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Apresentagao

Coloquio Brasileiro Educacgdo na Sociedade Contempo-

ranea (COBESC) é uma iniciativa da Unidade Académica

de Educacgéo (UAEd), da Universidade Federal de Cam-
pina Grande (UFCG). De 08 a 11 de novembro de 2022, ocorreu
sua VII edicdo, sob o tema “A Educacgéo Brasileira no contexto
pandémico: desafios e perspectivas”.

A dura realidade imposta a toda a sociedade pela pandemia
se fez notar em nossas atividades, notadamente, nos momentos
presenciais de troca de experiéncias. Em 2022, ainda receosos,
a UAEd decidiu por sua realizagdo. Assim, o evento contou com
atividades de minicursos, mesas-redondas, oficinas, palestras,
grupos de trabalho e outras. Optamos por realizar algumas delas
no formato presencial e outras, online; tudo isso, no esforco para
retomar nossas atividades.

Aideia do COBESC foi privilegiar reflexdes no campo da edu-
cacao brasileira nesse periodo. Entendemos que as reflexdes no
evento promovidas por pesquisas realizadas no periodo, ainda
que néo diretamente relacionadas a pandemia, deveriam ser aco-
lhidas. Por isso, algumas atividades versavam sobre a educacao



no periodo e outras ndo. Isso posto, a ideia deste e-book é publi-
cizar parte das muitas e variadas atividades do COBESC. Abaixo,
destaco algumas delas.

O texto da professora Simone Patricia da Silva, intitulado “A
UAEI na pandemia: desafios e possibilidades”, relata a experiéncia
do trabalho desenvolvido na Unidade Académica de Educacao In-
fantil, da Universidade Federal de Campina Grande (UAEI/UFCG),
durante a pandemia do coronavirus que assolou o planeta. Com
a finalidade de contribuir para a construcéo de vinculos entre as
criancas, as familias e a equipe da Unidade como estratégia para
o desenvolvimento fisico, cognitivo e socioemocional das crian-
cas, garantindo assim, a construgcdo do conhecimento, o relato
ancora-se na perspectiva socio-histérica para apresentar as acdes
construidas e problematizar os resultados alcangados.

Simone nos informa que a UAEI oferta educacéo infantil a
criancas de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses, com uma
proposta pedagogica centrada no protagonismo da crianca em seu
processo de construgdo do conhecimento. Para tanto, possui es-
pacgo organizado cuidadosamente para favorecer as interacoes, as
brincadeiras, as fantasias, as aprendizagens, a imaginacéo, entre
outras. A escuta dos pequenos é estratégia central para o sucesso
da escola, mas nao se trata do simples ato de escutar, “essa escuta
da qual falamos, aqui, ndo se refere somente ao ato de ouvir, mas
se dd numa perspectiva mais ampla”. Com a pandemia da COVID,
tudo mudou. A escola, atendendo a recomendacdo da Organizagao
Mundial da Saude e do Ministério da Saude, parou suas atividades
presenciais e, rapidamente, organizou-se para propor o retorno
de suas atividades em novo contexto.

Com eixos estruturantes de suas atividades gravitando em
torno de interagdes e brincadeiras, tratava-se, naquele momento,

de enfrentar os desagios de assegurar sua proposta e garantir a
aprendizagem. Com isso em mente, a equipe da escola conside-
rou ainda mais a importéancia dos contextos e das familias nesse
processo. Assim, entre “o bioldgico e o cultural”, as atividades
foram se construindo. Criagdo de grupo de aplicativo de men-
sagens denominado “Fica em casa UAEI”, videos semanais com
propostas de atividades para as criangas, encontros virtuais se-
manais, envio de literatura digitalizada, entre outras, sdo alguns
exemplos dessas atividades.

Por fim, no retorno as atividades presenciais, a experiéncia
remota foi avaliada positivamente pela comunidade, embora,
como se sabe, as condicdes desiguais de acesso aos recursos, so-
bretudo, tecnolégicos tenham feito se notar.

A professora Daniela Frida Drelich Valentim, com o texto
“Uma década das ac¢des afirmativas nas universidades federais:
mudancas no perfil discente”, nos convida a refletir sobre a luta
pelo direito a educacéo, a partir da instituicdo das cotas nas ins-
tituigdes federais, rumo a uma sociedade menos desigual. Com
olhos nos autores do campo, tece consideragdes sobre a demo-
cratizacdo do ensino superior, analisando importantes marcos
desse processo.

Trata da acdo afirmativa promovida pela Lei n° 12.711/12,
que garante a reserva de 50% das vagas das matriculas por cur-
so e turno nas universidades e institutos técnicos federais aos
egressos do ensino médio regular (ou da educacdo de jovens e
adultos) publico. Dessas vagas, 50% devem ser destinadas a es-
tudantes oriundos de familias com renda igual ou inferior a 1,5
salario-minimo per capita. Somam-se a isso a obrigatoriedade de
essas vagas serem preenchidas, por curso e turno, por autode-
clarados pretos, pardos e indigenas, bem como por pessoas com



deficiéncia comparativamente a proporcao dessa populacdo, de
acordo com o ultimo Censo do IBGE, na unidade da Federagdo na
qual se insere a instituicao.

Alinham-se a essa iniciativa a¢des afirmativas, tais como:
ENEM, SISU, FIES, Prouni, além de outras iniciativas. Para Danie-
la, essas acOes afirmativas se destinam a reduzir as desigualdades
entre as pessoas ou, nos termos dela, “alcanc¢ar a igualdade de
oportunidades entre as pessoas”. Reconhece, contudo, que essas
acOes ndo se propdem a ser perenes, nem a solucionar problemas
sociais estruturais. Ainda assim, possuem firme propdsito de, ao
mesmo tempo em que, como medida de justica, enfrentam as de-
sigualdades materiais e simbolicas, reconhecem as diferencas.

Como “politica cultural da diferenca” e, portanto, de reco-
nhecimento da diferenca, prestam-se a ser coerentemente com-
binadas com a politica social da igualdade. De seu lugar de fala,
apresentam trés importantes alteragdes: o perfil dos ingressantes
nos cursos de graduacdo superiores; maior diversificagdo no perfil
racial; e democratizagdo varidvel conforme o curso.

Enfim, Daniela ndo tem duvidas quanto a importancia dessas
acdes afirmativas no pais como capazes de ampliar o acesso ao
ensino superior de jovens de camadas mais empobrecidas da po-
pulacdo, sem deixar de notar que permanéncia e conclusao ainda
se configuram como desafios a serem enfrentados.

Em “Fundos publicos em disputa e o financiamento da edu-
cagao”, Paulo Rubem Santiago Ferreira situa sua reflexdo no con-
texto da transicdo de governos federais, apds o segundo turno
das elei¢des presidenciais, em 30 de outubro de 2022. Objetiva
analisar a Proposta de Lei Orcamentaria para 2023 (PLOA 2023) e
a Emenda Constitucional 95/16. Denuncia o que chamou de “pior
orcamento da histdria republicana do ponto de vista da desti-
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nacao improdutiva dos fundos publicos”, centrando o debate na
conjuntura econdémica, fiscal e financeira marcada pela submissdo
da execucdo orcamentdria da Unido, dos Estados, do Distrito Fe-
deral e dos Municipios aos interesses do capital rentista e ficticio.

Para Paulo, o controle do Estado na conducédo das decisdes
macroecondmicas, incluindo producéo da informacéo e noticias
afins, se deu alinhando iniciativas juridicas com estratégias de
acumulacédo, colocando o Congresso Nacional em relevo. Seu ar-
gumento consiste em identificar a atuagéo dos setores privados
representados nas comunicag¢des hegemonicas da andlise econé-
mica, impulsionando decisGes de interesse no tocante as politicas
monetdria e cambial. Nesse contexto, prossegue o autor, “regis-
tram-se a formacdo de blocos parlamentares conservadores [...]
e a intervencdo agressiva das agéncias internacionais de rating
(classificagdo de risco)”.

Paulo lembra que, em nome do interesse publico, interven-
¢Oes administrativas, tributérias, orcamentarias e fiscais, mone-
tarias e cambiais foram encaminhadas ao Congresso Nacional
para aprovacao, alinhadas ao processo de acumulacao de capital,
notadamente sobre a destinagdo de fundos publicos. Nessa linha,
lembra que a Lei Complementar que regulamenta a “Lei de Res-
ponsabilidade Fiscal” (2000) é exemplo, entre outras, que se des-
tina ao atendimento dos interesses em comprimir gastos publicos
ndo financeiros e, o que é pior, “evadindo-se ainda do esforgco em
pautar de forma transparente a gestdo das financas publicas”.

Esse rico texto evidencia o engendramento de pesos e medi-
das diferentes ao se tratar de areas sociais e ndo financeiras, em
relacdo as despesas financeiras relativas ao pagamento de juros
e encargos da divida publica. Essa “tomada de rumos” endureceu
a ponto de forjar o impeachment da presidenta Dilma Rousseff,
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a fim de colocar a frente do Executivo um governo capaz de dar
continuidade as reformas constitucionais comprometidas com as
metas da acumulacgdo capitalista.

A insercdo de textos normativos na judicatura nacional pros-
segue com a andlise do autor, buscando evidenciar dados oficiais
confidveis. Mais a frente, trata do financiamento da educacgéo
nesse contexto. Nesta reflexao, ilustra com dados, recorrendo ao
recurso histérico desde a promulgacédo na Constituicdo Federal,
passando pela Emenda Constitucional n° 14/96, que cria o FUN-
DEF, até chegar ao FUNDEB, sem deixar de apontar o distancia-
mento da garantia do direito prevista pelo Custo Aluno Qualidade
(CAQ). O resultado dessa investigacdo ndo agrada:

Por isso afirmo que a precarizacédo do financiamen-
to da educacgédo, com todos os seus impactos conhe-
cidos, seja na manutencgédo e desenvolvimento do
ensino seja para a valorizacdo dos profissionais da
educacgdo, ndo esta relacionado a escassez de fundos
publicos para tal na base da arrecadacgdo de impostos
e contribui¢cdes, mas a desvio de finalidade, com in-
versdo de prioridades na execugdo do gasto publico
pelo tesouro nacional, a favor da acumulacdo impro-
dutiva do capital rentista.

O professor Diego dos Santos Reis escreve o texto “Pedagogia
a contrapele: antirracismo e educacéo antico(l)(r)onial” e lapida
as palavras para tratar da fome, das vidas negras, da vida. Com 33
milhées de pessoas passando fome no pais, sendo a grande maio-
ria delas negras, busca responder: “De que modo as pedagogias e
as educacgoes tém se comprometido em alimentar esse debate?”.

Diego busca entender a descolonizac¢do da educacao brasilei-
ra “pelo estdmago”. Nesse percurso, indaga os sistemas de domi-
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nacdo - “de género, racga, classe, religido, sexualidade, etarismo,
capacitismo” - bandeira dos movimentos sociais, sobretudo, do
movimento negro e de mulheres negras, com suas “insubmissas
lagrimas”. Reconhece que a educacgdo tem servido como ferra-
menta de colonizagdo e manutencgio da hierarquia social, mas
também que a importincia da “disputa de uma gramatica e de
uma linguagem que informe, positivamente, em carne viva” tém
surgido com as resisténcias no campo da educagao. Nesse sentido:

A flor da pele, as pedagogias antirracistas e da desco-

lonizagdo, a contrapele, colocam-se no front de bata-

lha. Recusam a ordem de morte-em-vida que, desde

a educacgdo infantil, silencia e planifica mundos com
o tom de uma unica “cor de pele”.

Intolerancia, pirraga, resisténcia se unem no enfrentamento,
na denuncia as auséncias, nos siléncios e olhares que insistem em
promover a didspora. Esta, de maos dadas com o “delirio colonial”
da destruigdo. Essa é a arena na qual a educacéo é chamada a
combater, a resistir a viruléncia que vitimiza a populacdo negra,
indigena, pobre e periférica. Trata-se de impulsionar a ruptura
das estruturas educacionais assentadas na sub-humanidade de
grupos marcados como inferiores: “a contrapele, a descolonizagdo
nado é alegoria, mas pratica”. Por fim, “a descolonizacado jamais
passa despercebida”, ela é a criacdo de seres humanos novos.

E ainda, o professor Saimonton Tindco reflete conosco em
“Tudo é divino, maravilhoso? Desigualdades, diferencas e barba-
rie em praticas de inclusdo escolar”. Sua reflexdo esta centrada na
inclusdo escolar, tdo debatida, sobretudo como efeito da Decla-
racdo de Salamanca. As distintas tradug¢des politicas tém gerado
praticas escolares singulares com vistas a garantir a inclusao re-
conhecida como irrevogavel.



Saimonton ocupa-se da problematizacao dos distintos signi-
ficados de inclusdo escolar atento ao fato de que a inclusdo atende
a demandas histéricas, mas também produz racionalidades que
acomodam modos de ser e estar no mundo. A esse respeito, afirma
que “[...] amesma escola que se propde a realizar praticas inclusi-
vas é aquela que se movimenta para a eliminacéo das diferencas
humanas”.

Para o autor, as ideias de respeito e tolerdncia a diversida-
de costumam mascarar ou até mesmo apagar as diferencas, por
isso, é preciso ir além. Assim propde que a formacgdo docente seja
alicercada na experiéncia que permite a problematizacéo de dis-
cursos de convencimento, bem como de investimentos e prati-
cas deles derivados, evidenciando como as politicas publicas sdo
pensadas, traduzidas e praticadas.

Além desses textos, o e-book conta com uma segunda parte
em que se apresentam algumas das muitas contribui¢des de do-
centes e discentes que participaram do evento, socializando suas
preocupacoes de pesquisa e colaborando para a reflexdo acerca
do tema proposto.

Com esse esforco de reconhecer o periodo cuja marca ainda
permanece em nos, espero que a leitura contribua para a reflexao
de alguns aspectos da educagéo brasileira em tempos sombrios.

Carlos Augusto de Medeiros
Campina Grande, julho de 2023.
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Vamos de wmaos dadas...
reflexdes sobre os desafios e as perspectivas
da educagdo brasileira pés-paundemia

Luciana Leandro da Silva
Rute Pereira Alves de Aratijo
Joedson Brito dos Santos

Palavras iniciais

pandemia da COVID-19 impactou seriamente a educagéo
no Brasil e no mundo, deixando sequelas muito profun-
das que tendem a perdurar por muitos anos. A interrup-
cdo do periodo letivo e a falta de infraestrutura adequada para as
aulas remotas fizeram com que muitas criancas e jovens ficassem
excluidos do processo educativo, atrasando o seu desenvolvimen-
to, algo que afetou drasticamente as condic¢des de trabalho dos/
das professores/professoras. Estima-se que 2 milhdes de criancas
e adolescentes de 11 a 19 anos néo estavam frequentando as esco-
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las em 20221, algo diretamente ligado ao agravamento das condi-
¢Oes socioecondmicas do pais, que também sofreu as consequén-
cias de um governo negacionista, pois ndo tomou as providéncias
necessarias para minimizar os efeitos do maior desastre sanitario
do século XXI.

Partindo desse contexto e dos desafios por ele engendra-
dos, o presente livro baseia-se nas reflexdes e contribuicdes do
VII Coléquio Brasileiro Educagdo na Sociedade Contemporanea
(COBESC), que teve como tema central “A Educacao Brasileira no
contexto pandémico: desafios e perspectivas”. O COBESC é um
evento bienal promovido pela Unidade Académica de Educagao,
do Centro de Humanidades da Universidade Federal de Campina
Grande. A proposicdo desse evento reune esforcos da comuni-
dade docente e discente da Unidade Académica de Educagao em
busca da promocé&o de espacos de socializacdo de estudos cien-
tificos e relatos experienciais que possam implicar a melhoria
da qualidade da formacéo e do agir dos sujeitos envolvidos em
processos educativos.

Em virtude da pandemia (COVID-19), a sétima edicdo do
evento, que deveria ter ocorrido em 2021, foi adiada para o ano
seguinte, realizando-se nos dias 8, 9, 10 e 11 de novembro de 2022.
Nesse sentido, buscou-se refletir sobre as licdes que a pandemia
havia deixado a sociedade, bem como as repercussdes no ambi-
to da educacao, que tornou ainda mais evidentes os problemas
estruturais do nosso pais, provocando reflexdes e alteracdes nas
formas de pensar e fazer educacio.

1. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/comunicados-de-imprensa/dois-milhoes-de-criancas-e-ado-

lescentes-de-11-a-19-anos-nao-estao-frequentando-a-escola-no-brasil Acesso em: 20 fev. 2023.
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Entendemos e refletimos, a partir de Paulo Freire (2005, p.
118), sobre a situacionalidade da humanidade mediante os desa-
fios que a pandemia impds, entendendo que “os homens sdo por-
que estdo em situacdo. E serdo tanto mais quanto nédo sé pensam
criticamente sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem
sobre a situacdo em que estdo”. Nessa perspectiva, as reflexdes
realizadas durante o evento, através das mesas, dos minicursos e
dos Grupos de Trabalho, moveram e convidaram incessantemen-
te os participantes a tomada de consciéncia e posicionamentos,
especialmente, perante os desafios de ordem social e politica que
a pandemia evidenciou.

O desafio comum de vencermos a pandemia, com medidas
sensiveis, humanas e de respeito aos distintos grupos sociais foi
se configurando ao longo da pandemia como uma luta comum aos
que defendiam a vida, contrariando agdes da politica.

Realizado em conjunto com o VI Seminario da Linha 1-His-
toéria, Politica e Gestdo Educacionais-do Programa de Pés-Gra-
duacgdo em Educagio (PPGEd) da UFCG, o evento pode trazer re-
levantes discussoes e contribui¢cSes para enriquecer as pesquisas
que vém sendo realizadas na area, além de contar com distintos
Grupos de Trabalho, nos quais foi possivel compartilhar conhe-
cimentos, ampliando perspectivas através das variadas tematicas
propostas. Nesse sentido, trazemos, na segunda parte deste livro,
algumas contribuicdes de discentes e docentes da graduacao e
do PPGEd/UFCG, de modo a compartilhar as reflexdes que temos
desenvolvido acerca dos atuais desafios da educacdo brasileira
e paraibana, pois entendemos, com Carlos Rodrigues Brandao
(2002, p. 11), que a educagdo é:
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Como outras, uma fracdo do modo de vida dos grupos so-
ciais que a criam e recriam, entre tantas outras inveng¢des de sua
cultura, em sua sociedade. Formas de educacdo que produzem e
praticam, para que elas reproduzam, entre todos os que ensinam
e aprendem, o saber que atravessa as palavras da tribo, os codigos
sociais de conduta, as regras do trabalho, os segredos da arte ou
da religido, do artesanato ou da tecnologia que qualquer povo
precisa para reinventar, todos os dias, a vida do grupo e a de cada
um de seus sujeitos, através de trocas sem fim com a natureza e
entre os homens, trocas que existem dentro do mundo social onde
a propria educagédo habita, e desde onde ajuda a explicar — as
vezes a ocultar, as vezes a inculcar — de geracdo em geracao, a
necessidade da existéncia de sua ordem.

E sob a égide desse pensamento que tecemos a sétima edicéo
do COBESC, com as cores, vozes e corporeidades diversas, enten-
dendo que a educacgéo acontece em lugares diversos e com todos
que fazem a sociedade em suas distintas culturas, assim como
afirma Branddao.

Foi nessa linha de raciocinio que, ao pensarmos a alegria do
reencontro, formalizado através da realizagdo do evento, tivemos
a oportunidade de homenagear a professora e artista pléastica Val
Margarida. Val é uma artista pléastica, da arte naif, pernambucana
e professora da UEPB, que produziu obras sensiveis, criticas e de
esperanca no periodo da pandemia. Suas telas transmitem, com
cores vivas e muita sensibilidade, alguns dos elementos caros a
sensibilidade humana e que desejavamos despertar no publico
com a realizacdo do evento: a ciranda das trés meninas simboliza
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a alegria, a brincadeira, a celebracdo da vida, a esperanca, pois é
nesses momentos téo dificeis que ndo podemos soltar a m&o uns
dos outros.

Figura 1-A ciranda das trés meninas

Pe-a002

Fonte: Val Margarida (2022).

A segunda obra escolhida traz a imagem de um abracgo, sim-
bolizando o acolhimento, o afeto, o cuidado e a importancia de
estarmos juntos/as/es com pessoas queridas, celebrando a arte
do (re)encontro!
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Figura 2-0O abraco

Fonte: Val Margarida (2022).

O evento também foi um espaco de reflexdes e comemoracéo
do centenario de nascimento de Paulo Freire, tendo incluido na
programacao a realizacdo de um Painel, produzido pela artista
Flora Santos, como forma de homenagear e reafirmar o legado
de Paulo Freire como inspiracdo para continuarmos na luta por
uma educacdo publica e uma escola que atenda, em especial, os
anseios das classes populares e que contribua para a construcéo
de uma sociedade sem oprimidos nem opressores.
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Figura 3-Painel Paulo Freire

Fonte: Arquivos do COBESC (2022).

Assim, apesar dos percalgos gerados pela pandemia, a sétima
edicdo do COBESC se apresentou como um momento de alegria
e de reencontros, pois a comunidade académica da UFCG pbde
celebrar o retorno das atividades presenciais, apds mais de dois
anos de distanciamento fisico, quando as atividades de ensino,
pesquisa e extenséo foram realizadas de modo remoto e hibrido,
com as inumeras dificuldades que essas novas formas de ensino
trouxeram consigo. Nessa perspectiva, ndo poderiamos deixar de
dedicar o evento as mais de 690 mil pessoas que perderam suas
vidas para a COVID-19, muitas delas perdidas pelo descaso que a
politica de genocidio e descaso com a vida gerou.



Mapeamento das a¢cdes desenvolvidas no VII COBESC -
polifonia de vozes que ainda ecoam

Tecendo a manhi

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhad, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacéo.
A manh3, toldo de um tecido tao aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto (1979, p.19)

Com Jodo Cabral de Melo Neto, entendemos que, assim como
nédo é possivel tecer uma manha sozinhos, um evento académico
nunca se dara em uma via unica ou sob um univoco de voz. As-
sim, com o nimero de 336 participantes inscritos, o VII COBESC
contou com a participagdo aproximada de 400 pessoas, que dire-
tamente se envolveram nas atividades do evento, considerando
a participacdo de monitores e outras pessoas que participaram
como palestrantes convidados e ministrantes de minicurso, que
ndo efetivaram suas inscri¢des. Essa constituicdo numérica deu
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polifonia e eco aos conhecimentos e as experiéncias que puderam
ser partilhados durante os dias do evento.

Lancamos a ideia do evento, assim como o galo da imagem
poética acima, para que outros tantos pudessem apanhar esse
grito, em seus distintos lugares — geograficos e de pensamento
— e juntos pudéssemos tecer a poiesis do COBESC. Para isso, con-
tamos com a apresentacgdo de 122 trabalhos, comunicados entre
os oito Grupos de Trabalhos (GT). As apresentacoes se deram de
forma online, o que permitiu a participacédo de colegas de outros
estados e regides do pais. Esses Grupos de Trabalhos foram coor-
denados por professores da prépria Unidade Académica de Edu-
cacao e por professores convidados. Em tais grupos, foi possivel
a divulgacéo, a reflexdo e o debate de trabalhos e pesquisas nas
areas de: Educacéo, diferencas e inclusdo; Educacgéo de surdos,
ensino de lingua, literatura e formacao de professores; Direitos
humanos e educacdo; Educacgéo Infantil, criangas e infancias: sa-
beres e fazeres; Literatura infantil e formacéo de leitores; Hist6-
ria da educacdo; Estado, politica e gestdo educacional e escolar,
e Educacdo matemadtica. Na perspectiva dialoégica de educacao,
conforme propunha Freire (2005) ao destacar que a educacéo
se faz de modo interdisciplinar através do trabalho coletivo, em
equipe, os GTs se realizaram a partir de uma dinamica de respeito
as diferencas, mediante suas diversidades tematicas, ndo num es-
pirito competitivo, mas em carater de solidariedade e companhei-
rismo, palavras ainda pouco usuais no cenario académico, porém
necessarias, conforme advoga Paulo Freire em Sobre a educagdo:
didlogos com Sérgio Guimardes (1982).
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Mantendo uma pratica recorrente nas edicdes anteriores, o
evento também ofereceu aos participantes 12 minicursos com
carga horaria de 6 horas cada. Tivemos 124 inscritos nessa ativi-
dade, que foi coordenada por profissionais de areas diversas da
UFCG e outras institui¢des, além dos discentes do curso de Pe-
dagogia. Através dos minicursos, foi possivel ampliar o leque de
possibilidades de aprendizado e interlocugdes aos participantes,
além da socializagdo de atividades diversas fomentadas em outras
instituicdes e/ou unidades académicas. Os minicursos ofertados
foram os seguintes: “Educacéo, direitos humanos e cidadania: o
direito a educacéo e o dever do Estado na efetivacdo de direitos
sociais e fundamentais da coletividade pds CF/88”; “Neurocién-
cias e educagdo: promocédo do desenvolvimento e da aprendiza-
gem”; “Direito, direitos humanos e educacgéo: dispositivos legais
da educacgéo brasileira”; “Atualidade das filosofias orientais e a
saude existencial do professor”; “Conhecendo Montessori: apro-
ximacdes com a pedagogia”; “Literando - literatura e brincadeiras
na educacdo infantil”; “Mediagéo da literatura infantil: a formacgao
de leitores através do letramento literario”; “Pedagogias do corpo:
género, afetos e sexualidades no curriculo”; “Leitura de géneros
textuais do campo cientifico nos Anos Iniciais”; “Multimodalida-
de: letramento visual na educacao de surdos”; e “Formacao ludica
docente: o quadrante educacional dos jogos de tabuleiro”, sendo
este ultimo uma oficina.

Sabendo que “ensinar exige respeito a autonomia do ser edu-
cando” (Freire, 2011, p. 58), destacamos na atividade de minicur-
sos a participacado de atores diversos, incluindo o protagonismos
de estudantes do curso de Pedagogia que tiveram a oportunidade
de apresentar e discutir suas propostas com os pares, atuando de
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modo participativo e consciente. Sinalizamos, com Paulo Freire
(1967, p. 50), que:

A partir das relagdes do homem com a realidade, resul-
tantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de
criacdo, recriacdo e deciséo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando
-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o
fazedor. Vai temporalizando os espagos geogréficos.
Faz cultura.

As palavras de Freire anunciam as possibilidades, os cami-
nhos e as perspectivas de uma educac¢édo como pratica libertadora,
necessaria em tempos sombrios, nos quais a esperanca parecia
ter sucumbido.

No sentido de “esperancar” sempre, democratizando os sa-
beres e construtos coletivos, as atividades da programacao geral
foram distribuidas ao longo de quatro dias, buscando atender
os estudantes dos diferentes cursos, matriculados nos diferen-
tes horarios e também pensando em propiciar a participacéo dos
professores da rede publica de Educac#o Bésica. E importante
destacar ainda que as mesas tematicas tiveram transmisséo ao
vivo pelo canal TV UFCG.

Através das falas proferidas por meio das cinco mesas tema-
ticas, mais as conferéncias de abertura e encerramento, pudemos
pensar a “Educacdo brasileira no contexto pandémico” (confe-
réncia de abertura); “Desigualdades, diferencas e incluséo: edu-
car a contracorrente da barbarie”; “Financiamento da educagéo
e disputas pelo fundo publico”; “Trabalho docente, precarizacéo
e adoecimento: caminhos para a (re)existéncia”; “Educacgéo In-
fantil: retrocessos, deslocamentos e possibilidades”; “Pedagogias
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antirracistas e descolonizagdo dos curriculos”; e “Reconstruir o
caminho da esperanca em tempos incertos” como conferéncia de
encerramento.

De forma geral, considera-se que o evento trouxe uma pro-
gramacdo rica e diversificada, com conferéncias, mesas temati-
cas, atividades culturais, lancamento de livros, café poético com
cartas pedagogicas, entre outras. Tais atividades se traduziram
em importantes espacgos de didlogo e reflexdo na direcdo de uma
compreensdo mais ampla acerca dos impactos da pandemia na
Educacédo Bésica, na Superior, assim como na sociedade como um
todo. Algo que certamente contribuiu para alcang¢ar nosso princi-
pal objetivo de pensar nos desafios e nas perspectivas que toda
essa dificil e complexa experiéncia tem nos deixado, as atividades
realizadas coadunam no sentido de que a “educag¢do do homem
existe por toda parte e, muito mais do que a escola, é o resultado
da acdo de todo o meio sociocultural sobre os seus participantes.
E o exercicio de viver e conviver o que educa” (Brandio, 2002,
p- 21). Sendo assim, a arte, o didlogo e a cultura sdo importantes
categorias na construcdo de uma educacédo dialdgica.

Endossamos que o cerne das agOes realizadas durante o even-
to se pautaram no didlogo, na exigéncia existencial, e reafirmamos
com Freire que (2005, p. 91-92) “nédo ha didlogo, porém, se nédo
ha um profundo amor ao mundo e aos homens. Ndo é possivel a
pronuncia do mundo, que é um ato de criacéo e recriacéo, se ndo
hé amor que ha infunda. Sendo fundamento do Dialogo, o amor
também é didlogo”. Dessa forma, repetimos e reforcamos aqui o
papel do didlogo como ato amoroso, como forma de (re)existéncia,
em tempos em que tentaram afirmar discursos de édio e intole-
rancia, sucumbir, silenciar e calar a voz da ciéncia.
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Consideracgdes finais

maéios dadas

Néo serei o poeta de um mundo caduco.

Também ndo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperancgas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

Ndo nos afastemos muito, vamos de mdos dadas.

N3&o serei o cantor de uma mulher, de uma histéria,

nao direi os suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela,

ndo distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida,

nao fugirei para as ilhas nem serei raptado por serafins.

O tempo é a minha matéria, do tempo presente, os homens presentes,
a vida presente.

Carlos Drummond de Andrade (2002, itdlicos nossos)

Finda-se o evento, mas a corrente de reflexdes e agdes que ele
tece em cada um dos participantes é forca perene e convocatoria
a acdo. O poema de Drummond que serve de epigrafe as conside-
racdes finais nos embala e convida a seguirmos de méos dadas,
mesmo vindos de tempos de obscurantismo e negacionismo, que
tentaram sucumbir a arte, a educacédo e a ciéncia em suas multi-
plas facetas. (Re)existir é verbo que convida a agdo, a ndo esmore-
cer. Somos no tempo presente, conforme destaca o poeta, por isso
ndo podemos nos afastar, devemos seguir sempre de méos dadas.

Nessa perspectiva, é preciso aprender e avaliar nossas agoes
coletivamente, no sentido de destacar os avangos e também pen-
sarmos nos desafios que temos para as proximas jornadas. Carlos
Rodrigues Brand&o (2014) afirma, com Freire e outros educadores
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brasileiros, que a educagdo néo é capaz de mudar o mundo, mas
¢é através dela que as pessoas sdo auxiliadas a mudar, “[...] e ela
muda as pessoas ensinando-as a saber ler melhor, pensar melhor,
julgar melhor o que esta acontecendo, agir melhor, juntas, umas
ao lado das outras” (p. 42).

Destacam-se alguns dos aspectos positivos do evento, como
o fato de este ter ocorrido de forma hibrida, possibilitando o reen-
contro da comunidade e, a0 mesmo tempo, permitindo a parti-
cipacdo de um publico mais amplo, com a transmissdo simulta-
nea das mesas por meio do Canal TV UFCG. Avalia-se que isso
possibilitou significativa participacdo do publico nas atividades
realizadas durante o evento, considerando o contexto, que ainda
inspirava cuidados com a disseminagéo da COVID-19. Ressaltam-
se o pioneirismo e a relevancia da colaboragéo entre os cursos de
Pedagogia e Educomunicagdo, promovendo o intercambio entre
os alunos e o amplo suporte para a divulgagcdo do evento e o re-
gistro audiovisual das atividades nas redes sociais. Outro ponto
positivo foi a integracdo do Seminéario da Linha 1 do Programa de
P6s-Graduacdo em Educacdo ao VII COBESC, ainda que a parti-
cipagdo dos mestrandos pudesse ter sido maior. Por outro lado,
houve importante participacdo dos estudantes egressos do curso
de Pedagogia e da Pés-Graduacao.

Houve também a construgéo de um painel interativo em me-
moria as vitimas da COVID-19 e a realizagdo de um video em ho-
menagem, para recordar as pessoas queridas que se foram em
decorréncia da falta de vacinas e politicas de combate ao virus.

Por fim, mas ndo menos importante, ter incluido na progra-
macdo cultural a realizagdo do Painel em homenagem ao cente-
nario de Paulo Freire e a revitalizagdo do Painel Mulheres Vivas

impactou de forma positiva o espago de convivéncia do campus
Campina Grande e representou um presente e importante legado
do VII COBESC para toda a comunidade da UFCG.

Finalizamos agradecendo o amplo apoio institucional por
parte da Unidade Académica de Educagdo, do Centro de Huma-
nidades, da Prefeitura do Campus e do Parque Tecnoldgico da
Paraiba, além das parcerias com a Sicredi Creduni e com impor-
tantes sindicatos da nossa regido (Associacdo dos Docentes da
Universidade Federal de Campina Grande-ADUFCG, Sindicato
dos Trabalhadores Publicos Municipais do Agreste e Borbore-
ma-SINTAB, Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo das Ins-
tituicOes Federais—SINTEF e Sindicato dos Trabalhadores de Es-
tabelecimentos Privados Religiosos Beneficentes Filantropicos
de Ensino do Agreste da Borborema-SINTENP), sem o qual ndo
teriamos conseguido realizar o evento a contento e a altura do que
a comunidade académica da UFCG merece. Nosso muito obrigado
a todos!
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A UAET na pandemia:
desafios e possibilidades

Simone Patricia da Silva

Introducao

Unidade Académica de Educacdo Infantil (UAEI) é uma
Unidade da Universidade Federal de Campina Grande

(UFCG) que atende criancas na faixa etaria de 2 anos a5

anos e 11 meses. Sua proposta é voltada para o protagonismo da
crianga no processo de construcéo de conhecimento. Assim, seu
espaco é organizado cuidadosamente para favorecer as intera-
¢Bes, as brincadeiras, as fantasias, as aprendizagens, a imagina-
cdo, as partilhas, a livre expressdo e as investigacdes das criancas.
Todo o trabalho pedagdgico da instituicdo é baseado na es-
cuta dos pequenos, na consideragao das multiplas linguagens que
utilizam para expressar teorias, hipoteses, novos conhecimentos
construidos e distintas vises de mundo (Malaguzzi, 2016). A escu-
ta da qual falamos aqui ndo se refere somente ao ato de ouvir, mas
se da numa perspectiva mais ampla. Segundo Friedmann (2020),
a escuta implica entrega e presenca plena com todos os sentidos,
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procurando se conectar e criar vinculo com o outro. Isso ocorre
por meio do olhar, do gesto, da expressdo de emocdes, da voz, do
siléncio, do toque. E dessa maneira que procuramos compreender
as criancgas, suas especificidades e os seus ritmos na UAEL

Essa dindmica, entretanto, foi inesperadamente modificada
em 2020 e 2021, em consequéncia da pandemia provocada pelo
novo coronavirus, o SARS-CoV-2 (Diaz-Castrillén; Toro-Montoya,
2020). A UFCG, na época, seguindo as orientac¢oes da Organizacgao
Mundial de Saude (OMS) e do Ministério da Saude, suspendeu
as atividades presenciais em 18 de marc¢o de 2020. Em abril do
mesmo ano, o Conselho Nacional de Educacéo (CNE) emitiu o Pa-
recer CNE/CP n° 05/2020, com orientagdes sobre o calendario e
as atividades escolares para todas as etapas de ensino (Campos;
Durli, 2021).

Nesse periodo, com a atencgdo voltada para os debates sobre
os efeitos da pandemia para a educagio de criangas pequenas, a
equipe da Unidade elaborou e enviou para as familias uma pesqui-
sa pela plataforma do Google Forms. O retorno da pesquisa trouxe
dados inquietantes: criancas apresentando sinais de ansiedade,
irritacdo e dificuldades para dormir. Além disso, mostrou que
muitas familias apresentavam inseguranca sobre a elaboracao de
rotinas e dificuldade de como proceder em relacdo as alteracdes
de comportamento mencionadas.

Diante de tal fato, a equipe pedagdgica da instituicdo iniciou
um conjunto de a¢des que, posteriormente, originou o projeto de
extensdo “UAEI em agdo: dialogando e construindo vinculos com
criancas e familias da instituicdo”. Nesse trabalho, portanto, pro-
curamos descrever as a¢gdes desenvolvidas e os desafios encon-
trados ao longo do percurso. No primeiro momento de nossa fala,

discutimos sobre a proposta pedagdgica da UAEI e os principios
que norteiam nosso trabalho. No segundo momento, descrevemos
o conjunto de propostas da instituicdo para atender as criancas
matriculadas nos anos de 2020 e 2021. Por fim, discorremos sobre
os desafios apds o retorno.

A proposta da UAEI na pandemia

A UAEI, assim como todas as institui¢cdes educacionais do
pais, enfrentou grandes desafios para adequar sua proposta ao
modelo remoto, principalmente porque os eixos estruturantes
para essa etapa de ensino sdo as interacdes e a brincadeira (Bra-
sil, 2009). Assim, ao iniciar a construgao das a¢des, os docentes da
Unidade foram confrontados por muitas perguntas inquietantes,
entre as quais: como garantir a aprendizagem das criangas? Como
desenvolver a proposta da UAEI no modelo remoto? Como elabo-
rar atividades ludicas e significativas que estimulem as interacées
e as brincadeiras entre as criangas?

A partir dessas questdes, procuramos elaborar um conjunto
de propostas que considerasse o contexto das criancas e das suas
familias. Para tanto, ancoramo-nos na perspectiva socio-histoé-
rica. Tal perspectiva situa o individuo no contexto social, hist6-
rico e cultural, marcado pelas contradi¢des da sociedade (Bock;
Gongcalves; Furtado, 2007). Assim, problematiza que esse ser nao
pode ser estudado de forma fragmentada - entre o bioldgico ou
o cultural - mas em sua totalidade, considerando as interacdes
que estabelece com o seu meio. O ser humano age sobre o mun-
do e também é modificado por ele, numa relagdo dialética que



constitui o individuo e a sociedade da qual faz parte (Sanchez;
Kahhale, 2003).

A crianca, nesse pensamento, é vista como sujeito histoérico,
social e cultural, afetado pelo seu contexto, como alguém que atua
de maneira ativa e coletiva na transformacéo da cultura em que
esta inserido (Vygotsky, 2001; Vygotsky; Luria; Leontiev, 2010).
Dessa forma, ao olhar para o desenvolvimento como um proces-
so dialético, devemos considerar as circunstancias vividas pelas
criancas durante a crise sanitaria e socioeconémica que assom-
brou o pais e o mundo.

Essa crise, como bem lembra Santos (2020), é consequéncia
de um modelo capitalista de concentracao de riqueza, que limita
investimentos nas areas de educacao, saude e seguridade social
em nome de uma crise gerada pelo sistema desigual. Os resultados
desse modelo repercutiram drasticamente na pandemia, em forma
de precarizacgio do trabalho e queda da renda de trabalhadores
informais, afetando os mais vulneraveis, como as criancgas.

Foi com esse olhar reflexivo e cuidadoso que iniciamos o tra-
balho remoto. Estivemos sempre atentos as relagdes estabelecidas
no ambiente virtual/doméstico entre as criancas, as suas familias
e os professores; a maneira como cada uma delas expressava suas
emocdes e sentimentos; também a forma como atribuiam sentidos
para a sua nova realidade. Procuramos, assim, manter a escuta da
criangca como norteadora das nossas acoes.

A partir dessa pratica, sugerimos propostas que tinham o ca-
rater ludico e criativo, visando construir e fortalecer as dimensdes
afetivas e socioemocionais das criancas, em dialogo com as Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (DCNEI),
procurando contemplar seu desenvolvimento integral (Galvao,
1995; Wallon, 2007).

Relatamos, no proximo tépico, a proposta elaborada coleti-
vamente com os atores da instituicéo.

Encontros e didlogos com as familias e criancas em 2020 e 2021

Apds arealizacdo da pesquisa com as criancas e suas familias,
a equipe pedagdgica da Unidade - composta, na época, por dez
professoras, um professor, uma pedagoga e dezenove alunos de
graduacdo do curso de Pedagogia - organizou as primeiras agdes
para o ensino remoto, as quais deveriam acontecer semanalmente.
A primeira agdo foi a construcdo do grupo de WhatsApp “Fica em
casa UAEI”, para manter o contato diario com as familias. Tam-
bém organizamos agdes semanais, como construgdo de videos
com propostas ludicas para as criangas, encontro semanal pela
plataforma do Google Meet de cada professor com seu grupo de
criangas, envio de literatura infantil em formato pdf, envio de
comunicado com lives infantis.

Os encontros eram realizados uma vez por semana, pela pla-
taforma do Google Meet, com duragdo de uma hora, respeitando
as orientacdes da Sociedade Brasileira de Pediatria e demais or-
ganizacdes da area da saudde. Os temas abordados procuravam
contemplar os interesses das criangas e o seu contexto, a exemplo,
natureza, cuidados de higiene, alimentacéo, musica, animais do-
mésticos, brinquedos preferidos, poemas, parlendas, festa junina,
entre outras tematicas, sempre procurando preservar o carater
ladico desses momentos.

Ficou evidente, desde o inicio, que as criancas tinham a ne-
cessidade de conversar, falar sobre o virus, sobre seus sentimen-
tos, interagir conosco e com seus pares. Elas mostravam o desejo



de serem escutadas e de terem suas falas respeitadas. Ao mesmo
tempo, questionavam os docentes sobre muitas dividas que sur-
giam no seu cotidiano, sobre a morte, o virus, quando poderiam
regressar para a escola. Também era recorrente o tema da saudade
dos avods, dos amigos, dos primos, das professoras, de passear, en-
tre outras questoes que permeavam suas vidas naquele momento.
O didlogo mantido com elas foi muito importante para a constru-
cdo de vinculos e também para situd-las no seu lugar de sujeitos
sociais, que possuem uma voz potente e devem ter protagonis-
mo. Um protagonismo que, segundo Friedmann (2020), ocorre de
forma cotidiana quando a voz da crianca é respeitada e pode se
expressar por meio de diferentes linguagens.

Os momentos de troca e didlogo com elas e suas familias fo-
ram essenciais para pensar nas proximas agoes, a elaboragdo de
trés e-books.
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INTERAGCOES E VIVENCIAS BRINCANTES BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS

NO CONTEXTO FAMILIAR ATRAVESSANDO GERAGOES

E-book 3

Newin Betonin Barbasa da Sika Lima
HNoora Quorar de Mela
Simane Patricio da Sika

Tonio Lusia Arouo ds Queiraz
Thois Oliveira de Lima:
[Organzadoras)

COM SABOR E COM AFETO:

TA

RECEITAS QUE CONTAM |

lives digytal (e-book) construdo colamaments
pela  oqups pedagigca da  Undade
Acodémica  de  Educagha [ linfankl,  da
Universdiade Feden| de Camgina Grande,

WATACAD Apoic:

PR PROPEX
Fonte: Acervo da Coordenagdo da UAEI (2020/2021).

O primeiro e-book, “A rotina nossa de cada dia”, abordou os
seguintes temas: a importancia da higiene e dos cuidados pes-
soais, rotinas didrias e alimentacdo na quarentena. Além disso, o
livro trouxe propostas de movimento corporal, dicas de leitura,
higiene do sono e vivéncias para toda a familia.

No segundo e-book, “A arte e a cultura brincante”, explora-
mos a linguagem da arte e do universo da brincadeira infantil, a
partir das telas do artista plastico Ivan Cruz, cujas pinturas sdo
caracterizadas pelo colorido e destacam brincadeiras e brinque-
dos infantis que atravessam geracdes. Por meio dessas vivéncias,
valorizamos as diferentes formas de manifestacOes artisticas das
criancas e buscamos estar atentos aos seus modos de ver, escutar,
sentir e recriar o mundo, com base em suas experiéncias. O livro
possui orientagdes sobre construcédo de brinquedos com materiais



ndo estruturados, brincadeiras de acordo com as faixas etarias,
receitas para fazer tintas caseiras e outras possibilidades de fazer
arte em casa. As sugestdes do livro possibilitaram o envolvimen-
to das criancas e das familias na construcao das propostas nele
contidas. Na ocasido, recebemos fotos e pequenos videos das fa-
milias, mostrando as “experimentacdes” com uso de tintas, cons-
trucdo de brinquedos e realizacdo de brincadeiras pelas criangas.
Nos registros, observamos, como destaca Cunha (2012), que as
criancas, mediante as suas criagées, atribuiam sentido ao mundo
e ao seu cotidiano.

O terceiro e-book, “Com sabor e com afeto: receitas que con-
tam historias”, explorou a linguagem da comida e as memorias
afetivas das criancas e suas familias. Esse livro teve origem no
desejo de compartilhar as culturas alimentares de cada familia
da Unidade e na necessidade de nos conectarmos aos outros por
meio de memorias, sabores e aromas. A equipe recebeu muitos
registros com a participacdo das criang¢as em cada etapa da cons-
trugdo do prato.

Os trés e-books possibilitaram que as criangas explorassem
diferentes linguagens (Malaguzzi, 2016) para expressar sua cria-
tividade e construir sentidos para a sua realidade.

No final de 2020, mesmo empreendendo um grande esforco
para manter o vinculo entre os membros da nossa comunidade,
algumas criancas mostravam cansaco, ansiedade e desmotivacéao.
Sentiam uma enorme saudade da escola e dos colegas e desejavam
visitar seu espaco. Embora ndo pudéssemos voltar para a Unidade,
a equipe, atendendo os pedidos das familias e criancas, organizou
o Drive Thru da UAEI. Essa ocasido foi muito especial para todos,
pois as criangas puderam relembrar a UAEI, rever seus professores
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presencialmente e fortalecer os vinculos construidos durante o
ano conosco.

Também no mesmo ano, muitas familias retornaram ao tra-
balho presencial e ndo podiam mais acompanhar os(as) filhos(as)
nos encontros. A evasédo foi consideravel, uma vez que a nossa
instituicdo permaneceu oferecendo trabalho remoto.

Em 2021, apds a escuta das familias no ano anterior, reorga-
nizamos as nossas agoes. Adotamos um novo formato de trabalho
para o atendimento as criangas. O trabalho ficou assim organiza-
do: trés encontros semanais pela plataforma Google Meet, com
duracdo de uma hora cada, as segundas, tercas e quartas-feiras,
ficando as quintas e sextas-feiras reservadas para as propostas
assincronas e os atendimentos individualizados as criancas com
especificidades.

O aumento no numero de encontros foi positivo, pois favo-
receu a manutencado do vinculo das criangas com seus pares e 0s
professores, maior frequéncia e participagdo nos encontros, bem
como maior tranquilidade da familia.

Para além dos problemas administrativos da instituicao, mui-
tas questdes envolvendo as criancgas e os encontros continuaram
acontecendo. Entre elas, a saudade do espaco escolar, a falta dos
amigos, a tristeza por ndo encontrar os avos e primos, a falta de
acesso a internet por algumas familias e as dificuldades de alguns
adultos em manejar as ferramentas tecnolégicas. Ademais, a equi-
pe da instituicdo ja apresentava sinais de cansaco e, em alguns
casos, ansiedade, por trabalhar num formato inadequado para
as especificidades da faixa etaria atendida pela UAEIL Todo o ano
de 2021 foi exaustivo e dificil. No referido ano, com autorizacéo
da prefeitura da UFCG, fizemos alguns encontros presenciais no
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espaco aberto da UAEIL Na ocasido, constatamos como as criancgas

apresentavam dificuldades em relagcdo ao movimento corporal.

Os desafios apds o isolamento social

Finalmente, em marco de 2022, apds a maioria da populacéo

estar vacinada, a UAEI voltou a funcionar presencialmente. No

retorno, organizamos um momento na roda para conversar com

as criangas sobre o ensino remoto. Abaixo trazemos algumas falas

das criancas do Grupo 5 (faixa etaria de 5 anos) sobre o assunto.
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Quase sempre era na casa da minha tia, mas aqui é
mais legal. Tem mais brinquedo. Quando terminava
(em casa) tinha pouca coisa para fazer (Crianga A).

Mais ou menos. Porque eu ficava rindo, aparecia e dizia
que tinha monstro. Aqui nao precisa ficar fechado, com
a janela fechada. Também aqui tem mais coisa. Uma
coisa que é muito legal, que eu gostava muito de ficar
ao ar livre. L4 em casa eu ficava fechado. Nao gosto do
Coronavirus. Se néo existissem germes, néo existiria
vida. Existem germes bons e maus (Crianga J).

Eu gosto mais desse. Antes a gente fazia coisas legais,
mas aqui a gente pode se ver e brincar. Ficava doida
para sair (Crianga C).

Néo gostava, porque néo dava para ver eles [amigos].
Era muito chato (Criancga F).

Um pouco menos. Eu gosto de ficar aqui. Eu ndo fico
sozinho com meu pai e minha mée. Aqui eu fico com
vocés (Crianca S).

N&o gostava, porque 14 néo tem nossos amigos, 14 ndo
tem criancga para brincar. E também néo dava para
brincar com Maria Julia (Crianga D).

Aqui a gente brinca, ndo dorme, lancha junto todo
mundo, brinca junto. Aqui a gente se reiine com nos-
sos amigos, brinca com os amigos, abraca e também
pode se divertir (Crianga E).

Nas falas acima, é recorrente o uso de termos que remetem

a interacdes e brincadeiras, eixos norteadores da Educacao In-
fantil (DCNEI, 2009). Além das falas, o cotidiano da instituicdo
trouxe também algumas questdes que redirecionaram o trabalho

da equipe. Em todos os grupos de criangas da Unidade, surgiram

preocupacdes relacionadas ao momento da crise sanitéria. Traze-

mos, aqui, algumas das questdes identificadas.

Quadro 1-Questdes identificadas

Medo do virus

Saudade dos familiares

Medo de ficar doente

(areia, tinta, cola)
Corpo travado

criancas
Tristeza

da fala das criancas

Adoecimento recorrente

Incémodo em sujar o corpo

Poucas brincadeiras entre as

Defasagens no desenvolvimento

Enfase em conversas sobre a morte

Trocas e omissdes fonéticas

Dificuldade de contar ou recontar
uma historia

Busca do adulto para se expressar
e para resolugdo de conflitos

Deslocamento no brincar
Vocabulério reduzido
Dificuldades nas relagdes sociais
Inseguranca

Irritabilidade

Questoes psicomotoras (esquema
corporal, consciéncia corporal)
Dificuldades de socializacdo das
criancas com especificidades

Fonte: Elaboragéo da autora (2022).

O quadro acima propicia uma visdo geral dos problemas en-

contrados em nosso retorno, mas que néo sao exclusivos da UAEI,

pois muitas escolas brasileiras encontraram essa mesma realida-



de ao regressar. Apods identificar tais problemas, a equipe, diaria-
mente, organizava seu trabalho a fim de atender essas demandas.
Fizemos isso por meio da escuta atenta e sensivel das criancas,
do dialogo constante com as familias, das rodas de conversas e
de leituras, da construcgdo coletiva de historias, do teatro com as
criancas, das técnicas de relaxamento, das propostas coletivas
com os grupos, das atividades psicomotoras e do suporte de uma
pediatra e enfermeiras da Unidade. Quando necessario, a nossa
pediatra encaminhava a familia para outros especialistas.

Consideragdes finais

A situacdo de excepcionalidade na qual o pais se encontrou
em 2020 e 2021 mudou abruptamente a forma de trabalho da UAEL
Com o intuito de manter o vinculo com as criangas, bem como
seguir as orientacdes estabelecidas pelo CNE, nossa equipe reor-
ganizou o trabalho da Unidade para o formato de ensino remoto.
Contudo, é evidente que esse tipo de ensino néo atende as espe-
cificidades da Educacgéo Infantil, que é baseada nas interagdes e
na brincadeira.

Embora o principal objetivo da proposta tenha sido alcanca-
do, é evidente que as condi¢des desiguais de acesso aos recursos
tecnoldgicos e a outros servigos afetaram a maneira como as pro-
postas foram desenvolvidas.

Por fim, enfatizamos que esse periodo de isolamento social
deixou marcas profundas nas criancas. Por essa razao, deve-se
ampliar os estudos sobre os efeitos do isolamento social no de-
senvolvimento infantil, procurando caminhos para lidar com os
retrocessos dele provenientes.
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Uwma década de agoes afirmativas
nas uuiversidades federais:
mudaugas wo perfil disceute

Daniela Frida Drelich Valentim

gradeco a professora Rute pela oportunidade de troca
que seu convite oportuniza, agradeco ainda, estando
nesse espaco de resisténcia que é a universidade fede-
ral, ao povo do Estado da Paraiba e aos nordestinos por esse mo-
mento de esperanca que significa a vitéria da frente democratica
encabecada por Lula na disputa pela Presidéncia da Republica.
Comeco com Freire (1992), que nos ensinou que “a educagéo
é eminentemente esperangosa”.
Por ocasido dos 10 anos da lei federal que instituiu as “cotas”
nas instituicoes federais, diferentes segmentos sociais aliados a
luta pelo direito a educagdo sdo chamados a refletir sobre a im-
plantacdo dessa lei e suas consequéncias, seus avancgos e desafios
rumo a construcdo de uma sociedade na qual a igualdade ndo seja
apenas formal, mas concreta e visivel, especialmente na educa-
cdo, em que as desigualdades sociais, raciais e regionais, entre
outras, sempre foram uma marca.
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E com esse propdsito que meu diminuto texto recorta algu-
mas possiveis considerac¢des baseadas em autores do campo que
vém estudando a tematica da democratizacao do ensino superior,
para destacar pontos que entendo devam ser discutidos visando
ao adensamento do debate sobre as a¢des afirmativas no ensino
superior, visibilizando assim alguns de seus impactos.

A Lei Federal n° 12.711, promulgada pela presidenta Dilma
Rousseff em 29 de agosto de 2012, trata do ingresso nas univer-
sidades federais e nas instituices federais de ensino técnico de
nivel médio. Essa lei é uma acdo afirmativa voltada a educacéo
formal nas institui¢cdes federais. Na condigdo de professora da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), destaco que,
neste ano, as acoes afirmativas que nela se desenvolveram estao
completando 21 anos.

A referida lei instituiu a obrigatoriedade da reserva de, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) das vagas para estudantes que
tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publi-
cas para o acesso as instituicoes federais de educacéo superior
vinculadas ao Ministério da Educacgdo. Entre essas vagas reserva-
das, 50% (cinquenta por cento) devem ser destinadas a estudantes
oriundos de familias com renda igual ou inferior a 1,5 salario-mi-
nimo (um saldrio-minimo e meio) per capita.

Em cada instituic8o federal de ensino superior, deve ser
aplicada ainda a seguinte obrigatoriedade: as vagas devem ser
preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos, par-
dos e indigenas e ainda por pessoas com deficiéncia, nos termos
da legislacéo, em proporcao ao total de vagas no minimo igual a
proporcgéo respectiva de pretos, pardos, indigenas e pessoas com
deficiéncia na populagéo da unidade da Federacdo onde estd ins-
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talada a instituicdo, segundo o ultimo censo da Fundacédo Insti-
tuto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

Tal dindmica de acesso contemplou os diferentes aspectos
que sempre impactaram a falta de democratizagdo na ocupacao
de um bem publico de elevado valor, a saber, uma vaga publica
numa instituicdo valorizada socialmente. Note-se que nao ape-
nas a Lei Federal n® 12.711, mas também outras a¢des afirmativas,
como a adog¢do do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do
Sistema de Selecdo Unificada (SISU), do Fundo de Financiamento
ao Estudante do Ensino Superior (FIES) e do Programa Universi-
dade para Todos (Prouni), além das que ocorrem nos ambitos das
universidades estaduais, possibilitaram maior democratiza¢do no
acesso ao ensino superior.

O que sdo acOes afirmativas?

As acOes afirmativas constituem-se estratégias para alcangar
a igualdade de oportunidades entre as pessoas, distinguindo e
beneficiando grupos afetados por mecanismos discriminatérios,
por meio de agdes empreendidas em um tempo determinado, com
o objetivo de alterar positivamente a situagdo de desvantagem
desses grupos. Sdo também agdes de prevencgdo que visam evitar
que individuos de certos grupos tenham seus direitos alienados
por um sistema que opera de modo inercial na manutencéo das
discriminagdes.

As acgOes afirmativas sdo acOes emergenciais, temporarias
e parciais, que ndo sdo tomadas com a pretensio de solucionar
problemas estruturais. No entanto, com o propésito de enfren-
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tar as desigualdades materiais e simbdlicas, elas tém potencial
como ato ou medida de justica, conseguindo acomodar tanto as
reivindicagdes de igualdade social quanto as reivindicacdes de
reconhecimento da diferenca (Valentim, 2012, p. 79).

Amparada no entendimento de Fraser (2001), para quem a
justica hoje requer tanto redistribuicdo quanto reconhecimento,
afirmo que as politicas publicas de acdo afirmativa se constituem
uma versao da politica cultural da diferenca, que pode ser coe-
rentemente combinada com a politica social da igualdade. Dito
de outro modo, essas politicas tém potencialidades no enfrenta-
mento do racismo cultural brasileiro, mas também respondem a
dimensao redistributiva de aumento de renda e mobilidade social
ascendente dos sujeitos ndo brancos (Valentim, 2016, p. 148).

Depois desses 10 anos de vigéncia dessa lei, é possivel des-
tacar trés mudancas no perfil discente dos cursos de graduacao
no Brasil®

No ensino superior, ha uma maior diversificagdo do perfil
socioeconémico. Destacamos os dados e as conclusdes de Luiz
Augusto Campos e Filipe de Oliveira Peixoto (2022) referentes a
populacdo brasileira jovem (entre 18 e 24 anos) a partir da Pes-
quisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), realizada pelo
IBGE. Eles dividiram os grupos de renda em cada ano por cinco,
formando cinco classes ou quintos de renda. Em 2001, a “classe A”
ou primeiro quinto de renda, que retine a camada mais rica da po-
pulacédo, correspondia a 55,5% das matriculas no ensino superior
publico. Em 2021, 0 mesmo grupo respondia por apenas 28,7% dos

1. Os destaques aqui feitos sdo genéricos, de modo que cada institui¢éo tem seus proprios nimeros. A Lei Federal

néo responde isoladamente pelas alteracgdes, entretanto é fundamental.
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estudantes. As classes C, D e E somadas representavam apenas
19,3% do alunado em 2001, e hoje respondem por 50% do alunado.

Grafico 1-Estudantes do Ensino Superior por classe social no Brasil

ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR POR CLASSE SOCIAL
De 2001 a 2021 +

100%

RICOS

+
2020 POBRES

Fonte: PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios).

2-No ensino superior, também ha uma maior diversificacédo
de perfil racial. Luiz Augusto Campos e Filipe de Oliveira Peixoto
(2022) relatam que, antes do advento das politicas afirmativas em
2001, 68,5% dos estudantes se declaravam brancos ou amarelos.
No mesmo ano, apenas 31,5% dos estudantes eram pretos, pardos
ou indigenas. Em 2021, os estudantes pretos, pardos e indigenas se
tornam maioria, somando 52,4%, enquanto os estudantes brancos
e amarelos somam 47,6%. Afirmam que, em termos absolutos, isso
representa um aumento no nimero de estudantes autodeclara-
dos pretos, pardos e indigenas de apenas 318.457, em 2001, para
1.268.046, em 2021; a0 passo que o numero de estudantes brancos
e amarelos passou de 691.465 para 1.153.368 no mesmo periodo.
Os autores lembram que ainda ndo atingimos uma proporcgao de
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estudantes pretos, pardos e indigenas igual aquela presente na

populagao brasileira.

Grafico 2-Estudantes do Ensino Superior por Grupo Racial no
Brasil-de 2001 a 2021

ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR POR GRUPO RACIAL
De 2001 a 2021
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Fonte: PNAD (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios).

3-De acordo com estudo de Adriano Souza Senkevics e Ursula
Mattioli Mello (2022), o impacto da democratizac¢do racial na ocu-
pacdo das vagas universitarias é variavel. Os estudantes pretos,
pardos e indigenas de escola publica foram os principais benefi-
ciarios dessa Lei Federal. Por outro lado, os cursos considerados
de maior prestigio social, muito pouco acessiveis aos alunos nao
brancos e aos egressos do Ensino Médio publico antes da Lei, fo-
ram o que sofreram maior impacto. Para esses autores, os cursos
de Medicina, Rela¢gdes Internacionais, Odontologia, Direito, Enge-
nharia e Psicologia s@o os que demonstram grande diferenca entre
o antes (2012) e o depois (2016) da Lei. Ha acerto da Lei Federal
no que se refere a democratizacdo do acesso ao ensino superior.
E possivel dizer que apds sua promulgacéo, os alunos que antes
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s6 podiam almejar cursos de baixa relacdo candidato/vaga pu-
deram cursar os chamados “cursos de alto prestigio e demanda”
(Queiroz; Santos, 2013).

Grafico 3-Percenual de Egressos de Escola Publica entre
ingressantes nas IFES

PERCENTUAL DE EGRESSOS DE ESCOLA
PUBLICA ENTRE INGRESSANTES NAS IFES
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Fonte: Censo do Ensino Superior, Ministério da Educacho.



Senkevics e Mello (2022) afirmam que “jovens que antes néo
viam chances de ingressar em determinadas carreiras - ainda que
fossem sua preferéncia ou vocacao - tendiam a escolher, antes
da politica de cotas, cursos mais facilmente acessiveis. Com as
cotas, hd um reajuste de expectativas em que o candidato pode
ser mais ousado na escolha de carreira” e trazem o exemplo ocor-
rido na Universidade de Brasilia (UnB): houve uma queda de 11%
na participacéo de egressos do ensino médio publico no curso de
Pedagogia e, de outro modo, houve um acréscimo de 118% de sua
participacgdo no curso de Direito.

Para concluir

A articulacdo de diferentes critérios, como origem escolar
em ensino médio realizado em escola publica, renda familiar per
capita e identificacdo étnico-racial, como pretos, pardos e indi-
genas, para a disputa das vagas que visam a entrada nas institui-
¢Oes federais se revelou potente na medida em que o cumprimen-
to das acOes afirmativas, especialmente da Lei n°® 12.711/2012,
provocou, até 2020, alteracdes no perfil dos estudantes da edu-
cacgédo superior.

A citada lei ampliou para os grupos historicamente alijados
do ensino superior as oportunidades de ingresso, especialmente,
nas universidades federais, espacos marcados pela presenca dos
mais ricos e brancos. Um pequeno exemplo dessa poténcia pode
ser visualizado abaixo:
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Quadro 1-Resultado de a¢Ges afirmativas nas Universidades

Resultado de agdes afirmativas nas universidades

Em 2003, Q percentual de A UnB reserva
3.056 estudantes 33,5%

declarados negros
(pretos e pardos)

estudantes
ingressaram pelo

para pretos, pardos e indigenas nos processos
seletivos da instituicao.

sistema de cotas. saltou de
20%, ®
b antes da adocéo Em 2012, pretos pardos somavam
Hoje, das cotas, para 10.680
a universidade 35%, estudantes, de um total de 41.767.
Eonta coi atualmente.
7.553 .
cotistas Em 2021, somam
matriculados. 15.574

estudantes, de um total de 42.929.

Fonte: Agéncia Senado (2022).

Pretendi dar publicidade ao fato de que as diversas acoes
afirmativas foram, nesses 10 anos, capazes de ampliar o nimero
de jovens das camadas mais empobrecidas da populagéo, assim
como a ocupagdo das vagas por pretos, pardos e indigenas. Im-
portante também foi a chegada desse perfil de alunos aos cursos
superiores mais concorridos.

E o que se depreende dos trabalhos realizados pelo campo.
Todavia, ha sim muitas limitacOes e desafios a enfrentar tanto
de ordem material como de ordem simbdlica, também apontados
pelos estudiosos.

A garantia de permanéncia e conclusdo, que sempre esteve
ameacada nesse governo que se encerra, foi profundamente com-

55



prometida, ndo sé pelo desfinanciamento da educacéo publica,
mas também pelo aumento da pobreza, experimentada, especial-
mente, nas regides periféricas onde vivem os grupos de maioria
negra (preta e parda) e indigena. O desmonte de diferentes po-
liticas publicas e a pandemia da COVID-19 também trouxeram
nefastas consequéncias.

N&o menos importante é o fato de que os cotistas vivenciam
situag¢des sociais na universidade que ocorrem numa interacéo an-
gustiada (Goffman, 2008, p. 27) com e entre os demais sujeitos da
comunidade académica, cabendo a esta desenvolver estratégias
que minimizem o estigma e problematizem o racismo institucional.

Por fim, destaco o desafio epistemoldgico, talvez o maior que
a universidade deva enfrentar nos anos vindouros.

Termino minha apresentacéo lembrando Paulo Freire, que nos
instiga a esperancar. “Esperancar é se levantar, esperancar é ir
atras, esperancar é construir, esperancar é ndo desistir!” Obrigada!
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Fundos piblicos em disputa e
o financiamento da educagao

Paulo Rubem Santiago Ferreira

Introducio

tema proposto para esta Mesa do VII COBESC' se apre-

senta como extremamente oportuno, especialmente no

momento vivido pela sociedade brasileira apés as elei-
¢Bes presidenciais ocorridas no segundo turno, em 30 de outubro
de 2022. No contexto da transicdo em curso, entre o governo do
candidato derrotado e a Frente Ampla declarada vitoriosa nas re-
feridas elei¢Bes, destacam-se como objetos de andlise a Propos-
ta de Lei Orgamentdria para 2023 (PLOA, 2023)°, encaminhada ao
Congresso Nacional ao final do més de agosto ultimo; e a Emenda
Constitucional 95/2016, erroneamente tratada como Emenda do

1. O presente artigo, com dados atualizados até 05/12/2022, tem como referéncia a participagéo do autor na

Mesa de debates ocorrida na parte da tarde, no dia 9 de novembro de 2022, na programagéo do VII COBESC.

2. Proposta de Lei Orcamentdria para o Orgamento da Unido de 2023. Disponivel em: https://www.congresso-

nacional.leg.br/materias/materias-orcamentarias/ploa-2023. Acesso em: 20 Nov. 2022.



“Teto de gastos”, a qual vamos nos referir posteriormente e que
enseja, de parte da candidatura eleita, inten¢des de alteracdes
mais adiante debatidas.

A proposicgéo legislativa para 2023, considerados os valores
previstos para o Orcamento Fiscal (OF), da Seguridade Social
(OSS) e para o Refinanciamento da Divida Publica Federal (RDPF),
representa o pior orcamento da histéria republicana do ponto de
vista da destinagdo improdutiva dos fundos publicos. Os nume-
ros, como veremos, sdo incontestaveis.

No referido projeto, para o Orgcamento Fiscal, estd previsto
R$ 1,868 trilh&o. Para o Orgamento da Seguridade Social, os valo-
res atingem R$ 1,152 trilh&o; e para o Refinanciamento da Divida
Publica, estimam-se R$ 2,010 trilhGes, numa auténtica serviddo
orgamentéria ao capital rentista. Ao mesmo tempo, com recursos
dos Orcamentos Fiscal e da Seguridade Social, a proposta define o
montante de R$ 130,563 bilhdes para a fungdo Educacdo, enquanto
reserva estimativas de R$ 3,150 trilhdes para a funcdo “Encargos
Especiais”, na qual se destacam, entre outras, as seguintes sub-
funcdes e seus respectivos valores, conforme exposto na Tabela
1 a seguir.

Tabela 1 - Encargos Especiais Receitas estimadas na PLOA
2023 R$ Milhares

Subfuncio Valores previstos na PLOA 2023
Refinanciamento da Divida Interna 1.929.391.751

Refinanciamento da Divida Externa 38.073.939

Servico da Divida Interna 520.959.459

Servico da Divida Externa 39.030.461

Fonte: Projeto de Lei Orcamentéria para a Uniéo 2023.
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Como podemos traduzir esses numeros? Através do desem-
penho da politica fiscal do Estado brasileiro, revela-se um modo
especial de atuacdo do capital, marcadamente operante sobre a
destinacgdo dos fundos publicos, expressdo da metamorfose ocor-
rida a partir dos anos de 1970 no seu processo de acumulacéo.
Como ja afirmara Marx (1988), “fundos publicos, agbes e quais-
quer outros titulos sdo campos de investimento de capital que se
pode emprestar, de capital que se destina a ser capital portador
de juros”. Até entdo, de forma hegemonica, tais mecanismos ca-
racterizavam-se pela obtencado de lucros oriundos do processo
produtivo, com énfase na circulacdo de mercadorias (operando-se
o ciclo Dinheiro-Mercadoria-Dinheiro) e na extracao da mais-va-
lia dos trabalhadores. Posteriormente, de forma progressiva, até
os dias atuais, tal acumulagdo, embora mantida sua presenca no
curso do processo anterior, expandiu-se e caracterizou-se pela
supremacia das transa¢des com moedas (cambio), papéis (titulos)
publicos e privados, mercados futuros e outros produtos financei-
ros, com destaque para o capital ficticio, assim considerado pois
divorciado do processo de producédo de bens e servicos postos a
disposigao da sociedade. Nesse sentido, para Assis e Déria (2011):

O que esta em jogo hoje, na dialética econémica mun-
dial, ¢ uma luta feroz em torno da natureza do Estado.
Néo falo sobre privatizagcdo de empresas publicas, que
é um apéndice secunddrio do processo. Falo de orca-
mento: a formagdo das receitas e a distribuicdo das
despesas estatais (p. 11).

O debate que esta proposto para esta Mesa, portanto, tem
como pano de fundo a conjuntura econdémica, fiscal e financeira
acima descrita, fortemente marcada pela submissio da execucéo
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orcamentaria da Unido, bem como dos Estados, do Distrito Fe-
deral e dos Municipios, aos interesses do capital rentista e ficti-
cio (Almeida, 2022). Nesse contexto, a Frente Ampla, liderada por
Luis Inacio Lula da Silva, busca a construcédo de uma Proposta de
Emenda Constitucional, denominada como “PEC da Transic¢éo”,
que, alterando o “Teto de Gastos”, estabelecido através da Emen-
da Constitucional 95/2016, permita ao futuro governo garantir os
recursos necessarios ao pagamento do Auxilio Emergencial, com
valor de R$ 600,00, nos proximos quatro anos.

A disputa pelos fundos publicos no contexto
da acumulacéo rentista do capital

Para a hegemonia das formas de acumulacdo financeira do
capital vistas anteriormente, desenvolveram-se, nas ultimas
décadas, estratégias que ocuparam tanto institui¢des publicas
quanto privadas, com destaque para o controle do Estado na con-
ducao das decisbes macroecondmicas, na produg¢do da informa-
¢do e nas noticias acerca da economia e do mundo dos negdcios.
Nesse sentido, o controle direto do Estado se demonstrou essen-
cial para assegurar as iniciativas juridicas em linha com aquela
estratégia de acumulacgédo, através das quais tem sido possivel
pautar ao Congresso Nacional os comandos tributarios e fiscais
de interesse do capital.

A atuacgédo junto aos setores privados das comunicacdes ser-
ve ao monopolio da analise econdmica, impulsionando junto ao
Estado as decisdes que lhe sdo correspondentes, sobretudo no
tocante as politicas monetaria e cambial, sustentadas num jor-
nalismo econémico pautado pelo capital financeiro (Puliti, 2013).
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Ao seu lado, registram-se a formacdo de blocos parlamentares
conservadores, eternizados com a alcunha de “Centrio”, a inter-
vencdo agressiva das agéncias internacionais de rating (classi-
ficag8o de risco) (Iwata, 2012), bem como a permanente atuacao
publica das fragdes financeiras do capital, organizadas em torno
do “mercado”, o mesmo “mercado” que, partindo em defesa da
“ responsabilidade fiscal”, reagiu “nervoso” aos primeiros sinais
emitidos pelo Presidente eleito em 30 de outubro passado, relati-
vos a uma possivel flexibilizagdo do “teto de gastos”, estabelecido
pela Emenda Constitucional 95, de 2016.

Nesse sentido, talvez buscando “acalmar” o “mercado”, o Vice
-Presidente eleito, Geraldo Alckmin, afirmou que o “ajuste fiscal”
deve ser feito durante os quatro anos do futuro governo?, sem que
se esclareca, contudo, a quem vai se destinar esse “ajuste” e quem
vai pagar essa conta.

Na histdria recente, sobretudo na transicdo verificada entre a
ultima década do século XX e as primeiras décadas do século XXI,
foram inumeras as situacoes em que, através do Estado, coman-
dos constitucionais e infraconstitucionais foram encaminhados ao
Congresso Nacional e posteriormente aprovados, visando assegu-
rar alteragdes no texto constitucional, na legislacdo complementar
e ordindria, voltadas a promocdo de intervencoes administrativas,
tributdrias, orcamentdrias e fiscais, monetarias e cambiais que,
em nome do interesse publico (como o combate a inflagao, por
exemplo), findaram por aperfeicoar e consolidar os mecanismos
de gestdo macroecondmica alinhados ao processo de acumulacdo
de capital, em especial sobre a destinacdo dos fundos publicos.

3. Ver “Ajuste fiscal vai ser feito e de maneira permanente, afirma Alckmin”. Disponivel em: https://economia.
uol.com.br/noticias/estadao-conteudo/2022/11/26/ajuste-fiscal-vai-ser-feito-e-de-maneira-permanente-afir-

ma-alckmin.htm. Acesso em: 05 dez. 2022.



Nesse aspecto, destaco a aprovagdo da Lei Complementar
101, de 04 de maio de 2000, derivada de um projeto de lei que vi-
sou regulamentar a gestdo das financas publicas e outros temas
correlatos, como disposto no artigo 163, I, da Constitui¢ao Federal
de 1988. A referida Lei, erroneamente conhecida como “Lei de Res-
ponsabilidade Fiscal”, nome de batismo que, buscando transmitir
e massificar valores que expressem seriedade no trato das finan-
cas publicas, assegura de fato, recorrendo aquela nomenclatura,
os interesses do capital em comprimir os gastos publicos néo fi-
nanceiros, enquanto libera os de natureza financeira improdutiva,
evadindo-se ainda do esforco em pautar de forma transparente
a gestdo das financas publicas, o que permitiria o conhecimento
pleno da natureza das despesas conduzidas pelo Estado e dos in-
teresses que representam. Prova disso encontra-se, por exemplo,
quando da sancao da referida Lei, no veto aposto pelo entdo Pre-
sidente Fernando Henrique Cardoso ao inciso II do artigo 4°, que
sinalizava para a fixacdo de um teto para a despesa com juros da
divida publica pelo tesouro nacional. Ao mesmo tempo, até a pre-
sente data, ndo foi encaminhado pelo Poder Executivo ao Senado
da Republica o projeto de lei que deveria estabelecer limite para
a divida mobiliaria (em titulos publicos), conforme disposto no
artigo 30 da referida Lei.

Por fim, o artigo 9° da Lei Complementar 101 veda a rea-
lizacdo de empenho para pagamento de despesas de quaisquer
dos Poderes da Republica enquanto ndo estiverem garantidas as
receitas relacionadas com o superavit primario ou nominal, esta-

4. Art. 9°. Se verificado, ao final de um bimestre, que a realizagéo da receita podera ndo comportar o cumprimento
das metas de resultado primério ou nominal estabelecidas no Anexo de Metas Fiscais, os Poderes e o Ministério
Publico promoverdo, por ato proprio e nos montantes necessarios, nos trinta dias subsequentes, limitacéo

de empenho e movimentagéo financeira, segundo os critérios fixados pela Lei de Diretrizes Orgamentarias.
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belecidos no Anexo de Metas Fiscais, que passaram a ser definidas
anualmente nas Leis de Diretrizes Orcamentdrias, aprovadas pelo
Congresso Nacional, e que servem de orientagdo para discusséo e
aprovacao das leis orcamentdrias anuais correspondentes.

Ao abordar a politica macroecondémica brasileira, Lima (2008)
aponta que:

O conjunto de leis e normas que ddo suporte juridico
a politica monetaria é vasto e complexo. O mais im-
portante desses documentos legais é a Constituicédo do
pais, que estabelece a competéncia exclusiva do go-
verno para emissdo de moeda, mas o proibe de emitir
moeda para fazer obras publicas. Em segundo lugar,
esta a lei que é tema desse capitulo, a Lei de Respon-
sabilidade Fiscal, cuja finalidade é assegurar recursos
para o pagamento de juros da divida publica criada
pela politica monetdaria (Lima, 2008, p. 282).

Ao seguir na abordagem da referida lei, o autor afirma que:

No Brasil, foram adotadas regras apoiadas na doutri-
na monetaria, impondo o controle da inflacdo como
objetivo maior, intocavel e que deve ser alcancado a
qualquer custo pela sociedade. O amparo legal dessa
politica econdémica brasileira foi consolidado na Lei de
Responsabilidade Fiscal, em que fica claro que o meio
considerado adequado para o controle da inflacéo é
a politica monetaria. A politica econdémica brasilei-
ra pode, desde entdo, ser identificada com essa lei. O
Banco Central, encarregado de executar a politica ma-
croecondmica, determinou que o instrumento correto
a ser adotado é a taxa de juros. Essa deciséo teve como
consequéncias imediatas o endividamento publico e
o respectivo gasto com juros. A finalidade da Lei de
Responsabilidade Fiscal foi impor ao governo federal,
estadual e municipal o pagamento desses juros como
a prioridade maxima da administracéo publica (Lima,
2008, p. 283-284).
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Torna-se, assim, evidente que a referida “Lei de Responsa-
bilidade Fiscal” trata com dois pesos e duas medidas as despe-
sas de pessoal, das areas sociais e ndo financeiras, em relacéo as
despesas financeiras, notadamente as relativas ao pagamento de
juros e encargos da divida publica. Para as primeiras despesas, im-
pdem-se limites, ja para as ultimas, ndo ha qualquer restricéo de
empenho e pagamento, estando assegurado, inclusive, como visto
na introdugdo, um orgcamento para sustentar o refinanciamento
da divida publica. Atualmente essa divida esta representada, em
quase sua totalidade, por titulos emitidos pelo Tesouro Nacio-
nal e também utilizados pelo Banco Central em suas operagdes
compromissadas com os bancos privados na execucgdo da politica
monetaria em curso.

No mesmo contexto da san¢ao da Lei Complementar 101, ain-
da que a fixacdo da meta de superavit primario tivesse antecedido
a isso, o governo do ex-Presidente Fernando Henrique Cardoso
passou a adotar, a partir dos anos 2000, como orientagcdo para a
conducdo dos aspectos centrais das politicas macroeconémicas,
um tripé composto pelo regime de metas de inflacdo, pelo cAmbio
flutuante e pelas metas fiscais para o superavit.

Parte do antes referido Anexo de Metas Fiscais, a expressao
da divida publica como proporg¢ao do Produto Interno Bruto (rela-
¢do Divida/PIB), contido anualmente nas LDOs, vem se colocando
como o centro das preocupacoes dos donos do capital ficticio.
Nesse sentido, apesar das regras estabelecidas em 2000 pela Lei
Complementar 101 e a fixac8o, por cerca de 13 anos, a cada LDO
anual, de metas fiscais voltadas a formacédo do superavit primario,
em 2016, foi necessario se forjar o processo de impeachment da
entfo Presidente Dilma Rousseff para colocar a frente do Estado,
na chefia do Poder Executivo, um governo capaz de retomar a
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iniciativa juridica através de reformas constitucionais focadas nas
metas estabelecidas desde 2000.

A principal dessas proposicdes, apresentada como Proposta
de Emenda Constitucional 241, visou a instauragao de “um novo
regime fiscal para a sustentabilidade da divida publica”s, haja vis-
ta o risco que tal objetivo passou a correr apds 2014, quando, pela
primeira vez, desde a sanc¢do da Lei Complementar 101, a execu-
cdo do orgamento da Unido registrou déficit primario, comprome-
tendo, dessa forma, o fluxo de juros pagos ao capital aplicado em
titulos do Tesouro Nacional. Mais recentemente, em 2020 e 2021, 0
governo de Jair Messias Bolsonaro, em plena pandemia, argumen-
tando em defesa do interesse publico, aprovou duas novas emen-
das constitucionais que acentuaram a submissao da ag¢éo fiscal do
Estado aos interesses privados da érbita financeira improdutiva.

A primeira delas, a Emenda Constitucional 106, apresentada
publicitariamente como “PEC do Orcamento de Guerra” (guerra
contra o virus da COVID-19, certamente), cuidou, ardilosamente,
de ter inseridos em seu texto constitucional dois novos artigos
que em nada se associavam as medidas de fortalecimento do Sis-
tema Unico de Saude ou, de fato, ao combate ao virus em ques-
tdo. O primeiro deles, o artigo 6°, permitiu que o Poder Executivo
“quebrasse” a regra de ouro prevista no artigo 167, III, do tex-
to constitucional. De acordo com essa norma, sé sdo permitidas
Operagdes de Crédito (endividamento) no exato montante das
despesas de capital previstas no orcamento. Como antecipado
acima, o governo Bolsonaro aprovou, com a maioria de votos do
Congresso Nacional, que ficaria entdo autorizada a realizacéo de

5. A expressdo posta entre aspas constou da Exposigédo de Motivos encaminhada pelo governo empossado apos
o impeachment de Dilma Roussef, quando da apresentacédo da Proposta de Emenda Constitucional 241, de

2016, por fim aprovada como Emenda Constitucional 95 no mesmo ano.
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Operacgdes de Crédito acima das despesas de capital, permitin-
do-se, contudo, que essa diferenca fosse usada, pasmem, para
o pagamento de juros da divida publica. O detalhe que agrava a
manobra governista é que as despesas com pagamento de juros
sdo consideradas “despesas correntes”, ndo sendo, portanto, con-
sideradas despesas de capital. Assim, além de “quebrar” a regra
de ouro prevista na Constituicdo, o governo ainda modificou a
natureza das despesas a serem realizadas com aquela “quebra”,
tudo em sintonia com os interesses do capital remunerado a juros
extraidos do orcamento publico.

A outra manobra se deu com a aprovacdo do artigo 7° da mes-
ma EC 106/2020, por meio da qual foram liberadas ao Banco Cen-
tral a compra e a venda de titulos emitidos pelo Tesouro Nacional,
podendo usa-los na aquisi¢do de papéis privados, vulgarmente
conhecidos como “papéis podres”, limpando assim do balango
das institui¢des beneficiadas por tais operagdes os ativos que nao
lhes estivessem gerando rendimentos.

Ja a Emenda Constitucional 109/2021, alterando diversos ar-
tigos e inserindo outros no texto constitucional, atrelou a exe-
cucgdo do orgcamento publico da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios também a “sustentabilidade da divida
publica”. O que se observa, contudo, é a absoluta auséncia de
questionamentos, em todas as reformas aqui citadas, acerca da
natureza da divida publica, dos processos responsaveis por sua
geracdo e incremento, bem como das regras que orientam a fixa-

6. Redag#o para o novo artigo 164-A, aprovado pela referida EC 109: A Unifo, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios devem conduzir suas politicas fiscais de forma a manter a divida publica em niveis sus-
tentaveis, na forma da lei complementar referida no inciso VIII do caput do art. 163 desta Constituicéo.
Parédgrafo unico. A elaboragio e a execugdo de planos e orgamentos devem refletir a compatibilidade dos

indicadores fiscais com a sustentabilidade da divida.
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cdo das taxas de juros e as operacOes cambiais que a alimentam,
tornando a divida um dogma intocavel e mecanismo privilegiado,
assegurado pelo Estado, a servi¢co da acumulacao improdutiva do
capital. Nesse sentido, diferentemente do que afirmam as manipu-
lacBes ideoldgicas e o senso comum propagado pela maior parte
dos veiculos de comunicacéo no pais, hd mais de duas décadas,
ndo é a divida que complementa o financiamento tributario do
Estado, que “ gasta mais do que arrecada”, mas é o Estado que
tem sido usado, em sua acgéo fiscal, sob forte pressdo midiatica e
do “mercado”, para assegurar os ganhos improdutivos do capital
ficticio (Lopreato, 2006; Oliveira, 2009).

Por essas razoes, os fundos publicos representados pelas re-
ceitas estimadas nos orcamentos da Unido e dos demais entes da
federacdo se transformaram em objeto de cobica por parte do ca-
pital improdutivo, que retira daqueles fundos a sua parte em juros
e amortizagdes, os quais, porém, ndo derivam do lucro estatal ou
da mais-valia extraida dos trabalhadores no setor privado, mas da
arrecadacao efetuada de forma regressiva e indireta da maioria
da sociedade brasileira. Por isso, podemos afirmar que o sistema
da divida publica vem sendo alimentado, ha pelo menos 22 anos,
por uma combinagdo que reune normas constitucionais e infra-
constitucionais restritivas ao gasto social e produtivo, mas que
favorecem a expansao descontrolada das despesas financeiras,
tendo ao seu lado decisOes de politicas monetaria e cambial que
reforcam a permanéncia da divida como sistema de drenagem dos
fundos publicos para o capital improdutivo.

Nesse aspecto, o poder politico hegemonico dirige os coman-
dos juridicos que servem ao novo padrao econémico de acumula-
¢do. Marx ja havia deixado claro esse sentido quando afirmou que:
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A divida publica converte-se numa das alavancas mais
poderosas da acumulagdo primitiva. Como uma va-
rinha de condao, ela dota o dinheiro de capacidade
criadora, transformando-o assim em capital, sem ser
necessario que seu dono se exponha aos aborrecimen-
tos e riscos insepardveis das aplica¢des industriais e
mesmo usuarias. Os credores do Estado nada d&o na
realidade, pois a soma emprestada converte-se em ti-
tulos de divida publica facilmente transferiveis, que
continuam a funcionar em suas maos como dinheiro.
A divida publica criou uma classe de capitalistas ocio-
sos, enriqueceu, de improviso, os agentes financeiros
que servem de intermedidrios entre o governo e a na-
¢éo[...] (Marx, 1988, p. 872-873).

A consolidagdo da estratégia de acumulacdo pela via rentis-
ta, com o estoque da divida publica atingindo R$ 5,528 trilhGes
apenas na divida publica federal mobilidria interna’” (DPFMi), traz
ainda que 42,96% desse estoque tem prazo de vencimento de até
dois anos (sendo 22,93% em até 12 meses). De 2 a 3 anos, estdo
13,87% dos titulos publicos componentes da DPMFi; de 3 a 4 anos,
sd0 9,83%; e acima de 4 anos, temos 33,33% do estoque. Os eleva-
dos valores contidos no curto prazo de vencimento de até dois
anos fazem desse estoque um quase-fluxo, exercendo-se dessa
forma uma gigantesca pressio sobre o Tesouro para o pagamento
de juros e a amortizagio correspondente ao vencimento de 42,96%
do estoque concentrado em até dois anos. Por isso, a “susten-
tabilidade da divida publica” é o principio que visa assegurar a
regularidade da extracdo desses fluxos de valores da sociedade
para o capital improdutivo.

7. Os dados referidos estdo disponiveis na pagina do Tesouro Transparente, no endereco: https://sisweb.tesouro.

gov.br/apex/f?p=2501:9:::9:P9_ID_PUBLICACAO:45531. Acesso em: 05 NOv. 2022.
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Chama a atencédo ainda a composicdo dos credores desses
estoques até outubro de 2022, com institui¢des de previdéncia
acumulando 22,92%; instituicdes financeiras, 28,68%; fundos de
investimento atingindo 24,63%; e demais credores totalizando
22,78%, estando o préprio governo neste ultimo conjunto, com
4,26% do estoque da DPFMi, o que corresponde a R$ 235,51 bi-
lhdes, seguido de perto pelas seguradoras, com 4,05% do estoque,
equivalentes a R$ 223,83 bilhdes. J4 os considerados nédo residen-
tes acumulavam 9,26% do estoque, totalizando R$ 512,02 bilhdes.
Como se percebe, é gigante a presenca dessa modalidade de capi-
tal junto a extracédo dos fundos publicos arrecadados pela Receita
Federal e consolidados no Tesouro Nacional.

Por essa razdo, como visto antes em Assis (2011, p. 11), a for-
macdo das receitas e a distribuicé@o das despesas estatais nos or-
camentos publicos foram transformadas numa luta feroz em torno
da natureza do Estado, nos paises que, como o Brasil, tornaram-se
plataforma de valorizacdo financeira do capital (Lopreato, 2006).
Tais indicadores, alinhados aos nimeros da carga tributéria to-
tal como proporc¢éo do PIB?, nos apontam que a precariedade do
financiamento das politicas publicas de maior abrangéncia jun-
to a populagdo brasileira, como educacgéo e saude, ndo deriva, a
luz do sistema da divida publica, da escassez de fundos a serem
aplicados naquele fim, mas da prioridade dada ao gasto publico
improdutivo, representado pelo pagamento de juros e encargos e
pelo custo do refinanciamento da divida publica, fatores que nao

8. Em 2021, de acordo com o “Boletim Estimativa da Carga Tributéria Bruta do Governo Geral”, publicado em
abril de 2022, a carga atingira 33,90% do Produto Interno Bruto, sendo 22,48% relativos ao governo central,
9,09% pertinentes aos governos estaduais e 2,33% na esfera dos governos municipais. Os dados aqui citados
estdo disponiveis em: https://sisweb.tesouro.gov.br/apex/f?p=2501:9::::9:P9_ID_PUBLICACAO:43205. Acesso

em: 05 nov. 2022.
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tém origem em leis naturais ou prescri¢des divinas, mas que sao
consequéncia das decisOes e escolhas de politicas macroecondmi-
cas pelos governantes num permanente conflito de interesses em
torno da destinacgdo dos fundos publicos arrecadados pelo Estado.

O financiamento da educac¢éo no contexto da acumulacao
improdutiva do capital

Asregras atuais que definem as responsabilidades da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios para com o fi-
nanciamento da educagao foram estabelecidas na Constituigao
de 1988, por meio da vinculagio de percentuais dos orcamentos
publicos a serem aplicados em manutencgéo e desenvolvimento
do ensino, com posterior subvinculacéo para atender, também, a
valorizagdo dos profissionais da educacéo.

O ponto de partida dessa subvinculacdo se deu, por meio da
Emenda Constitucional 14, de 1996, com a criacdo de um fundo
contdbil, o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensi-
no Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), com
vigéncia decenal, voltado a realizacdo de despesas de custeio
e capital que atendessem a manutencdo e ao desenvolvimento
do ensino fundamental. Por meio desse fundo, dos 25% minimos
constitucionais a serem destinados a educacgédo publica pelos
entes subnacionais (como estabelecido pelo artigo 212 da Car-
ta Constitucional de 1988), relativos as receitas oriundas de um
conjunto de fontes de arrecadacgéo e transferéncias, 60% deveriam
ser aplicados na composic¢do do referido fundo para a educacéo
fundamental, sendo suas receitas divididas em duas partes: 60%
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para valorizagdo dos profissionais da educagéo e 40% para a ma-
nutencéo e o desenvolvimento do ensino.

Quando da constituicdo do referido fundo, contudo, o go-
verno central esquivou-se de assumir responsabilidades quanto
a consideracdo das matriculas na educacédo infantil e no ensino
médio para fins de complementacédo federal das receitas transferi-
das pelos entes subnacionais ao referido fundo. Da mesma forma,
naregulamentacéo da EC 14/1996, por meio da Lein® 9.424/1996,
ndo se estabeleceu nenhum percentual fixo (sequer sob a forma
de um minimo) de complementacéo da Unido sobre as transferén-
cias de estados, Distrito Federal e municipios ao Fundo, para que
fosse possivel fortalecé-lo com recursos oriundos da arrecadacéo
federal.

Assim, a educagdo basica, primeiro nivel da educacgéo no pais,
seguiria dependente do que estados, Distrito Federal e municipios
fossem capazes de transferir ao fundo criado em 1996. Em 2006,
dez anos depois de vigente o FUNDEF, foi aprovada a Emenda
Constitucional 53, dando lugar ao Fundo para a Educacéo Basica
e a Valorizacdo dos Profissionais da Educacgao Publica, o FUNDEB.
Nessa ocasido, apds pressdes e mobilizacOes das comunidades
educacionais publicas na sociedade, o governo federal incorpo-
rou matriculas desde as creches até o ensino médio, para fins de
calculo dos recursos a serem aplicados no fundo e de suas con-
trapartidas aos entes subnacionais, dessa vez partindo de uma
contribuicdo federal de, no minimo, 10% dos valores transferidos
por estados, Distrito Federal e municipios ao FUNDEB. Entretanto,
a subvinculagdo anterior seria alterada, passando a 80% dos 25%
minimos a parcela que os entes deveriam destinar ao novo fun-
do da educagéo basica. No entanto, a subdivisdo das receitas do



fundo seria mantida em 60% para valorizacdo dos profissionais e
40% para manutencao e desenvolvimento do ensino. Os numeros
extraidos dos relatdrios resumidos da execuc¢édo orcamentadria,
disponiveis na pagina do Tesouro Transparente, como se vera
adiante, apontam para um crescimento progressivo das transfe-
réncias federais ao fundo desde entdo, ainda que as metas apro-
vadas, seja no Plano Nacional de Educacgéo de 2001 (Lei n® 10.172),
seja no Plano Nacional de Educacgdo de 2014 (Lei n° 13.005) nédo
tenham sido até aqui efetivamente atingidas, da mesma forma
sendo evidentes a queda das matriculas entre as diferentes etapas
da educacédo bésica publica no pais e a distancia entre as metas
do ultimo PNE e os indicadores de escolaridade e desempenho
aferidos entre as diferentes regides do pais, particularmente entre
as areas urbanas e rurais.

De acordo com a Sinopse Estatistica da Educagdo Basica®,
disponivel na pagina do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, o INEP, o Brasil apresentava, em
2021, um total de 46.668.401 matriculas na Educacéo Bésica. Des-
se quantitativo, 8.319.299 eram matriculas na educacgéo infantil,
26.515.601 no ensino fundamental e 7.770.557 matriculas no ensino
meédio, além de 1.851.541 matriculas na educacgao profissional téc-
nica de nivel médio. Do total de matriculas na Educacgédo Basica,
41.308.256 eram nas areas urbanas (com apenas 8.053.261 desse
total na rede privada) e 5.360.045 nas areas rurais, com apenas
83.084 na rede privada.

Das 107.378 escolas das redes municipais, em 2021, apenas
56,4% disponham de internet banda larga, sendo que, nas mesmas

9. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/sinopses-estatisticas/

educacao-basica. Acesso em: 05 dez. 2022.
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unidades, assegurava-se o insumo acima apenas para 27,8% dos
alunos'. Observados esses numeros, trés aspectos sdo importan-
tes na consideracdo dos instrumentos e das regras de financia-
mento da educacdo publica no pais. O primeiro deles é composto
do binémio vinculacdo-subvinculacéo de receitas orcamentérias,
herdado da Constituicdo de 1988 e das Emendas Constitucionais
14, de 1996 (do FUNDEF); 53, de 2006 (do FUNDEB); e 108, de 2020
(do novo FUNDEB). Sob tais regras, a educacéo era uma espécie
de “sécia” do or¢camento, usufruindo para o nivel da Educagéo
Béasica de parcela dos valores que o integraram desde 1988 (com
a vinculacdo) e apds 1996 (com as subvinculagdes).

O segundo aspecto foi dado pela promulgacdo da Emenda
Constitucional 59, de 2009, quando ficou estabelecido que os in-
vestimentos em educacdo deveriam ser expressos como propor-
cdo do Produto Interno Bruto, nos termos do artigo 214, inciso VI,
do texto constitucional alterado pela referida emenda.

O terceiro aspecto foi a aprovagao da Meta 20, do Plano Na-
cional de Educacéo, contido na Lei n® 13.005/2014, estabelecendo
o minimo de 10% do PIB em investimentos em educacgdo pelas trés
esferas de governo, devendo tal meta atingir 7% até 2019, cinco
anos apos a promulgacdo da lei do Plano Nacional de Educacéo.
Contudo, em funcéo das diretrizes de austeridade fiscal vigentes
desde a Lei Complementar 101, de 04 de maio de 2000, e da adogéo
do tripé macroecondémico antes referido e comentado, a partir do
ano 2000, do qual destacamos a meta fiscal de um percentual do
PIB para a formagdo do superavit primario, necessario ao paga-
mento da conta de juros da divida publica a cada exercicio fiscal,

10. Disponivel em: https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/

notas_estatisticas_censo_escolar_2021.pdf. Acesso em: 05 dez. 2022.
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o pais ndo aplicou 7% do PIB em investimentos educacionais em

2009, computadas as trés esferas de governo, conforme apontado

por Ferreira (2021)*, quando afirmou que:
Assim, considerado o PIB de 2019 em R$ 7,3 trilhoes
de reais, o pais deveria ter aplicado R$ 511 bilhdes de
reais em investimentos em educacéo nas trés esferas
de governo, como determinado pela Meta 20 do PNE
para cinco anos apds sua vigéncia. Entretanto, os trés
entes da federacgdo teriam atingido R$ 317,32 bilhdes
de reais aplicados na funcéo educagao, manutencao
e desenvolvimento do ensino em 2019, representando

R$ 193,68 bilhoes de reais a menos que os 7% do PIB a
serem aplicados em 2019.

O autor chegou a esses calculos, considerados os dados exe-
cutados pela Unido, pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos
Municipios, a partir da conta FUNDEB, como projecao dos 25%
minimos constitucionais aplicados para manutencao e desenvol-
vimento do ensino.

Observa-se assim que os problemas cronicos vividos pela
educacdo publica em nosso pais, especialmente nas distintas
etapas e modalidades da Educacgédo Basica, estdo relacionados as
prioridades dadas a execucéo dos gastos publicos pelo Estado
brasileiro e ndo a baixa arrecadacao tributdria como proporgédo do
PIB nem da escassez de fundos arrecadados pelo Tesouro junto a
sociedade por intermédio das normas tributarias vigentes no pais.
Por isso, concordamos com Reis (2015) quando o autor afirma que:

11. Dados extraidos de “A Emenda Constitucional 59/2019 e a vinculag¢io ao Produto Interno Bruto para o
financiamento da educacéo”, trabalho apresentado pelo autor em 05 de maio de 2021, no XI Semindrio de
Politica e Administragéo da Educagéo da ANPAE no Nordeste, simultaneo ao XI Encontro Estadual de Politica

e Administracdo da Educacéo, promovido pela ANPAE, Estado do Rio Grande do Norte.
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Compreender os mecanismos utilizados atualmente
pelos operadores do mercado financeiro para concen-
trar a riqueza socialmente produzida e para puncionar
o fundo publico, em favor da valorizagéo do capital, é
uma necessidade para todos aqueles que se dedicam
a analise das politicas sociais na atualidade (p. 29).

Vejamos na Tabela 2 a seguir, em valores constantes, selecio-
nados os ultimos cinco anos, a execugdo orgcamentaria da Unido
para a funcdo “Educacgdo”, para sua complementagio ao FUNDEB,
sob a vigéncia da EC 53/2006, frente a execugdo orcamentaria re-
lativa ao pagamento de juros e amortizagdes da divida publica.

Tabela 2-Execugdo orgcamentdria da Unido em despesas
selecionadas (2017-2021)-Valores constantes R$ Milhares

DESTINO 2017 2018 2019 2020 2021

Educacio 102.137.016  99.448.576  98.450.528 92.057.853 100.238.398
FUNDEB 13.904.962  14.052.555 17.515.193  15.462.104  23.575.009
Juros 203.108.885 279.373.244 285.094.343 346.683.852 256.214.475
Amortizacdes 320.369.291 336.153.728 275.694.121 311.528.042 304.990.688

Fonte: Relatérios Resumidos da Execugéo Orgamentaria.
Portal Tesouro Transparente. Adaptacdo do autor.

Importante destacar que, na funcdo “Educacgao”, estdo con-
tidas inumeras subfuncées, tais como “Educacéo Infantil”, “Edu-
cacao Basica”, “Ensino Médio”, “Ensino Superior” e “Ensino Pro-
fissional ndo integrado ao Ensino Regular”.

A aprovacdo, ha dois anos, do novo FUNDEB, através da pro-
mulgacdo da Emenda Constitucional 108, de 26 de agosto de 2020,
garantiu a ampliacdo da complementacéo da Unido dos 10% mini-
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mos estabelecidos desde a Emenda Constitucional 53/2006 para
até 23% em 2026, nas condi¢des abaixo estabelecidas pela referida
emenda, dada a nova redacdo aprovada para o artigo 212-A do
texto constitucional, com incisos abaixo destacados:

IV-a Unido complementara os recursos dos fundos a
que se refere o inciso II do caput deste artigo;

V-a complementacdo da Unido serd equivalente a, no
minimo, 23% (vinte e trés por cento) do total de recur-
sos a que se refere o inciso II do caput deste artigo,
distribuida da seguinte forma:

a) 10 (dez) pontos percentuais no ambito de cada Esta-
do e do Distrito Federal, sempre que o valor anual por
aluno (VAAF), nos termos do inciso III do caput deste
artigo, ndo alcancar o minimo definido nacionalmente;

b) no minimo, 10,5 (dez inteiros e cinco décimos)
pontos percentuais em cada rede publica de ensino
municipal, estadual ou distrital, sempre que o valor
anual total por aluno (VAAT), referido no inciso VI do
caput deste artigo, néo alcancar o minimo definido
nacionalmente;

c) 2,5 (dois inteiros e cinco décimos) pontos percen-
tuais nas redes publicas que, cumpridas condiciona-
lidades de melhoria de gestdo previstas em lei, alcan-
carem evolugdo de indicadores a serem definidos, de
atendimento e melhoria da aprendizagem com redugédo
das desigualdades, nos termos do sistema nacional de
avaliacdo da educacdo bésica.

As alteragBes nos percentuais de transferéncias, devendo
atingir 23% até 2026, foram objeto de amplas comemoragdes apds
a promulgacdo da EC 108 em 2020, assim como a constitucionali-
zagdo do “Custo-Aluno Qualidade” (CAQ), inserida no paragrafo 7°
do artigo 211 do texto constitucional referente ao novo FUNDEB.
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Entretanto, o padrdo minimo de qualidade a ser atendido pelo
estabelecimento do CAQ ainda dependera da regulamentacao
do regime de colaboracao a ser definido em lei complementar,
como disposto no mesmo paragrafo. Além disso, é recomendével
que o calculo do CAQ, para expressar aquele padrao, nédo esteja
submetido as amarras da austeridade fiscal, contida tanto na Lei
Complementar 101, de 2000, quanto na Emenda Constitucional
95/2016. Por fim, ainda que as transferéncias realizadas apos a
promulgacdo da EC 108 venham crescendo desde entdo, seguem
representando valores aquém das necessidades a serem atendidas
em sua plenitude por meio das metas aprovadas no PNE em 2014,
notadamente no campo do investimento em educacgao (Meta 20).

De janeiro a outubro de 2022, as transferéncias da Unido ao
FUNDEB™" totalizaram R$ 23.234.399.000,00. No mesmo periodo,
haviam sido transferidos para o pagamento de juros da divida
publica R$ 212.874.688.000,00, de uma dotacdo atualizada para os
doze meses do ano de R$ 351.421.008.000,00. Para a amortizagdo da
divida, foram transferidos R$ 207.007.496.000,00, de um total de
R$ 281.749.649.000,00 para o mesmo periodo. Somadas as despe-
sas com juros e amortizagdes, alcangcamos R$ 419.882.184.000,00,
montante 18,16 vezes maior que as transferéncias federais para o
FUNDEB até outubro. Ainda assim, como néo bastara o pagamento
de juros e amortizagdes para fecharmos a conta da divida publica
no ano em curso, resta-nos ainda a previsao de um orcamento de
R$ 1,884 trilhdo para o refinanciamento da referida divida, con-
solidando o orgcamento de 2022.

12. Valores extraidos do Relatério resumido da execugédo orgamentaria da Unido, disponivel no Portal Tesouro
Transparente: https://sisweb.tesouro.gov.br/apex/f?p=2501:9::::9:P9_ID_PUBLICACAO:45588. Acesso em: 05
dez. 2022.
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Por isso, afirmo que a precarizacdo do financiamento da edu-
cacgdo, com todos os seus impactos conhecidos, seja na manu-
tencdo e no desenvolvimento do ensino, seja para a valorizagcao
dos profissionais da educacéo, ndo esta relacionado a escassez de
fundos publicos para tal na base da arrecadagdo de impostos e
contribuicdes, mas a desvio de finalidade, com inversao de prio-
ridades na execugdo do gasto publico pelo Tesouro Nacional, a
favor da acumulacéo improdutiva do capital rentista.

Cabe destacar, além disso, que a arquitetura orcamentéria em
curso reserva para a educacdo bésica publica no pais, a parte (sub-
vinculagdo) da parte (vinculagdo orgamentaria constitucional) da
parte (orgamento publico), que é expressdo de parte (33,90% em
2021) da riqueza representada pela Carga Tributédria Bruta como
proporcédo do Produto Interno Bruto. Estima-se, contudo, que a
Divida Bruta do Governo Geral alcangara 76,6% do PIB*. Ao mesmo
tempo, “na comparagdo em 12 meses, 0 pagamento liquido de juros
do setor publico passou de R$ 284,2 bilhdes (3,5% do PIB) em junho
de 2021 para R$ 592,0 bilhoes (6,3% do PIB) em setembro deste
ano”, conforme o Relatodrio publicado pela Instituicdo Fiscal Inde-
pendente, referido na nota anterior, vinculada ao Senado Federal.

Destacam-se também, no rumo da precarizagdo do financia-
mento da educacdo publica no pais, as restricdes fiscais derivadas
das medidas juridicas antes assinaladas, representadas tanto pela
LC 101/2000 quanto pela EC 95/2016, apenas estando ressalvadas
das limitacdes impostas por este ultimo instrumento juridico as
transferéncias constitucionais federais ao FUNDEB.

13. Ver em Relatério de Acompanhamento Fiscal, item 03, p. 36, Cenarios para a Divida Publica. Disponivel em:

https://wwwi2.senado.leg.br/ifi/publicacoes-1/relatorio/2022/novembro. Acesso em: 06 dez. 2022.
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Medidas necessarias para a implementacéo de um padréo
adequado de financiamento da educacéo publica no pais, sob
controle social, num projeto emancipatodrio de sociedade

Para garantir que os recursos publicos sejam destinados a
educacdo publica e ndo sofram restricoes ou medidas de austeri-
dade fiscal, é urgente que os movimentos sindicais e sociais que
defendem a educacéo publica unifiquem suas jornadas de luta no
sentido das seguintes bandeiras:

» Reforma tributdaria de carater progressivo e direto*, com efe-
tivo combate a sonegacéo fiscal impune e revisdo profunda
das desoneracoes tributarias sem contrapartida, vigentes ha
décadas no pais, praticadas pelos trés entes da federacao;

» Mudanca progressiva das politicas monetdaria e cambial, dado
o seu papel alimentador da divida publica, o que impde se-
veras exigéncias de ajuste fiscal, teto de gastos néo financei-
ros, metas fiscais de superavit primario e nominal e cortes
na execugdo dos orcamentos publicos para atender aqueles
objetivos;

» Desenvolvimento de linhas de pesquisa e programas de for-
macéo de professores e ativistas sociais da educagéo publi-
ca, em sintonia com as Universidades Publicas e Centrais
Sindicais, visando ao conhecimento critico acerca das ques-
t6es macroecondmicas, tributarias, orcamentarias e fiscais,
hé décadas sob tutela dos donos do capital rentista, como
o provam a Lei Complementar 101/2000 e a EC 95/2016, na

14. Ver documento intitulado “Tributar os super ricos para reconstruir o pais”, disponivel em: https://www.

anfip.org.br/mdocuments-library/. Acesso em: 05 nov. 2022.
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perspectiva da ruptura com as bases e os fundamentos desse
modelo de politica econémica e com a hegemonia dos inte-
resses da reproducao e acumulacio do capital na sociedade,
em especial sobre a execucdo dos gastos publicos;

» Fortalecimento do controle social do financiamento da edu-
cacdo, seja na educacdo basica, seja no ensino superior, as-
segurando-se, ji para o primeiro nivel da educacéo, que um
percentual minimo dos recursos destinados a manutencéo e
ao desenvolvimento do ensino seja aplicado na formacao de
conselheiros escolares e dos conselheiros municipais e esta-
duais de educagao, no acompanhamento e no controle social
do FUNDEB.

Concluo compartilhando uma imensa disposi¢do de mobi-
lizacdo ndo apenas por um novo Plano Nacional de Educacdo,
cujos debates devem ser iniciados a partir de junho de 2023, mas
sobretudo com a firme disposi¢do de retomarmos a luta pela des-
tinacdo exclusiva de fundos publicos para a educacgédo publica,
pela revogacdo da Emenda Constitucional 95/2016, pela deflagra-
cdo imediata do processo de discusséo e aprovagao dos calculos
para a implementacdo do Custo-Aluno Qualidade, bem como pela
construcdo de uma nova lei geral de finangas publicas, dado que
a Lei Complementar 101/2000 constitui-se, em esséncia, um ins-
trumento de sucateamento das politicas e dos direitos sociais, ao
tempo em que favorece a acumulacgdo do capital rentista a partir
da drenagem dos fundos publicos pelo capital ficticio.

Por fim, desejo que sejamos capazes de retomar o espaco das
mobilizacdes e da agdo politica direta dos trabalhadores e dos mo-
vimentos sociais para assegurar a pauta e a construcéo dos avan-
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cos necessarios a partir de janeiro de 2023, em oposigdo a heranca
neoliberal que se faz presente no pais ha décadas, instrumento
do capitalismo contemporéaneo, rumo a construgdo de um novo
projeto de sociedade, uma patria livre, democratica e soberana.
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Pedagogia a contrapele:
antirracismo e educagao antico(l)(r)ouial

Diego dos Santos Reis

“Porque negra é a nossa vida. Negro é tudo que nos rodeia.”

(Carolina de Jesus, 2021, p. 43)

m 10 de maio de 1958, a Dra. Carolina Maria de Jesus re-
gistraria em seu Diario:“[...] O Brasil precisa ser dirigido
por uma pessoa que ja passou fome. A fome também é
professora. Quem passa fome aprende a pensar no proximo, e nas
criancas” (Jesus, 2021, p. 29). Trés dias depois, quando se cele-
bravam os 70 anos da aboli¢do, novo registro: “E assim no dia 13
de maio de 1958 eu lutava contra a escravatura atual - a fome!”
(Jesus, 2021, p. 31).
Inicio minha fala com a fome, enquanto trituro a linguagem,
mordo a lingua e devoro os signos da morte porque, hoje, eu vim
falar da vida', mesmo quando ecoa o brado do Movimento Negro,

1. Trata-se da versdo do texto apresentada oralmente no VII Coléquio Brasileiro Educagédo na Sociedade
Contemporanea (COBESC) - “A educacéo brasileira no contexto pandémico: desafios e perspectivas”, no dia

10 de novembro de 2022, com alguns trechos ligeiramente modificados.
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quando, obscenamente, declara o que se ofusca na branca luz das
institui¢es brasileiras: “Vidas negras importam”. Com Carolina,
mastigo as palavras para extrair delas o que pode e deve nutrir as
pedagogias comprometidas com o desfazimento de desigualdade
e discrimina¢des, de uma educacgéo contra a fome: a seiva preta da
vida, que ndo é selva nem seita, mas sentido, afeto e chéo situado,
que alimenta infancias e juventudes. Saber da palma das mé&os e
da planta dos pés. Da mée preta, como diria Lélia Gonzalez (1983,
p- 238), cujo leite e cuja lingua, em bom pretugués, “é linguagem,
é sentido é coisa” -, ainda que ndo queiram nos engolir.

Em pais onde mais de 33 milhdes de pessoas tém fome, 6 em
cada 10 domicilios liderados por mulheres estdo em algum grau
de inseguranca alimentar, e 65% das pessoas que passam fome
sdo negras, segundo a Rede Brasileira de Pesquisa em Soberania
e Segurancga Alimentar e Nutricional (Rede PENSSAN, 2022), de
que modo as pedagogias e as educacdes tém se comprometido
em alimentar esse debate?

E sabido que, com a pandemia de coronavirus, o nimero de
pessoas com algum tipo de inseguranca alimentar ultrapassa 125
milh&es, chegando a quase 60% da populacgado brasileira. Na pra-
tica, mais da metade do pais esta preocupada, hoje, com a possi-
bilidade de ndo ter alimentos amanha. Entre ficar em casa e mor-
rer de fome, e sair a rua e morrer de peste, a pandemia desvelou
contradicdes profundas. E radiografou a doenca epidémica que
infiltra as instituicOes brasileiras hé longa data, produzindo mas-
sacres, chacinas e genocidios, sistematicos e estruturais, como
mecanismos de supressao dos indesejados, racialmente marcados
para morrer e socialmente estigmatizados. Nao nos enganemos,
a sindrome autoimune brasileira néo é facilmente remediavel. E
seus anti-corpos estdo a solta.
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Em um evento que nos convoca a pensar “a educacao brasi-
leira no contexto pandémico, seus desafios e perspectivas”, nas
linhas retintas de Carolina, repito, “independéncia é um Brasil
sem fome”. Vocé tem fome de qué? Fome por qué?

Na mesa posta, nessa quinta-feira de fartura, para nés de re-
ligides de matrizes e motrizes africanas, busco entender a des-
colonizagdo da educagéo brasileira “pelo estdbmago”. E pensar os
lastros coloniais que seguem garantindo, historicamente, ban-
quetes e desperdicios, de um lado; pratos vazios, sobras e restos,
de outro. Porque a comida e o “de cumé” dizem muito sobre o que
fazemos, sentimos e pensamos; e sobre a dinamica das relagdes
sociais. E ndo precisariamos esperar pelas etnografias produzi-
das de além-mar para compreender a receita e engrossar o cal-
do: a luta pelo que mata a fome questiona privilégios e prejuizos.
“Sortilégio da cor”, nas trilhas de Abdias Nascimento (2022) e do
Teatro Experimental do Negro, que revela a sorte, o mistério e os
efeitos nefastos do mito da democracia racial brasileira e seu ferir
de morte tudo o que questiona a supremacia branca e o patriarca-
do. Com Jota Mombaca, em sua Carta as que vivem e vibram apesar
do Brasil, declaro: “Nao vdo nos matar agora porque ainda estamos
aqui. Com nossas mortas amontoadas, clamando por justica, em
becos infinitos, por todos os lugares” (Mombacga, 2021, p. 13).

Clamar por justica nos “becos da memoria”, pela justica epis-
témica e curricular, pela justeza do que nos faz indagar os siste-
mas de dominacao - de género, raga, classe, religido, sexualidade,
etarismo, capacitismo - tem sido a bandeira histérica de luta dos
movimentos sociais e, especialmente, do movimento negro e de
mulheres negras, com suas “insubmissas lagrimas”. Que a educa-
cdo tem operado como ferramenta de colonizac¢do e manutencao
do sistema de posicdes das hierarquias sociais, isso ndo é novi-
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dade. Talvez, o que as resisténcias no campo da educacdo tenham
feito emergir, nas tltimas décadas, é a importéncia da disputa de
uma gramatica e de uma linguagem que informe, positivamente,
em carne viva, ndo sé o que foi devorado de nds, mas o que trou-
xemos a mesa — e que alimenta a cabeca.

O que também Paulo Freire (1984, p. 20), em suas Cartas a
Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em processo, nota
quando argumenta que, “[...] para os colonizados, que passaram
pela alienante experiéncia da educacao colonial, a ‘positividade’
desta educacdo ou de alguns de seus aspectos sé existe quando,
independentizando-se, a rejeitam e a superam”. Autodetermina-
¢do, dira Bell Hooks (2020), para quem “uma linguagem politica
mais complexa” que nomeie as praticas pedagogicas coloniais e
fundamente sua recusa, torna-se um movimento de legitima defe-
sa. Seguindo esses passos, com Neusa Santos Souza (2021, p. 45),
em Tornar-se negro, aprendemos que “uma das formas de exercer
autonomia € possuir um discurso sobre si mesmo”.

Nesse novembro negro, é também em legitima defesa da vida
de Mestre Moa do Katendé, de Marielle e Luiza Mahin, de Caroli-
na de Jesus, Azoilda Loretto da Trindade, Kethlen Romeu, Lélia
Gonzalez, Beatriz Nascimento, Zumbi, Dandara e tantas outras que
vieram antes de nés, que falo do que tem nos sustentado e nutrido,
coletivamente, contra o plurissecular dispéndio colonial. Da luta
que, comunitariamente, repactuando epistemologias, metodolo-
gias e tantas outras logias, logicamente, obliteradas pela histéria
oficial, se faz nome e luta pelo nome, pela pluricultura, pelo cur-
riculo, pelo acesso a terra e direito as infancias, ao que nos situa,
envolve e encanta, quando o monocromatismo das pedagogias
ameaca esbranquicar o arco-iris da vida. O arco verga, como o
berimbau, e da tensio, emerge o que contagia. A flor da pele, as
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pedagogias antirracistas e da descolonizacdo, a contrapele, colo-
cam-se no front de batalha. Recusam a ordem de morte-em-vida
que, desde a educacao infantil, silencia e planifica mundos com
o tom de uma unica “cor de pele”.

Aqui, a dentncia do intoleravel caminha ao lado do anuncio
da teimosia, da resisténcia, da pirraca, dos gestos que, na dids-
pora, deslocam regimes e regimentos; escracham as leis escusas
dos matamentos, apartamentos e departamentos, onde auséncias,
olhares e siléncios sdo muito eloquentes. Atravessados por essa
insisténcia, ndo arredamos os pés, porque sdo eles que nos con-
duzem, em danca, no chéo do lugar. Se a cabega pensa onde 0s
pés pisam, é no chéo e desde o chdo que toda descolonizacéo (do
curriculo, da mente, do corpo) precisa ser ocupagdo e retirar as
estacas fincadas que desvelam a geopolitica da terra: a geografia
da fome.

A terra a que me refiro é vida. E a matéria encantada que faz
brotar e sustenta nossos pés no chao, quando a travessia, dia a
dia, para além das telas de computadores e celulares, nos mostra
bem que hd muito por caminhar ainda no grande sertdo dessas
veredas anticoloniais. No chao das salas de aula, da cidade, das
comunidades e das ocupacgdes, o giro, qualquer giro ou gira em
nome da descolonizago, precisa ser-sentir o mundo a partir do
corpo. Sacudir o eixo. O eixo que, nas palavras de Gilberto Gil, em
uma cancédo intitulada O eixo e Exu, de 1996, gira para que “seja
feita a vossa vontade | Assim na terra do meu viver | como no céu
do meu sonhar” (Rennd, 2000, p. 367).

A terra do nosso viver, o chdo do nosso sonhar. Mas como viver
e sonhar nessa terra-em-transe diante de um “cis-tema” que, em
seu delirio colonial, persiste em consumir terra e carne humana?
Em devastar, devorar, silenciar e fazer da terra a lama venenosa
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que destréi os corpos e enriquece corporagdes? A colonizagdo é
um grande maquindrio de destruicdo de sistemas vivos.

Mas, eu dizia, daqui ndo arredamos pé. E nessa chave que
toda pratica pedagogica, inclusive discursiva, que se compromete
com a descolonizagdo precisa, antes de tudo, estar de pés no chdo
(Reis, 2022). Pois a descolonizagdo é uma prdtica que exige “re-o-
ri-entar” os termos dos debates, para “entender como violéncia
muito daquilo que nos é vendido como progresso, desenvolvi-
mento, ordem e civilizagdo” (Flor do Nascimento; Pires; Queiroz,
2022, p. 11). A disputa, para além de uma arenga vocabular, € ja um
modo de resisténcia ao ser-falado, que reduz sujeitos a objetos -
de pesquisa, de trabalho, de desejo.

As praticas pedagdgicas implicadas com a descolonizacgao
em “Améfrica Ladina” (Gonzalez, 1988) precisam se deparar com
a viruléncia desse enunciado - tao letal quanto o virus que, des-
de 2020, impulsionado pela necropolitica bolsobarbara, vitimiza,
sobretudo, a populacédo preta, indigena, pobre e periférica, para
passar a boiada. E preciso dar nome aos bois.

E impedi-los de ampliar a vala comum de nossa histéria, a
memoria amnésica de um pais pavimentado sobre o sangue pi-
sado de Marielles, Agathas, Dandaras, Marias, maes, irmas e nos-
sas senhoras desaparecidas, em territérios que aglutinam a forca
devastadora do patriarcado escravagista, dos militares, milicias
e necropoliticos, que, com seus capitdes do mato, produzem o
superavit do capital ao custo do déficit de vidas negras, indigenas,
femininas, quilombolas, trans, travestis. Queimadas.

Trata-se, sim, de tensionar as estruturas educacionais, cujas
bases estdo assentadas em pressupostos, imagens e imaginarios
que reforcam a sub-humanidade de grupos epidérmica e epistemi-
camente marcados como inferiores (Reis, 2022b). A contrapele, a
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descolonizacgdo néo é alegoria, mas pratica. Nesse chéo paraibano,
é sempre importante dizer que ndo se trata de inovagdo, meto-
dologia ativa 4.0, saber de especialista. E cozinha e comida que
mata fome, porque é preparo, cultivo, cuidado, escuta. Na cozinha,
espaco ritualizado de transformacao e magia, se vive a metamorfo-
se. E reencanta-se o que a modernidade colonial transformou em
exercicio cerebral, maldizendo o corpo, esse algoz da razao pura.

Aos condenados da terra e aos esfarrapados do mundo, em
vez do eurocentrismo, o pensamento e a praxis situada, vivida, en-
carnada, desde corpo-territério, imbricado com a acéo e o lugar.
Com Frantz Fanon (2022), em 1961, a linha de for¢ca do movimento
anticolonial ja costurava palavras e confiava as suas contempo-
raneas: “Deixemos de lado essa Europa que nao para de falar do
homem, a0 mesmo tempo que o massacra por toda parte onde o
encontra, em todos os cantos de suas proprias ruas, em todos os
cantos do mundo”.

A gente tem fome de justica... do que se alimentam a barriga
e a cabeca. Questionamos, via poética da crueza de Carolina, os
quartos de despejo e as salas de visita da cidade. E da universi-
dade, afinal, a que e a quem serve esse espaco de producdo e cir-
culacdo do conhecimento? Problema que a filésofa Sueli Carneiro
(2005, p. 97) nos convoca a pensar sob o signo do epistemicidio,
fundamental para desumanizac¢io de povos colonizados e corpos
racializados. Epistemicidio “nfo é apenas a anulagédo e a desquali-
ficag8o do conhecimento, mas a producgéo material persistente de
indigéncia cultural”, “que sequestra e fere de morte a capacidade
de aprender”. O desejo de ensinar. O desafio ainda é vencer o virus
colonial e a viruléncia do que parasita, asfixia e mata. Coloniavac?

Com farofa, dendé e mel, ha de se engasgar, engastar e des-
truir o mundo da colonialidade. Em um pais onde o pau-de-arara



teima em existir e em que os esteredtipos de género tém mais
relevancia do que a dignidade humana, é preciso, sim, pelejar e
esfacelar as estruturas de sistemas de poder que se infiltram por
todo canto. Se todo modo de conhecer cria habitos de ser (Hooks,
2013), € preciso tremer o chéo desse lugar, abrir as portas e ja-
nelas desses espacos e repensar nossos projetos de formacéo e
processos de autoformacédo. A escola e a universidade publica de-
vem ser defendidas e toda anticiéncia combatida. Mas é preciso
também reestruturar seus projetos, reivindicar, radicalmente, o
cumprimento de sua proposta democratica — nos curriculos, nas
mediacOes didaticas, nos projetos de ensino, pesquisa e extenséo.

Descolonizar é verbo na luta contra a desumanizacdo. Longe
de teoria livresca ou de invencdo recente nos circulos académicos,
é acdo de movimentos sociais e de comunidades tradicionais que
emerge tao logo se inicia a colonizacdo em terra brasilis. Movi-
mentos que denunciam as cercas dos latifindios do saber, com
suas monoculturas predatérias, programas de curso e ementas ex-
clusivamente branco-eurocentradas?. E preciso reivindicar outro
assentamento para esse territério “ladino-amefricano”, pois como
lembra a filésofa Denise Ferreira da Silva, em A divida impagdvel
(2019, p. 126), “a violéncia colonial permanece ativa no mundo
contemporaneo”. Ela hierarquiza humanidades, expropria e re-
traduz o mundo em termos de déficits morais e naturais, ou seja,
raciais. Interromper a violéncia colonial, que estrutura e reence-
na o “mundo ordenado pela triade colonial-capital-racial” (Silva,
2019, p. 197) é o imperativo do tempo presente.

2. Ainda que estejam vigentes as Leis n® 11.645/08 e 10.639/03 - lei esta que, em 2023, completa 20 anos desde
a sua promulgacéo. Cf. https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/111645.htm. Acesso

em: 09 nov. 2022.
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De corpo presente, “a descolonizagdo jamais passa desperce-
bida”, diria Fanon (2022). Ela é a criagdo de seres humanos novos.
E Ailton Krenak, numa belissima conferéncia, intitulada Do tempo,
no semindrio Perspectivas Anticoloniais, em 2020, complementa
destacando que:

[...] [a descolonizagdo] é um arco tenso na esperanga
de que alguma coisa aconteca. Ndo é garantia, nem é
selo de sustentabilidade. [...] Nés costumamos deba-
ter a colonizacédo numa perspectiva pés-colonial. A
colonizacgdo é, é aqui e agora. Pensar que nds estamos
discutindo praticas coloniais como alguma coisa pre-
térita, que ja foi e agora nés estamos so6 limpando, é
uma brincadeira [...] A colonialidade esté tdo impreg-
nada em nos quanto a poluigédo do ar; estd impregna-
da desde o olhar que temos sobre o mundo, sobre a
paisagem, a vida. A arquitetura das nossas cidades, a
estética do mundo que nés compartilhamos é colonial
e colonialista e ela reproduz, ela d4 metastase.

Seguindo a linha da fome, lanco a palavra-flecha desse arco
tenso de esperanca, que exige cautela e estratégia. A repactuacdo
politico-epistémica de repertoérios, metodologias e programas é
urgente. Pungente. A mesa, entre diferentes valores civilizatérios,
gostos e hierarquias, lembramos que a comida é pura politica.

A fome também.

“E preciso ir ao encontro da vida para buscar forcas para re-
sistir”, como brada Sueli Carneiro (2011, p. 84), no ensaio Vivere-
mos. Eu repito: se a cura estd na comida, vocé tem fome de qué?

Adupé.
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“Tudo € divino, maravilhoso”?'
Desigualdades, diferengas e barbdrie
nas praticas de inuclusao escolar

Saimonton Tinbco

“Nadando contra a corrente s6 pra exercitar”

esde o final do século passado, a inclusdo escolar tem
sido muito debatida no Brasil, sobretudo — mas néo so-
mente - pela repercussao da Declaracio de Salaman-
ca (Brasil, 1994), documento que o Brasil subscreve. Amparadas

1. Por insisténcia cognitiva, nomeei a intervengéo que eu estava elaborando com um trecho da cangéo “Divino
maravilhoso”, pois a interpretagédo de Gal Costa ndo me saia da cabega. Enquanto a enunciava publicamente,
durante o evento, recebi em meu celular uma mensagem com a confirmagéo de que a intérprete nos deixara.
Por esse motivo, dedico esta falatexto a Gal Costa, em agradecimento ao seu legado a misica brasileira e por

me inspirar tanto.
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em diversas traducgdes politicas - entre estas as linguisticas -,
praticas escolares diferentes tém se estruturado na tentativa de
cristalizar um significado universalizante de inclusdo, tido como
pertinente e ideal, por isso inquestionavel.

Apesar de ndo me posicionar contrario a incluséo escolar,
mas particularmente provocado pelo subtitulo da mesa tema-
tica para a qual fui convidado - nomeada de “Desigualdades,
diferencas e inclusdo: educar a contracorrente da barbarie” -,
sigo em direcdo oposta a narrativa que se constituiu (ou tentou
se constituir) majoritariamente. Assim, busco tencionar alguns
entendimentos, visando produzir efeitos discursivos outros, pois
a contracorrente é justamente uma correnteza que flui junto, po-
rém, em sentido oposto.

Tal posicionamento me remete aos significados de barbarie
- outro aspecto abordado no subtitulo da mesa que principia o
nosso evento - e me ajuda a problematizar a educacéo (inclusiva)
no contexto pandémico. Os casos de contaminac¢do e morte nédo
tinham acabado e, naquele momento, voltavam a crescer, sobretu-
do pela noticia de mais uma variante. Eram questoes referentes a
sociedade brasileira contemporanea, por isso importantes para a
educacdo, assim incluidas como tematicas caras ao VII Coléquio
Brasileiro Educagdo na Sociedade Contemporanea (Cobesc).

“Ou isto ou aquilo”: pressupostos da modernidade
Como consequéncia da Modernidade, nosso pensamento se
organizou por binarismos: dentro/fora, normal/patolégico, com-

petente/deficiente, etc. Com isso, esquecemos que, ao contrario
do poema de Cecilia Meireles, que nos coloca a necessidade de
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fazermos escolhas entre lados opostos, a vida ndo é linear como
pretendia a poetisa.

Ha dias em que é possivel:

» Termos chuva com sol, sobretudo no contexto das mudancas
climaticas decorrentes do aquecimento global. Atualmente ja
se fala até em ebulicdo climatica;

» Usarmos um anel por cima da luva cal¢ada. A questdo aqui é
de gosto e de estética, cada pessoa com a sua;

» Estarmos em dois lugares ao mesmo tempo, gracas as tecno-
logias, que foram importantissimas durante o isolamento/
distanciamento social ocorrido pela pandemia de COVID-19;

» Brincarmos estudando e estudarmos brincando, afinal,
aprender ndo precisa ser algo chato e enfadonho;

» Sairmos correndo, mas ficarmos tranquilos, como quem faz
esportes ao ar livre.

Discordando de Cecilia, percebo que nédo necessariamente
temos que viver escolhendo, o dia inteiro, a vida inteira, entre
isto ou aquilo. Nesses casos e, especificamente nos da inclusdo e
da exclusdo escolar, falo de isto e aquilo, pois sdo dois lados de
uma mesma moeda. Assim, cabe-me desconstruir a estabilidade
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de tais significados na presente intervencao, entendendo-os como
resultantes de negociag¢des culturais, portanto fruto de relagdes
de poder, que consequentemente fabricam subjetividades.

Desse modo, atento para o fato que a inclusdo vem atender
a demandas histéricas, mas também produz racionalidades que
configuram modos de ser e estar no mundo. Como nos advertiu
Veiga-Neto (2001, p. 24):

Isso faz da escola um lugar privilegiado para se ob-
servar, por exemplo, tanto as transformacdes que ja
aconteceram quanto as que ainda estao acontecendo
na légica social. Faz dela também um lugar atraente
para implementar mudancas sobre essa logica social,
que se pretendam necessarias, seja no plano politico,
cultural ou econ6émico.

Por esse motivo, observo que a mesma escola que se propde
a realizar praticas inclusivas é aquela que se movimenta para a
eliminacdo das diferencas humanas. Sendo assim, utiliza instru-
mentos de avaliacdo para comparar, classificar, seriar e hierar-
quizar os sujeitos, buscando corrigir quem ¢é rotulado como fora
da norma, de modo que estas pessoas se aproximem o maximo
de um padrao idealizado socialmente (ou pela fantasia de quem
intervém?). Entéo, se de inicio garantimos o acesso e propomos
algum atendimento a todas as pessoas que as escolas chegam,
no percurso/decurso, retornamos tais sujeitos as condicoes de
exclusdo, reforcando o que, de inicio, tentdvamos negar.

N&o a toa, a gramatica inclusiva é repleta de termos aos quais
podemos recorrer e exemplificar tal questdo. Palavras como “cor-
recao”, “treino”, “ajuste”, “manejo”, “adequacédo” e “adaptacdo” sdo
utilizadas pelo jargdo pedagdgico tido como “inclusivo”, ao nos
referirmos as necessidades educacionais especificas constituintes
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de todos e quaisquer processos de aprendizagem e de ensino. No
dia a dia das escolas e universidades, recorremos a esses signi-
ficantes com agilidade e os utilizamos com fluéncia, ao invés de
permitirmos que facam o idioma pedagodgico gaguejar.

Como nos disse Lopes (2007), a inclusdo enquanto verdade
(ou a verdade da inclusao, talvez fizesse sentido propor essa in-
versdo) produz mecanismos de controle e vigilancia de estudan-
tes. E, entdo, uma invencéo produzida pela linguagem, que, como
efeito discursivo, nomeia a inclusao escolar como o imperativo da
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educa-
cdo Inclusiva (Brasil, 2008). Tal enunciagao, ao circular enquanto
certeza em diferentes ambitos sociais, transforma o paradigma
inclusivo numa espécie de dogma religioso, visto que nao se deve
questiona-lo. A quem tenta desobedecer a ordem, cabe a exco-
mungacdo ou outra condenacgio semelhante.

Mesmo correndo esse risco, por questionar a “palavra de sal-
vacdo”, penso que ndo posso deixar de me posicionar quanto aos
efeitos da inclusao, que tenho observado e... sentido e... refleti-
do e..., enquanto professor da Educacgdo Basica que fui e como
professor do Ensino Superior que sou, atualmente. Remeto-me as
criticas que fazemos ao tratamento dado, sobretudo na Antigui-
dade (mas que ainda hoje pode ser encontrado, embora em menor
escala), as pessoas com diferencas néo aceitas socialmente, que
eram acorrentadas, abandonadas e vitimas de outros maus-tratos.

Mas até que ponto temos nos afastado da barbarie? Quao sel-
vagens, cruéis, violentos e agressivos tém sido nossos protocolos
educacionais (aqui uso o termo protocolo intencionalmente)? Eles
tém produzido vida, ou se preferirmos o vocabulario médico-psi-
cologizante, desenvolvimento humano? Ou favorecem a morte
da curiosidade epistémica, do desejo de aprender, que pode ge-
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rar, em casos extremos, o morrer literalmente? Como tém (nos)
afetado - docentes, estudantes e familias? Tirado a nossa paz ou
permitido alguma tranquilidade? Cumprido a letra morta da lei
ou a ignorado?

Ainda é possivel esgarcar um pouco mais a ideia de barbarie,
recorrendo a propria linguagem. Do ponto de vista linguistico,
uma barbarie pode ser um lapso ou um erro grosseiro que fere as
normas basicas da gramatica de determinado idioma. O que temos
feito do signo “inclusdo” em nossas salas de aula? Quais os efeitos
da homogeneidade de sentido buscada quando, por ironia, incluir
seria operar com as diferencas, neste caso, com as diferentes tra-
ducdes que a inclusdo pode ter? Neste caso, os estados de caos e
desordem que caracterizam a barbarie nao seriam reflexo de uma
cultura unica?

Antes que eu mesmo e meu escrito sejamos vitimas da exco-
munhao, transitando na e pela exclusdo académica, ocorre-me
perguntar: que subjetividades temos fabricado em nossas escolas
e universidades? A quem elas interessam? A servico do que temos
trabalhado?

Isto e... aquilo e... aquiloutro!

No ambito educacional, a inclusdo tem sido popularizada,
por ser entendida como uma possibilidade de resolucéo de al-
guns problemas escolares persistentes. Abarca praticas voltadas
para aquelas pessoas que, historicamente, sofrem discriminacao
negativa, entre as quais as pessoas com deficiéncia. Assim, é uma
necessidade de nosso tempo, definida pela atual politica ptblica
como um imperativo ético e legal (Brasil, 2008). Trata-la como
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natural e incontestavel - simplesmente por dizer respeito aos
direitos humanos, a cidadania e a democracia - se mostra pro-
blematico, dando a impressédo de um falso consenso, que a torna
blindada as criticas.

Critica é uma das palavras mais amplamente utiliza-
das nos campos da Educacdo e das Ciéncias Sociais.
Em parte por isso, ela tornou-se uma das palavras
mais descaracterizadas na atualidade; de fato, é im-
pressionante o quanto critica é usada de modos mais
variados e descuidados. No campo da Educagéo, por
exemplo, parece que todos querem ser criticos, parece
que toda e qualquer pratica pedagdgica s6 tem valor
se for critica. A palavra parece funcionar como um
salvo-conduto para tudo e para todos... (Veiga-Neto;
Lopes, 2011, p. 123).

Precisamos falar em inclusio porque existe exclusdo, ou seja,
ha pessoas que sdo discriminadas pelo Estado e/ou pela socieda-
de, ou seja, por nds. Desse modo, como Foucault (1987) nos ajuda
a compreender, a inclusdo néo é boa por si sé e ndo necessaria-
mente contraria a exclusdo - como quer o binarismo moderno.
Muito frequentemente incluimos para excluir, ou seja, na légica
contemporanea, a inclusdo funde-se com a exclusdo. Por isso, pre-
firo utilizar o neologismo “in/exclusio”, como grafam Veiga-Neto
e Lopes (2011).

Néo se trata de mera invencgdo de palavras para as mesmas
coisas, algo comum na drea da Educacdo Especial; também nao diz
respeito a uma posigao reaciondria, conservadora e individualis-
ta de minha parte. Como nos ensina Foucault (2002), as palavras
nomeiam as coisas, a nomeacao das coisas produz discursos, os
discursos geram efeitos e os efeitos criam sujeitos. Desse modo, a
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inclusédo e os sujeitos sdo resultantes de técnicas de governamen-
to, marcadas por contingéncias histéricas e contextuais.

Se a in/exclusdo é uma invencfdo necessaria ao nosso tem-
po e depende de condi¢des localizadas e datadas, seria adequado
encara-la como homogénea e imutavel? Como pensarmos as de-
sigualdades num mundo ideal, homogéneo e igual? Como ques-
tionarmos as formas de ocupacdo dos espacos sociais, visando a
ampliacdo das possibilidades de participacdo, se as diferencas nao
sdo vistas? Como problematizarmos as implicagdes de marcadores
sociais para a condigdo de deficiéncia - tais como classe social,
género, faixa etdria, etnia e credo, por exemplo -, quando partimos
da ideia de um sujeito ideal, portanto artificial, (ao invés de real)?

Como Castel (2008) nos ajuda a pensar, a universalizagdo da
inclusdo escolar simplifica o conceito, banalizando-o. Apaga as
diferencas e, com isso, produz novas exclusdes pela invisibilida-
de que néo (nos) perturba, ndo (nos) mobiliza. Ou seja, inclusao
e exclusdo se articulam, de modo que operam na dependéncia
mutua e por meio do sujeito (e sua subjetividade). Seria, entéo, a
in/exclusdo mera questdo de direito ou de efeito de enunciados
que fabricam discursos sobre direitos?

“Atencdo! Tudo é perigoso”
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Abordar a educagéo brasileira no contexto da sociedade con-
temporanea é ndo mergulhar na primeira onda que aparece, pois
corremos o risco de nos afogarmos. Como nos ensina o senhor
Palomar, personagem criado pelo autor italiano ftalo Calvino
(1994), é preciso observar cautelosamente o movimento de uma
onda para que desenvolvamos a nossa capacidade de estranhar o
naturalizado, tensionando-o, problematizando-o.

A efetivacdo da inclusdo escolar ndo se garante apenas pe-
los direitos de acesso, permanéncia e participacao, prescritos em
documentos diversos, pois, na contracorrente, outros documen-
tos e agOes pedagogicas excludentes correm e concorrem. A Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2008) é um desses
exemplares, que dedica apenas trés de suas paginas introdutoérias
para se referir as questdes de inclusao e diversidade. Nas 597 res-
tantes, propde contetdos obrigatorios e homogéneos, deslocados
de sujeitos e contextos.

A questdo é complexa e, por isso, ainda requer que torcamos
o modelo estabelecido na formacdo docente. Demanda que sus-
pendamos as nossas verdades, derivadas de sistemas de poder
que elegem alguns saberes e, com isso, produzem determinadas
subjetividades.

Nesta perspectiva, a prépria Pedagogia [ou as Ciéncias
da Educacdo, como eu diria] elenca o ideal do homem
a ser formado pelas escolas [entre estas, as universida-
des], consequentemente o conhecimento, o conjunto
das praticas didatico-metodolégicas sdo condiciona-
dos a uma postura de individuo disciplinador. Para
que esta intencéo se efetive, o docente precisa operar
nesta mesma légica, por isso, a problematizacdo sobre
o professor ideal, que reproduz rigorosamente os mo-
delos que aprendera no periodo de formacgéo (Garbini,
2012, p. 23, grifos e acréscimos meus).
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Desse modo, temos ensinado tecnologias — ou seja, formas
de agir, de ensinar e de governar — que direcionam docentes a
seguirem padrdes impostos por um fantasioso ideal, que fracassa
constantemente. Com isso, geram a incessante busca por conhe-
cimentos que visam tamponar os buracos deixados nos cursos
considerados de formacéo inicial, no intuito de complementar
o incomplementavel, visto que é da ordem do impossivel, diria
Freud (1996).

Por esse motivo, sigo pistas deixadas por Corazza (1999) e Lar-
rosa (1998), suspeitando que uma possibilidade seria pensarmos
a formacdo enquanto aventura. Ao invés de nos aproximarmos
de receituarios prescritos, encaremo-la como uma viagem aber-
ta, na qual nos voltaremos para nds mesmos a partir do vivido.
Assim, desestabilizariamos o significado fixo de formacédo, que a
desenha enquanto oportunidade de desenvolvermos um conjunto
de disposic¢Oes preexistentes e como a conformacgdo em relagio a
uma Unica possibilidade assegurada de antemao, descartando os
imprevistos que constituem o viver.

Numa formacdo enquanto experiéncia, ha espaco para pro-
blematizarmos discursos de convencimento, bem como investi-
mentos e praticas dele derivados, que narram como as politicas
publicas sdo pensadas, traduzidas e praticadas, para além das
ideias de respeito e tolerancia a diversidade que costumam mas-
carar ou até mesmo apagar as diferencas, quando banalizados.
Partindo do que nos passa, acontece e toca, poderemos, quem
sabe, questionar os abundantes rétulos, oriundos de discursos
de governamentalidade, que disciplinam os corpos de sujeitos e
regulamentam as suas condutas.

Tais enunciac¢des produzem etiquetas que, uma vez atribui-
das, produzem fixacdo e subjetividades, classificando artificial-
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mente as pessoas em categorias que regulam a conduta humana.
Também produzem estruturas escolares e alimentam estatisticas
educacionais, suscitam leis e induzem pesquisas. Tecnologias
que, em muitos casos, funcionam a servico da manutencgio da
l6gica neoliberal e, como consequéncia, para a promog¢ao de um
estado minimo, mesmo quando imaginamos estar nos distancian-
do deste.

O que dizer das salas de recursos multifuncionais, enquanto
Unica possibilidade de atendimento educacional especializado,
com a extingdo de outros servicos que eram garantidos na poli-
tica de 19947 E da privatizacdo que estruturou a Educacéo Espe-
cial no Brasil, desde o inicio? Ou da redugdo do publico atendido
pela Educacgédo Especial as pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
ocorrido com a politica de 2008? N&o seriam formas de reducéo
dos investimentos de recursos financeiros publicos e de postos
de trabalho para profissionais especializados e, com isso, a oficia-
lizac&o de servicos pedagdgicos que produzem precarizagdes (ou
uberizacdo, para usar uma palavra do momento)?

Essas sdo questdes complexas, que dizem respeito a formas
como 0s sujeitos entram nos jogos de consumo e participacgéo.
Por esse motivo, recomendo serem retomadas, problematizadas
e ampliadas em outras oportunidades de discussdo. Mas, antes
de passar a bola, compartilho com vocés um convite de Foucault
(1995, p. 256) que diz assim: “[...] nem tudo é ruim, mas tudo é pe-
rigoso, o que néo significa exatamente o mesmo que ruim. Se tudo
é perigoso, entdo temos sempre algo a fazer”.

O que vamos fazer?
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0 diveito a educagdao em risco:
as investidas estratégicas de grupos
neoliberais & educagao infautil

Josefa Fabnice de Sousa Freitas
Joedson Brito dos Santos

Introducao

direito da crianca de 0 até 6 anos de idade a Educacéo

Infantil (EI) é algo recente no Brasil e tem como marco

legal a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988). Como
desdobramento desse reconhecimento e como resultado de um
processo de mobilizacdo e luta, a Educacdo Infantil foi incluida na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB) de 1996 (Bra-
sil, 1996) como primeira etapa na Educacéo Bésica. Por sua vez,
essa etapa deve ser oferecida em creches e pré-escolas, que sdo
espagos institucionais e, portanto, ndo domésticos, constituidos e
caracterizados como estabelecimentos educacionais que educam
e cuidam de criancgas de 0 a 5 anos de idade, no periodo diurno e
em jornada integral ou parcial, oferecida em instituicdo publica
ou privadas, regulada e supervisionada por érgéo competente do



sistema de ensino. E o que estabelece o art. 30 da Lei n° 9.394/1996
(Brasil, 1996, 2009).

A consolidacdo desse direito é resultado de lutas de movi-
mentos politicos, sociais e econémicos que ocorreram nas ulti-
mas décadas. Nesse sentido, a Educacgédo Infantil enquanto etapa
educacional vem se consolidando por meio da construcgao de ar-
cabouco tedrico, de um ordenamento legal e da organizacdo de
entidades e associac¢des, no ambito da educagao, relacionadas aos
direitos sociais e a preocupacdo com as infancias, em parceria
com pesquisadores e entidades que se destacam no cenario na-
cional na defesa dos direitos das criangas.

As proposicdes desses documentos vém nos ajudando na
materializacdo de politicas publicas que ampliam e consolidam
o direito das criancas e suas familias de terem acesso a Educacgéo
Infantil, publica, gratuita e com qualidade social, porém muitos
sdo os desafios a serem enfrentados, desde a ampliagao do aces-
so e a reducdo das desigualdades do acesso, aos indicadores da
qualidade do atendimento, de infraestrutura e da valorizagdo dos
profissionais que atuam com esse segmento.

Dito de outro modo, apesar de o direito a educagdo das crian-
cas pequenas estar previsto na legislacdo vigente, néo estd ainda
totalmente garantido e implementado, seja do ponto de vista do
acesso, seja no que se refere a qualidade da oferta. Além disso, nos
ultimos anos, essa conquista tem sofrido fortes ataques por meio
de investidas estratégicas de grupos neoliberais no campo edu-
cacional, manifestadas nos diversos arranjos de privatizagio do
atendimento da EI. Estes estdo provocando o esvaziamento de po-
liticas educacionais e programas federais, bem como a negacéo do
direito a educagdo das criancas e suas familias, colocando a mar-
gem, principalmente, as populacdes mais pobres (Flores, 2015).
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Diante desse cendrio, propomos, por meio deste estudo, re-
fletir sobre algumas investidas estratégicas de controle e priva-
tizagdo, aplicadas sobre a Educacéo Infantil por parte de grupos
neoliberais/empresariais, apoiados pelo Governo Federal. Para
tanto, realizamos uma pesquisa de cunho bibliografico, tendo
como principais aportes tedricos as estudiosas do tema Bianca
(2020), Campos (2008, 2013), Rosemberg (2001, 2002, 2003), Santos
(2019), Souza e Pérez (2017), entre outros, a fim de debatermos e
compreendermos as questdes postas no campo da EI, para assim
termos clareza como esse movimento tem posto em risco as poli-
ticas educacionais e o direito da crianca e sua familia de ter acesso
a EI publica e gratuita.

O artigo estrutura-se em duas partes interligadas: na primei-
ra, apresentamos a trajetoria histérica da Educacgéo Infantil e a
implementacdo do pensamento neoliberal no Brasil; na segunda
parte, abordamos as investidas dos grupos neoliberais as politicas
de Educacéo Infantil.

Politicas neoliberais e a trajetoria historica da
educacao infantil no Brasil

Discutir sobre a Educacgédo Infantil e sua relagdo com o neoli-
beralismo ndo é uma tarefa simples, pois exige que facamos uma
reflexdo tomando como ponto de partida a constituicéo histérica
da EI e a luta pela conquista do direito de a criang¢a pequena fre-
quentar a Creche e a Pré-escola; bem como refletir sobre a génese
e a ideologia do pensamento neoliberal no Brasil. E importan-
te destacar que, ao passo que a Educagdo Infantil é reconhecida
como primeira etapa da Educacéo Basica no pais, no contexto
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socio-histérico nacional e internacional das ultimas décadas do
século XX, observa-se a consolidacdo das ideias neoliberais, as
quais tiveram sua origem logo apds a II Guerra Mundial, nos Es-
tados Unidos e na Europa, bercos do pensamento capitalista (Mo-
raes, 2002).

Mas antes vamos compreender um pouco sobre o neolibera-
lismo. De acordo com Moraes (2002, p. 14), o neoliberalismo pode
ser conceituado como uma narrativa que, “enquanto tal, difunde
ideias, imagens e valores que concorrem para uma determinada
explicacdo do mundo e das dissonancias e contradi¢cdes de uma
sociedade dividida em classes”. Foi a partir dos anos de 1970, com
a crise mundial que afetou fortemente os paises capitalistas avan-
cados, que o idedrio neoliberal se fortaleceu e constituiu como
um pensamento defendido pelas principais poténcias econdmi-
cas, que tentavam consolida-lo como hegemonico. Partindo do
pressuposto de que as raizes das crises econémicas estavam nos
excessivos gastos do Estado com as demandas sociais, os tedricos
neoliberais defendiam que a estabilidade financeira deveria ser a
meta suprema de qualquer governo (Moraes, 2002).

Cunha (1979) compreende que o modelo neoliberal que deri-
va, de uma forma ou de outra, do liberalismo econémico, politico
e social, é um sistema de crencgas, convicgdes, um corpo de ideias
nas quais ele se fundamenta, constituindo uma ideologia.

Bakhtin (1995, p. 63) é enfatico ao declarar que:

O pilar implicito politico-ideolégico do pensamento
neoliberal é a tentativa de al¢car o mercado ao grau
méximo de regulacdo da vida social, a uma totaliza-
¢do supra classista, invasora das relagcdes econdmicas,
politicas e culturais. Sendo o centro de toda pratica
neoliberal, o controle social e o mercado, e, por con-
seguinte, o consumo.
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O neoliberalismo propde a supremacia do mercado na re-
gulacdo da vida social e institucional, e ataca, especialmente, o
modelo de Estado intervencionista, a partir de trés argumentos:

O modelo de gerencialismo do Estado é oneroso e seus
custos sdo crescentes, levando a geracgdo de crise fis-
cal e inflagdo; o intervencionismo “vicia” o compor-
tamento de individuos, grupos sociais e empresas, o
que impede a livre concorréncia e a livre iniciativa; e
ele também “contamina” os processos decisorios e o
funcionamento das instituicdes democraticas, com
aumento da corrupc¢do e da burocracia (Moraes, 2002,
p. 15).

Sendo assim, o Estado deve ser minimo para que o mercado
controle e “discipline” sujeitos, trabalhadores, empresas e insti-
tuicdes, a fim de que, em um contexto de livre concorréncia, per-
mita baixos custos, baixa inflacdo e minimo endividamento. Nesse
sentido, quando ha o neoliberalismo como um projeto de organi-
zacdo da sociedade, permitindo que se firme como uma politica
articulada, constatamos que se trata do processo de minimizacéo
do Estado, ou seja, ocorre uma reducgdo da atividade do Estado no
ambito do bem-estar social (Anderson, 1995).

De acordo com Laval (2019), o neoliberalismo néo é apenas
uma politica econdmica monetaria, € uma politica, uma estratégia
mesmo, que visa modificar a sociedade e transformar o “humano”
enquanto tal, transformando os valores e as rela¢des de cada indi-
viduo consigo mesmo, fazendo com que cada sujeito se considere
um capital.

No Brasil, o neoliberalismo foi implantado, a partir de 1990,
no governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992), com o obje-
tivo de inserir o mercado brasileiro no contexto da globalizacdo,
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reformular e melhorar o nivel dos investimentos e a economia
interna. Na América Latina, na tentativa de “modernizar” e “refor-
mar o Estado”, a implantacdo da agenda neoliberal na Educacgao
era vista como necessaria (Barbosa et al., 2017).

Segundo Laval (2019, p. 7), desde o inicio da sua expanséo, o
neoliberalismo tornou o sistema escolar um dos seus principais
alvos. Isso se dé pelo fato de a escola ser um lugar de formacéo
de um certo tipo de subjetividade. “Em termos mais simples, é o
lugar de criagdo de um “capital humano”, pensado como tal, que
vai alimentar um sistema produtivo baseado na concorréncia ge-
neralizada.

Diante do exposto, compreende-se por que grupos neolibe-
rais tém investido fortemente na Escola desde a etapa inicial, para
que se invista, desde muito cedo, na formacao de um sujeito que
venha a ser um empreendedor e gestor de si mesmo, e portanto,
que cada um se considere um “capital”. Em sintese, para obter
melhor desempenho da escola, basta, segundo os neoliberais, ins-
talar em toda parte situagdes de mercado. Deste modo, a ideologia
neoliberal apresenta o discurso de que suas politicas visam tornar
a escola mais eficiente (Laval, 2019).

Do ponto de vista neoliberal, a educacao é vista como uma
mercadoria e ndo como um direito, ou seja, como um produto a
ser consumido com retorno no mercado de trabalho e ndo como
um direito social, pois “a escolarizagcio passou a ser adequada a
esse novo paradigma, ou seja, a escola, cabe a tarefa de ofere-
cer a seus alunos um preparo polivalente, apoiado no dominio de
conceitos gerais, abstratos, de modo especial aqueles de ordem
matematica”(Saviani, 2007, p. 427). Sendo assim, a educacéo pas-
sa a ser compreendida como mais uma mercadoria disponivel no
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mercado, e aquilo que é um direito subjetivo do cidaddo passa a
ser encarado como uma concessao.

Essalogica mercadoldgica nos leva a rememorar um passado
recente, quando a Educacdo Infantil era compreendida apenas
como etapa antecipatéria do Ensino Fundamental, e a crianca,
considerada como sujeito a ser preparado para a etapa subse-
quente, o que nos revela a concepgao acerca da crianga, de que
ela ndo era um sujeito histérico e cultural, capaz de participar do
seu proprio processo formativo, mas, sim, como capital humano,
que precisa ser preparada para o mercado de trabalho desde sua
tenra idade.

No que se refere a EI, é importante destacar que essa etapa é
reconhecida como direito no contexto e no processo de redemo-
cratizagdo do pais, com a promulgacdo da Constituicdo Federal
de 1988 (CF/88). O seu texto apresenta o Estado como aquele que
possui a obrigatoriedade de ofertar Educacgéo Infantil em Creche e
Pré-escola, a qual se considera “um direito da crian¢a e como ins-
trumento para igualdade de oportunidades de género, na medida
em que apoia o trabalho materno extradomeéstico” (Rosemberg,
2002, p. 41).

Em um contexto em que, no mundo, as ideias de atencdo e
cuidado com a primeira infancia e direito da criang¢a vdo ganhan-
do forcga e sendo disseminadas pelos organismos internacionais
e agéncias multilaterais, podemos destacar, por exemplo, a “De-
claragdo de Genebra sobre os Direitos da Crianga, de 1924; a De-
claragéio sobre os Direitos da Crianga, adotada pela Assembleia
Geral das Nagdes Unidas, em 20 de novembro de 1959; o Pacto
Internacional de Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais, também
de 1966 (art. 10)” (Bortot; Lara, 2019, p. 2).



Campos (2009), por exemplo, vinha pontuando essa centrali-
dade da infancia ao analisar as iniciativas dos organismos inter-
nacionais em curso na América Latina e as indicagdes dos Orga-
nismos Internacionais via projetos e programas para a Educagao
Infantil na América Latina. A autora concluiu que a educacgéo das
criancas pequenas era assumida como estratégia para a contencéo
da pobreza e da miséria. Aspecto depois observado no estudo do
Programa Familia Brasileira Fortalecida, em que a educacéo das
familias pobres é utilizada como estratégia politica para o atendi-
mento das criangas de 0 a 3 anos (Campos, R.; Campos, R. F., 2009).
H4 uma forte defesa da importancia de se investir na primeira
infancia sob diferentes concepcdes. Esses aspectos podem ser
verificados em Bianca (2020), Campos (2008), Rosemberg (2001,
2004), Santos (2019), entre outros.

No campo da politica educacional, a Educacgédo Infantil alcan-
cou a conquista politica e social do reconhecimento da crianca
como sujeito de direitos e do direito a EI, por meio da promulga-
cdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)-
Lei n® 9.394/96, que a definiu como primeira etapa da Educacéo
Basica. A partir deste marco legal, importantes conquistas foram
alcancadas como resultado das historicas lutas de intelectuais e
dos movimentos sociais (Kramer, 2006).

Por conseguinte, passos importantes foram dados para a ga-
rantia do direito da crianc¢a a Educacgéo Infantil de qualidade, no
ambito do financiamento, do campo pedagdgico e da legislacéo,
entre os quais destacamos a divisdo constitucional de competén-
cias entre os entes federados e a aprovagédo do Fundo de Manu-
tencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagcdo
dos Profissionais da Educagio (FUNDEB), em 2007.
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Cumprindo seu papel de indutor de politicas educacionais e
proponente de diretrizes para educagao, o Ministério da Educagao
e Cultura (MEC) elaborou documentos que referenciam e servem
de parimetros para a educacgéo das criancas de 0 a 6 anos de ida-
de, entre os quais estdo: Politica Nacional de Educacéo Infantil
(2006); Parametros Nacionais de Qualidade da Educacao Infantil
(2006, 2018); Critérios para um Atendimento em Creche que Res-
peite os Direitos Fundamentais das Criangas (2009); Indicadores
da Qualidade na Educacdo Infantil (2009); Diretrizes Curricula-
res Nacionais para Educacdo Infantil (2009); Plano Nacional de
Educacao 2011-2020 (2010) e 2014-2024 (2014); Marco Legal da 12
Infancia (2016); e Base Nacional Comum Curricular (2017).

Essas legislacdes e documentos sdo a nossa base, a materiali-
dade para indicar o lugar da Educacéo Infantil dentro do escopo
da Educacéo Béasica brasileira. E com base nesses fundamentos
que precisamos fortalecer as lutas que temos de travar em prol
da manutencgdo das conquistas alcangadas no que se refere a ga-
rantia do direito da crianca e da sua familia a educacgéo (Flores et
al., 2010).

Para Flores (2015), enquanto etapa educacional, estamos so-
lidamente assentados no ordenamento federal e nos documentos
orientadores que vém consolidando, através dos documentos in-
dutores do Ministério da Educacéo, uma trajetéria muito relevante
para a Educacdo Infantil.

E importante destacar que esse arcabouco tedrico é fruto de
estudos, pesquisas e agOes de relevantes movimentos sociais, que
nos ajudam a consolidar uma Educacao Infantil mais inclusiva e
de qualidade. A exemplo, conquistamos recentemente uma signi-
ficativa vitdria, o Novo FUNDEB.
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Implantado em 2020, o FUNDEB substituiu o Fundo de Manu-
tencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo
do Magistério (FUNDEF). O FUNDEB permanente foi aprovado
em dois turnos, na Camara dos Deputados, em julho de 2020; no
Senado Federal, foi aprovado por unanimidade em agosto de 2020,
e a Emenda Constitucional 108/2020 foi, em seguida, promulgada,
em 26 de agosto de 2020. Essa EC garantiu o aumento progressivo
do percentual de participagdo da Unido dos 10% (FUNDEB, 2007-
2020) para 23% de recursos dos estados, municipios e Distrito Fe-
deral até 2026 (Santos; Sousa Junior, 2021).

Com o FUNDEB, ocorreu um aumento do comprometimento
da Unido com a universalizagdo e a qualidade da Educacéo Bési-
ca, sendo esta mais uma importante conquista no que se refere a
garantia dos direitos das criancgas e suas familias. Todavia, consi-
deramos uma vitéria parcial da sociedade civil organizada, pois,
mesmo o novo FUNDEB contribuindo para ampliar o financiamen-
to da EI, esta continua sendo alvo de debates, disputas e ataques.

Investidas dos grupos neoliberais as politicas
de educacdo infantil

A retrospectiva anterior demonstra que, nas ultimas décadas,
no pais, houve varios movimentos que consolidaram, na esfera
conceitual e no plano legal, o paradigma do direito a educacéo
para as criancgas de 0 até 6 anos de idade. Entretanto, mesmo a
Educacdo Infantil alcangcando importantes conquistas legais no
campo das politicas educacionais e o direito de a crianca ter aces-
so a educacdo de qualidade assegurado na legislacédo vigente, este
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nao estd ainda totalmente garantido e implementado, seja do pon-
to de vista do acesso, seja no que se refere a qualidade da oferta.

A democratizacdo da Educacgédo Infantil se configura, portan-
to, como meta da sociedade brasileira. O maior desafio da Edu-
cacgao Infantil atual continua sendo possibilitar que as criancgas
tenham acesso a uma educacgédo de qualidade.

Mesmo que a Educacéo Infantil seja entendida como direi-
to destinado as criancas e, respectivamente, as suas familias, as
investidas estratégicas dos grupos neoliberais no campo educa-
cional estdo provocando efeitos significativos e preocupantes nas
politicas da Educacgédo Infantil, pois a influéncia desses grupos
tem promovido a negacgdo do direito educacional as criancas e
suas familias, desconsiderando as realidades sociais vividas e co-
locando a margem, principalmente, as populacdes mais pobres.

O que se nota é que, mesmo em contexto pandémico, o qual
trouxe as claras os problemas sociais ja existentes e que foram
agravados ainda mais devido a crise sanitaria, politica, cultural
e econdmica a qual o Brasil enfrenta, as investidas neoliberais
continuam a mirar a educacdo, a fim de implementar sua agenda
perversa, fragilizando a EI e pondo em risco os direitos das crian-
cas de frequentarem a Creche e a Pré-escola, publica, gratuita e
com qualidade social. Segundo C6co (2016):

Nesse quadro, a ideia de risco se estabelece a partir da
observacgdo de um conjunto ampliado de proposicoes
que, visando reposicionar a questéo social (retroagin-
do direitos afirmados coletivamente e legalmente es-
tabelecidos), também impactam a Educacgéo Infantil,
fragilizando suas (ainda que incipientes) conquistas
e enfraquecendo as perspectivas de novos avangos,
principalmente relativos as metas previstas no Plano
Nacional de Educacéo.
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No conjunto de proposicdes e investidas dos grupos neocon-
servadores que vem impactando as politicas de Educagdo infantil,
na concepcdo de Cbco (2016), estdo: a) a interferéncia na elabo-
ragdo da Base Nacional Comum Curricular e na Base Nacional de
Formacédo do Professores (BNC-Formacgao), como forma de con-
trole, homogeneizacao do curriculo escolar e da formacao inicial
dos docentes, assim como imposicao de limites a pluralidade de
concepgoes presentes no trabalho educativo, cerceamento da au-
tonomia das instituicdes e da liberdade de expressdo no exercicio
da atividade profissional dos docentes; b) o redirecionamento de
financiamento e estabelecimento de parcerias com as iniciativas
privadas; e c) a imposicao de cortes em investimentos e progra-
mas, provocando o seu esvaziamento.

Diante da importancia desses aspectos, discutiremos breve-
mente sobre as principais agdes que vém provocando o esfacela-
mento da primeira etapa da Educacéo Béasica.

Implementagéio da BNCC e da BNC-Formagéo: uma forma de controle
e homogeneizagdo do curriculo escolar e da formagdo docente

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi aprovada em
dezembro de 2017. No entanto, consideramos importante trazer
para a discussdo como se deu o processo de sua construgao, para
conhecermos a trajetoria e as implicacoes que dela decorrem para
a Educacao Infantil, pois seus efeitos ja sdo percebidos no curri-
culo, na pratica pedagdgica e no trabalho do(a) professor(a) que
atua com criancas.

A legislacdo educacional brasileira, a saber a Constituicdo
Federal-CF (Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
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Nacional-LDB (Brasil, 1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil-DCNEI (Brasil, 2009) e o Plano Nacional
de Educacdo-PNE (Brasil, 2014) trazem, em seus textos, a pro-
posta da elaboragdo de uma base nacional comum, teoricamente,
pois esta poderia unificar os fins e principios da Educacéo Basica
e, assim, garantir acesso e permanéncia de todas as criancas a um
ensino de qualidade.

A construcéo da BNCC teve inicio em margo de 2015, (manda-
to da Presidenta Dilma Rousseff), quando a Secretaria de Educa-
cdo Basica (SEB/MEC) instituiu um comité assessor composto por
uma equipe de especialistas, professores do ensino superior, da
Educacdo Basica e técnicos das Secretarias de Educagdo. Por meio
de pareceres, o grupo elaborou a proposta preliminar da BNCC
e a disponibilizou para consulta publica, que recebeu inumeras
contribuicdes. A comissao revisou o documento e apresentou a
segunda versdo ao Conselho Nacional, ao Conselho Nacional de
Secretérios de Educagdo (CONSED) e a Unido Nacional dos Diri-
gentes de Educacdo Municipal (UNDIME), em maio de 2016, para
que fosse instaurado um novo debate (Mota, 2019).

E importante destacar dois fatos que, durante o processo de
elaboracdo da BNCC, aconteceram. O primeiro diz respeito ao mo-
vimento de descontinuidade das discussdes que, de forma de-
mocratica, vinham acontecendo entre pesquisadores e entidades
representativas. Ao optar por um processo fechado, o Ministério
da Educacao, de certa forma, impediu a participacdo desses atores
que vinham contribuindo para a elaboragdo das versdes iniciais,
levando em consideracgédo a propria nocdo de Base e de curriculo
da Educacdo Bésica.

O segundo aspecto que merece destaque foi o fato de a versédo
final da BNCC ter sido concluida exclusivamente por especialis-
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tas ligados a fundagdes empresariais alinhados com o Governo
Temer, articulando-se interesses e propositos do Movimento pela
Base e do Todos pela Educacdo. Foram esses grupos que assumi-
ram a condugdo da educacdo nacional, retomando e atualizando-a
(Freitas, 2018).

A versdo final foi entdo apresentada em 2017, com direciona-
mentos diferentes dos apresentados nas versdes preliminares. A
exemplo, foram suprimidas do texto da segunda versao cerca de
10 paginas de texto referente as concepcoes de Educacgao Infantil,
desenvolvimento e aprendizagem, restando apenas uma superfi-
cial discusséo sobre a etapa da Educacgédo Infantil.

Um ponto relevante é o fato de que, no texto final, a secdo que
abordava o curriculo na EI e a se¢cdo que mencionava qual con-
cepgao de campos de experiéncias estava sendo adotada no docu-
mento também foram retiradas. Nas secOes suprimidas, estavam
explicitadas concepcdes e especificidades do curriculo na Edu-
cacdo Infantil, em sua articulagdo com as DCNEI (Barbosa et al.,
2019), 0 que comprova que, na producgédo do texto final da BNCC,
ndo houve um direcionamento para o detalhamento de concep-
¢cOes e conceitos relevantes para a etapa da Educagao Infantil.

Outro aspecto que trazemos para discusséo é o fato de a
BNCC (Brasil, 2016), sob o discurso de proporcionar uma educagao
inclusiva, equitativa, de qualidade, promotora de oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos, ter incorporado
competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas e al-
cancadas por todos os estudantes, independentemente de sua
localizagdo territorial, identidade cultural e classe social.

Sendo assim, o curriculo escolar perde sua caracteristica de
ser considerado como uma construgo social, de assumir uma vi-
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sdo multicultural para assim defrontar-se com as desigualdades
sociais e culturais, trabalhando em prol da formacgao das identida-
des (Lopes, 2018). Em contraposicao, Ball, Maguire e Braun (2016,
p. 201) afirmam que é preciso entendermos que “as escolas ndo
sdo uma peca so. Elas sdo redes precarias de grupos diferentes e
sobrepostas de pessoas, de artefatos e de praticas”. Ou seja, para
eles, as escolas sdo organizagdes organicas que sdo, pelo menos
em parte, o produto do seu contexto, logo, tentativas de nivela-las
e homogeneiza-las ndo devem ser naturalizadas.

Mais um ponto a ser destacado ¢ a ideia de organizar o que
as criangas precisam aprender, distribuindo os conhecimentos,
as habilidades e as necessidades de um modo segmentado. Na
BNCC, propde-se uma espécie de seriacdo e hierarquizacdo dos
conteudos e das atividades a serem contemplados no trabalho
docente com as criancas. Ha fortes indicios de que a logica das
competéncias, na qual a BNCC foi proposta e organizada, conduz
a uma aproximacdo da proposta para a educacéo de criangas de 0
até 5 anos com a légica assumida pelo Ensino Fundamental (Bar-
bosa et al., 2019).

Apesar de a propria BNCC declarar que ndo possui dimenséo
curricular e se trata de uma referéncia norteadora para que os
curriculos de cada escola do pais possam estar alinhados a ela,
observamos que essa articulagao, tida como certa e estabelecida,
corresponde a um discurso universalista, capaz de influenciar a
homogeneizacao dos curriculos escolares (Freitas, 2018).

Com isso, ocorre a desconsideracdo, a desvalorizagdo da qua-
lidade e da seriedade da escrita da proposta da Educacgdo Infantil.
Neste “pacote” estd incluso o desrespeito a uma série de direitos
plenos da infancia cidada, conforme determina a Constituigado Fe-
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deral (Brasil, 1988), pela qual muito lutamos. E consequentemente,
ocorrem a descaracterizagcdo e o desmonte da primeira etapa da
Educacdo Basica.

Nesse sentido, com a implementacdo da BNCC, trata-se, pais,
de uma visdo instrumental, que serve para organizar nao s6 o
que a crianca deve aprender, como também controlar o trabalho
docente.

Assim como na BNCC, na elaborac¢io da Base Nacional Cur-
ricular para Formacgao do Professor-BNC-Formagao, os reforma-
dores da educacdo seguiram os mesmos interesses e propdsitos
em sua construcgdo. O que se percebe é que ambas estdo inter-re-
lacionadas, hd um encadeamento de ideias objetivas entre elas, a
fim de conseguir o controle da educacéo brasileira.

Tais investidas conservadoras confirmam o que diz Apple
(2013, p. 94): “O curriculo nacional € um mecanismo para contro-
le politico do conhecimento”. Como se ndo bastasse controlar o
curriculo nacional, é preciso também controlar a formacéo dos
professores.

Em sua estrutura, a BNC-Formacdo também apresenta com-
peténcias gerais e habilidades especificas a serem trabalhadas
nos cursos de formacao dos professores. Na andlise de Freitas
(2022), sdo pontos probleméaticos da BNC-Formacéao: desrespeito
a autonomia universitaria e a liberdade de catedra; desconside-
racdo dos saberes e das pesquisas brasileiras sobre a formacao
docente; investimento na pedagogia de resultados; e fragilizacdo
da formagao docente.

Em sintese, a BNC-Formacé&o tem como referéncia a implan-
tacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Bésica
e, em seu texto, predomina a ideia de que a formacao inicial do

professor deve estar pautada no treinamento para aplicagdo da
BNCC (Freitas, 2022).

Nesse sentido, estd explicita a articulacdo estratégica entre
essas duas politicas, representando uma porta consideravel para
o mercado, que estard apto a fornecer produtos e servigos no am-
bito educativo, alinhados 4 missdo de concretizar a BNCC nas sa-
las de aula do pais. Como exemplo concreto, temos a politica de
insercdo do livro didatico para a Educacédo Infantil, uma tematica
que tem sido discutida e combatida por pesquisadores da area e
entidades, como Movimento Interféruns de Educagao Infantil do
Brasil - MIEIB, por entenderem que é inconciliavel com a proposta
da EI que respeita a criancga e o seu desenvolvimento. Na visdo
de Gongalves et al. (2020, p. 373) a BNC-Formacédo “configura-se
como estratégia potente, que se articula com outros arranjos, de
forma a compor uma rede de formacédo de capital humano atrelada
aos principios do neoliberalismo em uma versao conservadora”.

Desse modo, o neoliberalismo segue pondo em pratica seu
projeto de descaracterizagdo da educacéo publica. Diante do ex-
posto, resta-nos resistir, discutir e publicizar as verdadeiras in-
tencoes que estdo por tras da politica empresarial de educacgéo e
suas propostas para a educacao publica.

O financiamento da educacio infantil, a parceria publico-
privada e o esvaziamento de politicas e programas
educacionais

Seguindo com a apresentacdo da série de investidas estra-
tégicas dos grupos neoliberais a educacédo, esta em pauta a dis-



cussdo da ampliacdo do acesso a Educacgdo Infantil por meio de
arranjos, como convénios com institui¢des privadas e filantré-
picas. A proposta tem ganhado espaco desde 2018, com o apoio
irrestrito do Governo Bolsonaro. A defesa da parceria com a ini-
ciativa privada para ofertar vagas na Educacéo Infantil tem sido
defendida como alternativa para abrandar as desigualdades de
acesso a Creche e a Pré-escola.

Na atual gestéo, a educacdo estd no “balcdo de negocios”.
Tem se falado e tratado sobre a venda de vagas abertamente, uma
pratica que alguns estados estdo aderindo recorrendo ao sistema
de voucher como solugdo a baixa oferta, para reducéo de filas de
espera por vagas nas institui¢des publicas e alcance de metas de
expansao.

O voucher consiste numa estratégia ja utilizada em outros
paises, como Inglaterra e Chile, de compra de vagas pelo poder
publico a iniciativa privada. No entanto, pesquisas tém indicado
que os paises que optaram por essa pratica tém tido problemas, e,
portanto, essa ndo seria a melhor saida para atender a demanda de
criancas que ainda ndo tém acesso a Educacdo Infantil (Coutinho
et al., 2021).

A primeira vista, a proposta parece ser uma saida rapida e efi-
ciente, todavia é, na verdade, uma ilusao, que pode trazer grandes
consequéncias para as criancgas pobres e suas familias. Mas, afinal,
por que o voucher pode custar tdo caro para a educacdo brasileira
e quais sdo suas consequéncias?

Segundo Coutinho et al. (2021), alguns municipios, a saber,
Sdo Paulo, Distrito Federal e Salvador, ja aderiram ao voucher e
suas experiéncias nos mostram que os valores repassados as fa-
milias eram bastante diferentes, variando de R$ 456,00 mensais

no Distrito Federal para R$ 65,00 mensais em Salvador, ou seja,
os valores estdo muito abaixo da média cobrada pelas institui-
cOes privadas nos referidos estados. Com esses valores irrisérios,
resta-nos questionar, quais instituicdes as familias teriam como
“escolhas”? Teriam opg¢des de qualidade a sua disposic¢édo?

Um ponto importante enfatizado por Coutinho et al. (2021,
p- 2) é que:

Ao comprar vaga, os governadores esquecem que,
mesmo sendo em uma instituicdo privada, a vaga da-
quela crianca é publica. Logo, por questdo de direito,
a crianca devera receber todo o atendimento que a
crianga em instituicéo publica recebe, e isso inclui ser
atendida por profissional com formacgdo adequada,
conforme preconiza a LDB.

Todavia, os autores citados relatam que as pesquisas ja reali-
zadas em institui¢cdes conveniadas tém revelado que nem sempre
esses aspectos sao considerados. Dessa forma, surgem mais ques-
tionamentos: como os municipios poderdo atuar na fiscalizacéo e
no acompanhamento da oferta?

Ora, sem o devido acompanhamento, estariamos fadados a
precarizacéo e a desigualdade no ensino, pois ndo se nota, nesses
projetos de privatizagdo da oferta da EI, a preocupacdo em estabe-
lecer critérios de qualidade, de modo que questdes basicas, como
numero de criancas por professor/a, formacéo de professores/
as, qualidade da estrutura fisica, aparelhos e equipamentos, néo
sdo exigidas como critérios para a institui¢cdo ofertante da vaga
(Coutinho et al., 2021).

O quadro apresentado aponta que, no Brasil, estamos diante
de um acelerado processo de mercantilizagdo da Educacdo Infan-



til. Sem rodeios ou meias palavras, podemos afirmar que esse tipo
de iniciativa resulta em prejuizos e perdas de direitos, principal-
mente para as criancas e familias que ja estdo em desvantagem
econdmica, social e educacional. Segundo Silva Jr. Sguissardi
(1999, p. 10):

Esse movimento de conversao do direito em mercado-
ria é apenas a expressao de algo mais nefasto no cam-
po da educacédo. Trata-se dos processos de financeiri-
zagdo da educagdo, ou seja, nega-se a educagdo como
direito social, transformando-a em uma possibilidade
de consumo individual, segundo os méritos e as capa-
cidades de seus consumidores. A 16gica da privatizacdo
reconfigura-se pela “apropriacéo do fundo publico
pelo setor privado”: uma operagdo mediante a qual o
publico se privatiza a condicéo de que o privado néo
apenas se exponha a publicidade, mas se transforme
pelos critérios publicos.

Sendo assim, compreendemos que o atual governo esta em
pleno andamento com seu projeto de financeirizagdo da educacéo,
um movimento que desobriga o Estado de arcar com suas res-
ponsabilidades para com o setor social, mas se dedica a cumprir
acordos pautados nos interesses do mercado, representado por
grandes grupos econdmicos.

As intencgdes privatistas do Governo Federal comprovam-se
por meio da publicacdo do Decreto n° 10.134, publicado no dia
26 de novembro de 2019, que evidencia quais sdo seus objetivos
para com a questdo da oferta da Educacgéo Infantil publica. O que
demonstra que estd em curso a execugdo do projeto de desmonte
da educacgdo para a infancia.

Em seu primeiro artigo, assim disp0e o decreto presidencial:

Art. 1°-Fica a politica de fomento aos estabelecimen-
tos da rede publica de educagdo infantil qualificada
no ambito do Programa de Parcerias de Investimentos
da Presidéncia da Republica-PPI, para fins de estu-
dos de viabilidade e de alternativas de parcerias com
a iniciativa privada para construcdo, modernizacdo
e operacéo de estabelecimentos da rede publica de
educacdo infantil dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios.

A publicacdo do decreto tem por finalidade ampliar as alter-
nativas de parcerias e transferir a responsabilidade do Estado pela
construgdo, modernizacgao e operacdo de estabelecimentos de cre-
ches e pré-escolas brasileiras para a iniciativa privada (MIEIB,
2019). E importante ressaltar que todas as decisdes foram tomadas
sem debate coletivo, nem o préprio Conselho Nacional de Edu-
cagao (CNE) foi chamado para discutir o assunto, sendo esta uma
das suas atribuic¢des.

Entendendo que tais agdes governamentais se alinham aos
principios ultraliberais da politica instituida, que as intenc¢des dos
grupos empresariais e do mercado sdo desresponsabilizar o Esta-
do pela garantia do direito a educacéo e gerar o esfacelamento da
Educacao Infantil publica, como forma de resisténcia, entidades
que defendem a infancia e a educagdo, como a Rede Nacional Pri-
meira Infancia (RNPI), a UNDIME e o Movimento Interféruns de
Educacédo Infantil do. Brasil (MIEIB),2 se posicionaram contrarias
a tal decreto, por meio de carta aberta ao Presidente da Republi-
ca e a sociedade civil, por concordarem que a agenda neoliberal
desconsidera toda a trajetéria de lutas e conquistas que marcou
o dever do Estado com a Educacao Infantil. Sendo assim, tais in-
vestidas colocam em risco os direitos das criancas e suas familias



a educacdo, assim como os importantes avancos ja obtidos, além
de impedir que se deem passos mais propositivos em relagéo ao
avanco da politica educacional para a infancia, fazendo-nos re-
troceder.

A Rede Nacional Primeira Infancia (RNPI), o Movimento In-
terféruns de Educacédo Infantil do Brasil (MIEIB) e a Unido Nacio-
nal dos Dirigentes Municipais de Educag¢do (UNDIME), em tom de
denuncia, esclareceram que a finalidade da medida néo se justifi-
ca, pelo fato de, em 2007, o Brasil ja ter dado um importante salto
no que se refere a “efetivacao do direito a Educacgéo Infantil em
condic¢Oes de qualidade ao implementar o Programa Nacional de
Reestruturacéo e Aquisicao de Equipamentos para a Rede Escolar
Publica de Educacédo Infantil (PROINFANCIA)” (MIEIB, 2019, p. 2).

Este programa se destaca entre as politicas publicas e pro-
gramas destinados a ofertar e qualificar o atendimento educacio-
nal, por objetivar a expansdo de vagas em creches e pré-escolas
“por meio da construgéo, ampliagao e reforma de institui¢des de
Educacédo Infantil publicas, com recursos publicos, pautado por
parametros de qualidade no atendimento de bebés e criangas pe-
quenas” (MIEIB, 2019, p. 2). Através do PROINFANCIA, o Gover-
no Federal, de forma inédita, assumiu o propédsito de investir na
construcdo e reestruturacdo da infraestrutura de creches e pré
-escolas (Brasil, 2007).

Para Flores (2015), 0 PROINFANCIA tem sido uma ag#o in-
dispensavel para a ampliacdo do acesso e da qualidade na oferta
de Educacdo Infantil, podendo representar, ainda, uma politica
de equidade, considerando-se a ampliacdo significativa do aces-
SO a vaga para grupos historicamente excluidos desse direito. Na
concepcdo da autora, o programa é um importante mecanismo

indutor de mudangas na concepg¢ao e na organizagdo do trabalho
pedagdgico realizado no interior de creches e pré-escolas.

Na vis3o de Albuquerque (2021), o PROINFANCIA é o pro-
grama brasileiro de maior impacto no que se refere a ampliacdo
da oferta de Educacgéo Infantil, que vem instaurando uma nova
cultura em relacdo ao direito a essa educacao, reafirmando nesse
espaco o direito de acesso com qualidade.

Todavia, ao submeter a gestdo educacional a 16gica neolibe-
ral, consentindo a atuacgao de grupos privados a frente da constru-
cdo, modernizacdo e operacdo das creches e pré-escolas publicas,
a Unido expande as formas de privatizacdo tanto da gestdo quanto
do atendimento, isentando-se do seu “papel precipuo na oferta de
educacdo publica, com gestdo democratica e em estabelecimentos
oficiais, conforme garantido no preceito constitucional” (MIEIB,
2019, p. 3).

De acordo com a UNDIME (2019), ndo é admissivel que seja
transferido para grupos privados o que é de responsabilidade da
esfera publica, pois compete aos municipios ofertar a Educacéo
Infantil, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagcdo-LDB Lei n® 9.394/1996. . Entretanto, entendemos tratar-se
de um enorme desafio, o qual os municipios sozinhos nédo conse-
guirdo dar conta.

Nesse sentido, diante da sua funcao redistributiva e suple-
tiva, é de competéncia da Unifo “apoiar os municipios na estru-
turacfo de suas redes publicas”. E importante ressaltar que, nos
ultimos anos, as redes de EI municipais vém se esfor¢cando para
ampliar as matriculas e qualificar a oferta, “tendo contribuido
para que a Meta 1 do PNE alcangasse o maior crescimento entre
as demais metas (UNDIME, 2019, p. 2)”.



De acordo com a entidade, o PROINFANCIA se constituiu
como uma importante politica para expandir a oferta da Educa-
cdo Infantil em condi¢Ges estruturais adequadas. Todavia, esse
programa tem sofrido com o baixo investimento, pois, em 2019,
o Governo Federal fez o menor investimento dos ultimos 10 anos
nesse programa. No ano de 2010, foram repassados aos municipios
R$ 941 milhGes de reais; ja em 2019, apenas R$ 307,8 milhoes, o
que representa uma queda de 33% (FNDE, 2019).

Por consequéncia, o baixo investimento tem refletido na exe-
cucdo da politica e impactado negativamente, principalmente,
nos municipios com maior indice de vulnerabilidade, de modo que
em todo o pais contabiliza-se um total de 1.085 obras de creches
e pré-escolas paralisadas, de acordo com a ultima atualizagdo do
programa (FNDE, 2019).

Diante do exposto, fica claro qudo urgente é manifestarmos
nossa preocupacdo e nos opormos as investidas privatistas do
Governo Federal contra a educagdo publica. Nesse sentido, rei-
teramos que resistiremos a qualquer iniciativa que siga na dire-
¢do da privatizacgdo e do controle do ensino por via da iniciativa
privada, que venha a gerar o aumento das desigualdades sociais
e o sucateamento da Educacdo Infantil, e que coloque em risco o
direito da crianca e sua familia de ter acesso a Educacao Infantil
publica, gratuita, laica e com qualidade social desde a creche.

Consideracgdes finais

As questbes pontuadas a respeito das investidas estratégicas
de controle e privatizagdo que grupos neoliberais, em parceria

com o Governo Federal, tém aplicado sobre a Educagédo Infantil,
indicam o qudo ameacado esta o direito a educagéo no Brasil.

Embora esse direito esteja garantido em lei enquanto etapa
educacional, solidamente assentado em documentos orientado-
res, que vém consolidando e deixando claro o lugar que a infancia
e a Educacao Infantil ocupam na educacéo nacional, entendemos
que precisamos nos posicionar a favor da manutencéo dos direi-
tos ja conquistados para essa etapa educacional.

Tomando como marco histérico o golpe de politico de 2016,
que destituiu a presidenta Dilma Rousseff, com pesar, rememora-
mos nossa histoéria, pois a vimos tomar rumos diferentes e cami-
nhar para o desmantelamento e o enfraquecimento da primeira
etapa da educacdo e suas politicas educacionais ja consolidadas.
Nesse cenario, em pouco tempo, a Educacgédo Infantil vem retro-
cedendo e ocasionando prejuizos e perdas de direitos, principal-
mente para criancas e familias que ja estdo em desvantagem eco-
nomica, social e educacional

No conjunto de a¢Ges e ataques direcionados a Educacéo Ba-
sica, o que comprova que estamos diante de um processo acele-
rado de privatizacdo e desmonte da educagdo publica, estdo os
ataques de carater ideoldgico, as intervencgGes e tentativas de
controle dos curriculos e a formacgdo dos docentes, por meio da
implementacdo da BNCC e da BNC-Formagcéo.

Outro aspecto importante que pode ferir de morte a Educa-
cdo Infantil é o processo de sua mercantilizacdo, que se eviden-
cia através da parceria do Governo Federal com grupos de ideais
neoliberais. A oferta da educacgéo para as criangas brasileiras vem
sendo exposta no “balcédo de vendas” pelos diferentes governos,
que se utilizam de mecanismos legais, a exemplo do Decreto n°



10.134/2019, publicado no dia 26 de novembro de 2019, que visa
ampliar as alternativas de parcerias e transferir a responsabi-
lidade do Estado pela construgédo, modernizagdo e operacdo de
estabelecimentos de creches e pré-escolas brasileiras para a ini-
ciativa privada.

Os interesses privatistas do governo e os objetivos do mer-
cado de controlar e gerir a Educacgao Infantil publica estdo sendo
sobrepostos em detrimento do direito a educagdo publica, gratui-
ta e com qualidade social.

Sao, portanto, desafios da Educacdo Infantil: o cumprimento
da Meta 1 do Plano Nacional da Educagao, que versa sobre a ex-
pansdo da Pré-escola e a ampliagdo da oferta da Creche, além da
inclusdo das criancgas que vivem em condic¢des de vulnerabilidade
social, em desigualdade racial, residentes em areas urbanas, no
campo e em reservas indigenas na Educacédo Infantil de qualidade.

Nesse sentido, é urgente que o poder publico direcione seu
olhar para quem sdo essas criancas e invista o fundo publico para
a educacdo publica, a fim de reafirmar e resguardar o direito des-
tas e das suas familias de acessarem a Educacdo Infantil. A pro-
posta de privatizar a primeira etapa se contrapde a uma agenda de
democratizagdo do acesso a educacgao, algo que tem sido objeto de
lutas por parte de movimentos sociais e intelectuais, docentes e
gestores publicos, por entenderem que a Educacéo Infantil como
direito é algo caro para a sociedade brasileira, pois ela é a base
para a formacéo integral e cidada de nossas criangas.

Sendo assim, o0 momento é de dialogo. E, pois, necessario
almejar mudancas estruturais, é preciso trazer para o centro do
debate e da agenda governamental a discussdo da educagdo como
direito fundamental. E urgente que entendamos que a real situa-
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cdo da educacgdo para a infancia demanda empenho, esforco, es-
tratégias, estudo, elaboragdo e/ou ajustes das politicas publicas
municipais e agbes efetivas por parte do poder publico.

Para o momento, é importante refletirmos sobre o que nos diz
a filésofa alema Hannah Arendt (2016 [1954]):

A educagdo é o ponto em que decidimos se amamos o
mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade
por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria
inevitdvel ndo fosse a renovacéo e a vinda dos novos e
dos jovens. A educagdo é, também, onde decidimos se
amamos nossas criancas o bastante para néo expulsa
-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportu-
nidade de empreender alguma coisa nova, imprevista
para noés, preparando-as em vez disso com antecedén-
cia para a tarefa de renovar o mundo comum (p.147).

Por fim, deixamos claro que ndo podemos mais negligenciar
os direitos das nossas criancgas, mas sim devemos olhar com um
pouco mais de cuidado para elas, para ndo nos tornarmos algozes
da sua infancia e usurpadores dos seus direitos. Como socieda-
de, precisamos firmar contrato com a educagéo das criancgas, nos
comprometer a fim de reduzir as desigualdades historicamente
construidas, para assim assumir nosso compromisso ético com
elas e decidir, hoje, que espacgo e oportunidades lhes daremos.
Temos de levantar as nossas vozes e dizer para as meninas € 0s
meninos que nés, cidadéos e educadores e educadoras brasileiras,
ndo os abandonaremos a propria sorte, que nos interessamos, im-
portamos e continuamos a lutar pela preservacgéo e efetivacao do
seu direito de receber Educacado Infantil publica, gratuita, laica,
inclusiva e de qualidade social para todas as criancgas.
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As questoes debatidas neste estudo apontam quéo ténue esta
o direito a educacgdo no pais. As discussdes trouxeram a tona os
riscos e retrocessos que o processo de mercantilizacdo educacio-
nal tem provocado no campo educacional. Todavia, chamamos
a atencdo para a necessidade de investirmos em mais estudos e
debates para aprofundar e ampliar a discusséo, por entendermos
que o momento demanda mais reflexdo, acdes propositivas e prin-
cipalmente comprometimento para com a garantia dos direitos
educacionais da infancia brasileira.
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A valorizagao docente na educagao infautil:
um olhar sobre o plano nacional de educagao

Emanuela Celi da Silva Ferreira
Gabriela Oliveira Santos
Joedson Brito dos Santos

Introducao

histéria de lutas dos profissionais do magistério da Edu-

cacdo Basica néo é de hoje. Em 1954, a histéria do Bra-

sil ja era marcada pela greve das professoras primarias
da rede estadual mineira, que reivindicavam melhoria salarial
(Monlevade, 2000). Apds a aprovacdo da Constituicdo Federal de
1988 (CF/88), houve uma intensificagdo das lutas dos professores,
apoiados pelos sindicatos e pela Confederagdo Nacional dos Tra-
balhadores em Educacédo (CNTE).

A CF/88 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) sdo
importantes marcos para a valorizacdo docente, ja que abordam
a valorizacdo como principio do ensino, mediante a garantia de
planos de carreira, piso salarial profissional e ingresso na carreira
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos.
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Nesse cendrio, € importante destacar a questio da valoriza-
cdo do magistério na Educacgdo Infantil (EI), pois, em relagédo aos
demais professores da Educagdo Bésica, sdo esses os profissionais
que detém a menor formacgdo, contam com os salarios mais baixos
e tém a jornada de trabalho mais exaustiva (Abuchaim, 2008; Silva
e Brito, 2017). A garantia do direito a Educacéo Infantil, presente
na legislacéo, tais como o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA/90) a CF/88 e LDB/96, impulsiona o debate a respeito da
valorizagdo dos seus profissionais.

Para este estudo, optamos por focar na valorizagdo dos pro-
fessores da Educacéo Infantil, entendendo que os demais profis-
sionais, como auxiliares, cuidadores e educadores de apoio, repre-
sentam também um importante papel na educacdo das criancas
pequenas.

Sobre a oferta da Educacdo Infantil e a valorizagdo docen-
te, Silva (2011, p. 379) afirma que “[...] a oferta de uma educagao
infantil de qualidade esta associada, entre outros aspectos, a ga-
rantia de professores bem formados, valorizados, com condi¢cdes
adequadas de trabalho e que compreendam a importancia de sua
atuacdo [...]”. No entanto, é sabido que as politicas de valorizagédo
docente sdo pensadas/instituidas em uma sociedade capitalista,
que nao visa ao bem comum, mas aos interesses do capital (Da-
vies, 2014).

E importante salientar que a valorizacio do magistério esta
associada a melhoria da qualidade da educacao publica e, para
que possa ser efetivada, é preciso essencialmente de financia-
mento e de politicas publicas bem planejadas, que promovam a
melhoria da carreira, da remuneracao, da formacéo e das condi-
¢Oes de trabalho.
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O reconhecimento legal da educacédo infantil
e a valorizagdo dos professores

Por muito tempo, o direito a educacéo da crianga pequena foi
negligenciado pelo Estado, ficando essa responsabilidade para
as instituicdes filantropicas e confessionais. Entendemos que a
falta de atencado do Estado no que diz respeito a essa etapa de
ensino se reflete diretamente na valorizagao dos profissionais da
Educacédo Infantil.

A partir da Constituicdo Federal de 1988, o direito a educa-
cdo da crianca de 0 a 6 anos de idade passou a ser assegurado.
Isso implicou um grande debate sobre a institucionalizagdo da EI,
como também a especificidade do atendimento nessa etapa e da
constituicdo de um profissional para atuar nesse segmento. Flores
(2017) destaca que esse direito, expresso na CF/88, foi ratificado
na Lei n° 8.069/1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA). O ECA foi um importante avango para o
fortalecimento do direito da crianca pequena e para a garantia
do direito a educacgao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, Lei n° 9.394/1996,
reconhece a Educacdo Infantil (creche e pré-escola) como a pri-
meira etapa da Educacdo Bésica e estabelece como formagao mi-
nima, para atuar na Educacgéo Infantil e no Ensino Fundamental
Anos Iniciais, o Ensino Médio com habilitacdo em Magistério ou
Pedagogia.

A valorizagdo docente compreende aspectos como formacao,
remuneracao, carreira e condi¢oes de trabalho, que estdo previs-
tos na CF/88 e em documentos legais como: LDB/96, Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valoriza-
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¢cao dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB-Lei n® 11.494/2007),
Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN-Lei n° 11.738/08), Plano
Nacional de Educacgédo (PNE/2001 e PNE/2014) e o FUNDEB Per-
manente (Lei n° 14.113/2020). E importante salientar que esses
avancos na legislacdo sdo o resultado de muitas disputas travadas
por sindicatos, profissionais da educacdo e movimentos sociais
na luta pelo reconhecimento profissional e pela melhoria da edu-
cacdo, através da valorizagdo do magistério.

Pereira e Oliveira (2016, p. 34) afirmam que “um profissional
bem remunerado, com condi¢des de trabalho adequadas, forma-
cdo continuada e com ascensdo na carreira tera melhores pers-
pectivas de desenvolver o seu trabalho no espaco escolar”. Nesse
sentido, o conceito de valorizacdo esta atrelado tanto a qualidade
de ensino quanto a qualidade de vida dos professores (Grochoska;
Gouveia, 2020).

Para que haja a garantia da valorizagdo docente e da melhoria
da qualidade da educacgao, é preciso investimento publico. Essa
previsdo se encontra expressa na CF/88, no art. 212, que estabelece
os percentuais da receita resultante de impostos que precisam ser
investidos na Manutenc¢édo e Desenvolvimento de Ensino (Unido
18%, estados, Distrito Federal e municipios 25%, no minimo).

Com a implantagdo da politica de fundos (FUNDEF e FUN-
DEB), estabelecida pela Lei n°® 9.424/96 e pela Lei n°® 11.494/07,
respectivamente, foi instituida a subvinculacéo de 20% dos per-
centuais gerados da receita de impostos para a valorizacdo dos
profissionais da educacado e para a manutencdo e o desenvol-
vimento da Educacdo Basica; e somada a essa subvinculacao, a
complementacdo da Unido para os estados e municipios que nédo
atingissem o Valor Aluno Ano (VAA). Apds a aprovagao do Novo
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FUNDEB ou FUNDEB Permanente, pela Lei n® 14.113/20, o percen-
tual destinado a valorizagdo dos profissionais da educagdo deve
ser, no minimo, de 70% do total arrecadado pelo FUNDEB.

Davies (2008) afirma que o problema do financiamento no
Brasil estd nas perdas provocadas pela inflagdo, na rentncia e so-
negacdo fiscal, na ndo aplicacdo da verba legalmente vinculada
pelas esferas do governo e sua impunidade, bem como nas varia-
das interpretacdes adotadas pelos Tribunais de Contas (TCs) em
relacdo ao calculo das receitas e despesas vinculadas a Manuten-
¢cdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE), etc.

Em entrevista a Marcia Jacomini, Nicholas Davies (2022, p. 7)
enfatiza que “um dos grandes equivocos sobre valorizacdo é néo
se levar em conta o dinheiro da educagéo que néo integrou o FUN-
DEF, o FUNDEB anterior e nédo integra o Novo FUNDEB”. Davies
aponta que muitos recursos que sdo vinculados a educagdo néo
sfo computados para o calculo do percentual destinado a valori-
zacdo do magistério. Ele ainda salienta que os pesquisadores estéo
incorrendo no erro de olhar apenas para os recursos destinados
aos fundos (FUNDEF, FUNDEB e o Novo FUNDEB), esquecendo-se
de investigar os demais recursos que sé@o vinculados a educacéo,
mas que estdo fora desses fundos.

Ainda sobre o antigo FUNDEB, ¢ importante destacar que,
apesar de apresentar algumas limitacdes (pouco aumento de re-
cursos, baixa complementacao da Unido, problemas relativos a
gestdo de recursos, etc.), este “representou um passo significativo
da educacdo brasileira, e particularmente em relacdo ao atendi-
mento educacional a infancia [...]” (Santos, 2015, p. 169).

Sabemos que, mesmo com o aumento da luta em prol do re-
conhecimento da EI nas ultimas décadas, ainda nédo havia uma
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politica ou fonte especifica de financiamento para esse segmento,
mas, com a criacdo do FUNDEB, a EI passou a contar com recebi-
mento de recursos. Santos (2015) ainda destaca que, além de con-
templar toda a educacgdo bésica, o FUNDEB instituiu um padrio
nacional minimo de qualidade para a educacgao, a valorizagédo dos
profissionais da Educacgédo Bésica, a definicdo e instituicdo de um
Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) para todos os profis-
sionais e uma maior complementacéo da Unido para a educacéo.

Em relacdo a Lei n°® 11.738/08, que instituiu o PSPN, estudos
vém apontando o seu descumprimento, o que, consequentemente,
enseja a desvalorizacdo do saldrio, da carreira e da formacédo do
magistério (Teixeira; Nunes, 2019; Rocha; Melo, 2019, Almeida et
al., 2022).

O piso é uma conquista dos professores e, de acordo com
Monlevade (2000), € uma lei importante, pois fixa o valor minimo
a ser pago aos professores de todo o Brasil. No entanto, mesmo a
lei do piso estando em vigor, continua sendo descumprida pelos
entes. Estes alegam a escassez de aporte de recursos para o ndo
pagamento. Se, por um lado, existe a compreensdo do Estado em
assegurar leis que versem sobre a valorizagdo do magistério, de
igual modo existe o problema da aplicabilidade dessas leis e, so-
mada a isso, a auséncia de recursos.

E importante destacar também o papel do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) para a garantia dos direitos a EI, e consequente-
mente a valorizacdo desses profissionais.

A Lei n° 13.005 apresenta como uma das diretrizes do Plano
Nacional de Educagédo de 2014, em seu artigo 2°, inciso IX, o tema
“valorizacdo dos(as) profissionais da educagio”, destacado ainda
em suas metas 15, 16, 17 e 18. O PNE/2014 é uma conquista dos
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educadores, pais e sociedade como um todo, na luta pela demo-
cratizacdo da educacdo e da melhoria da qualidade do ensino.

Apesar de termos a¢des no PNE que contemplem a valoriza-
cdo dos professores da Educacdo Basica, infelizmente isso nédo é
garantia de que serdo postas em pratica, pois ndo basta estar na
lei, é preciso acompanhamento, avaliagdo e gestdo da implemen-
tacdo das metas e suas respectivas estratégias, bem como de re-
cursos publicos suficientes, vontade e luta politica para enfrentar
esse desafio. A questdo esta mais além de propor simplesmente a
valorizacdo dos professores em documentos legais, é preciso que
haja vontade politica para que essas agbes saiam do papel, de
recursos financeiros que viabilizem essas a¢des e de participacdo
da sociedade na fiscaliza¢do dos recursos e no monitoramento das
acdes elencadas.

Nesse sentido, apresentamos no proximo tépico uma discus-
sdo sobre o PNE/2014 e as Metas que tratam da valorizagdo do
magistério.

O plano nacional de educacgao e suas implicacdes na
valorizacdo do magistério na educacdo infantil

A Lein® 13.005, de 25 de junho de 2014, que instituiu o Plano
Nacional de Educacéo (PNE), com duracdo de dez anos, com vistas
ao cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal,
tem como um dos principios a valorizagdo dos(as) profissionais
da educacio.

O PNE/2014 substituiu o Plano Nacional da Educag¢do/2001,
que vigorou de 2001 a 2010. De acordo com Davies (2014), mui-
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tas sdo as fragilidades percebidas no Plano Nacional de Educa-
¢a0/2001 e que persistem no PNE atual. Essas fragilidades estéo
diretamente relacionadas a questéo de a sociedade ser “regida
pelaracionalidade do capital em sua ansia de reproducéo e legiti-
macao, e ndo pelaracionalidade do atendimento das necessidades
da maioria da populagdo” (Davies, 2014, p. 190).

O autor ainda destaca que, nas duas tultimas décadas, as poli-
ticas governamentais, sob a alegacdo de uma crise fiscal, vém re-
duzindo os gastos sociais ou redirecionando-os para setores ditos
mais carentes. Assim percebemos o crescimento da privatizagéo e
do incentivo da sociedade na manutencéo dos servigos publicos
(Davies, 2014).

Muitas das debilidades do PNE/2014 ja haviam sido apon-
tadas pelo autor no primeiro ano de vigéncia do Plano, como o
descumprimento da lei, a pouca confiabilidade dos orgéos de
fiscalizacdo (Tribunais de Contas e Poder Legislativo) e a falta
de clareza da lei em relagéo a destinacédo dos recursos publicos
para o financiamento das metas, pois, para Davies (2014, p. 197),
“[...] mesmo que governos indiquem nos orcamentos e balancgos
estarem aplicando o correspondente a 10% do PIB, nada garante
que isso esteja acontecendo na pratica, pois néo é incomum eles
declararem dispéndios que ndo representam despesas reais.

Apesar de todas essas questdes levantadas por Davies, ndo
podemos negar a importancia do PNE para a sociedade e, princi-
palmente, para a educagao publica no pais. Segundo a Confede-
racdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo (CNTE), houve
avancos no novo PNE, no que se refere a politicas destinadas aos
profissionais da Educacéo Basica publica.
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Alguns desses avancgos se referem ao reconhecimento dos
funciondrios em todas as politicas de valorizagdo profissional
(formacdo, remuneracgdo e carreira); a oferta gratuita de forma-
cdo em nivel superior a todos os integrantes do magistério; a
profissionalizagdo dos funciondrios em cursos de nivel médio e
superior, bem como o acesso a formacgao continuada e a pés-gra-
duacdo, da mesma forma que é prevista aos professores; a equi-
paragdo salarial dos professores com a de outros profissionais
com o mesmo nivel de escolaridade, a partir de um piso inicial;
também a instituicdo de um piso salarial para os funcionérios; e
a luta contra a terceirizacéo e a improvisacéo nas redes de ensino
(Araujo Filho, 2015).

No entanto, apesar dos avancos visiveis no PNE/2014, no que
tange a valorizagdo do magistério, é notéria também a respon-
sabilizacdo dos professores para com a qualidade da educacéo.
Sobre esse assunto, Augusto (2015, p. 543) destaca que, “quando
se anunciam medidas que vinculam direitos dos trabalhadores da
educacdo aos resultados dos alunos em avaliagcdes externas, o que
acontece é o reforco do baixo reconhecimento social da profissdo
[...]”. O autor ainda continua afirmando que se, por um lado, o
PNE/2014 fixou medidas inerentes a valorizacdo do profissional
da educacdo, por outro, estabeleceu de forma visivel essa vincu-
lacdo, ao dispor na estratégia 7.36 o estabelecimento de politicas
de estimulo as escolas que melhorarem o desempenho no Indice
de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB), com o intuito de
valorizar o mérito do corpo docente, da diregédo e da comunidade
escolar. A Meta 7 trata de fomentar a qualidade da Educagao Ba-
sica em todas as etapas e modalidades e, para isso, sdo instituidas
36 estratégias, entre estas, a estratégia 7.36.
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No PNE/2014, a qualidade da Educacado Basica estd relacio-
nada com o conhecimento que os alunos dominam e que irdo ser
medidos através dos exames, ja que o calculo do IDEB leva em
consideracao a taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as mé-
dias de desempenho das avaliacOes que sdo aplicadas pelo Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixei-
ra (INEP). A partir dos dados do Censo Escolar, que sdo levantados
anualmente, sdo obtidos os indices de aprovacédo; e através da
realizacdo da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), para os estados e o pais,
a cada dois anos, sdo extraidas as médias de desempenho.

Essa perspectiva de valorizacdo do magistério por meio do
meérito tem produzido um movimento contrario, o da desvaloriza-
¢do profissional, como indica Moura (2015, p. 20): “[...] o discurso
de valorizacdo dos/as professores/as—mera retoérica liberal-vem
acompanhado por estratégias de responsabilizagdo docente-no
contexto da gestdo publica por resultados [...]".

Podemos apreender que o PNE/2014, além das fragilidades
ja apontadas para a sua efetivacdo, ainda abarca contradi¢des
que estdo presentes na propria lei e que sdo representadas pelas
diferentes classes que compdem a sociedade brasileira. A Lei n°
13.005 apresenta como uma das diretrizes do Plano Nacional de
Educacdo (PNE/2014), em seu artigo 2°, inciso IX, o tema da “va-
lorizagdo dos(as) profissionais da educacao”, destacado ainda em
suas Metas 15, 16, 17 e 18.

E importante enfatizar a necessidade do acompanhamento
das a¢Ges previstas no PNE pela sociedade, alids, ndo sé enfatizar
esse acompanhamento, mas também incentivar a propria partici-
pacdo da sociedade quanto a exigéncia de altera¢des nas legisla-
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¢cOes sobre o financiamento da Educagéo Basica, para que as agdes
possam, de fato, ser efetivadas. Para isso, analisamos, na sequén-
cia, a situacdo das Metas que tratam da valorizagdo docente.

A meta 15 no PNE/2014

A Meta 15 versa sobre a garantia de, no prazo de um ano de
vigéncia do PNE, mediante regime de colaboragio entre Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios, implantar uma politica
nacional de formacgdo dos profissionais da educacéo, de acordo
com o art. 61 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/96), de
forma a assegurar a todos/as professores/as da Educacgdo Basica
uma formacao especifica de nivel superior, em curso de licencia-
tura na area de conhecimento em que atuam.

Para que essa meta fosse alcancada, foram elaboradas 13 es-
tratégias e instituidos quatro indicadores que discorrem sobre a
proporcdo de docentes com formacgdo nas diferentes etapas da
Educacao Basica. Como nosso foco é a valorizacdo do magistério
na Educacédo Infantil, limitamos a apresentacéo dos dados refe-
rentes a esse indicador.

Segundo o INEP (2021), apenas 60,7% dos professores que
atuam na Educacédo Infantil no Brasil tém formacé&o superior ade-
quada a area de conhecimento que lecionam. Os dados apontam
que, em 2013, o percentual de professores da Educacdo Infantil
com formagdo superior em sua area correspondia a 42,2%. Isso
mostra que houve um avancgo, porém ainda muito modesto. Ve-
jamos também alguns resultados na Tabela 1, a seguir, sobre a
evolucdo desse indicador por regides no pais.
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Tabela 1 - Percentual de professores com formacéo superior

Percentual de professores na Educagéo Infantil por regides do Brasil com formacédo
superior adequada a area de conhecimento que lecionam (de 2013 a 2021)

Ano Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
2013 42,2 39,4 29,4 45,8 45,3 53,1
2014 44,2 41,8 32,0 47,5 46,5 54,2
2015 44,6 42,6 83858, 47,8 46,4 53,8
2016 46,4 45,8 35,8 49,7 48,5 54,8
2017 48,1 49,0 38,2 50,7 49,7 56,4
2018 49,9 52,1 41,2 51,8 50,9 57,2
2019 54,8 58,8 47,8 56,5 55,4 59,5
2020 58.6 62,1 52,2 60,5 58,2 62,8
2021 60,7 64,3 55,1 62,6 59,7 63,8

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do INEP de 2013 a 2021.

Conforme os dados apresentados, podemos perceber que, de
forma geral, houve um aumento do numero de professores com
formac&o em nivel superior em todas as regides. No entanto, per-
cebemos que, para atingir a meta, ainda falta muito, visto que, na
regido Norte, ainda existem 35,7% de professores sem formacao;
na regido Nordeste, o percentual é de 44,9%; na regido Sudeste,
temos 37,4%; na regido Sul, a proporcédo é de 40,3 %; e na regido
Centro-Oeste, é de 36,2%. Um dado que nos chama atencéo diz
respeito a alguns percentuais da regido Centro-Oeste, que regre-
diram entre os anos de 2014 e 2015, sofrendo uma baixa de 0,4%.
Isso pode revelar uma auséncia de politicas de formacéo na re-
gido ou grande aumento de professores nessa etapa de ensino
sem formacéo.

A garantia pelo direito a uma educacéo de qualidade passa
pela valorizagdo do magistério. A formacédo inicial dos professores
da Educacao Infantil precisa ser garantida e ofertada com respon-
sabilidade, e essa é uma obrigacdo do Estado, através de investi-
mentos publicos e comprometimento politico.
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Meta 16 no PNE/2014

A Meta 16 refere-se a formacdo em nivel de pés-graduacéo e
estipula que, até o ultimo ano de validade do PNE, deve ser ga-
rantido que 50% dos professores da Educacgdo Basica tenham for-
macdo nesse nivel de ensino. E ainda estabelece que seja ofertada
formacéo continuada para todos/as os/as profissionais da Educa-
¢do Basica em sua area de atuacgdo, levando em consideracgdo as
especificidades dos sistemas de ensino.

Atrelada a essa meta, foram elaboradas seis estratégias e
constituidos dois indicadores, que tratam do percentual de pro-
fessores da Educacdo Basica com pods-graduacio lato sensu ou
stricto sensu, e que realizam cursos de formacado continuada. De
acordo com os dados de 2021, no Brasil, temos 44,7% de professo-
res da educacdo basica que possuem formagao em nivel de pds-
graduacéo, e 40,0% que participam de formac&o continuada. Nao
existem dados mais especificos sobre os/as professores/as da EI.
Na sequéncia, temos a Tabela 2, que mostra a evolucao, entre os
anos de 2013 e 2021, dos percentuais de professores com pos-
graduagdo no pais.

Tabela 2 - Percentual de professores da Educacédo Basica com
formacdo em cursos de pds-graduacdo (lato sensu ou stricto sensu)-
de 2013 a 2021

Ano Brasil Ano Brasil
2013 30,2% 2018 37,2%
2014 31,4% 2019 41,3%
2015 32,9% 2020 43,4%
2016 34,6% 2021 44,7%
2017 36,2%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do INEP de 2013 a 2021.
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A partir da leitura dos dados, depreendemos que houve um
progresso no decorrer dos anos, em relacdo a formacgéo dos pro-
fessores da Educacgdo Basica em nivel de pos-graduacédo, pois os
dados demonstram que, em 2021, ja atingimos o percentual de
44,7% dos professores, porém é importante ressaltar que, para o
cumprimento da meta, ainda falta atingir o percentual de 2,3%.
Outra questdo que é importante colocar é que a meta traz como
referéncia o percentual de 50%, o que indica que existem mui-
tos professores da Educacgdo Basica sem formacéo em nivel de
pos-graduacdo e que, para que se possa contemplar todos os pro-
fessores, sera necessario definir novas metas, que precisaréo ser
pensadas para o préximo PNE.

No que tange a formacao continuada, a situacdo é mais preca-
ria, visto que, até 2024, ultimo ano de vigéncia do PNE, é preciso
que todos os profissionais da educacdo estejam participando de
formacéo continuada. Como profissionais da educacéo, entende-
mos que sejam os profissionais do magistério e os demais profis-
sionais que atuam diretamente na educacgio. Os dados na Tabela
3 a seguir indicam a proporc¢ao de profissionais da educagéo, no
Brasil e por regides, que participaram de formacado continuada.

Tabela 3 - Formacé&o continuada

Percentual de profissionais da educagdo que participaram de formacéo
continuada no Brasil e por regides-de 2013 a 2021

Ano Brasil Centro-Oeste  Nordeste Norte Sudeste Sul

2013 30,6% 32,3% 26,3% 26,9% 27,1% 49,4%
2014 31,6% 32,9% 28,7% 28,0% 27,1% 50,7%
2015 31,4% 32,9% 30,4% 28,8% 25,5% 49,4%
2016 33,3% 34,9% 32,4% 30,8% 27,3% 51,1%
2017 35,1% 35,5% 34,7% 31,5% 28,6% 54,5%
2018 36,0% 36,5% 36,8% 32,4% 28,3% 57,4%
2019 38,3% 38,8% 39,9% 36,8% 29,2% 60,0%
2020 39,9% 41,1% 42,4% 38,6% 30,1% 61,2%
2021 40,0% 42,2% 43,6% 39,8% 29,3% 61,3%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do INEP de 2013 a 2021.
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Esta tabela indica que ainda existem 60% de profissionais de
educacdo no Brasil que néo participam de formagdo continuada. A
regido Sul é a que apresenta um maior percentual de participacdo
desses profissionais. As regides Centro-Oeste, Nordeste e Norte
vém aumentando a proporc¢édo de profissionais participantes, di-
ferentemente da regido Sudeste, que sofreu um retrocesso nos
anos de 2015 e 2021.

Meta 17 no PNE/2014

A Meta 17 aborda a valorizagdo dos profissionais do magisté-
rio das redes publicas da Educacéo Basica, destacando a questéo
da equiparacgdo dos vencimentos desses profissionais a outros
profissionais que possuem escolaridade equivalente, enfatizando
que essa equiparacdo ocorra até o final do sexto ano de vigéncia
do PNE. Para isso, foram criadas quatro estratégias e um indi-
cador, que trata da relacdo percentual entre os rendimentos dos
profissionais do magistério e os demais profissionais, tomando
como referéncia o ensino superior completo.

A seguir, apresentamos a Tabela 4, com os percentuais refe-
rentes ao rendimento bruto médio dos professores, em relacdo aos
demais profissionais com formacéo equivalente.

Tabela 4 - Rendimento bruto mensal

Relacéo percentual do rendimento médio bruto mensal dos profissionais do
magistério da rede bésica publica e os demais profissionais com formacéo em
nivel superior-de 2013 a 2021

Ano Brasil Ano Brasil
2013 70,5% 2018 76,7%
2014 70,5% 2019 78,5%
2015 72,7% 2020 81,2%
2016 71,6% 2021 82,5%
2017 75,0%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do INEP de 2013 a 2021.
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De acordo com a Tabela 4, podemos inferir que o rendimento
médio dos professores vem aumentando e, de forma gradativa,
vem ocorrendo a equiparacao. No entanto, percebemos um re-
trocesso no ano de 2016, que pode estar associado as politicas
de austeridade implantadas por Michel Temer, apds o golpe que
destituiu do cargo a Presidenta Dilma Roussef, como a Emenda
Constitucional 95/2016. Apesar dos avangos, ndo ocorreu o cum-
primento da meta, visto que o prazo para equiparagéo era até o
sexto ano de vigéncia do PNE, o que ndo aconteceu; e segundo os
dados de 2021, ainda falta atingir o percentual de 17,5%.

Meta 18 no PNE/2014

A Meta 18 busca assegurar que, no prazo de dois anos, os sis-
temas de ensino instituam planos de carreira para os profissionais
da Educagdo Bésica e Superior publica, tendo como referéncia,
para os planos de carreira dos profissionais da Educagdo Basica
publica, o Piso Salarial Nacional Profissional, que foi definido por
lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo
Federal. Para essa meta, foram estabelecidas oito estratégias e
elaborados oito indicadores.

O indicador 18.A aborda o quantitativo de unidades federati-
vas que possuem Plano de Carreira e Remuneracgao (PCR) dos pro-
fissionais do magistério. O indicador 18.B trata do percentual de
unidades federativas que preveem o limite maximo de dois tercos
da carga horaria para interacdo com os estudantes. O indicador
18.C refere-se a quantidade de unidades federativas que atendem
ao PSPN. O indicador 18.D discute o percentual dos municipios
que possuem PCR dos profissionais da educagédo ndo docente. O
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indicador 18.E expde sobre o percentual de municipios que pos-
suem PCR dos profissionais do magistério. O indicador 18.F apon-
ta o percentual dos municipios que preveem limite maximo de
dois tercos da carga horaria para interagdo com os estudantes. O
indicador 18.G apresenta o percentual de municipios que aten-
dem ao PSPN. E, por ultimo, o indicador 18.H, assim como o 18.D,
aborda o percentual dos municipios que possuem PCR dos profis-
sionais da educacgéo ndo docente. Na Tabela 5, podemos observar
como estdo os percentuais relativos a esses indicadores.

Tabela 5 — Percentuais dos indicadores da Meta 18

Percentuais dos indicadores da Meta 18

Indicador Percentual Indicador Percentual
18.A 100% 18.E 95,7%
18.B 85,2% 18.F 74,2%
18.C 70,4% 18.G 74,2%
18.D 81,5% 18.H 38,8%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do INEP de 2018.

Aqui percebemos uma incoeréncia dos dados apresentados
pelo Portal Painel de Monitoramento do INEP, visto que os indi-
cadores 18.D e 18.H, que tratam da mesma questdo, apresentam
percentuais diferentes. No que se refere aos indicadores 18.A, 18.B
e 18.C, que tratam respectivamente do percentual de unidades
federativas que possuem/preveem PCR, da carga horaria de dois
tercos para atividades de interagéo e do PSPN, tivemos avancos,
visto que o primeiro indicador ja foi alcangado, e os outros dois
faltam 14,8% e 25,6%, respectivamente.

Sobre os indicadores 18.D, 18.E, 18.F, 18.G e 18.H, que se refe-
rem diretamente aos percentuais dos municipios, de forma geral,
ainda percebemos um certo distanciamento em relacdo ao cum-
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primento da meta, pois ainda temos as seguintes proporcdes a
serem atingidas, respectivamente: 18,5%, 4,3%, 25%, 8%, 25%, 8%
e 71, 2%.

Os percentuais 18,5% e 71,2%, referentes aos indicadores 18.D
e 18.H, tratam do percentual de municipios que possuem PCR
para os profissionais da educacdo nao docente. Neste grupo, es-
tao todos os profissionais que atuam diretamente na educacgéo,
inclusive os profissionais da Educacéo Infantil, como auxiliares,
educadores de apoio e cuidadores.

Os dados apresentam percentuais bastante divergentes, o
que nos leva a supor que ou o indicador 18.D se referia ao percen-
tual das unidades federadas que nao possuem PCR, ou ndo existe
um estudo mais detalhado sobre a realidade da efetivacdo dos
PCR dos profissionais ndo docentes.

Desses dois indicadores, o dado que nos chama mais atengéo
é em relacdo ao indicador 18.H. Esse resultado aponta para uma
precarizacdo do trabalho desses profissionais, visto que, com a
auséncia de um Plano de Carreira e Salario, os municipios ficam
livres para pagar baixos salarios, aumentar a jornada, promoven-
do, desta forma, a desvalorizacdo profissional e a diminui¢ao da
qualidade da educacao.

No entanto, compreendemos que sé o fato da existéncia de
um PCR néo assegura a valorizacdo, visto que, como apontam Fer-
reira e Gutierres (2018, s.p.), inicialmente é preciso “[...] entender
em que aspectos e sob que bases o Estado busca valorizar seus
professores, para tentar compreender como a institucionalizagio
de Planos de Carreira Docente atuam ou ndo com esta perspectiva
em sua centralidade”.

Todavia, devido a inconsisténcia presente nos indicadores
18.D e 18.H, ndo podemos afirmar com clareza a situagdo dos PCR,
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em relagdo aos profissionais da educagdo nio docentes, nos mu-
nicipios do pais. Ao realizar uma busca no site do Ministério da
Educacao (MEC), na aba Situacdo das Metas do PNE, percebemos
que ndo existe nenhum resultado.

Algumas consideracdes

Este trabalho buscou discutir a valorizagdo docente na Edu-
cacgdo Infantil, a partir das Metas 15, 16, 17 € 18 do PNE/2014. Per-
cebemos, mediante andlise das metas, que houve alguns avancos,
no que se refere a formacao, carreira e remuneracao dos profis-
sionais do magistério, porém entendemos que o fato de nenhuma
meta ter sido cumprida vem demonstrar a auséncia de um maior
compromisso e responsabilidade dos entes com a valorizacdo do
magistério.

No que tange a valorizagdo dos profissionais da Educagéo
Infantil, os dados apontam que, no Brasil, a propor¢éo de pro-
fessores da EI que possuiam formacgdo em nivel superior e na
area em que atuam era de 60,7% (INEP, 2021). O que revela que
é preciso avangar ainda mais na melhoria da formacédo dos pro-
fessores da EI.

Em relacdo a remuneracao, carreira e jornada de trabalho,
ndo temos dados especificos para essa etapa de ensino, mas, de
acordo com os dados mais gerais, percebemos que houve uma
melhoria no percentual do rendimento médio bruto mensal dos
profissionais do magistério da rede bésica publica de 2013 a 2021,
atingindo, em 2021, o percentual de 82,5%. Outro dado importante
diz respeito ao percentual de 95,7% de municipios que possuem
PCR (INEP, 2018).
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Sobre o indicador 18.F, que trata da carga horaria dos profes-
sores nos municipios, os dados apontam que ainda é preciso avan-
car, visto que existem 25,8% dos municipios que ndo cumprem o
limite mdximo de dois tercos da carga horaria para atividade de
interacdo com os educandos.

Logo podemos inferir que a valorizacdo do magistério na
Educacédo Infantil obteve alguns avancgos, sobretudo legalmente,
a partir da insercéo dessa etapa como direito da crianca peque-
na (CF/88); passando pelo reconhecimento da Educacgdo Infantil
na LDB/96 como primeira etapa da Educagdo Basica e no FUN-
DEB/2007 e Novo FUNDEB/2020, para recebimento de recursos.
Entretanto, apenas a garantia legal ndo é suficiente, pois o que
temos percebido é o descumprimento da legislacdo pelos entes
federados, e com isso a néo efetivagdo da valorizagdo profissional
na pratica (Pereira; Oliveira, 2016).
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Desvendando as intencionalidades da formagao
continuada de professores wo ambito do
Programa Integra Educagao Paraiba

Maglia Gouveia Farias
Luciana Leandro da Silva
Carlos Augusto de Medeiros

Introducao

m tempos de educacgdo de resultados em que estados e
municipios utilizam estratégias para alcancar a almeja-
da educacdo de qualidade, amplamente pautada no de-
senvolvimento de competéncias e habilidades, faz-se necessario
analisar as intencionalidades das politicas educacionais vigentes
em nosso pais, para compreender o modelo de educagdo que esta
sendo proposto/imposto para as redes publicas de ensino.
Nessa perspectiva, o trabalho que aqui apresentamos tem por
objetivo compreender os sentidos e as finalidades das formacdes
continuadas de professores no ambito do Programa Integra Edu-
cacao Paraiba, promovendo uma reflexdo sobre as interferéncias
das politicas neoliberais no cenario educacional brasileiro, mais
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especificamente na Paraiba, e como tais interferéncias vém in-
fluenciando o trabalho docente e, consequentemente, a dinamica
de funcionamento das escolas.

Diante do exposto, este estudo foi realizado por meio de ana-
lise bibliografica baseada nas leituras de Dardot e Laval (2016),
Duarte (2019), Imbernén (2010), Saviani (2013), Tarlau e Moeller
(2020), dentre outros, e também por meio da analise documental.
O presente texto encontra-se subdivido em duas partes para per-
mitir uma melhor compreensao do objeto pesquisado: A qualida-
de da educacdo brasileira na ética do capital faz uma aborda-
gem sobre a garantia do direito a educacédo como fator importante
para construcdo de uma sociedade democratica, discorre sobre
as influéncias da globalizagdo no contexto educacional, a hege-
monia capitalista e as politicas neoliberais como incentivadoras
da padronizacdo curricular, efetivada por meio da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), para engendrar professores e estudan-
tes no atendimentos as demandas do setor empresarial. A segun-
da parte trata sobre O Integra Educacao Paraiba e a qualidade
da educacéao paraibana, trazendo o contexto de implementacao
desse regime de colaboracéo entre Estado e municipios paraiba-
nos, em prol da “melhoria da educacéo” e da elevagdo dos indices
nas avaliacOes estandardizadas. Ainda nessa parte, sdo abordados
0s eixos que norteiam o Programa, entre eles destacamos a forma-
cdo continuada para professores dos anos iniciais e a eficiéncia
da gestdo e das praticas pedagdgicas, o que nos permite perceber
o alinhamento do Integra Educacgéo Paraiba aos pressupostos do
neoliberalismo e da Nova Gestdo Publica (NGP).

Para encerrar, trazemos algumas reflexdes sobre a légica neo-
liberal da BNCC, a qual tem influenciado diretamente as propostas
de formacédo continuada dos professores no estado da Paraiba,
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alinhada com os principios da NGP no processo de gerenciamento
das escolas numa perspectiva de gestdo empresarial.

A qualidade da educacio brasileira na ética do capital

A educacao brasileira, ao longo do tempo, tem sofrido altera-
cOes resultantes das reformas e adequacgdes nos sistemas de en-
sino, provenientes de (des)interesses politicos e econdmicos dos
governantes em suas atuacoes. E valido lembrar que, desde o ini-
cio da histéria do Brasil, a educagdo ndo representou a prioridade
de muitos governantes que estiveram no poder, e sua finalidade,
na maioria das vezes, esteve voltada para atender aos ideais da
burguesia, interferindo na garantia do direito a educacgéo para os
estudantes brasileiros. Nessa perspectiva, Medeiros assinala que:

[...] a educagdo busca o pleno desenvolvimento da pes-
soa (e ndo sua preparacgdo para atender as necessida-
des de outrem), prepara para o exercicio da cidadania
(para o exercicio consciente de seu papel na socieda-
de) e, por fim, qualifica para o trabalho (criando os
meios de subsisténcia feridos pelo privilégio). Ou seja,
sem educagdo ndo é possivel exercer direitos civeis,
sociais e politicos (2021, p. 1).

Considerando o posicionamento do autor, é importante
refletir que a educacgéo representa um aspecto fundante para
a construgdo de uma sociedade democratica, que possibilite a
formacdo de cidadaos conscientes de seus direitos e do seu pa-
pel na sociedade. Porém, esse ideal de educacgdo tem sido cada
vez mais negligenciado, sobretudo, para aqueles pertencentes as
classes subalternas, que, além de enfrentarem as desigualdades
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e os desafios sociais, ndo tém o direito a educacgédo efetivamente
garantido por lei.

Com o advento da globalizacdo, o préprio cenario educa-
cional tem reforcado um panorama de negacéo de direitos, pois,
com as influéncias do capital internacional monopolizando e in-
terferindo nas diversas esferas da sociedade brasileira, muitas
acoes estdo cotidianamente sendo arquitetadas e praticadas para
atenderem aos interesses do mercado mundial. Nesse contexto,
varias institui¢cOes privadas e organismos internacionais tém se
articulado para atingir os anseios mercadolégicos, e a escola tem
sido refém desta articulacéo, pois é nela que se forma boa parte
da mao de obra necessaria para dar continuidade a hegemonia
capitalista.

Sobre hegemonia, Carnoy (1988) considera que sdo as tenta-
tivas exitosas da classe dominante em liderar e impor suas ideias
politicas, morais e intelectuais como sendo universais e assim
controlar os interesses dos grupos subordinados. E é nessa ética
de lideranca e controle que o capitalismo vem praticando suas
astucias e imperando suas a¢des nos diversos segmentos da so-
ciedade. Sobre essa questdo, Oliveira e Toledo afirmam que:

A organizacdo capitalista atual congrega forcas para o redi-
recionamento de toda a sociedade a racionalidade sistémica do
capital, capitaneando as energias e inteligéncias para a constru-
cdo de uma logica reificadora e alienante, da qual a educacao faz
parte, como um de seus constitutivos importantes (2013, p. 110).

Conforme podemos constatar, a organizagdo capitalista ndo
mede esforgos para atingir seus objetivos e a escola estd a cada
momento sendo redesenhada, ou melhor “sobrecarregada” com
propostas direcionadas as necessidades/exigéncias do mercado
multinacional.
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Para entender as fortes intervengdes do capitalismo na edu-
cacdo, remetemos ao periodo em que as influéncias internacionais
encontraram espaco no Brasil, mais precisamente na década de
1990, por meio das politicas neoliberais implementadas no go-
verno de Fernando Collor de Mello e fortalecidas no governo de
Fernando Henrique Cardoso. A partir de entdo, desenvolve-se no
pais o neoliberalismo, como uma estratégia de organizacédo do
capitalismo pautada nos principios da minima intervencgao do
Estado, abertura econdmica e privatizacoes, a custos da reducao
dos gastos publicos. De acordo com Dardot e Laval (2016, p. 15), “0
neoliberalismo pode ser definido como o conjunto de discursos,
praticas e dispositivos que determinam um novo modo de gover-
no dos homens segundo o principio universal da concorréncia”.
Tal principio tem contribuido fortemente com a busca frenética
pela modernidade, evidenciando que o servico publico nédo con-
segue ter éxito sem a interferéncia do setor privado.

Nesse novo contexto, as ideias pedagdgicas sofrem grande
inflexdo: passa-se a assumir no proprio discurso o fracasso da
escola publica, justificando sua decadéncia como algo inerente
a incapacidade do Estado de gerir o bem comum. Com isso se
advoga, também no dmbito da educacédo, a primazia da iniciativa
privada regida pelas leis do mercado (Saviani, 2013, p. 428).

Na perspectiva do neoliberalismo, a escola publica vem ad-
quirindo caracteristicas empresariais em que se percebem certos
niveis de competicdes entre as diferentes unidades escolares das
redes publicas de ensino, tipicos do capitalismo, incentivando a
disputa de qual escola oferece o melhor servico, ou seja, o melhor
ensino, como se a educacao fosse uma mercadoria.

O neoliberalismo define certa norma de vida nas sociedades
ocidentais e, para além dela, em todas as sociedades que as se-
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guem no caminho da “modernidade”. Essa norma impde a cada um
de nds que vivamos num universo de competicdo generalizada,
intima os assalariados e as populacdes a entrar em luta econé-
mica uns contra os outros, ordena as relagdes sociais segundo o
modelo do mercado, obriga a justificar desigualdades cada vez
mais profundas, muda até o individuo, que é instado a conceber
a si mesmo e a comportar-se como uma empresa (Dardot; Laval,
2016, p. 13-14).

Para colaborar com a concorréncia educacional e atender as
demandas do capital internacional, as avaliagcdes em larga escala
do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) representam
uma categoria de destaque, impactando na autonomia do trabalho
docente do professor da educacdo publica. As famosas matrizes
de referéncia do SAEB tém influenciado diretamente as orienta-
cOes das agOes pedagdgicas, principalmente, para turmas parti-
cipantes do momento avaliativo estandardizado, com o intuito
de preparar os estudantes e obter bom desempenho nas avalia-
cBes padronizadas, que verificam o Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (IDEB) e, consequentemente, determinam a
“qualidade da educacgédo basica brasileira”. Sendo assim, as agbes
pedagodgicas sdo resumidas ao saber-fazer, como se o ensinar e
o aprender fossem algo mecanico, desconsiderando as questdes
estruturais, sociais e culturais que interferem diretamente no pro-
cesso de ensino e aprendizagem.

Entretanto, quando os resultados das avaliagdes néo séo favo-
raveis, a responsabilidade do fracasso da qualidade da educagéo
basica recai sobre as escolas, os professores, os estudantes e seus
responsaveis (Hypolito, 2010). Sendo assim, essa responsabiliza-
cdo vai reforcando a ideia de que a escola publica ndo consegue
oferecer ensino de qualidade e a de que a intervencdo dos apare-
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lhos privados de hegemonia e suas politicas neoliberais expressa
a solucgado para a melhoria da educacgéo brasileira.

Dentro da perspectiva de “educacédo de qualidade”, sobre-
tudo, de resultados, com o intuito de preparar os estudantes de
todas as etapas da Educagdo Basica para avaliagGes externas e
para futuras atuacdes no mercado de trabalho, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) foi organizada estrategicamente sob
orientacéo do setor privado, apresentando o seguinte conceito:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um do-
cumento de carater normativo que define o conjunto
orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacédo Basica, de modo
a que tenham assegurados seus direitos de aprendi-
zagem e desenvolvimento, em conformidade com o
que preceitua o Plano Nacional de Educacgéo (PNE).
Este documento normativo aplica-se exclusivamente
a educacdo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo
1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB, Lei n® 9.394/1996), e esta orientado pelos princi-
pios éticos, politicos e estéticos que visam a formacgéo
humana integral e a construcéo de uma sociedade jus-
ta, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica
(DCN) (Brasil, 2018, grifo do autor).

Considerando que a construgio de uma Base Nacional Co-
mum para a Educacgdo Béasica estd prevista na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96), em seu capitulo
11, art. 26, a proposta da BNCC “expressou a posi¢cdo majoritaria
a época, mas ndo representou o consenso” (Silvas; Giovedi, 2022,
p- 9). Dessa feita, a BNCC foi muito bem pensada e articulada pela
Fundacdo Lemann e pelo Movimento pela Base; e, apds sua apro-
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vagdo em 2017, tornou-se um documento de carater normativo
que orienta impositivamente a (re)formulacéo dos curriculos es-
taduais e municipais, de forma que contemplem as aprendizagens
essenciais por meio de habilidades e competéncias, termos estes
que remetem a ideologia da produgao industrial (Tarlau; Moeller,
2010). Mesmo engessando o processo de ensino e aprendizagem
por meio da padronizacdo curricular, a ideia é que, com a utili-
zagdo da BNCC, especialmente nas redes publicas de ensino, os
objetivos do capital privado sejam alcancados, pois é ele o mais
interessado por sua plena execucgdo nas escolas do pais. Nesse
sentido:

A promocdo de padrdes nacionais curriculares e de
aprendizagem, como a Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC) no Brasil, pode ser usada para aumentar
os testes padronizados, as avaliagGes de professores e
o pagamento por mérito, além de produzir aulas rotei-
rizadas e tudo isso é parte integral de modelo educa-
cional voltado para o mercado (Tarlau; Moeller, 2022,
Pp- 558).

Nesse cenario de padronizagédo curricular e de avaliagdes em
larga escala, o sistema educacional coloca professor e aluno den-
tro de uma “camisa de forga”, em que todos precisam se adaptar
a um modelo preestabelecido de ensino tecnicista, remetendo a
ideia de educacdo bancaria, tdo presente nos estudos e nas refle-
x0es de Paulo Freire. Esse modelo de ensino, consequentemente,
tem se refletido diretamente nas formacgdes continuadas de pro-
fessores, que ja estdo no exercicio da profissdo, tencionando o
trabalho docente em prol de uma educagéo de resultados.
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O Integra Educacédo Paraiba e a qualidade da educacéo
paraibana

O Integra Educacdo Paraiba - Regime de Colaboragdo em
Educacgéo do Estado da Paraiba é uma agdo estratégica estadual
que substituiu o Programa Pacto pela Aprendizagem na Paraiba
- SOMA, lanc¢ado pelo governador Ricardo Coutinho, no ano de
2017. Ele foi instituido por meio da Lei n°® 12.026/21 na gestéo do
governador Jodo Azevedo. Atualmente, é uma das politicas edu-
cacionais vigentes no Estado, que conta com a adesdo/parceria
de 221 dos 223 municipios paraibanos, em prol da melhoria dos
indicadores educacionais das redes publicas de ensino. De acordo
com a lei:

Art. 1° Fica criado o INTEGRA EDUCACAO PB - Regime
de Colaboragdo em Educagdo do Estado da Paraiba,
tendo metodologia, contetidos e gestdo administrativa
proprios, sob a responsabilidade da Secretaria de Esta-
do da Educacéo e da Ciéncia e Tecnologia da Paraiba.

§ 1° Em regime de colaboragdo com os municipios
que aderirem ao INTEGRA EDUCA(;AO PB, o Gover-
no do Estado disponibilizara cooperacéo técnica aos
sistemas/redes de ensino, objetivando a melhoria de
aprendizagem dos estudantes.

§ 2° Os municipios pactuantes devem se comprometer
com o esfor¢co comum de elevar indices educacionais
mensurados por fontes oficiais, sejam elas estaduais
e/ou federais, desenvolvendo plano de agédo orientado
pelo INTEGRA EDUCAQAO PB (Paraiba, 2021).
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Alei de instituicdo do Integra Educacdo PB deixa claro o com-
promisso do Estado em disponibilizar apoio técnico aos munici-
pios que celebrarem a pactuacéo, como também a responsabili-
dade dos pactuantes em elevar os indices educacionais, os quais
sdo monitorados por meio de a¢des de gestdo pedagdgica. Nessa
perspectiva de monitoramento, as avaliagcoes diagndsticas muni-
cipais e em larga escala representam instrumentos indispensa-
veis para atualizar o Painel de Aprendizagem da Paraiba e aferir a
“qualidade da educacdo” paraibana.

Além das informacgdes contidas na lei em questao, as Diretri-
zes Operacionais do Integra PB apresentam a missdo do referido
Programa, que é fomentar a alfabetizacdo e os letramentos mate-
matico e cientifico na idade certa, como também colaborar para a
correcdo do déficit de aprendizagem nas unidades de ensino. Para
desempenhar a tal misséo, é proposta, em um dos eixos de atuagdo
do Integra, a promocdo de formacdo continuada para professores
dos anos iniciais, o que tem objetivos claros:

Sensibilizar as equipes escolares e os/as formadores/
as do INTEGRA a compreender e colocar em prati-
ca no ambito escolar os documentos norteadores da
educagado, tais como: Base Nacional Comum Curricu-
lar, Plano Nacional de Educacgéo e Plano Estadual de
Educacdo da Paraiba, Diretrizes Operacionais Curri-
culares da Paraiba, Diretrizes Operacionais do INTE-
GRA, entre outros, e apoiar o estudo e a utilizagdo do
uso das sequéncias didaticas interdisciplinares para
alcancar as metas estabelecidas pelo PNE e PEE-PB
(Paraiba, 2022).

Em consonancia com o exposto, vai se evidenciando o quanto

a BNCC tem sido a “forca motriz” do processo de ensino e apren-
dizagem. Todos os esforcos pedagdgicos nos estados e municipios
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tém girado em torno da operacionalizacdo da Base Nacional Co-
mum Curricular no ambito escolar, em nome de uma “educacéo
de qualidade”, como se o unico problema da educagao fosse me-
ramente de ordem curricular e a solugdo estivesse na intensifica-
cdo da chamada “pedagogia das competéncias”, a qual remete as
reformas educacionais realizadas desde os anos de 1990, sob os
auspicios dos organismos internacionais.

Diante dessa realidade, a formacéo continuada que repre-
senta um dos eixos que fundamentam o Programa Integra Edu-
cacao PB tem sido articulada em prol da elevagdo dos indices de
aprendizagem, com propostas pedagogicas alinhadas a BNCC e
aos documentos normativos estaduais, propondo sugestdes de
atividades roteirizadas (sequéncias didaticas) e socializacdo de
boas praticas pedagdgicas para incentivar, de forma alienante, os
possiveis caminhos de conseguir éxito no trabalho do professor e
nas aprendizagens dos estudantes. Nesse sentido:

Muitos paises literalmente jogam os escassos re-
cursos dedicados a capacitacdo dos professores no
grande lixo da inutilidade. De forma paradoxal, ha
muita formacdo e pouca mudancga. Talvez seja por-
que ainda predominam politicas e formadores que
praticam com afinco e entusiasmo uma formacao
transmissora e uniforme, com procedimento de uma
teoria descontextualizada, valida para todos sem di-
ferenciagéo, distantes dos problemas praticos e reais,
fundamentada em um educador ideal que néo existe
(Imberndn, 2010, p. 39).

Considerando a afirmativa de Imbernén (2010), é possivel
inferir que os programas de formacéo continuada de professores
tém privilegiado momentos pragmaticos de orientagdes pedagd-
gicas padronizadas, sem considerar os diversificados contextos
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escolares e as reais necessidades/fragilidades da pratica docen-
te, refletindo, entre outros fatores, no amplo processo de ensino
-aprendizagem.

Ainda de acordo com as Diretrizes Operacionais do Integra
PB, é possivel observar, no plano de acéo, o qual é definido como
sendo “um instrumento de Tecnologia de Gestdo Educacional que
contém o planejamento geral das acOes a fim de alcancar as metas
[...]I” (Paraiba, 2022), dando indicios de que o referido Programa
utiliza os pressupostos da Nova Gestdo Publica, e acrescenta:

Fortalecer a educacédo béasica da etapa do Ensino Fun-
damental das redes publicas estadual e municipal,
criando condi¢des para que o estudante egresso possa
dar continuidade aos seus estudos no Ensino Médio,
com equidade, assegurando os direitos de aprendi-
zagem e respeitando os principios de eficiéncia e
eficacia da gestdo pedagdgica (Paraiba, 2022, grifos
Nnossos).

Termos como eficiéncia, eficacia e gestdo educacional tém
representado aspectos importantes para o éxito das a¢des do In-
tegra PB, pois todos da equipe pedagdgica tém suas atribuicoes
definidas e, para o alcance das metas do Programa, a funcio do
gestor escolar se torna cada vez mais fundamental. De acordo
com Duarte (2019, p. 52), “o gestor escolar tornou-se um profis-
sional de grande relevancia nos sistemas de ensino, seja pelo seu
papel influente perante os atores presentes na escola, seja pela
relacdo que este desenvolve entre alunos e comunidade escolar”.
Dentro desse contexto, evidencia-se que o Integra PB, além de
ter como foco a formacao continuada de professores e a melho-
ria das aprendizagens dos estudantes mediante resultados das
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avaliacOes, utiliza um modelo de gerenciamento empresarial
para garantir que toda a equipe escolar esteja envolvida com o
desempenho da instituicdo e com a “qualidade da educacgdo” na
Paraiba. Tal realidade reforca o pensamento de Duarte (2019, p.
60), ao assinalar que “a NGP e os modelos de gestdo empresarial
nas escolas tém sido justificados pela busca pela melhoria dos
resultados educacionais, como meio de reduzir a desigualdade e
promover a justica social”.

Além de as informacdes ja analisadas demonstrarem possi-
veis interferéncias de politicas neoliberais no Programa Integra
Educagao Paraiba, é importante observar, na Lei n° 12.026/2021,
informacdes que autorizam a parceria publico-privada para al-
cancar os objetivos do Programa:

Art. 7° Paragrafo unico. Para a execugdo e alcance dos
objetivos do INTEGRA EDUCAGAO PB, a SEECT fica
autorizada ainda a:

I-definir orcamento para execugdo das agdes em aten-
dimento aos objetivos definidos;

II-articular agdes de parcerias publico/privadas para
apoiar as agOes do programa;

III-firmar termos de cooperagéo ou institutos congé-
neres com a Fundacéo de Apoio a Pesquisa do Estado
da Paraiba (Paraiba, 2021, grifo nosso).

Tais informacgdes deixam transparecer os ideais do neolibe-
ralismo que estdo “por tras” do Regime de Colaboracdo em Edu-
cacdo vigente na Paraiba.
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Consideragdes finais

O presente trabalho buscou tecer uma reflexdo acerca das
interferéncias das politicas neoliberais no contexto educacional.
Por meio da pesquisa bibliografica e documental, foi possivel
constatar o quanto tais politicas tém influenciado fortemente na
educacdo brasileira desde a década de 1990.

A busca constante pela qualidade da educagéo por meio de
avaliagdes padronizadas, que reduzem a importancia da escola
ao saber-fazer e buscam elevar os indices educacionais, como se
fossem indicios inquestionaveis e infaliveis, tem sido uma reali-
dade presente Brasil afora e, consequentemente, causado grandes
tensdes no trabalho docente.

A partir dessa visao estreita de qualidade, pautada no alcan-
ce de metas e resultados em avaliacdes externas, abriu-se uma
grande oportunidade para o setor privado, mais especificamen-
te a Fundacgdo Lemann, que articulou a padronizacgao curricu-
lar por meio da BNCC, estimulando um consenso para que esta
adentrasse as salas de aula e fizesse parte do cotidiano escolar,
como uma féormula magica para resolver os problemas da edu-
cacdo brasileira, mas que, na realidade, tem o grande propésito
de formar mao de obra que atenda as exigéncias do capitalismo
desde a tenra idade.

Essa logica tem influenciado o Programa Integra Educacéo
PB, o qual possui, como um dos eixos fundamentais, a formacao
de professores dos anos iniciais. Tais formacdes apresentam ob-
jetivos claros de colocar em pratica documentos norteadores da
educacio, entre eles o “carro-chefe”, a Base Nacional Comum Cur-
ricular. Além da BNCC, os pressupostos da Nova Gestéo Publica e
as Parcerias Publico-Privadas ganham espaco na educacao parai-
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bana e, de forma sutil ou declarada, as escolas vao se adequando
ao gerencialismo, aos moldes da gestdo empresarial.

E valido ressaltar que os estudos realizados para a producéo
do presente artigo contribuiram com importantes reflexdes so-
bre as repercussdes das politicas neoliberais na educacgéo. Tais
estudos oportunizaram um entendimento preliminar acerca dos
sentidos e das finalidades das formag¢8es continuadas de profes-
sores no dmbito do Programa Integra Educacédo Paraiba, algo que
representa apenas o inicio de uma investigacdo mais ampla, que
vem sendo realizada no ambito do PPGEd/UFCG.
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Uma andlise critica acerca do modelo de gestao
das escolas cidadas integrais na Paraiba

Renata Kalliane Menezes Alves
Luciana Leandro da Silva

Introducao

ste texto surge da inquietagdo acerca das mudancas ocor-

ridas na gestdo escolar a partir da implementacéo do Pro-

grama de Educacdo Integral na Paraiba (PEI-PB). Esse
programa teve sua plena efetivacdo em 2018, quando passou a se
tornar politica de estado, contudo, desde 2016, ja havia escolas de
tempo integral estabelecidas pelos Decretos n° 36.408 e n° 36.409,
ambos de 30 de novembro de 2015.

Com o golpe de 2016 e a saida da presidenta Dilma Rousseff,
houve uma movimentacdo empresarial em torno das politicas
educacionais, visando principalmente a implementacéo da Re-
forma do Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular
(Tarlau; Moller, 2020). Assim, novos discursos em torno da me-
lhoria da educagéo e da participacéo da iniciativa privada foram
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adentrando cada vez mais a esfera educacional, ampliando as in-
fluéncias de empresarios e suas instituicdes ndo governamentais
nas decisGes acerca das politicas educacionais.

Em diversos estados, houve iniciativas por parte dos governos
para a implementacdo das escolas em tempo integral e profissio-
nalizantes, em consonancia com os debates sobre a integralidade
do curriculo (Leite, 2018). Seguindo, também, a propria orientagdo
do Plano Nacional de Educagédo (PNE, Lei n° 13.005/2014), que, em
sua Meta 6, estabelece educagdo em tempo integral de, no minimo
50%, para todas as escolas publicas nos estados nacionais (Brasil,
2014). Nesse contexto, temos um aumento em todo o pais das es-
colas de tempo integral, configurando aumento na jornada de tra-
balho do professor e o tempo de permanéncia do aluno na escola.

Na Paraiba, as escolas cidadés integrais se apresentam como
inovadoras e com o objetivo de ofertar um ensino de qualidade,
baseada na existente “escola da escolha” de Pernambuco, a qual
também contou com a colaboragao do Instituto de Corresponsa-
bilidade pela Educacéo (ICE) como consultoria, desde a sua im-
plementacédo até as formacdes pedagdgicas ofertadas tanto para
os técnicos da Secretaria de Educagdo quanto para os professores
da rede.

E interessante lembrar que o ICE é uma organizaco sem fins
lucrativos, presidida por Marcos Magalhdes. Foi criada em 2003
e tem sua trajetdria relacionada com a reforma feita no Ginasio
Pernambucano em Recife, e que vai muito além de uma reforma,
pois se concebe nesse momento um novo modelo de escola, ba-
seado no jovem e no seu projeto de vida, constituindo-se como a
escola da escolha, que passa a oferecer uma educacao igualitaria
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e de qualidade a todos aqueles que frequentam a escola publica
(ICE, 2016).

Esse programa foi efetivado em 2016, inicialmente com oito
escolas, e a ideia é que se torne o unico modelo de escola exis-
tente no Estado. Em 2021, a Paraiba ja contava com mais de 300
escolas desse tipo e, algumas delas, ofertam cursos técnicos em
consonancia com o curriculo comum (Araujo et al., 2021). Assim,
percebe-se que existe uma intencéo de efetivacdo desse modelo
de escola, bem como o aumento de um ensino médio de carater
profissionalizante, dando extrema importancia para esse viés tec-
nicista na formacéo dos jovens.

Nas escolas cidadas integrais, predomina uma organizacao
que se diferencia das escolas regulares, e toda a sua operacio-
nalizagdo gira em torno do projeto de vida dos alunos. A escola
precisa estar alinhada a isso e promover projetos que colaborem
para que o jovem desenvolva seu projeto de vida e seu protagonis-
mo. A frente da gestfo das escolas do PEI-PB, hd um diretor, um
coordenador pedagogico (CP) e um coordenador financeiro (CAF),
todos trabalhando com a intencgéo de ofertar “uma educagédo de
exceléncia”, isso na visdo dos patrocinadores desse projeto.

Outra carateristica relacionada a sua gestéo parte do uso da
Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE), concepc¢éo esta vem
da Fundacéo Odebrecht, inspirada nas ideias de Norberto Ode-
brecht. Esta relacionada, diretamente, com os quatro pilares da
educacédo, destacados no Relatério de Delors (Delors, 1998), ou
seja, o aprender a ser, o aprender a fazer, o aprender a conviver e
o aprender a conhecer, portanto tem uma relacdo estreita com a
pedagogia das competéncias, a qual ancora-se numa perspectiva
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pragmatica e tecnicista da educagdo. Além disso, a TGE apoia-se
na ideia de “lideranca servidora”, ou seja, o lider como influen-
ciador a partir da sua conduta pessoal e profissional (ICE, 2016).

Existe uma série de cadernos que trazem toda a operacionali-
zacdo da escola integral, sendo repassados nas formacoes iniciais
pela secretaria educacional para que a equipe escolar possa se en-
carregar da materializacdo desse modelo de escola. Vale lembrar
que esses materiais sdo de responsabilidade do ICE e norteiam
toda a maneira como a escola deve operar. Ao todo, sdo 12 cader-
nos formativos, que vém como um “norte” para direcionar todo o
trabalho realizado na escola (Araujo et al., 2021).

Podemos perceber o carater empresarial que passa a ter a ges-
tdo das escolas cidadas integrais, passando a adotar ferramentas
gerenciais, assim como a otimizar resultados a partir do uso de
tecnologias educacionais de know how, ou seja, partindo-se do
conhecimento que cada membro escolar possui (ICE, 2016). En-
tende-se que se trata de um projeto de gestdo gerencial, tecnicista
e pragmatista, baseado no modelo da empresa privada e pautado
numa viséo estreita e reducionista acerca da relagdo trabalho-e-
ducacdo, entendendo a educacdo meramente como preparagéo
para o mercado de trabalho.

A implementacdo desse modelo de escola acaba por trazer a
tona uma série de preocupacoes sobre a fungdo da escola e que
tipo de modelo de gestdo escolar estd acontecendo nelas. Dessa
forma, busca-se fazer uma analise sobre o modelo de gestdo que é
realizado nas escolas cidadas integrais, analisando as implica¢des
que tal modelo traz para o trabalho do gestor escolar. Para que isso
seja possivel, contou-se com uma revisédo de literatura em traba-
lhos ja existentes sobre a tematica, além da andlise do préprio ca-
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derno formativo que trata da Tecnologia de Gestdo Educacional,
a fim de verificar as contradi¢des nele existentes.

Amparados pelo materialismo histérico e dialético, o qual en-
tendemos como uma maneira de interpretar a realidade através
das lutas de classe presentes na sociedade, assim como as con-
tradicOes que estdo por tras de cada politica, pois estas ndo sdo
neutras, antes respondem a contextos e demandas historicamente
colocadas (Netto, 2011), entende-se, assim, que o materialismo
histérico e dialético possibilita a confrontagdo da teoria frente
a totalidade social, permitindo compreender a realidade em sua
totalidade e em seu processo de construcgao, considerando cada
tempo e lugar dentro de um determinado contexto econdmico,
politico e social.

A integralidade da educagédo

A ideia de uma educacao integral é algo que vem sendo dis-
cutido desde o movimento da Escola Nova em 1932, quando as
precarias condi¢Oes da educagdo levaram a discussdo sobre a
necessidade de existir uma escola que pudesse trazer para si a
integralidade da formacdo do aluno dentro do seu espaco fisico
(Fernandes; Baptista, 2018). Dessa forma, uma educacao integral
buscaria desenvolver o sujeito em suas multiplas dimensoes, des-
de o intelectual até o cultural, e caberia a escola promover esse
desenvolvimento (Henrique, 2020).

Varias foram as concepc¢oes e os projetos desenvolvidos em
torno dessa integralidade, sendo possivel destacar as seguintes
concepcdes: a anarquista, a escolanovista e a socialista marxista

193



(Silva; Silva, 2012). A educagio de tempo integral vem ganhando
forca e destaque atualmente, no entanto, essa integralidade é ba-
seada, muitas vezes, apenas no aumento na jornada de trabalho,
aliada a uma educacéo pautada no desenvolvimento de habilida-
des e competéncias e em um curriculo diferenciado, que procura
despertar o interesse do jovem, possibilitando o seu desenvolvi-
mento em consonancia com o ideario empreendedor.

A implantacdo de escolas de tempo integral esta assegurada
na Lei de Diretrizes e Bases (LDB, Lei n°® 9.394/1996), que, no art.
34, enfatiza a necessidade de ampliac8o de forma progressiva do
tempo de permanéncia do aluno na escola (Brasil, 1996); assim
como o proprio Plano Nacional de Educacéo (PNE), que, na Meta 6,
traz a necessidade de estados e municipios ofertarem a educacgéo
em tempo integral, de modo a atingir, pelo menos, 25% do alunado
da educacdo basica (Brasil, 2014).

Dessa forma, a escola de tempo integral ja é realidade na
maioria dos estados da federagio, partindo do projeto de vida
dos alunos e firmando-se nas parcerias publico-privadas para as-
segurar uma pretensa “educacéo de qualidade” que possa romper
com a fragmentacédo existente na escola, desenvolvendo o jovem
em sua integralidade (Fernandes; Baptista, 2018). Mas sabemos
que isso esta longe de ocorrer de fato, especialmente pela ideia
de que o simples aumento do tempo de permanéncia do aluno na
escola ndo é sindnimo de integralidade da educagdo nem de qua-
lidade na oferta, tendo em vista que esses projetos nem sempre
sdo acompanhados de uma aplicagdo compativel de recursos por
parte do poder publico.

Em sua grande maioria, as parcerias firmadas para a implan-
tacdo da escola em tempo integral partem da premissa de que o
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Estado sozinho ndo conseguiria oferecer um ensino de qualidade,
abrindo espago para que empresas e fundac¢des privadas possam
participar da gestdo das escolas, para molda-las a sua imagem
e semelhanca. Alicercado nas ideias do movimento Todos pela
Educacédo (TPE), além da influéncia dos organismos internacio-
nais, como o Banco Mundial, inaugura-se esse novo projeto de
escola em Pernambuco, algo que foi disseminado para todo o pais
(Morais, 2013).

O antigo Ginasio Pernambucano passou por uma reforma nos
anos 2000 que ia além da recuperacdo fisica, o que ali aconteceu
foi uma reestruturacéo pedagodgica e de gestdo, em que se objeti-
vava a melhoria dos padrdes educacionais, tendo como nomes im-
portantes para a efetivacdo disso os empresarios Antdnio Carlos
Gomes da Costa e Bruno Silveira (ICE, 2016). Atualmente, o Centro
Experimental Ginasio Pernambucano (CEEGP) tornou-se modelo
a ser seguido pelos estados que buscam implementar a escola em
tempo integral, recorrendo ao Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacao (ICE) para oferecer consultoria (ICE, 2016).

A Escola Cidada Integral na Paraiba

Assim como no restante do pais, essas ideias de um ensino in-
tegral na Paraiba comegaram a ganhar destaque com o Programa
Ensino Médio Inovador (PROEMI), lancado pelo governo federal
em 2009. Tratava-se de uma politica que buscava ampliar o tempo
de permanéncia do aluno do ensino médio néo profissionalizante
na escola, contava com um curriculo diferenciado e o aumento
na jornada de permanéncia para aluno e professor (Silva, 2018).
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Esse programa ganhou destaque na Paraiba apenas em 2013, com
a adesdo de 27 escolas, passando para 49 escolas em 2014 (Hen-
rique, 2020).

Diante dessas iniciativas para a consolidagio de uma escola
de tempo integral, houve uma aproximacao entre o entao gover-
nador Ricardo Coutinho (2014-2018) e o ICE, no intuito de firmar
um convénio para implantacdo do modelo ja em curso em Per-
nambuco e em outros estados brasileiros com base na escola da
escolha. O ICE caracteriza-se como uma organizacdo social (OS)
que vem implementando, em varios lugares do Brasil, as escolas
em tempo integral, sob o paradigma da “escola da escolha”, em
conjunto com parceiros como o Instituto Natura e o Instituto So-
nho Grande.

Em 2015, foram publicados os primeiros decretos para a cria-
cdo das Escolas Cidadds Integrais e Escolas Cidadas Integrais Téc-
nicas; e, em 2016, algumas das escolas que ofertavam o PROEMI na
Paraiba acabaram por se tornar escolas cidadéds integrais. Além do
curriculo que ja havia nessas escolas, foi incorporada a chamada
“metodologia de éxito”, que diz respeito ao projeto de vida, aos
estudos orientados, a tutoria, entre outros (Henrique, 2020; ICE,
2016). Inicialmente, contava-se com oito escolas e, no ano de 2018,
houve a efetivagéo do programa, com a promessa de que todas as
escolas da rede estadual pudessem ser integralizadas e oferecer
cursos técnicos no ensino médio.

O foco principal do ICE com as escolas integrais esta no for-
talecimento do projeto de vida dos estudantes, possibilitando que
estes desenvolvam um espirito empreendedor e, sob o slogan de
uma educacdo de exceléncia, pedagogia da presenca e educagao
pelo trabalho, voltados para o fortalecimento individual e o cres-
cimento econdémico (ICE, 2016), configurando-se como condigdes
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que se associam a ideia de uma formacao do capital humano. Mais
uma vez, é perceptivel o interesse por uma escola atrelada as de-
mandas do mercado de trabalho, com uma formacao fincada na
racionalidade neoliberal, que seja flexivel e esteja a servico da
manutencao do capitalismo (Laval, 2019).

O modelo de gestdo escolar nas Escolas Cidadas Integrais

A forma como se dé a gestdo escolar nas escolas cidadas in-
tegrais estd alicercada na educagdo pelo trabalho e na lideranca
servidora, em que as no¢oes de eficacia, eficiéncia e efetividade
fazem parte dos objetivos do trio gestor, formado por gestor, coor-
denador financeiro (CAF) e coordenador pedagdgico, de acordo
com a Lein®11.100/2018. O instrumento que norteia o processo de
gestdo parte da Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE), a qual
deriva da Tecnologia de Gestdo Odebrecht (TEO), proveniente da
organizacdo Odebrecht, como uma filosofia de vida pautada no
trabalho (ICE, 2016), fazendo uso de ferramentas gerenciais que
viriam a otimizar os resultados, valendo-se mais da pratica do que
da teoria (ICE, 2016).

Dessa forma, a TGE apresenta-se como uma tecnologia que
educa e integra pessoas, colaborando com o projeto de vida dos
estudantes. Assim, ela se relacionaria diretamente com o pedagé-
gico e com a busca pela formacgdo de jovens auténomos, solida-
rios e competentes, colocando-se pretensiosamente mais como
“consciéncia” do que como “método de gestdo” (ICE, 2016). Par-
tiria dos conhecimentos que cada um possui, colocando o lider
como sendo resiliente, capaz de suportar tudo em prol de algo
maior. O documento também afirma que esse modelo de gestao
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se pauta no trabalho e que assim o aluno aprende para trabalhar,
deve trabalhar para aprender e para se autoeducar (ICE, 2016).
Logo aresponsabilidade pelo aprendizado passa a ser de total res-
ponsabilidade do aluno, indicando que o sucesso se dara a partir
do seu mérito préprio.

As parcerias firmadas pela escola seriam outro importante
elemento que se associa ao TGE, ja que a escola poderia e deveria
buscar firmar parcerias em nivel local para que esses parceiros
apoiem a escola com a¢des desenvolvidas em seu meio (ICE, 2016).
Dessa forma, a atuacao direta do setor privado na escola estd pre-
sente entre os conceitos do TGE, muito embora ndo deixe claro até
que ponto essas parcerias exerceriam poder e influéncia dentro
da comunidade escolar. Observa-se a investida do terceiro setor
alimentando a necessidade dessas parcerias (Laval, 2019) e, nas
escolas integrais, estas ficam claras na TGE como necessérias,
através do investidor social, partindo do gestor escolar a busca
por esses parceiros.

Como base desse modelo de gestdo, encontra-se a ideia de
lideranca servidora, que se apresenta como um referencial, di-
recionando todo o trabalho do gestor e da equipe escolar. Esse
conceito empresarial ganha destaque com James C. Hunter no
Brasil, caracterizando-se, segundo ele, como uma maneira de hu-
manizar o trabalho nas grandes empresas, com base na habilidade
de influenciar pessoas, atingir bens comuns e inspirar confian-
ca mediante a forca do carater. Assim, a geréncia se configuraria
no trabalho; e a lideranca, naquilo que somos (Hunter, 2006). In-
corporando essas ideias corporativas no cenario educacional, o
gestor escolar passa a buscar novas liderancgas, as quais tenham
compromisso com a educacao. Esse novo perfil de diretor escolar
encontra-se articulado com o protagonismo do aluno, cabendo a
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ele promover agdes que garantam a formagdo de um jovem pro-
tagonista.

A lideranca servidora se apoiaria em alguns modelos clés-
sicos de lideranca como a transacional, a transformacional e a
visionaria, todas supostamente direcionadas para a melhoria dos
resultados, embasadas na organizagao de recursos, no desenvolvi-
mento individual e na escuta ativa para um futuro préximo (ICE,
2016). Assim o gestor/lider seria aquele que usa do exemplo para
transformar a realidade e garantir bons resultados em sua escola
e da sua equipe pedagogica.

Ao usar a lideranca servidora como conceito, a TGE acaba
adotando os seguintes mecanismos: protagonismo, delegacdo
planejada, educacéo pelo trabalho, educagéo interdimensional e
pedagogia da presenca (ICE, 2016). Dessa forma, verifica-se uma
dependéncia entre a lideranca servidora e a TGE, em que esses
mecanismos passam a garantir que esse lider seja seguido sem a
imposicao de suas ideias, mas mediante o exemplo de trabalho
que passa a exercer na instituicao.

A TGE pretende se colocar como modelo necessario para a
manutenc¢do da chamada “escola cidadéd integral”, pois articula
e monitora todas as metodologias que se colocam como exitosas
para o sucesso da escola, como a tutoria, o projeto de vida e a
liderancga de turma. Coloca-se como imprescindivel também que
os alunos estejam apropriados do modelo para que possam desen-
volver seu projeto de vida e para que, ao final do ensino médio,
sejam capazes de tracar os seus objetivos na dimensao pessoal,
social e produtiva (Leite, 2019).

E perceptivel que o modelo de escola que estd em pleno de-
senvolvimento no estado da Paraiba apoia-se, de forma sutil, na
ideia de que as bases aqui implementadas seriam a garantia de
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sucesso na educacgéo e de que nossos jovens sairiam qualificados
para o mercado de trabalho. Contudo, o que realmente esta pros-
perando sdo as chamadas “parcerias” publico-privadas, que tra-
zem para dentro da escola sistemas de responsabilizacdo e boni-
ficacdo articulados diretamente com o modelo de gestdo adotado
(Leite, 2019). E possivel notar a imersio de modelos empresariais
na gestéo escolar, carregando-a do ideario neoliberal, como se, a
partir da entrada desse espirito empresarial, todos os problemas
da escola estariam resolvidos (Laval, 2019).

O trabalho do diretor passa a incidir mais sobre a pratica do-
cente, adotando modos e mecanismos de regulagdo, como manei-
ras de conduzir para um conformismo e de monitorar de perto se
todas as mudancas serdo realmente efetuadas. O diretor seria o
lider que conseguiria levar a escola ao sucesso, alguém que, den-
tro da otica neoliberal, consegue alcancar resultados e garantir a
eficécia e a eficiéncia de todo o trabalho pedagdgico (Evangelista,
Shiroma, 2003). Portanto:

O discurso gerencial (...) néo é apenas repeticdo de
slogans, mas a evidéncia de ideologias em disputa.
Sua assimilag¢do colabora na produgdo e reprodugéo de
uma dada concepg¢do de mundo, define prioridades e
modos de agir. De fato, a primeira atitude de um gover-
no que quer iniciar uma reforma é impelir a substitui-
¢do de discursos (Evangelista, Shiroma, 2003, p. 539).

As mudancas nos discursos foram imprescindiveis, afirmando
que a escola de tempo integral iria resolver os déficits existentes
na educacao, no que se refere ao desempenho dos alunos, e que
renovar a gestdo escolar mediante a incorporacdo de estratégias
gerenciais seria a “maneira certa” de garantir resultados nas es-
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colas. Isso é tdo verdade que existe um padrdo de execucdo para
a elaboracdo dos documentos orientadores para o funcionamento
das ECI, os quais estdo associados ao cumprimento do plano de
acdo produzido pela escola, com metas a serem cumpridas anual-
mente, assim como pelo programa de agdo da equipe gestora e
dos professores, que devem estar articulados e ser alimentados
bimestralmente, sendo suas a¢des expostas para a comunidade
escolar mediante a agenda bimestral (ICE, 2016).

Percebe-se que essa normatizacao busca garantir que cada
sujeito cumpra o seu papel para que os objetivos sejam alcanca-
dos. Temos, assim, a reproducdo de modelos gerencialista, neo-
produtivista e neotecnicista de gestéo, enfatizando mecanismos
que operam pela otimizacdo de resultados (Silva; Silva, 2014). A
padronizagdo do ensino é peca fundamental para garantir os re-
sultados e o que deve ser aprendido na escola, além de fazer uso
de especialistas e consultorias para compensar e corrigir os erros
do professor, e a este, cumpre apenas seguir o roteiro que lhe é
dado (Saviani, 2021).

O diretor acaba por assumir um papel de gerente preocupado
com a eficiéncia da escola, em que sua administracdo passa a se
assemelhar a uma empresa capitalista. Adota-se assim a ideia de
qualidade total e empreendedorismo para justificar a sua forma
de trabalho (Paro, 2015), de modo que esse gerencialismo passa a
gerar competitividade dentro da escola, colocando a responsabili-
dade pelo fracasso ou sucesso nos profissionais da educagéo (Ball,
2005). Conceber o trabalho pedagdgico como um trabalho qual-
quer é colocar a producéo de conhecimento em segundo plano.

A propria mudanca de nomenclatura indica, cada vez mais, a
presenca desse gerencialismo na educagdo, pois hd uma equipe
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gestora, realizam-se as chamadas “boas praticas”, coloca-se uma
“escuta ativa”, tudo na tentativa de sanar problemas e voltar a
gerar “bons resultados”. De acordo com Ball (2005), essas novas
linguagens acabam por colocar novos papéis, por colocar o pro-
fessor como produtores, fornecedores e empresarios da educacéo,
sujeitando-se as constantes avaliacOes e comparacdoes de desem-
penho.

O que vemos mediante a implementacéo das escolas cidadéas
integrais é a atuacdo de empresas privadas focadas na formacao
da educagéo da classe trabalhadora, trazendo ideias de projeto de
vida, educagdo de exceléncia, empreendedorismo, mas por tras
de tudo isso o interesse é continuar com a manutencéo de opera-
rios para as fabricas, onde devem ser mais flexiveis e dindmicos,
acreditando que fazem por si, quando, na verdade fazem para a
manutencao do sistema capitalista (Dardot; Laval, 2016).

De fato, a educacgéo de qualidade tdo evocada nessa escola
acaba por se assemelhar a formagdo com vistas ao capital huma-
no. Dessa forma, a educacdo precisa formar jovens para resol-
verem qualquer problema que venha a surgir no trabalho, essa
educacdo que se coloca como integral ndo produz a integralidade
do individuo, apenas aumenta o seu tempo de permanéncia nas
dependéncias da escola (Silva; Silva, 2014). Temos uma escola
fundada em politicas neoliberais, implementada mediante o uso
de decretos, o que deixa bem claro que ndo houve consulta sobre
as implicagdes que ela traria para a educagao no estado (Leite,
2019). As parcerias publico-privadas tém aumentado, acreditando
que elas garantiriam uma educacéo de qualidade, enfatizada nos
documentos oficiais, mas em nenhum momento, é explicado o que
seria e como ela iria acontecer.
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Consideracgdes finais

Nosso empenho neste trabalho foi trazer algumas analises
preliminares acerca das premissas que estdo envolvidas na TGE,
com o intuito de evidenciar o envolvimento e os interesses do
setor privado na implementacédo do Programa Escola Cidadé Inte-
gral na Paraiba e suas implicacdes no trabalho da gestéo escolar.
Enfatiza-se inicialmente que o ICE, enquanto OS, acaba trazendo
um modelo de escola baseado na légica empresarial, que impu-
ta, na gestdo das escolas, modelos com o interesse de otimizar
resultados; em que o padrdo gerencialista alicer¢cado em novas
tecnologias acaba remodelando a imagem da escola, com vistas a
padronizacgdo todo o seu trabalho (Ball, 2005).

A TGE coloca-se, assim, como modelo inovador, inte-
grando os principios de administracdo empresarial com a pratica
pedagdgica aliada as demandas impostas pelo mercado. Porém,
isso nado traz nada de novo, tendo em vista que os reformadores
empresariais tém exercido forte influéncia sobre as politicas edu-
cacionais desde os anos 1990, sem trazer avancos significativos
para a qualidade da educacéo publica. E preciso alertar também
para os possiveis prejuizos que essa perspectiva estreita de edu-
cacgédo e de escola pode ocasionar na formacgao do estudante na
sua integralidade, além de modificar radicalmente o trabalho do
professor, impondo padrdes que tiram deste a sua autonomia em
sala de aula e em seu proprio planejamento.

Caminhamos em uma trilha de incertezas, e essas politicas
que sdo colocadas como “benéficas” para a educacao acabam por
trazer dualidades e contradi¢des em todas as etapas de sua im-
plementacdo, ja que pautam a formagdo do aluno na construgao
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de um projeto de vida, alicercado em uma visdo mercadoldgica e
concorrencial, como uma maneira de se conseguir sucesso. Emba-
sada na premissa do empreendedorismo, pretende-se a formacao
de um sujeito flexivel e adaptado as condi¢des cada vez mais pre-
carias do mercado de trabalho, por meio de um curriculo enxuto,
que lhe outorga poucas condi¢Oes para fazer uma anadlise critica
da realidade.

Acreditamos que esta discussio precisa continuar sendo
aprofundada, a fim de compreendermos todas as especificidades
desse modelo de escola, bem como do modelo de gestdo que é
realizado nela, para que os reformadores empresariais envolvi-
dos sejam revelados, bem como as suas intencdes com relacéo a
educacdo no estado da Paraiba.
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Arte ¢ literatura para bebés e criangas pequenas em
creches municipais de Campina Grande/P8 —
(re)interpretacoes politico-curriculares

Givanilson dos Santos Sousa
Rute Pereira Alves de Aratijo

Para inicio de conversa...

historia nos aponta que as atividades exercidas em cre-

ches e pré-escolas no contexto mais amplo se pautaram,

durante muitos anos, sob a otica social da perspectiva
assistencialista e da vertente médico-higienista (Oliveira, 2020).
Assim, as instituicGes enderecadas ao atendimento de criangas
surge como aparato a populacdo infantil que estava desprovida
de cuidados, uma vez que, dada a Revolugéo Industrial, bem como
0 pos-guerra, no contexto europeu, as méaes se viram obrigadas a
trabalhar nas fabricas, delegando a institui¢des a responsabilida-
de de cuidados com os filhos, que, até entéo, era dever da familia
(Kuhlmann Junior, 2015; Oliveira, 2020).
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No Brasil colonial, a histéria da infancia é marcada pela for-
macdo religiosa e pelo acompanhamento pedagoégico no seio fa-
miliar, que, aos poucos, vai sendo burilada sob a égide da educa-
¢cdo e da medicina, numa perspectiva higienista (Priore, 2016). De
acordo com Arantes (2011), é possivel afirmar que, durante trés
séculos e meio, a infancia pobre no Brasil teve assisténcia de cara-
ter religioso e, sé no inicio do século XX, com o projeto disciplinar
higienista solidamente delineado, é que séo organizados abrigos
que desempenhavam fungdes de carater nutricional e higiénico.

Apenas com a promulgacdo da Carta Magna-Constituicédo
Federal de 1988-¢ que esse atendimento foi reconhecido e asse-
gurado como direito social da crianca, fixando a Educacao Infantil
como dever do Estado.

A partir da génese histoérica e do marco legal de instituciona-
lizacdo da Educagdo Infantil, através da CF de 1988, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), institui-
da por meio da Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, para
creches e pré-escolas, se configuram como um importante docu-
mento, a partir do qual é conquistada a autonomia no processo de
organizacdo curricular, com vistas ao desenvolvimento integral da
crianca, de 0 a 5 anos de idade, objetivando, potencializar, desse
modo, seus aspectos fisicos, afetivos, psicologicos, intelectuais e
sociais, com o auxilio da familia e da comunidade escolar, tendo
como base dois eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras.

De acordo com as DCNEI (2010), a Educacdo Infantil tem seu
curriculo e atividades cotidianas baseados em principios éticos,
estéticos e politicos, que entendem a crianga como sujeito e pro-
tagonista em relagéo ao saber.
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Com base no exposto e tendo em vista que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) tem impactos relevantes no cotidia-
no de creches e pré-escolas, o presente estudo, nesta primeira
etapa de cerne documental, busca entender, a partir da analise
dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) de duas creches campi-
nenses, como a arte e a literatura sdo abordadas nos documentos
curriculares. Nesse sentido, € importante perceber que os PPPs
das instituicdes sédo construtos forjados com base na politica na-
cional para a Educacdo Infantil-DCNEI e BNCC - que, atualmente,
também recebe influéncias do Programa Conta para Mim, que se
consubstancia através do Guia de Literacia Familiar, cujos obje-
tivos se aproximam mais da perspectiva pragmatica de alfabeti-
zacdo, relegando, assim, o carater artistico e ludico da literatura
enderecada a bebés e criancgas pequenas.

Com base nessa conjuntura, importa saber: como a politica
nacional, através de seus documentos oficiais, influencia a poli-
tica local - PPP de duas creches da rede municipal de Campina
Grande-PB? Mediante a questdo que fundamenta o estudo, bem
como das leituras que realizamos para compreensdo do objeto,
incluindo outras pesquisas, somos dirigidos a pensar com Bhabha
(1998, p. 20): “De que modo se formam sujeitos nos ‘entre-lugares’,
nos excedentes da soma das partes da diferenca (geralmente ex-
pressas como raca/classe/género, etc.)?”. A partir desta questéo,
pensamos que o curriculo da Educacgédo Infantil deve se construir
de maneira fluida, em movimento constante, nunca fixo, como
pensam as teorias mais tradicionais, mas compreender as infan-
cias e a Educacéo Infantil como lugares transitérios de mudancas
e questionamentos perenes, com espacos e tempos deslizantes,



que ndo permitem mais conceituagdes polarizadas (Araujo, 2014;
Araujo; Pereira, 2012).

Tracando algumas linhas de fuga-cartografia da pesquisa

Com a intengéo de entender como os textos/documentos cur-
riculares nacionais (macro/global) sdo (re)interpretados nos con-
textos das praticas textuais (PPPs)-de duas creches de Campina
Grande-PB (micro/local)-percebendo o alocamento da arte e da
literatura, no que tange as especificidades de bebés e criancas
pequenas, a pesquisa em pauta se aproxima do viés qualitativo,
pois, de acordo com Trivifios (2006, p. 130), “uma das grandes pos-
tulacOes da pesquisa qualitativa é a de sua atuagdo preferencial
pelos pressupostos que servem de fundamento a vida das pes-
soas”. Ainda de acordo com o autor, as pesquisas de abordagem
qualitativa ndo seguem divisOes estanques, no que tange a andlise
e a coleta de dados, assim, no decurso metodologico, estivemos
ora lendo os documentos e anotando os dados, ora fazendo a lei-
tura critica a partir da teoria que da sustentacgéo ao trabalho.

A anadlise dos dados/conteudos que foram se costurando, na
fase exploratéria da pesquisa, se configurou com base no cédigo
linguistico/escrito, captando as palavras e os conceitos chaves
que nos aproximam da tematica investigada (Minayo, 2007).

De forma néo linear, mas em movimento fluido de fuga, (Silva;
Paraiso, 2021), buscamos identificar, nos documentos nacionais,
aspectos constitutivos da defesa que fazemos em prol de infan-
cias plurais e de criancas que tenham acesso a arte e a literatura.
Vemos nas DCNEI (2010, p. 12) que a crianca é entendida como:
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Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes,
relacGes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, nar-
ra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (grifos nossos).

Nessa teia de concepgdes, em que a crianca é tecida, somos
provocados a pensar a partir das vivéncias e experiéncias que
as criancas diversas sdo capazes de construir em seus multiplos
e plurais espacgos sociais/culturais: como as linguagens artisti-
cas-especialmente a literaria-séo capazes de ratificar praticas de
empoderamento e protagonismo infantil? O jogo do faz de conta
presente em narrativas verbais, de imagem e poesias, garante a
bebés e criancgas pequenas possibilidades de brincar, imaginar,
fantasiar, desejar, aprender, experimentar, narrar, questionar e
construir sentidos, conforme vimos no destaque acima.

Todavia “o livro como objeto cultural produzido histdrica
e socialmente pela humanidade, serd apropriado pela crianca a
medida que a ele tiver acesso e presenciar seu uso social pelos
outros homens com quem convive” (Silva; Chevbotar, 2016, p. 59).
Nesse sentido, os adultos tém responsabilidade na insercdo das
criancas a ambientes letrados, no entanto para que essas intera-
¢Oes ocorram de maneira salutar e adequadas as especificidades
da crianca, o adulto deve possuir conhecimentos acerca da arte
literdria, e essa questdo recai na formacgdo dos professores, que
medeiam e promovem a arte e a literatura na Educacéo Infantil.

Com base no exposto, Parreiras (2012) aponta que a maioria
das obras enderecadas a bebés néo pode se caracterizar como lite-
ratura, mas sim, na maior parte dos casos, como livros com carater
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informativo, instrutivo e lineares. Nesse sentido, nem todo adulto
é capaz de promover a arte literaria para bebés, uma vez que essa
promocao perpassa conhecimentos especificos sobre o tema.

Dando destaque a categoria “bebé” nos documentos nacio-
nais de “politica macro”, temos, na BNCC, que o objetivo da Edu-
cacao Infantil é:

[...] ampliar o universo de experiéncias, conhecimen-
tos e habilidades das criangas, diversificando e con-
solidando novas aprendizagens, atuando de maneira
complementar a educagéo familiar - especialmente
quando se trata da educagdo dos bebés e das crian-
cas bem pequenas, que envolve aprendizagens muito
préximas aos dois contextos (familiar e escolar), como
a socializacdo, a autonomia e a comunicacédo (Brasil,
2017, grifos nossos).

A partir do exposto, vemos que a categoria “familiar” aparece
duas vezes no trecho. Sabe-se da relevancia que a familia exerce
nas interacdes e relacdes que esta deve estabelecer com a insti-
tuicdo de Educacédo Infantil, no entanto, causa estranhamento que
o termo “habilidades” também apareca no texto. De acordo com
o Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa-Michaellis-Habili-
dade (sing.) é: 1. “Qualidade de habil” e 2. “Conjunto de qualifi-
cagdes para o exercicio de uma atividade ou cargo”; e no plural,
Habilidades é: “Exercicios fisicos de agilidade e destreza” Essa
conceituacdo foge as possibilidades de experiéncias artisticas,
sensoriais e motoras que as creches e pré-escolas podem pro-
porcionar a bebés e criancgas pequenas, uma vez que entendemos
que as institui¢des de Educacao Infantil tornam-se espagos ricos
e abundantes no processo de desenvolvimento integral do indi-
viduo, visto que é por meio das interacOes estabelecidas nesses
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espacos que os bebés e as criangas pequenas, em sua maioria,
desenvolvem o primeiro contato com o mundo exterior, portanto
fugindo aos mecanismos de engessamento e controle que o termo
“habilidade(s)” encerra.

Dando prosseguimento a discusséo, encontramos, na pagina
do Ministério de Educacédo (MEC), o Guia de Literacia Familiar,
que aponta em seus propdsitos: “[...] que possui orientacdes e
dicas simples e diretas para que as familias comecem o quanto
antes a colocar em pratica estratégias de leitura em casa antes de
0s pequenos iniciarem a alfabetizagfo na escola” (Brasil, 2019).

Na sequéncia, temos na Portaria n° 421, de 23 de abril de 2020,
que institui o Conta pra Mim, programa de literacia familiar do
Governo Federal, o seguinte: “Art. 3° Para fins desta Portaria, con-
sidera-se: I-literacia-conjunto de conhecimentos, habilidades e
atitudes relacionadas com a leitura e a escrita e sua pratica pro-
dutiva” (Brasil, 2020, grifos nossos).

O programa, instituido pelo Governo Federal, desconsidera
a construcao histérica de rupturas que as DCNEI constroem ao
trazer a perspectiva da alfabetizacdo a Educacao Infantil, além
disso torna técnico e pragmatico o ato de ler literatura, desconsi-
derando, com isso, o viés artistico que a caracteriza. Outrossim,
o programa reforca as categorias “Habilidades e atitudes” como
pratica produtivista. Sentimos que os documentos da BNCC e do
Programa Literacia Familiar em pouco ou nada contribuem a Edu-
cacao Infantil, tendo em vista o percurso que temos construido
ao longo da histoéria.

Outro aspecto delicado é atribuir a familia a responsabilidade
de inserir as criancas no mundo da literatura. No capitulo II, re-
ferente aos principios e objetivos do Programa Literacia Familiar,
temos:
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Art. 5° Séo principios do Programa Conta pra Mim:

I-o reconhecimento da familia como ator fundamental
para o sucesso educacional dos filhos;

II-o incentivo ao trabalho voluntario para a realiza-
¢do de atividades ou para a participacdo de projetos
voltados a promocéo das praticas de literacia familiar;
(Brasil, 2020).

Delegar a familia o papel fundamental para o sucesso dos fi-
lhos na escola, inciso I, é desconhecer as desigualdades sociais
do pais, atribuindo-lhe um papel para o qual ela ndo tem a obri-
gacdo de estar apta a exercer. Essa questdo merece aprofunda-
mento reflexivo, uma vez que o Estado estd delegando a outrem
a obrigacdo que é de sua algada, como no inciso II, ao propor
trabalho voluntario na promocgdo da literacia familiar. Pensamos
que, no cotidiano das praticas instituidas, é possivel romper com
essa representacdo fixa, apresentada na resolucéo, e partir para
a construcédo de um curriculo fluido, “indo ao encontro de sua
condicdo de fluxo, de redes, de nomadismo, de composicdes e
deslizamentos, de minoridade e campos de disputas de sentidos,
fazendo vazar toda e qualquer possibilidade de um significado
fixo ou de um determinismo conceitual, como pretende a BNCC”
(Ferrago; Gomes, 2021) e o Guia de Literacia Familiar.

Como linha de fuga (Silva; Paraiso, 2021), visualizamos que
o curriculo na Educacdo Infantil é composto a partir das expe-
riéncias e vivéncias significativas que as criancas estabelecem e
constroem no cotidiano das creches e pré-escolas, e essas expe-
riéncias cotidianas, que compdem os curriculos menores, devem
ser valorizadas. Nessa otica, as DCNEI (2009):

Sinalizam um avancgo histérico na compreenséo da
infincia e suas peculiaridades, ao romper com o viés
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escolarizante e assistencialista, poe no centro da
organizacéo curricular das Creches e Pré-escolas as
criancas e suas necessidades de interacdes e brinca-
deiras. Assim, mediante os principios éticos, estéticos
e politicos, sdo tracados objetivos que expressam a in-
teireza da crianca, nessa etapa da educacéo, tornando
evidente um curriculo que se forja no chéo das espe-
cificidades infantis e suas culturas nos mais distintos
contextos (Aratjo et al., 2021, p. 239).

No que diz respeito a imagem e a personificacdo da crianca,
vemos que a BNCC compreende a crianga como categoria univer-
sal, ndo abrindo-se as diferencas e pluralidades das infancias em
seus multiplos contextos. Como linha de fuga, advogamos por
um curriculo que pergunta pelos outros, que indaga e deseja es-
tar com o outro em suas peculiaridades excéntricas. Rejeitamos,
portanto, curriculos que se engessam e desconsideram as cultu-
ras produzidas por criancas ribeirinhas, quilombolas, indigenas,
do campo... criancgas, criangas... e buscamos, com Skliar (2010, p.
211), “a educagdo como poiesis”, que cria, se (re)inventa, foge da
mesmice, se diverte, “uma pedagogia da perplexidade, que seja
um assombro permanente e cujos resplendores nos impecam de
capturar a compreensao ordenada de tudo o que ocorre ao redor”.

Nesse sentido, consideramos relevante o investimento quali-
tativo e respeitoso na compreensdo dos espacos e ambientes pas-
siveis de vivéncias e experiéncias ludicas, empiricas, sensoriais
e motoras das criancgas pequenas e dos bebés, onde o brincar, a
arte e a literatura facam parte desse processo, sentindo a crianca
como sujeito de direitos, sem perder, contudo, o belo e a alegria
que a caracterizam. Criancas livres do “emparedamento” propo-
sito do capitalismo, que deseja corpos ddceis e faceis de controlar
(Tiriba, 2018).
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Lea Tiriba (2018) reflete ainda que, apesar de as DCNEI ba-
silarem suas propostas em dois eixos estruturantes: interacdes e
brincadeiras, o documento nao faz mencédo ao brincar livremente
na natureza, com agua, flores, terra, folhas, gravetos, frutas e, as-
sim, ter acesso a aromas, cores, sabores e texturas diversas.

Nesse sentido, compreendendo a importancia que o brincar
livre proporciona a crianca. Kishimoto ressalta que a brincadeira:

E importante porque da a ela o poder de tomar deci-
sOes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si,
aos outros e o mundo, de repetir agdes prazerosas, de
partilhar, expressar sua individualidade e identidade
por meio de diferentes linguagens, de usar o corpo, os
sentidos, os movimentos, de solucionar problemas e
criar (2010, p. 1).

E nas ricas e abundantes experiéncias vivenciadas pelas
criancas de forma ludica, livre e brincante, sempre que possivel
em contato com a natureza, que garantimos as criangas experién-
cias artisticas, sensoriais, motoras e literarias em um curriculo
combativo, que discute e rechaca praticas hegemoénicas que ex-
cluem, um curriculo fluido, que respeita o micro, entendendo e
percebendo, nesse, a forca que possui. Um curriculo da diferenca
(Corazza, 2011), no qual:

Entender as praticas-teorias curriculares cotidianas
também como politicas de curriculo implica néo s6
questionar as dicotomias excludentes herdadas pela
educagao do discurso hegemodnico da ciéncia moder-
na, tais como, sujeito/objeto, teoria/pratica, quantida-
de/qualidade, entre outras, mas, implica, sobretudo,
colocar sob suspeita toda e qualquer proposta de fazer
com que a pratica se torne politica (Ferrago; Gomes,
2021, p. 66).
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Nesse caso, € de suma importancia que os PPPs, compreendi-
dos como documentos sistematizadores, construidos por intermé-
dio de um processo de planejamento e participagdo da comunida-
de, estejam em constante lapidacdo ao longo de sua vigéncia nas
creches e pré-escolas para que assegurem os direitos das criancas
e a existéncia de outros curriculos que (re)existam ao que esta
posto de forma mecanica, prescritiva e, muitas vezes, autoritaria.

A arte e a cultura literaria nos Projetos Politicos Pedagogicos
de duas creches campinenses-os entre-lugares do curriculo

Creche “A”

Atendendo a um publico de 230 criancas em periodo integral,
na faixa etdria de 0 a 5 anos, a Creche “A” faz parte da rede publica
municipal de ensino de Campina Grande e busca ampliar o uni-
verso de experiéncias das criancas por meio de: “estimulos que
acontecem através das interacdes e das brincadeiras, e que nesse
contexto, buscamos, através de uma intencionalidade pedago-
gica, promover brincadeiras e vivéncias lddicas que ampliem os
diversos saberes que sdo essenciais nessa fase da infancia” (PPP,
Creche “A”, 2021, p. 14).

O documento tem 58 paginas e esta organizado em: 1. Apre-
sentacdo; 2. Marco Referencial (situacional, doutrinal e operacio-
nal); 3. Diagnostico da Realidade Escolar (Identificagdo da insti-
tuicdo, Profissionais da creche, Caracterizacdo do espaco fisico,
Regime de funcionamento, Parceria Creche X Familia, Recursos
econdmicos e financeiros, Organizacédo do fazer pedagdgico); 4.
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Proposta Curricular; 5. Processo Avaliativo; 6. Plano de Acao; 7.
Considerac0es Finais; e 8. Referéncias.

O PPP da Creche “A” faz referéncias a BNCC em todo o corpo
do trabalho, todavia essas meng¢des ndo se configuram no ambito
da critica e/ou da resisténcia, mas entendemos, a partir do que
estd posto na prescricéo do documento curricular, que héa aceita-
cdo passiva a verticalizacdo que a politica macro impde.

As questdes marcadas no PPP da Creche “A” estdo intrinseca-
mente imbricadas nas relagdes de poder que se enlagcam na com-
preensdo curricular, ali forjada Com isso, nédo é possivel esquecer
que “o curriculo néo é um corpo neutro, inocente e desinteressado
de conhecimentos” (Silva, 2003, p. 46). Compreender que 0O cur-
riculo ndo é neutro no que tange aos conhecimentos e conteudos
nele contidos e validados, dentro do contexto educacional como
um todo, é perceber que ele resulta de processos de decises e
deliberagdes politicas que refletem interesses de classe e grupos
dominantes (Aratjo, 2014).

Apesar das constatagdes acima referidas, vemos possibilida-
des de transgressoes passiveis no cotidiano das praticas:

Estamos partindo da ideia de que, a0 mesmo tempo em
que as imagens-narrativas que criam as teorias-prati-
cas afetas aos curriculos-docéncias reforcam os me-
canismos de controle-opresséo do Estado, também
estariam sendo produzidas possibilidades de trans-
gressdes desses mecanismos, em meio as multipli-
cidades que caracterizam esses processos (Ferrago;
Gomes, 2021, p. 52).

A partir dos eixos estruturantes presentes na Politica Nacio-
nal de Educagdo em que a Creche “A” se apoia, o PPP visa asse-
gurar o acesso ao aprendizado e ao desenvolvimento infantil sem
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perder a beleza de ser crianga, na intencéo de construir um espago
democratico em suas relagdes e proposta pedagdgica: “Para isso,
a relacdo entre adulto e crianca néo deve ser unilateral, mas sim,
dialégica, favorecendo a construgao da subjetividade” (PPP, Cre-
che “A”, 2021, p. 11).

De acordo com o exposto, é perceptivel que a concepgéo
freireana de educacdo esta contida na prescricdo do documento,
muito embora ela se dilua nas amarras que a politica maior impde.

O PPP da Creche afirma que sua base pedagodgica encontra-se
fundamentada na abordagem construtivista e sociointeracionista,
tendo como base os estudos e as perspectivas de Jean Piaget e Lev
Vygotsky, que enxergam a crianga como um individuo construtor
do seu proprio conhecimento. Partindo deste ponto vista, no qual
a criancga é sujeito ativo no seu processo de desenvolvimento e
aprendizagens, a Creche “A” busca “[...] oportunizar possibilida-
des as criancas, de escolha das brincadeiras, das musicas, dos jo-
gos, dos materiais e do ambiente, favorecendo o desenvolvimento
das diversas linguagens” (PPP, Creche “A”, 2021, p. 11). Além des-
sas referéncias, o PPP tem como aporte legal as DCNEI (2010), a
BNCC (2017), o Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA (1990),
o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil-RCNEI
(1994), a Proposta Curricular do Estado da Paraiba (2020) e a de
Campina Grande, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo-LDB
(1996) e as Diretrizes Curriculares. Verificamos essas referéncias
ao longo do texto, muito embora elas ndo aparegcam no capitulo
das referéncias.

A Creche tem turmas de Bercarios (I e II), Maternais (1 e 2) e
Pré-escolar (1 e 2). O Bergdrio I tem 19 bebés em periodo integral,
na faixa etaria de 4 meses a1 ano de idade; o Bergario II, que se
encontra dividido em trés grupos, tem uma média de 64 criancas,



com idades de 1 a 2 anos; o Maternal (1 e 2), com 50 criancas, é
dividido em dois grupos, com a faixa etaria de 3 e 4 anos; e o Pré
-escolar possui entre 20 e 30 criancas matriculadas, com idades
de 4 e 5 anos (PPP, Creche “A”, 2021).

No que tange as categorias arte e literatura infantil, o Projeto
Politico Pedagogico da Creche “A” traz essas duas tematicas, que
se encontram presentes, no contexto do texto, através da pro-
posicao de contagdes de histdria do Bergario a Pré-escola. O que
chama a atencédo é que a BNCC, a partir de seus campos de ex-
periéncias, se apresenta no decurso das propostas para todos os
grupos de criancas.

O item 6-referente ao plano de acdo do PPP-possui 7 dimen-
sOes e, nas trés primeiras (1, 2 e 3), podem-se perceber atividades
desenvolvidas trazendo como cernes da pratica pedagogica a li-
teratura e a arte, que se apresentam no documento das seguin-
tes formas: “Sexta Feira Literaria”, que promove a contacdo de
histérias de forma coletiva no patio da creche; “Sacola Viajante”,
em que cada crianca tem a oportunidade de escolher e levar um
livro para casa, tendo a possibilidade de manusea-lo e observar
as figuras, compartilhando, no outro dia, as vivéncias em sala de
aula; a efetivagéo de atividades sonoras utilizando, para isso, ins-
trumentos musicais confeccionados pelos docentes e pela comu-
nidade escolar, bem como experiéncias sensoriais que exploram
o manuseio de tintas e objetos, das mais varias texturas, como
sucata e elementos da natureza, com o intuito de despertar o fazer
artistico da crianca.

As categorias arte e literatura constam no PPP da Creche “A”
no viés visto acima, porém nao encontramos, nesse documento,
referéncias a teorias e discussdes que abordem tais categorias,
ou seja, a unica fundamentacdo encontrada esta centrada no que
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“propde” a BNCC. O sentimento que é despertado ao realizar a
leitura desse PPP é que a politica macro “amarra” a politica micro,
forcando-a a instituir suas agdes.

Entendemos que as a¢des do brincar e as interagcdes comple-
xas que se atrelam ao lidico devem ser exploradas com a profun-
didade e seriedade que o tema requer, respeitando as criancas
enquanto protagonistas e sujeitos ativos nas atividades ludicas
que empreendem nos variados espacos, pois:

O interesse da crianca por forma, sons, gestos, afaze-
res, cores, sabores, texturas, assim como suas pergun-
tas sem fim, sua vontade de tudo agarrar e examinar,
e seu amor as miniaturas que comportam o grande em

menor tamanho, pode ser traduzido por um desejo de
se intimar com a vida (Piorsky, 2016, p. 63).

A partir da observacgao de Gandhy Piorsky acerca dos inte-
resses das criancas e seus desejos de se intimar a vida através
do brincar, visualizamos a poética da vida que acontece, como
assinala Bhabha (2013), no encontro com “o novo”, que ndo deve
ser parte do continuum entre passado e presente, mas visto como
ato insurgente de tradugdo cultural, e esta arte “renova o passado
reconfigurando-o como um ‘entre-lugar’ contingente, que inova
e interrompe a atuacdo do presente” (p. 29).

Creche “B”

A Creche “B”, localizada também em Campina Grande, sendo,
segundo o PPP (2021), a primeira creche-bercario da rede publica
a atender criancas de 0 a 6 anos de idade na cidade, apoia suas
praticas pedagdgicas, de acordo com o PPP, na 6tica educacional
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da concepcdo sociointeracionista de Lev Vygotsky e da dialética/
libertadora de Paulo Freire.

O PPP da Creche “B” tem 43 paginas e, embora possua a carac-
teristica histérica que a diferencia das demais creches da cidade,
apresenta a mesma organizacéo da Creche “A”, assim disposto: 1.
Apresentacdo; 2. Marco Referencial (situacional, doutrinal e ope-
racional); 3. Diagnostico da Realidade Escolar (Identificagcdo da
instituicdo, Profissionais da creche, Caracterizac¢édo do espaco fi-
sico, Regime de funcionamento, Parceria Creche X Familia, Recur-
sos econdmicos e financeiros, Organizacao do fazer pedagodgico);
4. Proposta Curricular; 5. Processo Avaliativo; 6. Plano de Ac¢éo; 7.
Consideracg0es Finais; e 8. Referéncias.

Tendo o horario de funcionamento integral e atendendo,
atualmente, o publico de criangas com idades de 0 a 4 anos, o PPP
anuncia que esse publico, em sua maioria, pertence a classe social
baixa. A Creche “B” afirma, em seu PPP, que se encontra apoiada
nos fatores éticos e sociais, desenvolvendo seu trabalho com o
apoio da familia e da comunidade escolar, ofertando experién-
cias ludicas que garantam as criancas os direitos da aprendizagem
citados na BNCC e nas DCNEI, buscando desenvolver também a
autonomia delas.

No que diz respeito a abordagem das artes e da literatura, a
Creche “B” propde, em seu PPP, a organizacao de projetos que ex-
plorem a musicalizacao e as artes visuais, em que as criancas, se-
manalmente, participem de eventos que envolvam a musicalidade
e danca, promovendo espacgos para que as expressdes emocionais
sejam afloradas por meio de diferentes linguagens.

Assim como a Creche “A”, a “B” traz, em seu PPP, referéncias
aos documentos da politica macro como: BNCC (2017), DCNEI
(2010), ECA (1990), LDB (1996), RCNEI (1997), além do Referen-
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cial Curricular para Educacao Infantil do Estado da PB (2020) e 0
de Campina Grande, asseverando que o PPP é forjado com base
nesses documentos, como pode-se observar na citagcio a seguir:

Quanto a elaboracdo do curriculo da nossa Instituigao,
o mesmo é norteado pelas legislacdes vigentes no pais,
assim temos a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, a
Base Comum Curricular e as Diretrizes Curriculares do
Estado da Paraiba e do municipio de Campina Grande
-PB (PPP da Creche “B”, 2021, p. 43).

A forca prescritiva de politicas curriculares macro direciona o
texto do PPP das duas institui¢des, restando poucos espagos para
contestacgdo e linhas de fuga. Coadunando com Corazza (2010), 0
subterfugio que se lanca é a de um pds-curriculo, o qual ndo aceita
conviver com os curriculos oficiais de governos neoliberais, “seja
para a educagdo infantil, seja para o ensino fundamental, médio
ou superior, pois constata que tais curriculos fundamentam-se no
principio de uma totalizadora identidade” (p. 104), negando assim
as diferencas que existem nos contextos plurais, pois essas dife-
rencas sdo vistas como “ameacas” ou “desvios”. Nao entendemos
as infancias e os curriculos, que elas formulam, como objetos me-
canizados de mensuracgdo e controle, mas como Manoel de Barros,
em “O apanhador de desperdicios”:

Dou respeito as coisas desimportantes
e aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que avides.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim esse atraso de nascenca.
Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abundancia de ser feliz por isso.
Meu quintal é maior do que o mundo (Barros, 2011).
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A poesia de Manoel de Barros nos inspira, faz sentir e cami-
nha na perspectiva da educacgéo infantil que defendemos: poética,
livre, humana, sensivel... Essa otica percebe as infancias e seus
tempos num movimento complexo, que destoa completamente
da visdo capitalista/neoliberal de organizar a educagdo em suas
facetas burocraticas, mecanicas e mensuraveis, de um curriculo
que valoriza mais o texto que a vida, com suas cores, aromas, for-
mas, texturas e sabores... Assim entendemos que:

A infancia poderia ser esse instante da parada, da in-
vengdo, da atengdo desatenta e da percepgéo extrema.
As imagens literdrias da infancia déo poténcia a essa
ideia. Infancia com esse significado é a inutilidade
mais importante da vida e da histéria: o nascimento
com suas reticéncias. o porvir, o que se abre ao tempo
e o perfura com sons impensados, a fantasia no cora-
¢do e nas primeiras palavras, a atenc¢do que se perde
na trilha das formigas ou diante das nuvens... (Skliar,
2019, p. 125).

Seguindo com a leitura dos PPPs das duas creches, percebe-
se que tanto na Creche “A” como na “B” ha projetos de emprésti-
mos de livros: Sacola Viajante e Sextas-Feiras Literarias, em que
uma professora, auxiliada pelas demais, conta uma histéria ou
faz alguma apresentacdo cultural para todas as criancas, reunidas
no patio da creche” (PPP, Creche “B”, 2021, p. 28). Além desses
dois projetos, que protagonizam a leitura literaria como foco das
acles curriculares, a Creche “B” organiza a cada semestre o Cha
Literario, momento em que a comunidade escolar é convidada a
participar do evento e efetuar a doagdo de um livro de literatura
infantil, a fim de aumentar o acervo literario da creche, promo-
vendo assim o intercambio literario entre as turmas da instituicédo
com a comunidade e com uma creche vizinha.
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As acOes apresentadas sdo relevantes, porém néo sao funda-
mentadas teoricamente, pois se apresentam de maneira diretiva,
como a¢des enumeradas em um menu de “atividades”, aparente-
mente mecéanicas. Em nenhum momento, mencionam-se os bebés
e suas especificidades, incluindo aqui os materiais a eles disponi-
bilizados. Para Ninfa Parreiras (2012), a mediacao da leitura lite-
raria para bebés perpassa a corporeidade do mediador. No colo, a
crianca é abragada e acolhida pelo adulto (mediador da leitura) e
pelo livro. A voz que embala a leitura carrega consigo acolhimento
e afeto. Nessa atividade leitora, com uso de materiais adequados
aos bebés, eles sdo acolhidos no universo da literatura, do encan-
tamento, da poesia, das imagens, dos ritmos e do sonho.

Nesse viés, levando em consideracédo que os Projetos Politi-
cos Pedagdgicos encontram-se em constantes metamorfoses e
que as creches supracitadas desenvolvem a implementacéo de
atividades que buscam o desenvolvimento infantil, apoiando-se
nas artes e literaturas, urge a necessidade de maiores investimen-
tos nessas instituicdes, pois se levarmos em consideracdo que a
Creche “B”:

Dispde de um espaco fisico fantastico. Contudo, em
termos de materiais fisicos e pedagdgicos hé certa
caréncia. Existe uma auséncia de brinquedos dire-
cionados para as criangas do bercario, como também
para os alunos dos maternais. Tais como, brinquedos
de encaixes para o bercgario, quebra-cabeca simples,
alfabetos méveis, numeros, mais material de artes,
como: pincéis, aventais, tintas, lapis de giz de cera.
Existem materiais na instituicéo, mas néo é suficiente
esse material pedagdgico para as docentes trabalha-
rem (PPP, Creche “B”, 2021, p. 22).

Constatamos, a partir do exposto na prescricdo curricular,
que ha muito caminho para percorrer, pois as condi¢des de tra-
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balho séo precarizadas, a escassez de recursos é notoria, levan-
do-nos, lamentavelmente, a perceber que o contexto das praticas
pedagdgicas da Educacdo Infantil ainda traz resquicios histéricos
da politica assistencialista que a gerou.

Consideracdes inconclusas

sempre, e sempre de modo diferente, a ponte acompanha os caminhos
morosos ou apressados dos homens para ld e para cd,

de modo que eles possam alcangar outras margens...

A ponte retine enquanto passagem que atravessa.

(Bhabha, Homi K. O local da cultura, 2013, p. 25)

“A ponte reine enquanto passagem que atravessa” (Bhabha,
2013, p. 25). Os dados apresentados, neste recorte da pesquisa,
ainda estdo sendo lapidados com base nas leituras que estamos
realizando. Por ora, é possivel perceber que a prescricéo curricular
da politica nacional, presente nos dois PPPs analisados, ndo per-
mite que os cotidianos dessas duas instituicdes e seus curriculos
aparecam nos documentos. Ha diversas frentes de (re)existéncias
e (re)significacOes dos estratos aqui analisados, ha entre-lugares
em que o cotidiano em sua polifonia e facetas corporifica a arte e
a literatura das infancias.

Os curriculos que (re)existem, nesses espacos/instituidos,
sdo linhas de fuga poéticas e artisticas em que os imagindrios e
a cultura das criangas aparecem. O belo e o sensivel, através das
linguagens da arte e da poesia, sdo estruturais para a construcao
do conhecimento, pois entrelagcam o vital que emerge entre o cog-
nitivo e o expressivo das criangas (Vechi, 2017).

228

Assim, quando o PPP da Creche “A” apresenta o seguinte trecho:

O quadro de servidores, no sentido geral, é precario
para atender o quantitativo de criancas. Essa quan-
tidade minima de funciondrios acaba prejudicando
substancialmente o bom funcionamento da rotina e,
consequentemente, sobrecarrega esses funciondrios,
que, em diversos momentos, acabam desempenhando
mais de uma func¢do com o intuito de garantir a ex-
celéncia do servico prestado (PPP, Creche “A”, 2021,
p- 24).

Entendemos que ha um pedido de socorro, assim como uma
denuncia aos modos em que as infancias/criancas e instituicoes
sfo tratadas pelas atuais politicas de Estado. Voltamos assim ao
inicio deste texto, que historiciza, ainda que brevemente, o surgi-
mento da Educacgdo Infantil e seus limites histéricos.

Atentos as infancias e sua complexidade, pleiteamos desbra-
var caminhos mais sensiveis, nos quais as linguagens artisticas
tenham espacos nos curriculos da Educacgédo Infantil. Mesmo em
meio as turbuléncias das politicas neoliberais que cerceiam as
praticas brincantes e livres, pois desejam controlar e mensurar
todas as a¢des que sdo tecidas nas instituicdes escolares, deseja-
mos o impossivel, pois como diz Alice: “A tinica forma de chegar
ao impossivel é acreditar que é possivel” (Carroll, 2009).

Referéncias

ARANTES, Esther Maria de Magalhdes. Rostos de crianc¢as no Brasil.
In: RIZZINI, Irene; PILOTTI, Francisco (Orgs.). A arte de governar

229



criancas: a histéria das politicas sociais, da legislacéo e da assistén-

cia a infancia no Brasil. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

ARAUJO, Rute Pereira Alves de; PEREIRA, Maria Zuleide da Costa.
Literatura infantil e curriculo - repensando a formacao de peda-
gogos. Revista Espaco do Curriculo, v. 5, n. 1, p. 117-129, jun./dez.
2012.

ARAUJO, Rute Pereira Alves de. Literatura infantil e curriculo - os
entre-lugares da formacédo dos pedagogos. Revista Espaco do Cur-

riculo, v. 7, n. 2, p. 276-290, maio a ago. 2014.

ARAUJO, Rute Pereira Alves de Araujo et al. A (re)interpretacéo da
BNCC no contexto das praticas da Educacao Infantil no Cariri Pa-
raibano - desafios e ressignifica¢des curriculares. In: RODRIGUES,
Claudia da Silva et al. Politicas curriculares e as inovacdes (neo)
conservadoras: (trans)bordamentos, desafios e ressignificacdes. 1.
ed. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2021.

BARROS, Manoel. O apanhador de desperdicios. In: BARROS, Ma-

noel. Poesia Completa. Sdo Paulo: Leya, 2011.

BHABHA, Homi K. O Local da Cultura. Trad. Myriam Avila, Eliana
Lourenco de Lima Reis e Glucia Renate Gongalves. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2013.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacgéo Basica. Di-
retrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil. Brasilia:
MEC, SEB, 2010.

BRASIL. Ministério da Educagédo. Base Nacional Comum Curricular

para Educacéio Infantil. Brasilia, 2017.

BRASIL. Portaria n° 421, de 23 de abril de 2020. Institui o Conta
pra Mim, programa de literacia familiar do Governo Federal. MEC.
Disponivel em: https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/portaria-n-
421-de-23-de-abril-de-2020-253758595. Acesso em: 24 set. 2022.

CARROLL, Lewis. Aventuras de Alice no pais das maravilhas: atra-
vés do Espelho e o que Alice encontrou por 14. Tradugéo Maria Luiza
X. de A. Borges. Rio de Janeiro: Zahar, 2009.

CORAZZA, Sandra Mara. Diferenca pura de um pos-curriculo. In:
LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Curriculo: debates con-

temporaneos. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

FERRACO, Carlos Eduardo; GOMES, Marco Antonio Oliva. Curricu-
los-docéncias-menores e pesquisas com os cotidianos escolares.
In: RODRIGUES, Claudia da Silva et al. Politicas curriculares e as
inovacdes (neo)conservadoras: (trans)bordamentos, desafios e

ressignificacdes. 1. ed. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2021.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Brinquedos e Brincadeiras na Edu-
cacéo Infantil. In: I SEMINARIO NACIONAL: CURRICULO EM MOVI-
MENTO - PERSPECTIVAS ATUAIS. Belo Horizonte, Anais [...], nov.
2010.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés. Infancia e Educacéio Infantil: uma
abordagem historica. 7. ed. Porto Alegre: Mediagdo, 2015.

231



MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa Social: teoria, mé-
todo e criatividade. 26. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2007.

OLIVEIRA, Zilma de Moraes Ramos de. Educacéo Infantil. 8. ed. rev.,

atual. e ampl. Sdo Paulo: Cortez, 2020.

PARREIRAS, Ninfa. Do ventre ao colo, do som a literatura: livros

para bebés e criancas. Belo Horizonte: RHJ, 2012.

PIORSKI, Gandhy. Brinquedos do chéo: a natureza, o imaginario e o

brincar. Sao Paulo: Peiropolis, 2916.

PRIORE, Mary Del (Org.) Histdria das Criancas no Brasil. 7. ed. 3.

reimpressao. Sdo Paulo: Contexto, 2016.

SILVA, Ana Laura Ribeiro da; CHEVBOTAR, Aletéia Eleutério Alves.
Os bebés e os livros: a comunicacgao afetiva. In: GIROTTO, Cyntia
Graziella G. Simdes; SOUZA, Renata Junqueira. Literatura e educa-
cdo infantil: livros de imagens e praticas de leitura. Campinas, SP:
Mercado das Letras, 2016.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma introdu-
¢do as teorias de curriculo. 2. ed. 5. reimp. Belo Horizonte: Auténtica,
2003.

SKLIAR, Carlos. A educagdo que se pergunta pelos outros: e se o

outro ndo estivesse aqui? In: LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Eliza-

beth. Curriculo: debates contemporéneos. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

SKLIAR, Carlos. A escuta das diferencas. Porto Alegre: Mediagao,
2019.

TIRIBA, Lea. Educacdo Infantil como direito e alegria: em busca de
pedagogias ecoldgicas, populares e libertarias. 1. ed. Rio de Janeiro;

Sdo Paulo: Paz e Terra, 2018.

TRIVINOS, Augusto Nibaldo da Silva. Introducéio a Pesquisa em
Ciéncias Sociais: a pesquisa qualitativa em educacéo. 1. ed. 14.

reimp. Sdo Paulo: Atlas, 2006.

VECHI, Vea. Arte e criatividade em Reggio Emilia: explorando o
papel e a potencialidade do atelié na educagéo da primeira infancia.
Traducdo Thais Helena Bonini; revisdo técnica Tais Romero Gongal-
ves. 1. ed. Sdo Paulo: Phorte, 2017.



o

Sobre os/as autores/as

Carlos Augusto de Medeiros: Possui doutorado em Educacéo
pela Universidade de Sdo Paulo (2010), mestrado em Educacéo
pela Universidade de Brasilia (2002) e graduacdo em Ciéncias,
com Habilitagcdo em Matematica, pelo Centro de Ensino Unificado
de Brasilia (1989). Atualmente, é professor Adjunto 1, com Dedi-
cacdo Exclusiva, na Unidade de Educacdo (UAEd), do Centro de
Humanidades (CH), da Universidade Federal de Campina Gran-
de (UFCG), campus de Campina Grande, Paraiba. Possui expe-
riéncia na area da educacao basica e superior. Possui experiéncia
de gestdo de cursos, Unidades e Sistemas. Desenvolve ativida-
des extensionistas. Professor orientador de Monitoria na disci-
plina de Politicas Educacionais no Brasil. Professor orientador
de PIBIC, com o projeto Filantropia privada e educagdo publi-
ca: educacdo de qualidade para todos. Vice-lider de pesquisa do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas e Praxis de Educacao
(GEPPPE), no CNPQ, vinculado as linhas de pesquisa Politicas
Educacionais, Financiamento e Avaliagdo da Educacgdo Basica
e Direitos Humanos. Coordena projeto de pesquisa intitulado
O direito a educacgéo e a ruptura politico-institucional de 2016,



no Brasil: o projeto de educagio em curso. Docente credencia-
do do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo, da UAED/CH/
UFCG. Atua nos seguintes temas: gestdo democratica, politicas
educacionais, politicas publicas, participagdo e politicas sociais.
E-mail: camedeiros.bsb@gmail.com

Daniela Frida Drelich Valentim: Formada em Direito (1986) e Pe-
dagogia (2002) pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Mes-
tra (2005) e doutora em Educacédo (2012) pela Pontificia Universi-
dade Catolica do Rio de Janeiro. Professora Adjunta da Faculdade
de Educacgdo da UERJ. Atua na Educacao a Distancia no Consorcio
Cederj, sendo coordenadora da disciplina pedagogica de Avalia-
cdo. Tem pesquisado principalmente os seguintes temas: agcao afir-
mativa, politica de cotas da UERJ, multi/interculturalidade, bran-
quitude, decolonialidade, direitos humanos, curriculo e didatica.
E-mail: danielavalentim@yahoo.com.br

Diego dos Santos Reis: é professor do Departamento de Fun-
damentacdo da Educacdo da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) e do Programa de Pés-Graduagdo Humanidades, Direi-
tos e Outras Legitimidades da Universidade de Sdo Paulo (Di-
versitas/FFLCH/USP). Realizou estagio pos-doutoral na Fa-
culdade de Educagdo da USP (FEUSP). Educador antirracista,
é doutor, mestre e licenciado em Filosofia pela Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). E lider do Travessias-Gru-

po de Pesquisa em Filosofia e Educacgdo Antirracista (CNPq/
UFPB) e coordenador do projeto de pesquisa Racismo e infan-
cias: impactos, desafios e perspectivas na educacdo paraiba-
na, com financiamento da FAPESQ. Iyawo do 1lé Ase Omiojuaré.
E-mail: diegoreis.br@gmail.com

Emanuela Celi da Silva Ferreira: Possui graduacio em Pedagogia
pelo Instituto Superior de Educacfo-ISED(2010). E especialista
em Gestdo Publica pelo Instituto Federal de Pernambuco-IFPE(
2015) e Gestéo e Organizacdo da Escola pela Universidade Norte
do Parand -UNOPAR (2017). Atualmente é mestranda do curso de
Pos- graduagdo em Educacéo, pela Universidade Federal de Cam-
pina Grande (UFCG). Participa do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Politica e Pratica Educativa (GEPPPE). E filiada a Associacéo
Nacional de Politica e Administragdo da Educagédo (ANPAE), a
Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacgédo
(ANPEd) e a Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento
da Educacéo (FINEDUCA). E professora das redes de Santa Cruz
do Capibaribe e Brejo da Madre de Deus. Atua como conselheira,
representando o Sindicato dos Professores, no Conselho Muni-
cipal de Educacdo em Santa Cruz do Capibaribe, e como con-
selheira, representando o Conselho Municipal de Educagédo, no
Conselho de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEB.
Tem como principais temas de interesse de pesquisa: politicas
educacionais, financiamento da educacao basica, valorizagéo
dos profissionais do magistério, politicas para educacgao infantil.
E-mail: maninhaceli@gmail.com

N
w
]



Gabriela Oliveira Santos: Possui Magistério como formacgdo no
ensino médio e é graduada em Pedagogia (2010) pela Universidade
Estadual de Santa Cruz-BA. Participou de um grupo de pesquisa
como bolsista voluntdria, na referida instituicdo, sobre o tema
Politicas Publicas Educacionais. Participou do Projeto de Ensi-
no como monitora/bolsista da Prof.2 Dra. Emilia Peixoto Vieira.
Foi uma pesquisadora voluntaria do Observatoério das Politicas
Publicas Educacionais da Universidade Estadual de Santa Cruz.
Especialista em Educacao Infantil pela Universidade Estadual
de Santa Cruz-UESC (2021), orientanda da Prof.2 Ma. Gilvania
da Conceigdo Nascimento. Participante do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Politicas e Praticas Educacionais (GEPPPE) da Uni-
versidade Federal de Tocantins no campus de Tocantinépolis.
Cursando, como bolsista CAPES, o Mestrado Académico em Edu-
cacdo da Universidade Federal de Campina Grande na Paraiba,
na linha 1-Histdria, Politica e Gestdo Educacionais, orientanda
do Prof. Dr. Joedson Brito dos Santos. Participante do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Politicas e Pratica Educacional da UFCG.
E-mail: gabriela.o.santos@estudante.ufcg.edu.br

Givanilson dos Santos Sousa: Graduando em Pedagogia pela
Universidade Federal de Campina Grande-PB. Integrante do
PET-Pedagogia e do Grdo/UFCG-Grupo de Estudos e Pes-
quisas Infancias, Educacdo Infantil e Contextos Plurais. Tem
experiéncia na area de educacdo, trabalhando, desde 2020,
com aulas de reforco na modalidade particular para o ensi-
no infantil, com énfase em Métodos e Técnicas de Ensino.
E-mail: givanilson.santos@estudante.ufcg.edu.br

Joedson Brito dos Santos: Graduado em Pedagogia pela Uni-
versidade Estadual de Santa Cruz (UESC/BA), com mestrado em
Educacao pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), doutorado
em Educacdo pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e Es-
tagio pos-doutoral pela Universidade de S&o Paulo (USP). Atual-
mente é professor Adjunto da Unidade Académica de Educagdo
(UAED) da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) e
do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo (PPGEd/UFCG).
Coordena o Grupo de Estudos e Pesquisas em Politica e Prati-
ca Educativa (GEPPPE) e é membro fundador do Nucleo de Es-
tudos e Pesquisa em Educagdo, Desigualdade Social e Politicas
Publicas (NEPED/UFT). Foi docente da Universidade Federal do
Tocantins UFT (2013/2020) e da Universidade Federal do Norte
do Tocantins UFNT(2020/2021), onde foi vice-diretor do campus
de Tocantindpolis na gestdo 2014-2018; e atuou como coordena-
dor institucional do Programa Residéncia Pedagoégica (RP/UFT/
CAPES 2018/2019), coordenador de area do Programa de Inicia-
cdo da Docéncia PIBID/Pedagogia (2016/2017), como formador,
supervisor e pesquisador em Programas de Formag&o Docente,
como PARFOR/MEC/UFT, PACTO/FNDE/UFT, na EPDS/MEC/
UFT e em diversas comissdes institucionais. Os principais te-
mas de atuacdo sdo: politicas educacionais, financiamento da
educacdo basica, avaliagdo da educacgdo béasica, politicas para
educacgédo infantil e condicdes de oferta da educacgédo infantil.
E-mail: joedson.santos@ufcg.edu.br

Josefa Fabnice de Sousa Freitas: Mestranda no Programa de
Pos-graduacdo em Educacgdo (PPGEd/UFCG). Graduada em Pe-



dagogia pela Universidade Estadual da Paraiba (2011). Inte-
grante do Férum do Agreste Paraibano de Educagdo Infantil
(FAPEI). Representante discente da Comissédo de Bolsas do PP-
GEd/UFCG. Curadora da FLIBO-Festa Literaria de Boqueirdo e
membro da Associagcdo Boqueirdoense de Escritores. Professo-
ra da Educacdo Bésica, atuando na area da educacéo infantil.
E-mail: josefa.fabnice@estudante.ufcg.edu.br

Luciana Leandro da Silva: Professora da Unidade Académica
de Educagdo da Universidade Federal de Campina Grande (PB) e
membro do Grupo de Pesquisa em Politica e Gestdo Educacional
(GPPGE) e do Centro de Estudos em Politicas Educativas (CEPE).
Possui licenciatura plena em Pedagogia pela Universidade Esta-
dual de Campinas-UNICAMP (2006), mestrado em Educacao pela
Universidade de Granada (UGR, 2010) e doutorado em Educacéo
pela Universidade Autébnoma de Barcelona (UAB, 2014). Realizou
pos-doutorado na Universidade Federal de Pelotas (UFPel), junto
ao Grupo de Pesquisa Gestéo, Curriculo e Politicas Educativas. As
pesquisas realizadas nos ultimos anos envolvem os seguintes te-
mas: politicas de avaliagdo, curriculo e trabalho docente, reformas
educativas, gerencialismo, formacgao de professores, internacio-
nalizacdo e transnacionalizacdo educativa e educagédo comparada.
E-mail: luciana.leandro@professor.ufcg.edu.br

Maglia Gouveia Farias: Professora efetiva da Rede Municipal
de Ensino de Campina Grande-PB e Massaranduba-PB, possui

240

graduacdo em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do
Acarau, especializacdo em Psicopedagogia pelo Centro Univer-
sitario de Jodo Pessoa-UNIPE, é mestranda da Linha 1 (Histéria,
Politica e Gestdo Educacionais) do Programa de Pdés-Graduacéo
em Educacdo da Universidade Federal de Campina Grande e é
integrante do Grupo de Pesquisa intitulado O direito a educa-
cdo e a ruptura politico-institucional de 2016, no Brasil: o pro-
jeto de educacdo em curso. Possui experiéncia na docéncia dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em redes de ensino pu-
blica e privada. Tem experiéncia em coordenacdo pedagdgica,
exerceu a func¢éo de coordenadora municipal do Programa Mais
Educacdo, de professora alfabetizadora e de formadora munici-
pal do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC,
de coordenadora municipal do Pacto Pela Aprendizagem na Pa-
raiba-SOMA, de coordenadora municipal do Regime de Cola-
boracdo Integra Educacéo Paraiba e de coordenadora do Plano
de AcOes Articuladas-PAR no municipio de Massaranduba-PB.
E-mail: magliagf@gmail.com

Paulo Rubem Santiago Ferreira: Doutor em Educacao e Pro-
fessor da Universidade Federal de Pernambuco. Foi vereador
do Recife (de 1991 a 1994), deputado estadual (de 1995 a 2002)
e deputado federal (de 2003 a 2014), quando foi titular da Co-
missdo de Educacgdo, da Comissdo Mista de Orcamento, Pla-
nos e Fiscalizacdo e da CPI da Divida Publica. Foi autor, na
Camara Federal, em 2013, da Emenda Constitucional dos 50%
do Fundo dos Royalties do Pré-Sal para a Educacdo, em segui-
da, compartilhada (25%) com a Saude; e da Emenda dos 10%

241



do PIB para a Educacédo, incorporada a Meta 20 do Plano Na-
cional de Educacdo, aprovado através da Lei n° 13.005/2014.
E-mail: paulorsferreira2@gmail.com

Renata Kalliane Menezes Alves: Professora da Rede Estadual de
Ensino da Paraiba. Possui licenciatura plena em Geografia pela
Universidade Estadual da Paraiba (2009) e segunda licenciatura
em Sociologia, pela UNINTER (2022). Especialista em Educacéo
Ambiental (2011). Cursando mestrado em Educacgédo pela Universi-
dade Federal de Campina Grande. Participa do grupo de pesquisa
Reforma da gestio da educagdo municipal paraibana: iniciativas
de avaliagdo externa em larga escala, parcerias publico-privado e
(re)configuragdo dos pardmetros de qualidade da educacgéo (2015-
2021); e do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas e Praxis de
Educacdo (GEPPPE), no qual se encontra o grupo de pesquisa O
direito a educacdo e a ruptura politico-institucional de 2016, no
Brasil: o projeto de educagéo em curso. Representante discen-
te do PPGED no Colegiado. Atua principalmente nos seguintes
temas: educacgéo, politicas em educacgédo, gestdo educacional e
praticas docentes, educagdo ambiental e educacgdo geografica.
E-mail: renata.kalliane@estudante.ufcg.edu.br

Rute Pereira Alves de Araujo: Possui graduagdo em Pedagogia
pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB); especializacdo em
Educacédo pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG),
mestrado em Letras-Literatura e Ensino-pela Universidade Fe-

242

deral de Campina Grande (UFCG) e doutorado em Educacéo pelo
Programa de Pos-Graduacgdo em Educagdo (PPGE) da Universida-
de Federal da Paraiba (UFPB), com pesquisa desenvolvida na linha
de Politicas Educacionais/Curriculo. Fez doutorado-sanduiche no
ano de 2012 no Proped/UERJ. Professora Adjunta da Unidade Aca-
démica de Educacgdo (UAEd) da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG). Tem experiéncia na drea de Educacdo, com énfase
em Educacao Infantil, atuando principalmente nos seguintes te-
mas: ensino, curriculo, politicas curriculares, metodologia, leitura
literaria infantil e juvenil, ludico e educacéo infantil. E pesquisa-
dora integrante do GEPPC/UFPB-Grupo de Estudos e Pesquisas
em Politicas Curriculares; e do Grdo/UFCG-Grupo de Estudos
e Pesquisas Infancias, Educacgdo Infantil e Contextos Plurais.
E-mail: rute.pereira@professor.ufcg.edu.br

Saimonton Tindco da Silva: Antes de tudo: gente! Depois de tudo:
doutor em Educacdo Especial e professor na UFPB. Curioso por co-
nhecer as questdes da cognicdo e da subjetividade, comecei ensi-
nando as criancgas e, de uns anos para ca, me dedico exclusivamen-
te a formacgdo docente. Ndo trato a ciéncia como saber absoluto,
por isso tenho me aproximado da arte, da filosofia e da psicanalise,
enquanto campos de estudo que dialogam com a educagao. Sonho
com um mundo melhor, por isso ndo apoiei o (des)governo que co-
mandou o Brasil recentemente e nem as posturas autoritarias que
tém se manifestado fortemente na atualidade. Pode parecer cli-
ché, mas nfo custa lembrar: a vida € maior que o curriculo Lattes!
E-mail: saimonton.tinoco@academico.ufpb.br

243



Simone Patricia da Silva: é doutora e mestra em Psicologia
pelo Programa de Pdés-Graduacgdo em Psicologia (UFPE), Es-
pecialista em Psicologia na Educacdo (UFPE) e graduada em
Pedagogia (UFPE). Integra o Grupo de Pesquisa Cultura e Pro-
cessos Psicossociais (UFCG/CNPq). Atualmente é Professo-
ra da Unidade Académica de Educacao Infantil (UAEI/UFCG).
E-mail: simonecatia2007@gmail.com

244



Formato 15x21cm
Tipologia  Roboto Serif/ Caveat Brush
Node Pag. 244

Editora da Universidade Federal de Campina Grande- EDUFCG

A
edufcg



	Apresentação
	Parte 1
	Vamos de mãos dadas…
reflexões sobre os desafios e as perspectivas da educação brasileira pós-pandemia
	A UAEI na pandemia: 
desafios e possibilidades
	Uma década de ações afirmativas �
nas universidades federais: 
mudanças no perfil discente
	Fundos públicos em disputa e 
o financiamento da educação�
	Pedagogia a contrapele: 
antirracismo e educação antico(l)(r)onial�
	“Tudo é divino, �maravilhoso”? 
Desigualdades, diferenças e barbárie nas práticas de inclusão escolar
	Parte 2
	O direito à educação em risco:
as investidas estratégicas de grupos neoliberais à educação infantil
	A valorização docente na educação infantil: 
um olhar sobre o plano nacional de educação
	Desvendando as intencionalidades da formação continuada de professores no âmbito do Programa Integra Educação Paraíba
	Uma análise crítica acerca do modelo de gestão das escolas cidadãs integrais na Paraíba
	Arte e literatura para bebês e crianças pequenas em creches municipais de Campina Grande/PB –
(re)interpretações político-curriculares
	Sobre os/as autores/as

