionamentos, que ndo se sentia encorajado a falar, expor suas
opinides, hoje, ndo ha mais como permanecermos nesse cenario de
silenciamento desse estudante, considerado o seu papel de cidaddo em
formagao.

De acordo com Charlot (2000), a construcdo de saberes se da a
partir das relagdes do sujeito com o mundo, com os outros e com ele
mesmo. Nos momentos de interagdo em sala de aula, especificamente,
¢ possivel os estudantes vivenciarem, através da organizag¢do dos seus
discursos ¢ da escuta do outro, ¢ no esfor¢o de organizar seus
argumentos, uma dindmica onde saberes serdo constituidos pelos
sujeitos envolvidos na atividade. No caso da atividade de debate em
sala de aula, é pouco provavel que os alunos concluam sem mudar ou
ampliar suas perspectivas acerca do tema debatido.
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Nesse sentido, como afirma Schneuwly e Dolz (2004), ¢
necessario oportunizar momentos de comunicagdo efetiva para os
alunos, pois, assumindo esse lugar de interacdo, os sujeitos constroem
seus conhecimentos e desenvolvem seus saberes. Na concep¢do de
Siqueira (2021), as atividades de ensino que priorizam o0s géneros
orais que circulam nas esferas publicas possibilitam que os alunos
conhegam estruturas textuais, linguistico-gramaticais e discursivas,
além de desenvolver formas de polidez em diferentes maneiras de agir
em sociedade.

E, nesse sentido, enfatizamos que a pratica de realizagdo do
debate em sala de aula proporciona essa relagdo com saberes
existentes e com a construgdo de novos, uma vez que, ao debater
temas diversos em sala de aula, os alunos podem vivenciar essa
dindmica de se apropriar e refletir, construindo e/ou ressignificando
esses saberes. Coadunado com esse pensamento, Siqueira (2021)
aponta o género debate como um potencial instrumento para o
desenvolvimento das capacidades argumentativas dos estudantes:
fomenta e potencializa a escuta do outro; promove a construgdo
coletiva de conhecimento e opinides; desenvolve habilidades
linguisticas; e promove o desenvolvimento da argumentacao.

Concordamos com esse pensamento e ousamos dizer que, talvez,
essa deva ser a maior finalidade da formacdo de jovens nessa etapa,
que sejam capazes de pensar criticamente, compreender o mundo e
desenvolver e construir novos saberes, considerando que ainda temos
uma escola que valoriza a transmissdo e a copia de saberes.

O género textual debate, nesse sentido, permite que os estudantes
desenvolvam habilidades de argumentagdo, expressdo oral, escuta
ativa, pensamento critico, apropriacdo de novos conhecimentos e
reflexdo sobre temas e problematicas atuais. Ao passo que se escuta os
argumentos de outros participantes, os estudantes podem justificar
melhor os seus, uma vez que se apropriam dos recursos linguisticos e
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de estratégias comunicativas, tornando-se, assim, mais autébnomos e
mais criticos (Bronckart, 2012). Nessa mesma direcdo, Dolz,
Schneuwly e Pietro (2004) discorrem que, durante um debate, os
alunos precisam fundamentar seus argumentos em evidéncias sélidas e
logica coerente. Isso os encoraja a pesquisar informagdes confiaveis,
avaliar fontes e discernir entre opinides ¢ fatos. E assim, ao analisar
criticamente as evidéncias apresentadas por eles e pelos colegas, os
alunos desenvolvem habilidades de raciocinio critico.

O DEBATE: OBJETO ENSINAVEL OU ESTRATEGIA
PEDAGOGICA?

Aqui apresentamos a analise de alguns dados referentes as
entrevistas realizadas com uma professora de Lingua Portuguesa e um
professor de Filosofia de uma escola publica de Ensino Médio do
estado do Ceara. As siglas PLP (professora de Lingua Portuguesa) e
PF (professor de Filosofia) para nos referirmos aos participantes tém o
intuito de preservar o sigilo das identidades dos docentes.

Quando os professores sdo questionados sobre a frequéncia com
que realizam atividades com debate em suas aulas, eles ddo as
seguintes respostas:

Exemplo 1

PF: [..] sempre que possivel, logo apés as
exposicoes das aulas eu gosto de ouvir as
opinides dos alunos ¢ ... como a filosofia ela
tem muitos temas transversais que dialogam
com as outras areas de conhecimento, nos
gostamos de ouvir as opinides dos alunos e
consequentemente os debates acontecem, as
vezes para além do que t4d no plano de aula
porque: com o fluir da propria argumentagao dos
estudantes.
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PLP: [...] assim... as vezes d4 pra encaixar por
exemplo uma vez por bimestre... as vezes uma
vez por semestre...depende muito do que tiver
acontecendo naquele momento dentro da
dindmica da turma e da escola... que as vezes
tem muito evento, muita coisa que acaba
pegando a aula da gente ¢ acaba ndao dando
tempo.

Como pode ser observado na fala do professor de Filosofia (PF),
o trabalho com o género debate acontece “sempre que possivel logo
apos as exposicoes das aulas”. A partir dessa fala, percebemos que
PF caracteriza como debate o que, aparentemente, se configura como
um momento de discussdo espontidnea com os alunos apos a
explanacdo dos contetidos. O debate acontece tanto de forma mais
espontanea com o fluir da conversagdo com os alunos, quanto de
maneira mais formal, como ocorreu na aula em que tivemos a
oportunidade de realizar a videogravagao para esta pesquisa.

Nessa situagdo, o professor assumiu o papel de mediador do
grupo debatedor e conduziu a realizagdo da discussdo, adaptando o
género as situagdes intencionais de sua disciplina. Por meio de um
processo de didatizagdo e explorando as caracteristicas do debate, ele
busca aprimorar as capacidades comunicativas argumentativas dos
estudantes, estimulando o pensamento critico, que ¢ uma das
finalidades do ensino da Filosofia. Assim, foi possivel perceber que
embora ndo seja atributo desse componente curricular o ensino do
debate, PF demonstra conhecimento do propdsito comunicativo e da
estrutura organizacional do género.

A fala da professora de Lingua Portuguesa (PLP), apresentada
também no exemplo 1, demonstra interesse pela atividade de debater
em sala de aula, mas, segundo ela, a demanda de atividades e eventos
escolares impossibilita que isso ocorra. A resposta também nos leva a
perceber que, embora seja responsabilidade direta dessa disciplina
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contemplar atividades de ensino relacionadas ao debate, esse género
oral ndo estd no planejamento como elemento prioritario, mas quando
for possivel encaixar: “[...] as vezes da pra encaixar”... “depende
muito do que tiver acontecendo naquele momento dentro da
dindmica da turma e da escola...”.

Com relagdo a pergunta acerca de qual a principal finalidade do
trabalho com o género debate, vejamos como isso se apresenta no
exemplo 2.

Exemplo 2

PLP: A principal finalidade é fazer com que o
aluno aprenda a organizar os seus pensamentos
as suas ideias pra que ele possa defender aquilo
que ele acredita.. quando ele organiza
mentalmente consegue verbalizar isso ... quando
ele vai pra parte escrita fica mais facil pra cle
né?

PF: explorar o espirito argumentativo dos
estudantes ¢ fazer com que eles agucem o seu
senso critico.

Na resposta de PLP, observamos concordancia. Ha uma
preocupacdo em desenvolver as capacidades argumentativas e o
pensamento critico dos estudantes a partir do género debate. Ha uma
atengdo para que os jovens organizem suas ideias e sejam capazes de
defender seus pontos de vista, embora a finalidade do género esteja
direcionada ao movimento discursivo de sustentacdo. Nesse sentido,
vale destacar que o género debate impulsiona um movimento retoérico
que envolve agdes discursivas ndo apenas de sustentacdo, mas também
de refutagdo e negociagdo (Ribeiro, 2009). Percebemos, ainda, na fala
de PLP que a finalidade do trabalho com o género debate ¢ permeado
por finalidades relativas & competéncia escrita dos estudantes:
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“quando ele vai pra parte escrita, fica mais facil”, o que comprova
a visdo de supremacia da escrita sobre o oral.

A fala em destaque da professora também nos remete a uma
concepcdo de escrita como transcri¢do de fala, confirmando que os
estudos de Marcuschi (2010) ainda se mostram atualizados no
contexto de ensino brasileiro.

Na resposta de PF, a finalidade do trabalho com o debate esta
centrada nas habilidades de argumentar e se posicionar criticamente.
Habilidades essas muito valorizadas no ensino/aprendizagem da
Filosofia, pela influéncia do movimento retérico classico onde a
argumentacdo ocupa lugar privilegiado. A atividade de debater, na
concepc¢do do professor de Filosofia, tem foco no argumentar como
acdo de linguagem, para situagdes de interagdo e praticas sociais em
que o aluno possa ser capaz de persuadir o outro, de questionar e
defender posicionamentos.

Sobre as habilidades desenvolvidas a partir da pratica do género
debate, além da capacidade de argumentar, os professores deram
destaque a outras habilidades, conforme evidenciado no exemplo 3.

Exemplo 3

I3

PLP: a ampliagdo da capacidade critica ..ja
que pra debater vocé precisa pesquisar vocé
precisa se aprofundar em algum assunto e as
vezes o assunto ndo fazia parte do universo dos
alunos... / porque infelizmente nds temos um
sério problema que ¢ reflexo dessa geracdo de
agora...eles ndo tém o habito de acompanhar
noticias...de ver jornal ...entdo eles se informam
por redes sociais...a maioria deles...entdo
assim...a informag@o acaba ficando:: um pouco::
comprometida ...entdo como ele tem que
pesquisar para debater ele acaba se tornando
uma pessoa mais critica porque ele adquire
mais conhecimento.
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PF: eu percebo a organizacio das suas ideias...
o respeito que cles tém ao interlocutor ¢ a
compreensdo das perguntas ... porque::: pra eles
conseguirem responder... conseguirem
argumentar da melhor forma possivel eles tém
que ouvir a pessoa com quem eles estio
debatendo...porque muitas vezes eles acabam
nao compreendendo o contexto de outra maneira
respondendo questdes que ndo estdo em pauta e
muitas vezes ndo sdo pertinentes ...entdo a gente
faz aqui..algum conserto nas falas deles e
orientamos para que cles respondam e respeitem
o principio da dignidade da pessoa humana... e
sejam os mais educados possivel ... porque...
nessas horas os animos ...eles ficam a flor da pele
e pode haver contendas ... /divergéncias de
ideias sempre vai haver... mas nds temos que
entender que o debate pode ser respeitoso.

PLP destaca como habilidade decorrente da pratica do debate a
ampliacdo da capacidade critica. Aliado a isso, ela defende que novos
saberes sdao constituidos a partir da pratica do debate, pelo fato de os
estudantes terem que se preparar previamente, pesquisando e
estudando o tema para poderem participar do debate, embora faca
ressalvas ao exercicio limitado das pesquisas. Tal compreensdo se
coaduna com o pensamento de Copolla e Dolz (2020), cuja discussdo
atribui ao debate o papel de desenvolver o pensamento critico dos
estudantes, colaborando no sentido de evitar que os adolescentes
sejam facilmente manipulados pelos meios de informagdo
hegemoénicos (as redes sociais) e sejam capazes de analisar
criticamente as informag¢des com as quais se deparam, sejam elas
verdadeiras ou fake news.

O professor PF pontua que a pratica desse género em sala de aula
desenvolve a habilidade de escuta e o respeito as opinides divergentes,
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valorizando premissas dos Direitos Humanos. PF vé a atividade com o
género debate como uma oportunidade para exercitar as tomadas de
turno de forma respeitosa, exercitando questdes de cidadania e, ao
mesmo tempo, habilidades argumentativas.

Desse modo, embora o género nao seja considerado como objeto
ensinavel por nenhum dos professores, dando conta de explorar os
seus elementos composicionais e linguistico-discursivos, ha uma
compreensdo tacita do papel do debate enquanto instrumento de
desenvolvimento do potencial argumentativo dos alunos, o que nos
leva a apontar a necessidade de mais investimentos formativos que
possam contribuir para o trabalho em sala de aula.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos considerar, a partir das falas dos professores, que ha
uma confluéncia em relagdo ao entendimento do debate como género
que promove o desenvolvimento de habilidades argumentativas e o
pensamento critico, além de outras competéncias relativas ao processo
de escuta e exercicio dialdégico. Apesar de haver essa visdo de
concordancia, foi possivel inferir que o género debate ¢ trabalhado
esporadicamente no contexto do Ensino Médio, mesmo em disciplinas
como Lingua Portuguesa, cujo trabalho deve ser pautado em praticas
de ensino que envolvam géneros orais e escritos. Todavia vale lembrar
que a auséncia ou insuficiéncia de trabalho com esse género esta
diretamente relacionada a formagao docente, conforme ja enunciado,
onde a oralidade ocupa pouco ou nenhum espago na estrutura
curricular, quadro que se replica na Escola Bésica.

De modo geral, o que se destaca ¢ uma inclinagdo para a
exploragdo do debate numa perspectiva de atividade educacional ou
estratégia pedagogica para a exploracdo de contetidos tematicos, em
detrimento de atividades nas quais esse género seja objeto ensinavel.
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Se o debate promove o desenvolvimento das capacidades
argumentativas fundamentais para a convivéncia, exercicio da
cidadania e participacdo em diferentes atividades linguisticas em
sociedade, ele precisa ser melhor visto como texto argumentativo em
sua arquitetura textual, elementos discursivos e estilisticos. Além
disso, as atividades de analise e producdo do debate aproximam o
estudante do Ensino Médio da linguagem académico-cientifica com a
qual ele se defrontara no Ensino Superior, o que atribui mais
importancia a esse género no contexto de formagdo da Escola Basica.
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_ COMO NASCEM AS FLORES*#? A
FORMACAOQO LEITORA DOS MEDIADORES DE
LEITURA EM OFICINAS DA FLIBO

Veronica Melo de Figueirédo
Fabiana Ramos

INTRODUCAO

O presente artigo apresenta um recorte do trabalho de dissertagido
intitulado “Uma flor nasceu no asfalto: um estudo sobre as praticas de
mediadores de leitura nas oficinas da FLIBO e sua contribuig@o para a
formagdo do sujeito leitor”®, desenvolvido pelas autoras deste
capitulo, tendo como objetivo analisar se ¢ em que medida as praticas
de leitura literaria desenvolvidas por oficineiros da FLIBO (Festa
literaria de Boqueirdo) contribuem com a formagdo de jovens leitores
de literatura.

Tendo em vista o papel das praticas de leitura dos mediadores de
leitura na sua formacgao cultural e profissional, elegemos como foco a
formacgédo leitora dos mediadores de leitura das oficinas da FLIBO,
festa literaria tradicional no municipio de Boqueirdo-PB, que envolve
professores, alunos, ativistas culturais ¢ a comunidade de forma mais
ampla no municipio.

Desse modo, visamos reconstruir a trajetéria de formacgdo leitora
das mediadoras em questdo, suscitando memorias de suas primeiras

4 Alusdo das autoras ao poema “A flor e a ndusea”, de Carlos Drummond de
Andrade, publicado em “A rosa do povo”.

4 0O trabalho, de autoria de Verdnica Melo de Figueiredo, e orientado por Fabiana
Ramos, foi realizado no ambito do Programa de Poés-graduacdo em Educagido da
UFCG (PPGEd/UFCQG), na linha Praticas Educativas e Diversidade.

436



experiéncias com a literatura, para compreender como se deu essa
aproximagdo. Para tanto, primeiramente, dissertamos sobre o0s
pressupostos tedricos que orientaram nossa analise, para s6 depois
apresentarmos os caminhos metodologicos geradores dos dados, bem
como os resultados da pesquisa.

ENTRE LEITORES E MEDIADORES: NORTEAMENTOS
TEORICOS

Nesta secdo, trazemos ao leitor uma breve discussdo sobre as
perspectivas da formag¢do de mediadores para uma educacdo
multicultural, apontando limites e possibilidades. Acreditamos que
boas oportunidades de leitura, aquelas que visam ser palco para o
encontro ¢ tensionamento de concepcdes distintas de mundo, que
auxiliam na construcao e reconstru¢ao da sociedade, podem gerar boas
experiéncias leitura. Buscamos, assim, refletir sobre o papel do
mediador de leitura nesta construgao.

Reconhecemos a amplitude da influéncia dos mediadores
institucionais (familia, igreja, escola, governo, biblioteca), bem como
dos mediadores pessoais (pai, mae, irmao, avo, avo, amigos, amigas,
livreiros, redes sociais ¢ midias em geral). Essas sfo instincias e
pessoas que influenciam o gosto literario, sendo, de alguma forma,
responsaveis pelos diferentes modos e sentidos do ler na constitui¢éo
dos sujeitos leitores. Todavia, nesta pesquisa, tratamos dos
mediadores enquanto sujeitos sociais promotores de leitura (Chartier e
Hébrard, 1995), mais especificamente, aqueles que atuam em oficinas
de leitura literaria.

A antropdloga Michéle Petit (2008), em seu livro “Os jovens ¢ a
leitura: uma nova perspectiva”, traz significativa discussdo acerca do
que ¢ ser um mediador de leitura ou iniciador aos livros. Todo o
conteudo do livro ¢ baseado em varias entrevistas feitas com jovens
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leitores da zona rural e de bairros marginalizados da periferia de
grandes cidades francesas, cujos casos poderiam perfeitamente ter
ocorrido em cidades brasileiras e que trazem a tona a importancia da
existéncia de uma mediadora de leitura/iniciadora aos livros. Esse
mediador/ iniciador pode ser um professor ou professora, “mas
também pode ser uma bibliotecaria, uma livreira, uma assistente
social” (Petit, 2008, p. 149), que permita o contato e a possivel
transformacao dos individuos por meio dos livros.

Para Petit (2009), entdo, a mediagdo de leitura/iniciacdo aos
livros é a construgdo de pontes entre o leitor e os livros e outros
universos culturais, sendo assim, um mecanismo de libertacdo das
amarras que as condi¢des sociais desfavorecidas podem trazer, mas
sem a ingenuidade de pensar que essa libertagdo, por si s6, garantira a
ascensao social desses jovens. Nesse sentido, entendemos a figura do
mediador ndo s6 como ponte entre os livros e os leitores, mas como o
individuo que da movimento aos livros que estdo a disposicdo aos
alunos, no intuito de desenvolver o gosto pela leitura nos adolescentes
¢ jovens aos quais atende.

Com base em Rouxel (2014) e Petit (2019), compreendemos a
mediagdo de leitura como um tripé, que envolve um encontro entre
leitores (em formagao ou consolidados) — entendido como criador de
sentidos, capaz de sentir significados —; o mediador — presence que
da voz ao texto literario e dispde seu olhar e escuta para convidar a
interacdo e acolher as diferentes leituras — ¢ o livro de literatura -
objeto cultural que constréi narrativas com seu texto, imagens e
design. Nesse horizonte, a media¢do ¢ entendida como um processo
direcionado a conquista da autonomia, que visa a formagdo de um
sujeito leitor que consiga realizar uma sintese individual constituida
com e pelas leituras que realiza, ao mesmo tempo em que atua na
constituicdo de outros leitores que, por sua vez, também agem sobre
ele.
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A intera¢do entre membros mais experientes com outros menos
experientes ¢ parte essencial da concepcdo vygotskiana, segundo a
qual criangas e adultos desenvolvem-se ¢ avangam na solucdo dos
problemas que se lhes apresentam por meio da interacdo com o meio e
com seus pares. Dai a importancia de se levar em conta o papel do
ambiente, da selecdo das atividades e do mediador experiente como
condutor do processo onde os menos experientes serdo conduzidos a
concretizar um desenvolvimento que ainda ndo atingem sozinhos. Ou
seja, ndo basta que o jovem leitor seja colocado em contato com os
livros, € preciso que haja um leitor mais experiente, um orientador de
leitura, atuando como mediador, ao gerar condi¢cdes e ambiente
adequados para aproximagoes e descobertas, para o prazer da leitura.
Sobre a descoberta do prazer da leitura, Candido (2007, p. 110) afirma
que:

O prazer em ler pode vir principalmente quando
sentimos que estamos desvendando um segredo.
Ao descobrirmos um dos fios, entre os muitos
presentes, ndo resistimos a vontade de entrar no
jogo e brincar. Dai, o fio cheio de nés e emendas
que envolve nosso corpo, nossa mente, nossa
alma. Ficamos presos na teia. Somos seduzidos...
Nao queremos mais sair dela.

Com base em Britto (2007), salientamos que a fruigdo literaria
nao ¢ um simples ato de consumo, mas uma constru¢ao que pressupoe
capacitagdo, acumulacdo de experiéncia, fazendo-se necessario deixar
de lado a associagdo de leitura prazerosa a ideia da mera facilidade ou
lazer. Ainda de acordo com o autor, um projeto de leitura precisa
partir do gosto e das vivéncias de cada leitor, levando em conta a
historia pessoal e a histéria de leitura de cada um. Essa bagagem
inicial deve servir como ponto de partida para despertar interesse por
novas experiéncias e novos horizontes de conhecimento. Dessa forma,
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cabe ao mediador apresentar ao jovem leitor um repertorio
desconhecido, ao qual ndo teriam acesso sozinhos, permitindo,
contudo, a sua crescente autonomia. Este ¢ alguém que vai se
formando leitor a medida que vai formando outros leitores.

Nessa direcdo, Garcia (2007) enfatiza que a mediacdo tem o
sentido de um didlogo, de movimento, pressupondo uma agdo
humana: presenca de sujeitos construindo coisas, comportamentos,
ideias, significados. “Sujeitos no ‘meio’ de outros sujeitos” (Garcia,
2007, p.41).

A partir da agdo dos mediadores culturais é esperado, entdo, que
tenhamos condigdes para refletir acerca de n6s mesmos, aprimorando
nossa forma de ser e estar no mundo, podendo resultar em
desenvolvimento da tolerancia, aceitagdo do outro e capacidade de
convivéncia, construindo, passo a passo, um mundo habitavel,
“forjando uma arte de viver.” (Petit, 2019, p. 36). Buscamos apoio em
Petit (2019) para chamar aten¢@o para a diferenca entre transmissdo e
reproduc@o cultural. De acordo com a autora, a transmissdo nao ¢ a
reproducdo idéntica dos comportamentos, pressupde um processo de
reapropriagdo, uma acao de transformacao.

Textos criticos e pesquisas académicas ha muito tempo
evidenciam a importdncia da presenca dos mediadores para a
transmissdo cultural, afirmando que tanto quanto ter acesso aos livros,
também ¢ fundamental ter alguém como exemplo. Com frequéncia, o
gosto pela leitura surge da vontade de estar junto, de participar, bem
como de caminhar em um terreno misterioso antes ja desbravado por
um ente estimado:

Desse modo, corroborando a reflexdo de Petit (2019), advogamos
neste trabalho a posicdo de que o contato significativo com praticas de
leitura literaria pode configurar uma experiéncia leitora marcante e
definidora das acdes dos mediadores na sua agdo pedagogica.
Entendemos que, para isso, essa experiéncia leitora passa
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necessariamente pela fruicdo estética da obra lida que ¢ fnica,
subjetiva. Nesse sentido, conforme Zilberman (1982), entendemos que
a leitura aponta para uma modalidade de experimentacdo do tempo e
do espago circundante que transcende sua fungdo escolar.

O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa que desencadeou a producdo dos dados analisados
neste capitulo ¢ de natureza qualitativa, delineando-se como estudo de
caso, pois debruca-se especificamente sobre os mediadores de oficinas
da 12* edicdo da Festa Literaria de Boqueirdo-PB, a mais antiga festa
literaria da Paraiba, que tem ampla participagdo social e promove
varias agOes de formagdo leitora em diferentes espagos no citado
municipio.

Dessa maneira os dados em analise foram gerados em 2022, por
meio de entrevista semiestruturada, realizada com quatro
colaboradoras, mediadoras de oficinas na citada edicdo do evento, que
receberam como codinomes nomes de flores: Rosa, Margarida,
Girassol e Orquidea. Sdo professoras que se dedicam a ministrar aulas
junto a adolescentes nas redes publica e particular de ensino no estado
da Paraiba, destacando-se entre seus pares pela militancia em prol da
difusdo do objeto livro, da defesa do direito a leitura e nas a¢des para
formacao de leitores literarios na escola e fora dela

Com os dados em maos, utilizamo-nos da sugestdo de roteiro
para analise de dados elaborada por Cangado (1994): ler e reler os
questionarios aplicados e entrevistas feitas; levantar as regularidades
aprimorando o foco da pesquisa; formar um quadro com informagdes
sobre a formacao leitora de cada mediador. Por fim, relacionamos os
dados encontrados com o referencial tedrico da pesquisa e delineamos
nossa leitura dos resultados encontrados.
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“GARANTO QUE UMA FLOR NASCEU”: O QUE DIZEM OS
DADOS

A presente secdo visa trazer, a partir do ponto de vista das
mediadoras, dados acerca de sua formacdo leitora. Buscamos, dessa
forma, identificar como essas experiéncias contribuiram para a
formagdo leitora e de mediadoras de leitura literaria das professoras
entrevistadas.

Assim, ao resgatar suas memorias de infancia, aparecem aqueles
que desempenharam o papel de mediadores durante a construgdo da
identidade leitora dos participantes. Margarida relembra dois
mediadores importantes na sua aproximacgdo com a leitura, a irma e o
av0. Esta lembranca surge permeada de alegria e saudade, como
vemos a seguir:

Meu avd era analfabeto e apaixonado por poesia
e bem pequena comecei a ler cordel para ele.
Minhas primeiras leituras foram os folhetos de
cordel. Tem um que ganhei quando tinha uns
nove anos, eu li tantas vezes pra ele que decorei
esse cordel, e ainda lembro da 1* estrofe. Todos
os dias a tarde ele ia pra minha casa e pai
comprou um radio usado e ele todas as tardes ia
pra minha casa ouvir a cantoria, e eu, bem
pequenininha me sentava com ele numa cadeira
pra ouvir. (Margarida, Entrevista 04/10/2022)

Por meio da fala de Margarida, percebemos a importancia do
elo familiar para a formagdo do gosto pela leitura e podemos inferir a
presenga de mediadores ndo-leitores de literatura escrita, mas que
podem ser considerados mediadores, por inserirem seus netos no
mundo das narrativas por meio de interagdes afetuosas, promovendo
experiéncias com o literario em sua vertente oral. Um momento de
deleite que segue influenciando, na vida adulta, os gostos literarios e
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interesses profissionais de ambos. Outro exemplo da importancia de
um mediador para o contato inicial vem do depoimento de Girassol:

Quem de fato marcou muito a minha infancia foi
meu pai. Ele trazia muitos gibis. Ele ia pra feira
no sabado e eu ficava ja naquela expectativa,
ansiosa que ele trouxesse gibis para que eu lesse.
Tenho consciéncia que isso foi uma escada, ¢ um
motivo enorme que fez eu me tornar essa leitora
que sou hoje. (Girassol, Entrevista 13/05/2022).

A mediadora entrevistada relembra que suas primeiras
experiéncias de leitura se deram através da leitura de HQ’s,
considerada literatura de entretenimento ou literatura de massa,
situada a margem do canone e dita, por esse motivo, de menor valor.

Esse tipo de leitura atende diretamente a natureza ou
necessidades especificas do pequeno leitor, num processo de
comunicacdo que atende mais facilmente a sua propria disposicdo
psicologica. Para Coelho (2000), as histérias em quadrinhos sdo tio
validas quanto os livros ilustrados como processo de leitura acessivel
ou adequado as criangas pequenas, uma vez que demonstram
interesse e prazer, ao ouvi-las ou 1é-las, denotando que tal ato ndo so
as diverte, mas satisfaz a uma necessidade instintiva de crescimento
mental. A relagdo com os quadrinhos também aparece em outra fala
de Girassol:

Em casa tinha mais gibis, pois meu pai ndo tinha
essa condig@o toda de comprar livros, na época.
Mas ele trazia, pelo menos, gibis. A turma da
Mbnica, era o que eu mais me identificava, por
enfrentar os garotos, ser militante e os
questionamentos que ela fazia [..] Mas, nas
escolas, na biblioteca, eu comecei a despertar
esse interesse pelos livros. Eu me lembro muito
do Sitio do Pica-pau Amarelo, Reinag¢des de
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Narizinho... E até hoje tenho isso como uma
referéncia, que eu comecei a gostar dos livros
assim. (Girassol, Entrevista 15/05/2022).

O contato com os livros na infincia ¢ de suma importancia para a
formagdo do gosto pela leitura, todavia, ao levarmos em conta a
experiéncia desses sujeitos, podemos concluir que ha outros caminhos.
Os gibis e a narrativa oral foram o meio para a aproximagdo com a
palavra fora de seu uso puramente denotativo. De acordo com Jauss
(1994), esse contato com as palavras fora da “funcdo pratica da
linguagem” ¢ fundamental na formacao do futuro leitor. Essa relagdo,
que envolve o sujeito e a sua necessidade de fantasia e polissemia das
palavras, por vezes, € construida inicialmente no seio familiar ¢ tem
continuidade no dmbito escolar, deixando suas marcas nos pequenos
leitores, como ilustra a fala de Orquidea sobre seus primeiros contatos
com a leitura:

Durante a minha trajetéria como estudante,
sentia um apreco muito grande pelos textos e
pela leitura oralizada. Independentemente de ler
os textos literarios nos livros de Lingua
Portuguesa (a época, quase, a unica via pela qual
as leituras nos chegavam) ou os textos didaticos
de disciplinas como Geografia, Historia e/ou
Ciéncias, sempre me colocava na lista das
estudantes que desejavam ler. Entretanto, so
reconheci, de fato, o encantamento pela leitura
literaria na Graduagdo, quando comecei a
admirar alguns professores de Literatura
Brasileira (especificamente, dois: professor
Luciano e professora Geralda Medeiros). Depois
disso, em minhas formagdes, fui encontrando
outras pessoas que tornaram esse prazer mais
intenso... professores, colegas de sala e de
profissdo, escritores... [...] O que mais me
marcou nessa trajetoria foram os encontros com
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personagens, lugares, tempos e contextos
distantes e, as vezes, tdo proximos a mim.
(Orquidea, Entrevista 04/10/2022)

Os relatos trazidos pelas participantes, rememorando os primeiros
contatos com os livros e a leitura, trazem a tona a participacdo de
mediadores como familiares, amigos professores, colegas de profissdo
e escritores que intermediaram esse contato. Também ¢ relevante na
fala de Orquidea a importincia da universidade enquanto instincia
mediadora, por meio da influéncia de professores.

A antropologa Michele Petit (2008) atribui ao mediador o poder
de legitimar desejos de leitura em pessoas que ainda ndo possuem
clareza do que querem ler, além de acompanharem momentos, por
vezes dificeis, de escolha dos livros pelos jovens, bem como de
oportunizar descobertas e aconselhar, sem necessariamente
pedagogizar. Esse contato pode se dar de forma despretensiosa até
mesmo na escola, como vemos no relato da participante Rosa:

Minha professora de Portugués da 5% série, eu me
inspirava muito nela. E um livro em especial que
eu li, o livro Diario de Biloca, que foi assim que
eu comecei a ler mais e comecei a escrever meu
proprio diario. Desde 14 ndo parei mais. (Rosa,
Entrevista 13/05/2022)

Vimos que duas participantes relembram o inicio de sua
formacgdo leitora ligando-a a momentos de leitura furtiva, através de
pessoas proximas, como a irmd e a figura paterna. J4 para as duas
outras participantes o gosto pela leitura literaria surge durante a vida
escolar, por meio do contato e admiragdo pelos professores.
Percebemos o teor de afetividade e intimidade entre leitor iniciante e
mediador nas quatro historias, tanto no seio da familia quanto no
ambiente educacional.
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De acordo com Petit (2008), “o gosto pela leitura ndo pode surgir
da simples proximidade material com os livros. Um conhecimento,
um patrimonio cultural, uma biblioteca podem se tornar letra morta se
ninguém lhes der vida” (PETIT, 2008, p.154). Esses iniciadores
podem ser a figura do pai, da mae, irmdo, avos, filhos, amigos,
padrinhos, e em especial, a figura do professor e do bibliotecario. De
acordo com esta autora, a escola é a porta de entrada ao mundo da
leitura para muitas criangas, contudo, “ndo € a biblioteca ou a escola
que desperta o gosto por ler, por aprender, imaginar, descobrir. E um
professor, um bibliotecario que, levado por sua paix@o, a transmite
através de uma relagdo individual” (Petit, 2008, p.166, grifo nosso).

No entanto, com frequéncia, a literatura ainda tem sido utilizada
em sala de aula com a finalidade de desenvolvimento da linguagem
dos alunos e auxiliar no cumprimento de conteidos programaticos. A
pratica da literatura na escola, muitas vezes, tem se reduzido a leitura
de trechos fragmentados de obras literarias, instituindo uma forma
artificial de leitura, parada no tempo, com dia e hora marcados.
Também ¢ uma pratica corriqueira a utilizagdo dos espagos de leitura e
bibliotecas das escolas para outras finalidades, como veremos na fala
de Orquidea, que ndo teve seu desejo por literatura atendido pela sua
professora:

A professora da escola na infincia... ela levava
muito a turma pra biblioteca, s6 que era pra
assistir a uns videos. Antes quando ndo tinha
tanto acesso na escola, os videos eram sempre na
biblioteca, que era muito perto da escola. Ai
enquanto os outros alunos iam assistir videos, eu
ia pegar livros pra ler... folhear... ai sempre foi
assim. (Rosa, Entrevista 13/05/2022)

A situacdo narrada pela participante ainda acontece no cotidiano
escolar de muitos jovens, deixando marcas nas lembrangas e na sua
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formagao leitora. Em outro momento, quando perguntada sobre como
foi sua relacdo com os livros na infancia, Rosa volta a referir-se a esse
dispositivo, deixando clara a sua insatisfacdo. Vejamos:

Tive sim. Alguns livros, mas nunca na escola.
Lembro que sempre que eu ia muito na biblioteca
por conta propria. A professora até levava, mas
ndo passavamos tanto tempo e ndo era
exatamente para leitura. (Rosa, Entrevista
13/05/2022)

Para que as experiéncias em salas de leitura ou bibliotecas
ocorram de forma positiva, torna-se imprescindivel que o mediador
que atua nesse ambiente tenha um bom conhecimento sobre o acervo,
além de uma atitude positiva diante da leitura e dos usudrios. Aguiar
(2006, p.259) aponta que “o grau elevado de interesse do bibliotecario
pela leitura mobiliza emocionalmente o jovem e vai ser um fato
marcante em suas lembrancas de leitura” (Aguiar, 2006, p. 259).
Nessa direcdo, temos o relato de Margarida:

Minha irma trabalhava na Biblioteca Publica da
minha cidade e desde cedo comecei a frequentar
a Biblioteca [...] Montei até uma biblioteca
dentro de um chiqueiro de galinha. Também
lembro que quando pequena ganhava livrinhos
de grupos evangélicos que eram distribuidos na
rua e tinha uma senhora evangélica que tinha um
chiqueiro de galinha e eu e a filha dela limpamos
esse chiqueiro de galinha e de um lado era posto
médico, que a filha dela dizia que queria ser
médica e eu que dizia que queria ser
bibliotecaria... E 14 eu tinha esses livros,
emprestava esses livros, discutia sobre esses
livros quando eles vinham devolver (Margarida,
Entrevista 04/11/2022).
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A esse respeito, Aguiar (2006) aponta ainda que a aproximacdo
ou afastamento dos leitores usudrios dos livros, especificamente os
literarios, depende da atitude do profissional bibliotecario, sendo
necessario que esse sujeito seja um “animador cultural”.
Complementando esse pensamento, Petit (2009, p. 273) afirma que
“se existe um lugar propicio aos desvios e aos encontros inesperados,
¢ a biblioteca”, posto que € uma local que é pensado para proporcionar
uma relacdo com o livro que ndo se funda somente nas perspectivas
utilitaristas da instru¢do. Para tanto, faz-se necessario que as obras
sejam de acesso livre ¢ que haja profissionais, ou mesmo, voluntarios
para acompanhar os usuarios neste processo.

Compreendendo a importincia de uma biblioteca viva e ativa
para a formagdo dos leitores, a participante Girassol relata:

L4 na escola onde trabalho, quando cheguei néo
havia uma biblioteca. Obriguei a diretora a
comprar uma estante e consegui 150 livros de
doacdo. Criei um projeto na escola: Viajantes da
leitura. Eles levam os livros para casa com
sacolinha, com marcador de pagina... Eles levam
os livros e fazem um relatorio pra mim. Isso fez
com que despertasse o senso critico dos alunos,
igual despertou em mim. (Girassol, Entrevista
13/05/2022).

Desse modo, identificamos nos relatos das participantes a presenga de
mediadores, tanto institucionais (familia, escola, universidade,
biblioteca), bem como dos mediadores pessoais (pai, avo, irma,
professores), nao descartando, inclusive, a possibilidade de
interferéncia negativa de alguns deles durante os processos de
mediagdo. Essas instincias e pessoas possibilitaram, despertaram e
influenciaram o gosto literario das participantes, sendo, de alguma
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forma, responsaveis pelos diferentes modos e sentidos do ler na sua
constituicdo enquanto sujeitos leitores. Ancorada nas ideias de Walter
Benjamim, Yunes e Oswald (2011) definem as primeiras experiéncias
de leitura como uma “cicatriz’ que marca o sujeito leitor. Nessas
experiéncias, o papel do mediador ¢ fundamental, posto que o gosto
pela leitura € transmitido por ele através de uma relacdo individual,
como vimos até aqui.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que, a partir da agdo dos mediadores culturais, é
possivel contribuir para criar condi¢des para refletir acerca de nos
mesmos, aprimorando nossa forma de ser e estar no mundo, podendo
resultar em desenvolvimento da tolerdncia, aceitagdo do outro e
capacidade de convivéncia, construindo, passo a passo, um mundo
habitavel, “forjando uma arte de viver.” (Petit, 2019, p. 36). Partindo
da premissa de que somos constituidos pelos discursos que ouvimos e
que eles nos atravessam e permanecem em nossa vida, faz-se
imperiosa a necessidade de estarmos em contato com a maior
diversidade de discursos e de pontos de vista possiveis.

Ante o exposto, inferimos que experiéncias de leitura nas quais o
texto seja tomado como objeto de andlise e de fruicdo e visto como
campo para reflexdo, troca de experiéncias e comunicagio,
estimulando a vontade de criar, ouvir e falar, podem provocar
transformacdes radicais nos individuos participantes. Por esse motivo,
a crianca ¢ o jovem devem ser estimulados a participar desses
momentos, desempenhando um papel ativo na apropriagdo desses
sentidos e na construgdo de sua trajetoria leitora.

Considerando a formagdo de leitura carregada de sentidos
apresentada neste trabalho pelas mediadoras de leitura entrevistadas,
concluimos que as primeiras experiéncias leitoras subsidiam o jovem
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leitor no sentido de propiciar o desenvolvimento da capacidade leitora
de textos literarios e na forma como esses leitores significam os textos
lidos, constituindo uma forma de estar e agir no mundo que influencia
diretamente suas praticas enquanto leitores, professores em sala de
aula ou mediadores em oficinas de leitura literaria.
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Mestre em Educagdo pelo Programa de Poés-Graduacdo em
Educacdo/PPGEd da  Universidade Federal de  Campina
Grande/UFCG, na linha de pesquisa Historia, Politica e Gestdo
Educacionais. Licenciatura Plena em Historia pela Universidade
Estadual da Paraiba e pods-graduado (lato sensu) em Processos
Histéricos e Inovagdes Tecnologicas no Semiarido Brasileiro pela
Universidade Federal da Paraiba e Instituto Nacional do Semiarido.

Evelyn Moreira Dias Gonzalez

Mestra em Educagdo do Programa de Pés-graduacdo em Educacao da
Universidade Federal da Paraiba (PPGED/UFCGQG). Licenciada em
Ciéncias Biologicas e especialista em FEducacdo Ambiental e
Sustentabilidade pelo Instituto Federal da Paraiba (IFPB).

453



Fabiana Ramos

Licenciada em Letras pela Universidade Federal da Paraiba, mestre
em Letras pela Universidade Federal da Paraiba e doutora em
Linguistica também pela UFPB. Atualmente ¢ professora da Unidade
Académica de Educacdo e do Programa de Poés-Graduacdo em
Educagdao da Universidade Federal de Campina Grande (PPGEd/
UFCQG).

Gabriela Oliveira Santos

Pedagoga e Especialista em Educacdo Infantil pela Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC), Mestra em Educagdo pela
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Membra do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas e Praxis da Educagio
(GEPPPE).

Inacia Roselli de Queiroz Farias

Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Campina Grande.
Licenciada em Pedagogia pela Universidade Estadual da Paraiba e
especialista em Politica e Gestdo da Educagdo Bésica. Supervisora
Educacional pela rede municipal de ensino de Campina Grande-PB.

Janne Kely Alves de Andrade

Mestra em Educagdo pelo Programa de P6s-Graduagao em Educacdo
da Universidade Federal de Campina Grande, vinculada a Linha de
Pesquisa Praticas Educativas e Diversidade. Professora de Lingua
Portuguesa na Educacdo Basica da rede estadual do Ceara na Escola
Profissional Dep. Jos¢ Walfrido Monteiro.

Joedson Brito dos Santos

Graduado em Pedagogia pela Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC/BA), mestre em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia
(UFBA) e doutor em Educacao pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) e Estagio pos-doutoral pela Universidade de Sdo Paulo
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(USP). Professor da Unidade Académica de Educacdo e do Programa
de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG). Coordena o Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica e Pratica Educativa (GEPPPE).

Josineide Maria de Oliveira

Mestre em Educag@o pelo Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo
da Universidade Federal de Campina Grande (PPGEd/UFCG).
Especialista em coordenacdo pedagogica pela Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Professora de Geografia dos anos finais do
ensino fundamental na rede municipal de ensino de Jodo Alfredo-PE.
Professora do Ensino Médio na rede estadual de ensino de
Pernambuco.

Karla Alexandra Dantas Freitas Estrela

Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Pernambuco,
Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Pernambuco.
Especialista em Educacdo: Praticas e Processos Educativos pela
Universidade Federal de Campina Grande e em Psicopedagogia pela
Universidade Estadual da Paraiba, onde também se formou em
Pedagogia.

Katia Benevides Patricio Campos

Professora Associada da Unidade Académica de Educacao/UAEd e do
Programa de Pos Graduacdo em Educacdo/ PPGED/UFCG; Pos-
Doutora em Educa¢do/ PPGE-UFPB atuando na linha Praticas
Educativas e Diversidade; desenvolve pesquisas a partir dos principais
temas: educagdo infantil, criangas, infincias, diferencas, educacdo
inclusiva, género e educagao.

Liana Bastos Bezerra
Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Campina Grande.
Servidora técnico-administrativa da Universidade Federal de Campina
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Grande. E integrante do Grupo de Pesquisa em Politica e Gestdo
Educacional (GPPGE).

Livia Braga de Sa Costa

Psicologa, Mestre e Doutora em Psicologia, com &nfase em
Desenvolvimento Humano pela Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), Joao Pessoa — PB. Atualmente, é professora substituta no
Departamento de Fundamentagdo da Educacdo da Universidade
Federal da Paraiba.

Luciana Leandro da Silva

Possui Doutorado em Educacdo pela Universidade Auténoma de
Barcelona (UAB), Mestrado em Educagdo pela Universidade de
Granada (UGR) e Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Atualmente, ¢ professora da
Unidade Académica de Educacdo e do Programa de Po6s-Graduacao
em Educacdo da Universidade Federal de Campina Grande/PB.
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Graduado em Educacdo Fisica e mestre em Educagdo pelo Programa
de Po6s-Graduacao em Educagdo da Universidade Federal de Campina
Grande (PPGEd/UFCG). Desde 1987 atua como professor de escolas
publicas nos estados do Espirito Santo e Paraiba. Atualmente, ¢
professor efetivo do municipio de Aragagi-PB e do estado da Paraiba.

Maria do Socorro Silva

Doutora em Educag@o, professora associada da Universidade Federal
de Campina Grande no Centro de Desenvolvimento Sustentavel do
Semiarido (UFCG-CDSA) lotada na Unidade Académica de Educacao
do Campo e docente do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da
UFCG. Lider do Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educagdo do
Campo, Formacdo de Professores/as e Praticas Pedagogicas —
NUPEFORP.
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Melania Mendonca Rodrigues

Mestrado em Educagdo pela Universidade Federal da Paraiba;
doutorado em Educagao pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, com area de concentragdo em Estado ¢ Politica Educacional.
Professora titular aposentada da Unidade Académica de Educagdo da
Universidade Federal de Campina Grande.

Niédja Maria Ferreira de Lima

Graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia - UFPB, Mestrado em
Educagao - UFPB, Doutorado em Educacdo - UFPB e Pos-doutorado
em Educacdo PPGED/UFSCar-Sorocaba-SP. Professora Associada da
UFCG, vinculada a Linha 1: Historia, Politica ¢ Gestdo Educacionais
do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao (PPGEd-UFCQG).

Raiza da Silva Lima

Pedagoga, Mestra em Educagdo pela Universidade Federal de
Campina Grande-UFCG. Especialista em Politicas Publicas para as
relagdes étnico-raciais na Escola. Integra o quadro de gestdo escolar
em Recife, e exerce a docéncia no espago da biblioteca no municipio
de Jaboatdo dos Guararapes, PE. Desenvolve pesquisas que tratam da
Educagio para Relagdes Etnico-Raciais (ERER) na Educago Infantil.

Renally Vital da Costa

Possui mestrado em Educacdo pela Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG-2021) e pedagogia na mesma instituigdo (UFCG-
2016). Atualmente, é coordenadora na Educacdo Infantil (Creches) no
municipio de Lagoa Seca/PB.

Roziane Marinho Ribeiro

Professora da Unidade Académica de Educacdo e do Programa de
Pos-Graduagdo em Educacdo/PPGEd, da Universidade Federal de
Campina Grande, atuando na Linha de Pesquisa Praticas Educativas e
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Diversidade. Doutora em Linguistica ¢ Mestre em Letras pela
Universidade Federal da Paraiba/UFPB, com estagio Pos-doutoral em
Linguistica pela Universidade Nova de Lisboa — Portugal.

Roziane Marinho Ribeiro

Professora da Unidade Académica de Educacdo e do Programa de
P6s-Graduagdo em Educac¢ao/PPGEd, da Universidade Federal de
Campina Grande, atuando na Linha de Pesquisa Praticas Educativas e
Diversidade. Doutora em Linguistica ¢ Mestre em Letras pela
Universidade Federal da Paraiba/UFPB, com estagio P6s-doutoral em
Linguistica pela Universidade Nova de Lisboa — Portugal.

Samia Maria Lima dos Santos

Mestra em Educacdo pelo Programa de Pos-graduagdo em Educacao
da Universidade Federal de Campina Grande/PB (UFCG). Licenciada
em Pedagogia pela Universidade Regional do Cariri/CE (URCA) e
especialista em Praticas de Ensino da Educagdo Infantil e
Fundamental pelas Faculdades Integradas de Patos/PB(FIP). E
professora efetiva da rede publica de ensino do municipio de Crato-
CE.

Simone Vieira Batista

Doutora em Educacdo pela Universidade Estadual de Sdo Paulo
(USP). Membro do Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em
Histoéria da Educagdo (NIEPHE) e do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Politicas e Praxis de Educacdo (GEPPPE/UFCG). Professora da
Unidade Académica de Educacdo e do Programa de P6s—Graduacdo
em Educacao (PPGEd/UFCQG).

Tatyana Almeida de Abreu Henriques

Mestre em Educacdo pelo Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), Especialista
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em Supervisio e Orientagdo Escolar ¢ em Inclusdo Escolar:
Necessidades Educativas Especiais pela Faculdade Integrada de Patos.
Possui Licenciatura Plena em Pedagogia pela Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG). Atualmente, ¢ professora efetiva da
educacdo basica na Rede Municipal de Campina Grande — PB.

Tiago José Vasconcelos de Farias

Mestre em Educag@o pelo Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo
da Universidade Federal de Campina Grande, licenciado em Educacao
do Campo e Geografia, professor da Educagdo Basica das redes
municipais de ensino de Caraubas-PB e Sdo Domingos do Cariri-PB.
Membro do Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educagdo do Campo,
Formacgao de Professores/as e Praticas Pedagogicas — NUPEFORP.

Valdineri Nunes Ferreira

Mestre em Educagdo (UFCG, 2021). Especialista em Satde da
Familia ¢ em Saude Coletiva (UNIFIP, 2012). Bacharel em Servigo
Social (UFPB, 2009). Atualmente ¢ assistente social da Escola
Municipal Luiz Vaz de Camodes, na qual, também, é secretario do
Conselho Deliberativo Escolar (SEDEC - Prefeitura Municipal de
Jodo Pessoa/PB) e membro da Comissdo de Educagdo do CRESS/PB.

Valesca Daniele de Almeida Santana

Mestrado em Educag@o pela Universidade Federal de Campina
Grande; Especializagdo em Educa¢do Fisica Escolar pela
Universidade Estadual da Paraiba; Especializacdo em Docéncia no
Ensino Superior pela UNIBF faculdades; Licenciatura e Bacharelado
em Educacdo Fisica pela Universidade Estadual da Paraiba.
Professora de Educagdo Fisica Escolar e Docente do curso de
Educacdo Fisica naUninassau Campina Grande.
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Mestre em Educacdo na Universidade Federal de Campina Grande
(UFCQG), vinculada a linha de pesquisa Praticas Educativas e
Diversidade. Especialista em Direitos Humanos e Educagdo pela
Universidade Federal da Paraiba (2014). Graduada em Pedagogia com
habilitacdo em Educacdo Infantil pela Universidade Estadual da
Paraiba (2011).
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