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PREFACIO

EDUCACAO NO SECULO XXI:
AVANCOS E RETROCESSOS DAS POLITICAS PUBLICAS
EDUCACIONAIS

Na obra Escrever é preciso, Mario Osorio Marques (2006, p. 122) diz que “o
Prefacio é o ultimo ato social do escrever e o primeiro do ler. Finaliza a escritura ao
mesmo passo que marca a entrada dela no universo da publicitagao, a passagem
da produgao para a circulagdo do texto. E a marca operante do suporte da obra no
autor e da recepcao por parte do leitor, sem a qual a obra nao se cumpre como tal,
como objeto disponivel para os muitos usos. Esse contato primeiro do autor com seu
leitor nem sempre € direto, cumpre-se por vezes pela intermediacao de outrem, uma
espécie de padrinho do encontro que se quer amoroso e confiante”. Deste modo,
reitero a alegria de ter tido o privilégio de ler antecipadamente esta obra que muito
me instigou e me fez aprender.

Esta obra busca reunir discussbes sobre as politicas publicas educacionais,
abrangendo os avancos e retrocessos desde o espaco da Educacéao Infantil & Pos-
Graduacao. Nessa perspectiva, reunem-se analises e pesquisas sobre o tema em
suas multiplas facetas, desde politicas publicas de educacio, os programas, leis ou
acoes que sao criadas pelos governos para colocar em pratica medidas que garantam
0 acesso a educacao para todos e todas. Dai que a proposta desse livro foi movida
por inquietacbes que brotaram da experiéncia cotidiana, do contato das politicas
publicas em diferentes pesquisas no campo da educacéo, representando uma gama
de possibilidades para produzir compreensoes, impactos e desafios.

Abrindo a coleténea, o capitulo intitulado A trajetoria da luta pela educagao no
assentamento rural de Anténio Conselheiro, em Ocara, Ceara, Francisco de Assis
Faustino de Souza, analisa a luta pela terra e as praticas educativas dos assentados,
numa perspectiva de atender as demandas de educacao e escolarizacao para seus
filhos, sob a dtica das organizagcdes do movimento popular ligado a luta pela reforma
agraria e pela melhoria das condi¢gbes de vida da populagdo do campo. Dentre as

conclusdes, o autor percebe que a educacido no assentamento Antonio Conselheiro



é fundamental na formacéo desses jovens como futuras liderangas. Ressalta que a
escola no assentamento representa a conquista de uma autonomia dos assentados
em relagdo ao processo educacional, além de eliminar alguns problemas vivenciados
pela maioria das criancas, em decorréncia da distancia entre a escola e suas casas.

Na sequéncia, o capitulo Da crise do capital a formacao da juventude: breves
apontamentos sobre a reforma do Ensino Médio, Guilherme Antunes Leite realiza
algumas provocacdes a respeito da complexidade da reforma do Ensino Médio e sua
relagdo com o mecanismo de crise do capital, estruturado em uma loégica pelo capital,
trabalho assalariado e Estado moderno burgués. Dentre as conclusdes, aponta que
a lei que reforma o Ensino Médio é uma adequacgéao dos interesses burgueses com
a educacgao da juventude brasileira. Deste modo, a lei 13.415/2017 que alterou a Lei
de Diretrizes e Bases n. 9.394/1966 faz parte de um contexto de a¢des e medidas
politicas e econbmicas que visam superar os efeitos do processo de crise estrutural
do capital. Diante disso, acentua que se observa no Brasil um movimento de reforma
educacional neoliberal presente desde a década de 1990 quando o pais assumiu 0
compromisso de universalizacdo da educagdo em concomitancia aos interesses do
capitalismo internacional, sobretudo do Banco Mundial.

Nesse exercicio de entendimento e dando continuidade a discussao, o capitulo
A promoc¢ao da equidade social de criancas e adolescentes LGBT’'s em face ao
cyberbullying, Vanessa Andriani Maria apresenta a tematica do cyberbullying, suas
repercussdes provocadas nas vitimas e as formas de prevencao. De acordo com
a autora, por meio das tecnologias digitais, o cyberbullying possui o potencial para
extrapolar os obstaculos de tempo e espaco do bullying tradicional entre criangas e
adolescentes LGBT’s causando-lhes sérias consequéncias. Dentre as conclusées,
a autora aponta que se trata de um fendmeno que pode ocasionar sérios prejuizos
sociais, emocionais e cognitivos aos envolvidos. Refor¢ca que o principal meio de
combate ao cyberbullying ainda € a prevencgéao e deve abranger os jovens que deverao
ser educados para o uso das tecnologias de intercessio, e 0s seus responsaveis,
que deverao monitorar o seu uso de forma racional.

Na sequéncia, elencamos o capitulo Escuta docente: uma proposta de
organizac¢ao do trabalho escolar para a educagao integral, de Fabricia S6nego, com

reflexdes acerca das significacbes e ressignificagdes de professores sob o viés



da educacao integral. A pesquisa objetivou compreender as possibilidades e as
limitagbes para a organizagédo do trabalho escolar na perspectiva de uma proposta
de educacgao integral a partir do contexto vivenciado no Programa Mais Educacgéo.
Dentre as conclusdes, a autora aponta que a escuta e o dialogo das pessoas que
fazem parte da comunidade escolar sdo uma das principais formas de se buscar
um trabalho articulado. Acentua que o trabalho coletivo de professores, monitores,
equipe diretiva, estudantes, pais, comunidade e demais segmentos que compde o
sistema de ensino € inerente a construcao desse caminho.

Na sequéncia, o capitulo Para além da gestdao democratica do PNE e do PEE:
a terceira via nos planos municipais de educacao no RS, de Munir José Lauer, tem
como objetivo apresentar conteudos diferentes sobre gestdo democratica presentes
nos planos municipais de educagao no Rio Grande do Sul, distintos dos indicados
pelo Plano Nacional de Educacao e Plano Estadual de Educacgao. O autor identificou
42 conteudos diferentes, extraidos de metas e estratégias de planos de educacgao,
de municipios gauchos. Para tal, analisou a meta 19, sobre gestdo democratica dos
planos municipais, dos 497 municipios do Rio Grande do Sul. Dentre as conclusoes,
o autor aponta que os conteudos diferentes disponibilizados pelos planos municipais,
na sua maioria, preocupam-se com o mecanismo politico em suas legislagdes locais.
A preocupagao com a formacéo dos gestores e a qualidade da gestdo sao premissas
que estdo contidas nos conteudos diferentes. Tais diferengas sublinham um espaco
de autonomia préprio de cada municipio, desvelando compreensdes que vao além
dos planos estadual e nacional.

Em seguida, o capitulo O Conselho Brasileiro para Superdotac&o nas politicas
publicas para as pessoas com altas habilidades/superdotacado, de Graziela Cristina
Jara, tem como objetivo identificar e reconhecer as agdes do Conselho Brasileiro
para Superdotagdo (ConBraSD) relacionado as politicas publicas para pessoas
com altas habilidades/superdotacdo. Dentre as conclusdes, a autora aponta que o
ConBraSD foi criado para pressionar o poder publico por politicas que garantam
os direitos educacionais dos alunos superdotados. ldentificou ser uma entidade
preocupada com a construcdo de uma educacao realmente inclusiva, tendo em
vista o trabalho de envolvimento, de mobilizacdo e de monitoramento das politicas

sociais, visando a inclusdo de pessoas com AH/S. Considera-se a necessidade de



se estabelecerem, em relacdo as politicas educacionais voltadas a esse publico,
acdes para garantir a efetivagcado dessas politicas, investir na formacéo de recursos
humanos e pedagogicos, na valorizagdo do professor; romper com 0S processos
de discriminagcdo e estigmatizacdo; oferecer assisténcia as familias e garantir a
permanéncia nos espacos escolares com aprendizagem escolar.

Na sequéncia, o capitulo Impasses e desdobramentos das politicas de incluséo
escolar no cotidiano da Educacio Infantil, Daniella Salviana Faria e Thaiza Vieira
Pacheco, buscam problematizar as Politicas Publicas Inclusivas permeando estes
temas com questionamentos e reflexdes na Educacdo Infantil. De acordo com
as autoras, a Educagao Inclusiva no Brasil ganhou espago para debates sobre a
necessidade de criar politicas publicas efetivas para incluir verdadeiramente as
criangcas com deficiéncia no ensino regular e ainda refletir sobre o papel da escola
no contexto de exclusdo. Neste cenario, varias politicas publicas sdo desenvolvidas
para dar suporte a Educacao Especial e lutar por uma Escola Inclusiva. A partir das
analises, as autoras apontam que os textos legais apresentam uma proposta de
educacao inclusiva, mas muitas vezes sao interpretados e reduzidos a uma proposta
de simples inser¢ao dos alunos com deficiéncia no ensino regular.

Continuando com as discussdes, na sequéncia elencamos o capitulo Politicas
de formacgdo continuada no Brasil nos governos Lula e Dilma: um elemento para
precarizagao do trabalho docente, de Lais Alice Oliveira Santos, com o objetivo de
tracar o perfil das politicas de formacéo continuada aos professores da educacao
basica implementadas durante os governos Lula e Dilma (2003-2016). Dentre as
conclusdes, a autora destaca que o tracejar das caracteristicas de Politicas de
Formacao Continuada dos Professores da Educacéo Basica implementadas durante
0s governos petistas permitem compreender que o Estado, mesmo sendo assumido
por governos de esquerda, manteve suas agoes a servigo do capital, mas ao mesmo
tempo, ndo deixou de contemplar as demandas oriundas dos diferentes grupos
sociais minoritarios. A disposicdo do Estado a servico do capital pode ser percebido
a medida que muitos cursos de formagao continuada foram ofertados na modalidade
a distancia, o qual formam docentes em larga escala, sem se preocupar com a
qualidade, mas com um custo muito mais baixo do que sao despendidos em cursos

presenciais, ou seja, se convertem em menos gastos ao Estado.



Na sequéncia, elencamos o capitulo Educacao e neoliberalismo no Brasil: a
PEC 188/2019, de Leandro Ferreira Silva, com o objetivo de analisar as recentes
mudangas na legislagcédo brasileira que se enquadram no atual pacote de reformas
neoliberais: a Proposta de Emenda Constitucional 188/2019. Dentre as conclusoes,
aponta que o processo de descentralizacdo das politicas publicas contidas na
reforma administrativa e toda a Idgica neoliberal que a envolve, concorrem para uma
desdemocratizacido dos recursos e servigos publicos na area da Educacdo. Além de
limitar o acesso aos direitos sociais fundamentais, garantidos na Constituicido Federal
de 1988, a reforma administrativa transferira para os estados e municipios toda a
obrigacédo referente ao combate das desigualdades sociais. No marco ideoldgico
do neoliberalismo, a ideia do Estado minimo, quando concretizada em politicas
publicas, estabelece um paradoxo perverso: a presenca do Estado é maxima no que
diz respeito a minimizar os direitos sociais e humanos fundamentais, e minima no
que se refere a maximizar esses mesmos direitos.

Em seguida, apresentamos o capitulo Gestdo das politicas educacionais:
regime de colaboragdo, das pesquisadoras Raimunda Maria da Cunha Ribeiro e
Luana Cristina Aguiar Louzeiro Sousa. A partir do estudo, as autoras tecem diversas
consideragdes, entre elas: no federalismo vigoram os principios da autonomia e da
soberania; os entes federados sdo administrados com base no pacto federativo, ou
seja, uma forma de regime de colaborac&o; o governo central e os governos locais
sdo independentes entre si e soberanos em suas respectivas jurisdi¢gdes, de forma
que existe uma ordem juridica central e varias ordens juridicas parciais; o federalismo
brasileiro admite a figura do municipio enquanto ente federativo; o federalismo
no Brasil foi instituido com o advento da proclamacido da Republica; a histéria da
federacao brasileira foi marcada por oscilagdes entre periodos de centralizagao e
descentralizagdo, conforme o paradigma politico-administrativo, ora democratico/
descentralizador, ora autoritario/centralizador, refletindo, assim, na reparticdo de
competéncias dos entes federados definida nas Constituicdes Federais.

E por fim, elencamos o capitulo A politica de curriculo organizado por ciclos, das
autoras Ana Cleide Patricio de Souza, Fabricia Feitosa Barreto, Janaina de Araujo
Pimenta e Sandra Regina da Silva Gomes, com objetivo de tecer reflexdes sobre

as politicas curriculares no contexto da organizagéo do curriculo escolar em ciclos.



Dentre as conclusdes, as autoras apontam que a politica curricular de organizacao
por ciclos, apesar de n&o ser novidade, ainda € um desafio para as instituicdes de
ensino. Para algumas a dificuldade € ainda reestruturar a escola para a implantagao
da politica. Para outras, o curriculo € organizado em ciclos, mas a pratica pedagdgica
permanece apoiada no sistema seriado. Assim, vive-se um conflito no que diz respeito
ao processo pedagdgico das escolas em organizar ou ndo seus curriculos a partir
desse modelo estrutural. Diante do exposto, as autoras reforcam a necessidade
de questionar o discurso utilizado para sustentar o principio ideolégico de ensino
por ciclos, buscando refletir sobre os impasses e desafios na implantacdo desta
modalidade no espaco educacional.

Finalmente, parabenizo todos os autores por esta producéao coletiva, reiterando
o agradecimento pela oportunidade em apresentar esta obra. Este livro contém
diversas analises de politicas publicas educacionais, assim, desejo que os capitulos
possam contribuir para jogar luz aos debates atuais neste campo, mantendo acesa e
viva a chama do conhecimento nessas facetas de construgdes coletivas.

Dito isso, desejo a todos uma produtiva e enriquecedora leitura!

Adilson Cristiano Habowski
Doutorando em Educacao pela Universidade La Salle — Canoas/RS — Brasil.
Porto Alegre, novembro de 2020.
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A TRAJETORIA DA LUTA PELA EDUCACAO
NO ASSENTAMENTO RURAL DE ANTQNIO
CONSELHEIRO, EM OCARA, CEARA

Francisco de Assis Faustino de Souza.’

INTRODUCAO

O Brasil determinou de forma oficial, na Instrucdo normativa n° 15, de 30 de
marco de 2004, um conceito de Assentamento Rural. A expressao escrita € proposta
pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria — INCRA, juntamente com
o Ministério do Desenvolvimento Agrario - MDA. No texto normativo, consta que as
acdes planejadas e desenvolvidas em areas da Reforma Agraria sao definidas com
diagnostico necessario acerca do publico beneficiario e das areas a serem trabalhadas
de forma racional. Tal forma esta relacionada tanto aos espacos fisicos quanto aos
recursos naturais, objetivando ainda a implementacdo dos sistemas de vivéncia e
producdo sustentaveis, na perspectiva do cumprimento da funcéo social da terra e
da promogao econémica, social e cultural do trabalhador rural e de seus familiares.
(BRASIL, 2004).

Neste estudo, abordou-se a educagao enquanto luta das populacgdes rurais do
assentamento de Anténio Conselheiro, localizado no Municipio de Ocara, Estado do
Ceara a partir da concepcao da articulacao entre o saber sistematizado e transmitido
dentro do espaco escolar e o saber elaborado a partir das praticas politicas do
movimento social.

Conforme Nascimento (2003) evidenciou-se que a educacgao basica para os
camponeses ndo pode ter somente aspectos de escolarizagao formal. Aeducacao néo
formal faz parte do cotidiano, do fazer educacdo do campo, a partir das experiéncias
alternativas de carater popular, de resisténcia e recriacdo da cultura do campo.

Portanto, € nesta perspectiva que esta pesquisa pretende abordar a tematica em

1 Formagao: Doutor em Ciéncias da Educagéo, pela Universidad San Lorenzo, Py. Professor efetivo da
SEDUC/CE. E-mail: assisfaustino2@gmail.com



foco.

O objeto de analise de estudo foi a luta pela terra e as praticas educativas
dos(as) assentados(as), numa perspectiva de atender as demandas de educacéo e
escolarizacio para seus filhos, sob a 6tica das organizacdes do movimento popular
ligado a luta pela reforma agraria e pela melhoria das condi¢des de vida da populacao
do campo. Para o alcance do objetivo geral, foram instituidos os seguintes objetivos:
conhecer a memoria histérica do assentamento; identificar as praticas dos assentados

e verificar as praticas dos educadores.

A presente pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso de cunho
qualitativo e descritivo. Gil (2007) entende que o estudo de caso € uma modalidade
de pesquisa amplamente usada nas ciéncias sociais, onde pode ser caracterizado
como um estudo de uma entidade bem definida como um programa, uma instituicao,
um sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social.

Minayo (2001) relata que, a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem
ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis. A definicido dos critérios segundo os
quais, definiram-se os sujeitos que compuseram o universo da investigacao, foi algo
primordial, pois interferiu, diretamente, na qualidade das informacgdes a partir das
quais, foi possivel analisar com maior clareza e chegar a compreensao mais ampla
do fendbmeno pesquisado.

Também se utilizou da pesquisa de campo e documental, de acordo com
Fonseca (2002), a pesquisa documental trilha os mesmos caminhos da pesquisa
bibliografica, ndo sendo facil por vezes distingui-las. Por outro lado, a pesquisa de
campo caracteriza-se pelas investigagdes em que, além da pesquisa bibliografica
e/ou documental, se realiza coleta de dados junto a pessoas, com o recurso de
diferentes tipos de pesquisa.

A pesquisa de campo foi realizada em cinco momentos distintos: primeiramente,
para levantamentos de dados sobre a populagao residente no assentamento e dados
escolares. Posteriormente, para as entrevistas com representantes das organizagdes

sociais existentes no assentamento, professores e gestores escolares, bem como
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observacgdes in l6cus, das infraestruturas existentes etc. Para tanto, utilizou-se do
diario de campo, definido por Patterson (2005) como um “registro pessoal de eventos
diarios, observacdes e pensamentos”.

Tanto o trabalho de campo quanto o diario de campo foram de suma
importancia para a realizacdo da pesquisa, pois permitiram observacoes de fatos
concretos, anotagdes de acontecimentos, experiéncias pessoais e grupais. Em
suma, facilitou o registro das informacdes, das observagdes e reflexdes no decorrer
da pesquisa.

Foram analisados dois momentos distintos, primeiro: a ocupacao e
desapropriacdodaareaa partirdoano 1995 porinteresse social do Instituto Nacional de
Colonizacao e Reforma Agraria— INCRA, e, 0 segundo: a caracterizacdo do momento
atual do assentamento. Com isto, pretendeu-se constatar a diversidade de situagdes
vividas pelos assentados com relagao ao processo da luta pela terra e educacional.

Para tal analise, optou-se pela historia de vida dos assentados e pelas
experiéncias vividas por trabalhadores e educadores do assentamento, buscando
(re)construir a relacdo da luta pela terra e pela educagéo ao longo do periodo.
Neste sentido, participaram da pesquisa cinco representantes das entidades sociais
existentes no assentamento, doze docentes e trés gestores das escolas pesquisadas.
Os dados foram coletados no periodo de junho a agosto de 2016 e ocorreu por meio
de sensibilizagao com os assentados e a realizagao de entrevistas com os sujeitos
da pesquisa.

A analise e interpretagdo dos resultados seguiu 0 modelo de Bardin (2011),
onde a analise do conteudo, representado pelas falas dos sujeitos por se considerar
a técnica propicia para o tratamento dos dados da pesquisa uma vez que esta se
apropriou das falas dos participantes para a coleta das informagdes necessarias, seu
entendimento e interpretacao qualitativa da realidade apreendida.

De acordo com o autor, sdo trés as fases de aplicagao da técnica de analise
de conteudo: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados - a
inferéncia e a interpretagdo. Fases estas a que se procurou cumprir nesta pesquisa

para a maior fidedignidade das informagdes coletadas e analisadas.
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DESENVOLVIMENTO

Em 20 de maio de 1995, trabalhadores rurais, com o apoio do MST, ocuparam a
area que hoje é o assentamento Antonio Conselheiro. A ideia principal era transformar
o imoével numa nova Canudos, ou seja, um exemplo de igualdade, organizacéo, justica
e muita producéo. Ao longo da ocupacéao que durou seis meses, os trabalhadores Sem
Terra viveram em constantes conflitos, principalmente com os posseiros e parentes
do proprietario que se sentiam donos da terra, heranga de familia, também ameacas,
humilhagdes e discriminagdes dos moradores e vizinhos da area.

Em 10 de novembro de 1995, o imével foi desapropriado por interesse social e
passou a ser chamado oficialmente Projeto de Assentamento Corrego do Quinxinxeé.
Sendo dividida em duas areas distintas: uma com os novos ocupantes, a qual
denominaram Antonio Conselheiro, e a segunda com os ex—moradores. Hoje moram
na area 235 familias, com aproximadamente 584 pessoas.

Desde a sua fase de acampamento, o assentamento desenha uma trajetéria
de luta pelo acesso a escola. As criangas assentadas viveram momentos dificeis,
com relagdo ao processo de escolarizagdo, que podem ser identificados em trés
momentos distintos: a auséncia de escolarizacao, a luta pela escola no assentamento
e o compromisso firmado com as Prefeituras de Aracoiaba e Ocara, com relagao a
educacao.

Mesmo com todas as dificuldades ao longo de existéncia do assentamento,
a educacéo foi o setor que mais progrediu. O desafio que fica hoje para as familias
assentadas é continuar a luta por uma escola de qualidade e com professores do
proprio assentamento cuja proposta pedagogica atenda a realidade dos mesmos.

As unidades escolares que atendem os filhos dos assentados sdo mantidas pelo
poder publico municipal (80%) e estadual (20%), respectivamente, creche, Educacéao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Nas unidades de Ensino Fundamental
se concentram as matriculas de criancas de 6 a 14 anos. Portanto, a escolarizagao é
bastante significativa nesta modalidade, mesmo impondo o deslocamento diario das
criangas e adolescentes para outras localidades em média de 2 a 23 km de distancia
feito através de transporte escolar.

O fato é que este deslocamento é devido deciséo politica das Prefeituras de
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Aracoiaba e Ocara de ofertar educagao para os assentados nas escolas ja existentes
no entorno do assentamento. Desta forma, ndo contraria a legislacdo e normas
vigentes e nem inviabilizaria a participacdo das familias na gestédo escolar, os custos
seriam apenas com o transporte escolar.

Todas as unidades escolares sdo construgcdes anteriores a existéncia do
assentamento, uma era abandonada por falta de professores, e, principalmente, por
falta de interesse da comunidade no funcionamento da escola. Outras duas tinham
seu funcionamento de forma precaria e com poucas salas e alunos. Ao longo do
tempo, estas escolas foram sendo ampliadas e melhoradas na sua infraestrutura e
no processo de ensino-aprendizagem.

A pratica pedagogica nas escolas, de um modo geral, se baseia na proposigao,
resolucao de exercicios, a leitura de textos e exercicios copiados no quadro. As aulas
sdo uma ritualizacédo de procedimentos metodoldgicos tradicionais e a aprendizagem
passa a ser um espaco da ordem pela ordem.

Verifica-se, no entanto, uma nova postura de alguns professores com relagéo
aos conteudos trabalhados na escola que reforce uma educacao voltada para a
realidade do trabalhador assentado; que tenha referéncia no cotidiano da vida rural e
do trabalho agrario; que mostre a importancia do trabalho e das coisas da terra que
nao sao reconhecidos pela sociedade.

O que se pode verificar, também, € que houve e continua havendo uma
expansao no numero de matriculas. Os efetivos escolares e 0s niveis de escolaridade
continuam crescendo. Esta constatacao pode ser verificada a partir da construcéo
de uma escola de ensino médio padroes MEC no assentamento. Portanto, um dos
resultados visiveis da reivindicagdo acerca de uma educacao de qualidade.

A escola recebe o nome de uma das professoras que muito contribuiu com a
educacdo no assentamento, Francisca Pinto dos Santos, foi voluntaria na época de
acampamento na alfabetizacdo de criancas e adultos, uma das primeiras a fazer
pedagogia pelo PRONERA na UFC, incentivadora e lutadora por uma escola do
campo e com professores do proprio assentamento, faleceu em 2014 em virtude de
um acidente de moto.

A referida escola teve inicio de suas obras em julho de 2014 com recursos do

Governo Federal e Estadual, com previsdo de entrega e funcionamento no segundo
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semestre de 2017 com demanda para 300 alunos em tempo integral.

A viabilizacao da educacao do campo necessita de uma ocupacao politica bem
maior e em todos os aspectos, iniciando na propria existéncia de unidades escolares.
Por mais que seja propagado em termos numéricos a “quase” universalizacdo da
Educacao Basica, para a totalidade da populacdo do assentamento ainda nao se
completou. Pois, devido as atividades agropecuarias, haja uma dupla jornada escola/
trabalho para os jovens e, isto faz com que tenha uma baixa frequéncia no Ensino
Médio.

O acesso ao Ensino Superior, ainda € um sonho por parte dos assentados em
dar continuidade aos estudos dos filhos. Os jovens rurais encontram as mesmas
dificuldades de todo estudante brasileiro que estuda em escola publica. O trabalho
na roca e a necessidade de complementacao de renda para a familia aparecem ser
de forma clara como um limitador da continuidade de sua formacéo nas instituicdes
de ensino técnico e superior.

Um ensino de qualidade que inclua como prioritario ndo s6 o ensino fundamental,
mas também o Ensino Médio, atendendo a criangas, jovens e adultos criando
facilidades para o acesso ao ensino técnico e superior, sdo de fundamental importancia
nesse processo de potencializacdo dos assentamentos. Estes sdao espacos ricos
para uma transformacao da realidade do ensino no meio rural, na medida em que os
proprios assentados e movimentos envolvidos com a questao se esforgcam no sentido

de melhorar a escolarizacédo e 0 acesso a escola.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A educacéao se torna questao central na realidade do assentamento Antonio
Conselheiro, pois esta ligada a possibilidade de mudancga tanto individual quanto
coletiva dos/as assentados/as, assim aponta um representante do setor de educacgao

no assentamento:

Queremos uma educagado que possa despertar o sentimento da identidade
do trabalhador rural, do homem do campo, do sertanejo e da roga, sujeito de
direitos. Cremos que quando trabalhamos a identidade de cada um, este ser
humano se torna importante, pois € a partir do reconhecimento que podemos
lutar por nossos direitos e espacos na sociedade em que vivemos, s6 assim
nos tornamos mais conhecidos (Assentado, Anténio Conselheiro, 2016).

Diante darealidade apresentada, o acesso e permanéncia dos(as) alunos(as) do
campo por uma escola e uma educacao de qualidade, presentes nas reivindicagcoes
dos movimentos sociais do campo e dos/as assentados/as do assentamento, sé
devem ser ampliadas. Pois, podemos destacar as iniciativas dos mesmos a efetivacéo
de uma educacao além dos limites da que é oferecida pela prefeitura.

No entanto, uma das preocupac¢des dos/as assentados/as sdo os professores
que vem de fora para ensinar as criangas do assentamento, pois a maioria nao
conhece a histéria do movimento e do processo de conquista e luta do assentamento,
desconhecem a realidade vivida pelas familias dos seus alunos, o que repercute no
distanciamento da construgéo de praticas educativas a partir do resgate da luta como
memoria historica da comunidade.

Mas uma vez o desafio esta exposto. Como estabelecer relagcdes entre escola,
comunidade, historia de luta dos movimentos sociais do campo e realidade dos alunos,
se os sujeitos mediadores desse processo, que sao os professores, ndo conhecem
a historia de luta dessas familias? Assim sendo, formou-se uma nova mobilizacéo
dentro do movimento, para garantir que os seus professores fossem das areas de
assentamento, com Curso Superior em Pedagogia e areas afins como os de fora.

As politicas publicas para garantir o direito a educagao do campo estdo pautadas

nas relagdes: no e do, na qual diz Caldart (2002, p.26): No, porque o povo do campo
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“tem direito a ser educado no lugar onde vive” e do, pois “tem direito a uma educacgao
pensada desde o seu lugar e com a sua participacéo, vinculada a sua cultura e as
suas necessidades humanas e sociais”. Continua Caldart (2002), a expressao campo
ao invés de rural é definida como uma reflexdo sobre o sentido atual do trabalho
camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam garantir a
sobrevivéncia desse trabalho. Pois, a educacao rural é elaborada para atender as
necessidades do capital, enquanto a educag¢ao do campo representa os movimentos
organizados do campo, com proposta construida por eles proprios. Enfim, quando
se discutir a educacao do campo, estar-se-a tratando da educacéo que se volta ao
conjunto dos trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sejam camponeses,
quilombolas ou indigenas.

Um dos resultados visiveis da reivindicacdo acerca da especificidade da
educacdo do campo no assentamento Antdénio Conselheiro esta expresso na
construgcdo da Escola de Ensino Médio do Campo Francisca Pinto dos Santos ja
citada anteriormente.

A participacdo da comunidade na discussdo e gestdo da escola é de suma
importancia, pois se associa a reflexdo sobre o modelo de desenvolvimento e o papel
que os/as assentados/as tem sobre a educacdo e a escola publica de qualidade.
Neste sentido, para a viabilizagao da educacao do campo, esta, necessita de uma
ocupacéo politica bem maior e em todos os aspectos, iniciando na propria existéncia
de unidades escolares no assentamento.

O assentamento sempre teve uma resisténcia as politicas de nucleagcdo e
transporte escolar para outras localidades, resisténcia esta vinculada a reivindicacao
dos movimentos sociais de luta pela terra e do proprio assentamento em favor da
permanéncia e (re)construcdo de uma rede de escolas no proprio campo, local
de vivencia dos/as assentados/as, concebida como lécus de concretizacdo de um
projeto educacional integrado ao universo simbdlico e cultural do campesinato e a
seu projeto politico de transformacéao social.

A oferta de escolarizagdo para o assentamento € bastante significativa em
todos os niveis e modalidades escolares do ensino basico, desde a Educacao Infantil
até o Ensino Médio, passando pela Educacédo de Jovens e Adultos - EJA, mesmo

impondo o deslocamento diario das criangas e adolescentes para outras localidades
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ou entorno do assentamento.

S&o as seguintes as escolas que atendem ao assentamento Antonio Conselheiro:

1. Escola de Ensino Infantil e Fundamental Raimundo Facé — Aracoiaba, € a unica
escola localizada, praticamente, no assentamento, sendo separada apenas
por uma estrada carrogavel, atende alunos da Educacéao Infantil ao 9° ano do
Ensino Fundamental e conta com 17 professores, sendo 2 professores efetivos/
concursados e 15 professores contratados, incluindo os 5 membros do nucleo

gestor (Diretor, Secretaria, Coordenadores e supervisor).

Os alunos que concluem o ensino fundamental nesta escola vao para a Escola
Estadual de Ensino Médio Cbnego Luiz Braga Rocha na sede do municipio de
Ibaretama a 23 km do assentamento. O acesso ¢ feito através de transporte escolar

em parceria entre Prefeitura de Aracoiaba e Governo do Estado do Ceara.

2. Escola de Ensino Infantil e Fundamental Raimundo Facd — Ocara, a referida
escola atende alunos da Educacao Infantil ao 5° ano do Ensino Fundamental
e conta com 10 professores, sendo 5 efetivos/concursados e 5 contratados,

todos graduados em suas areas de conhecimentos.

Para cursar o Ensino Fundamental Il (6 a 92 anos) os alunos desta escola
sao automaticamente matriculados na Escola de Ensino Fundamental José Pereira
de Sousa, na localidade de Placa do Zé Pereira em Ocara, a 4 km da sede do
assentamento. Os alunos que concluem o Ensino Fundamental nesta escola séo
matriculados na Escola Estadual de Ensino Médio Almir Pinto, na sede do municipio
de Ocara, que € a unica escola nesta modalidade de ensino no municipio. O acesso

¢ feito através de transporte escolar.

3. Escola de Ensino Infantil e Fundamental Emilia Ramos — Aracoiaba, atende
alunos da Educacao Infantil ao 9° ano do Ensino Fundamental e turma de
Educacéo de Jovens e Adultos - EJA, beneficiando as criangas e jovens da area

ocupada pelos ex-moradores da fazenda e demais comunidades do entorno e
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esta situada a 2 km do assentamento. A escola conta com 20 professores,
sendo 5 efetivos/concursados e 15 contratados, incluindo os 4 membros do

nucleo gestor (Diretor, Secretaria, Coordenador e Supervisor).

Os alunos que concluem o Ensino Fundamental nesta escola tém duas opc¢des,
a escola regular ou a escola profissionalizante. No caso da escola regular tem a
Escola Estadual de Ensino Médio Almir Pinto na sede do municipio de Aracoiaba e
um anexo na localidade de Jaguarao que fica a 10 km do assentamento. No caso da
Escola de Ensino Profissionalizante existe a Salomao Alves de Moura Brasil, situada
na sede do municipio. O acesso para ambas sao feitos através de transporte escolar.

Hoje, as prefeituras de Aracoiaba e Ocara sao referéncias no atendimento
da modalidade do Ensino Fundamental, pois sao de sua responsabilidade,
especificamente no assentamento que reivindicam melhorias na infraestrutura e
qualidade da educacéo e que a mesma tenha reflexo na vida cotidiana dos alunos e
do préprio assentamento.

A educacao sempre foi uma das preocupacdes das liderancas do movimento e
do assentamento Antonio Conselheiro, ndo s6 uma Educacdo Basica de qualidade,
mas também a continuidade desta educacao nas outras modalidades como o ensino
técnico e superior.

Deummodogeral, apratica pedagdgica apresentaprocedimentos metodoldgicos
tradicionais. No entanto, é necessario que o professor domine formas para que o
aluno tenha condi¢Oes de ser um elemento ativo no processo escolar, organizando
atividades que lhe possibilitem a observacdo, a experimentagao, a descoberta,
porém sem se furtar de Ilhe dar as explicagdes necessarias sobre os conteudos
em estudo; auxiliando-o a estruturar o seu raciocinio, a estabelecer relagdes, a
comparar, a generalizar, a assimilar, seja através de aulas expositivas ou através de
outros recursos didaticos, estabelecendo uma clara relacdo entre conhecimento e
pratica social. Partindo deste ponto de vista, apresentamos experiéncias vividas por

educadores do assentamento em sala de aula.

Com relagao aos conteudos trabalhados em sala de aula, por exemplo, eu
ministro as disciplinas de historia e geografia na Escola Raimundo Faco,
Ocara, a gente geralmente trabalha com material da escola do campo e os
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conteudos sdo voltados para a realidade em que os alunos se encontram,
num contexto de escola do campo. Porém, mesmo sendo uma escola do
campo, a gente também associa estes conteudos com outros espagos que
nao seja s6 o campo e a gente tenta fazer esta associagao, através de rodas
de conversas, se apoiando nos textos e conteudos com apoio de videos,
mapas, a gente vai aos poucos fazendo esta discussdo. A modalidade de
educacado do campo é uma realidade nova, porque a gente trabalhava muito
com o material didatico tradicional, este ano € que a escola trabalha com
conteudo exclusivo da escola do campo, mas mesclando, também coisas da
cidade em todos os conteudos (assentada, Antdnio Conselheiro, 2016).

Verifica-se, também, uma nova postura de alguns professores com relacdo aos
conteudos trabalhados na escola que reforce uma educacao voltada para a realidade
do trabalhador rural e assentado. Esta nova forma de ver a educagcao do campo gera
resultados positivos nos indices escolares e mostra que uma escola pensada a partir
da realidade do campo € possivel, assim relata o diretor da Escola Raimundo Facé

de Aracoiaba:

Nés entendemos que fazer educagdo nao € somente mecanizar o
conhecimento, hoje a nossa escola trabalha a sua responsabilidade social,
com aulas de violao, voleibol, futebol, letramento. Entendemos que devemos
trabalhar a raiz do aluno como um todo, pra que o conhecimento fortalecga.
N&o é atoa que nossa escola hoje € a melhor do municipio de Aracoiaba nos
indices do SPAECE. Em 2015 veio fechar com chave de ouro, no que se diz
respeito & alfabetizacdo de 2° e 5° anos. E uma evolugdo gigantesca para
uma escola pequena, uma escola de comunidade, uma escola de area de
assentamento (Diretor escolar, Anténio Conselheiro, 2016).
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CONCLUSAO

Tomando como projeto a permanéncia dos jovens no campo e a continuidade
da luta pela terra, pode-se perceber que a educacdo no assentamento Anténio
Conselheiro € vista como fundamental na formacdo desses jovens como futuras
liderangas do movimento desta luta.

Os assentados relatam com clareza alguns pontos que entendem como devem
ser uma educacao adequada para a populagcao do assentamento: uma educacao
que, além de levar em conta o aspecto cultural e as singularidades do contexto
social a que pertencem, também valorize o aspecto politico — ideoldgico. Desta
forma, uma educacédo voltada para a realidade da crianca assentada valorizando as
especificidades da mesma enquanto sujeito coletivo em processo de sua constituicao
historica.

A escola no interior do assentamento representa a conquista de uma autonomia,
por parte dos assentados, com relagcdo ao processo educacional, também, permite
eliminar alguns problemas vividos pela maioria das criangas, em decorréncia da
disténcia entre a escola e suas casas.

A distancia quase sempre conviveu com o aluno da escola rural e para as
criancas do assentamento o transporte escolar torna-se um componente fundamental
no processo de escolarizacao, pois, sem ele, 0 acesso a escola seria impraticavel.
Este € o caso de continuidade dos estudos do Ensino Médio que é uma realidade
no proprio assentamento com a construgdo da Escola de Ensino Médio do Campo
Francisca Pinto dos Santos que atendera jovens do assentamento e comunidades
vizinhas.

O compromisso que os assentados tém com a escola € um compromisso que
integra a luta por uma educacgéo basica, de qualidade. Na pratica o que ainda acontece
nas escolas do assentamento Antdnio Conselheiro € um processo de luta, agora nao
mais da construgdo da escola, mas sim de um projeto de implementagao de uma
Escola do/no Campo, de uma escola que comporte suas necessidades. Neste sentido,
os assentados consideram a importancia da construcdo de uma escola diferenciada

para o campo, pois a mesma € a base do desenvolvimento de uma sociedade, ndo
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sO desenvolvimento econdmico, mas também de um desenvolvimento humano, e é

através da educacdo que isso se constroi.
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DA CRISE DO CAPITAL A FORMAGAO DA
JUVENTUDE: BREVES APONTAMENTOS SOBRE
A REFORMA DO ENSINO MEDIO

Guilherme Antunes Leite?

INTRODUCAO

Com intuito de contribuir com o entendimento acerca do projeto formativo
incutido na Reforma do Ensino Médio — REM, buscou-se apontar neste capitulo
reflexdes e analises advindas do projeto de pesquisa em desenvolvimento, intitulado:
Reforma do Ensino Médio e o projeto pedagogico da burguesia industrial: a formacéao
da juventude da classe trabalhadora. N&o € intengao esgotar as discussdes a respeito
do presente estudo. Elucidar-se-a a REM correlata a formacao da juventude da classe

trabalhadora, sob o contexto de um modo de produgao em crise.

Apontamos algumas provocacdes a respeito da complexidade da REM e sua
relacdo com o mecanismo de crise estrutural do capital, sob uma légica de produgao
e reproducao de um sistema sociometabdlico, ou seja, mediados em sua totalidade
pelo capital, trabalho assalariado e Estado moderno burgués (MESZAROS, 2008;
2011). O processo de crise estrutural do capital, no caso brasileiro esbarra numa crise
do mundo do trabalho assalariado, que implica no tipo de formacéo que a juventude
recebera nos processos educativos estritos — escola, por isso, o0 eixo central desta

discussao parte das relagdes de trabalho e educacgao.

O método empregado em neste estudo € o materialismo historico da teoria social
de Karl Marx e Friedrich Engels, tomando como principio norteador as categorias de
abstracdo, totalidade e contradicdo. Marx e Engels (2007, p. 86), consideram que

os pressupostos de analise do real sdo calcados na prépria materialidade real da
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Mourao/Pr. Mestrando em Educagéao pela Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO,
Guarapuava/Pr. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas em Trabalho, Educagéao e Historia —
GETEH/CNPq. E-mail: profguilhnermeleite@gmail.com
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sociabilidade, ou seja, “S&o os individuos reais, sua agao e suas condicdes materiais
de vida, tantas aquelas por eles ja encontradas como as produzidas por sua proépria

acao [...]".

Metodologicamente recorreu-se conforme Marconi e Lakatos (2003) a reviséo
bibliografica, umavez, que essaformade produzir pesquisa permite fazerum apanhado
de estudos ja publicados sobre a tematica em estudo, e assim, relacionar e obter
indicios e indagagdes sobre o que tem sido pesquisando. Nesse mesmo caminho,
buscou-se os elementos necessarios a analise documental, que foi desenvolvida
em trés momentos fundamentais: 1) a posicdo do pesquisador; 2) a posicdo dos
documentos e 3) a posicao da teoria; esse movimento de analise, permite evidenciar
o conteudo e forma dos documentos oficiais, e desvelar o que é dito e ndo dito
(EVANGELISTA, 2005; ENEIDA; et al. 2005).

Afim de tracar algumas analises e reflexdes, organizamos este capitulo em trés
partes: primeiro caracterizou-se de forma breve o Ensino Médio no Brasil em relagéo
as principais avaliagdes; segundo, mostrou-se como que os resultados das avaliagdes
em larga escala legitimam a implementagdo das reformas educativas neoliberais e
aqui destaca-se o contexto da Lei n. 13.415/2017 e terceiro, apontou-se as intencdes
do Estado moderno burgués com a formacao da juventude trabalhadora via acordos
com a burguesia nacional, que promoveram reforma educacional em discussao sob

a égide de uma crise do capital, sobretudo, uma crise do emprego.
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O ENSINO MEDIO NO BRASIL: CENARIO ATUAL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996 — LDB,
estabelece que o Ensino Médio € a: “[...], etapa final da Educacéo Basica, com duracao
minima de trés anos” (BRASIL, 2017a, p. 24). No entanto, € necessario evidenciar

alguns numeros que expressam a realidade desta etapa da educacgao basica.

De acordo com as Notas Estatisticas do Censo Escolar 2017, realizado pelo
Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, até o ano de
2018 existia no pais aproximadamente um total de 28.558 escolas de Ensino Médio,
das quais 68,2% (20.287) correspondem as instituicées publicas de ensino e 29,0%
(8.271) institui¢cdes privadas. Ja ao que se refere as taxas de matriculas, o contingente
€ um total de 7.930.386 matriculas (escolas publicas e privadas) no Ensino Médio em
todo o pais (INEP, 2018).

Nesse interim, o Indice de Desenvolvimento da Educacao Basica -
IDEB, e do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes — PISA
, constituem nas duas maiores avaliagbes em larga escala que o Estado brasileiro
promove, que padronizam a qualidade daeducacao dos brasileiros. Nessas avaliagdes,
o desempenho do Ensino Médio foi o seguinte: no IDEB de 2017 foi de 3,8 o qual
tinha como meta 4,7 (INEP, 2017). Ja os resultados do ultimo PISA (edicdo de 2015)
revela que: “[...], o Brasil esta abaixo da média dos alunos em paises da OCDE em
ciéncias (401 pontos, comparados a média de 493 pontos), em leitura (407 pontos,
comparados a média de 493 pontos) e em matematica (377 pontos, comparados a
meédia de 490 pontos) ” (OCDE, 2016, p. 01).

O resultado dessas avaliacoes, legitimam as justificativas para aimplementacao
e execucao das reformas educativas, principalmente as de base politica econémica
neoliberal, sobretudo, os resultados do PISA que indica a performance do Estado
brasileiro em relagcdo a qualidade da educagao em nivel global. Desta forma,
compreendemos que existe uma légica para as proposi¢cdes das reformas educativas

e sobre isso, considera Melo (2016, p. 27):

Existe uma forma de controle do sistema educativo que parece ser bastante
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eficiente, pois ao avaliar os resultados finais, por meio de testes padronizados,
0 que ocorre é que se consegue por atacado o controle do processo educativo
como um todo. Ou seja, os fins determinam os meios da educagao, ou ainda,
ao determinar os objetivos a serem alcangados, determinam-se os meios a
serem realizados para isso [...].

Conforme o dito acima, as reformas educativas, possuem uma padronizagcao
das avaliagdes, como forma de se “medir’ o conhecimento e a produtividade dos
estudantes, obedecem uma logica mercantilista de planejamento educacional e
servem como mecanismo de ranking do desempenho e performance dos sujeitos que
estdo em idade escolar, perdendo o sentido pedagdgico da avaliagdo. No discurso
economicista neoliberal, os resultados destas avaliagcbes mostram as fragilidades do
sistema educacional e a partir disso s&o propostas as medidas de reformas educativas,
que cumprem a funcédo de readequar a educacao nos trilhos da competitividade e

producado econémica em escala globalizada.

A partir dos estudos de Kuenzer (2001; 2009 e 2017); Frigotto (1995; 2003;
2010; 2016); Amorim e Santos (2016); Silva (2008; 2017); Czernisz e Garcia (2017);
Ferretti (2017; 2018); Coelho e Souza (2018) e Bertoldo (2018), percebe-se que as
avaliacbes em larga escala n&o representam o que de fato os estudantes sabem, além
de ndo considerar suas vivéncias, autonomia e individualidades. Essas avaliacdes
medem as competéncias e habilidades que se resumem a mera logica de testes
que articulam a complexidade que € o processo de ensino e aprendizagem, além de

acentuar a historica dualidade da educacéo brasileira (LEITE; MELO, 2018).

Nesse sentido, ndo é intencdo e nunca foi por parte do Estado, avaliar para
promover a melhoria no sentido pedagogico, essas avaligdes se expressam como
forma de conduzir o encaminhamento das politicas educacionais e a adequacao
da educacao, os interesses e objetivos da logica da burguesia, ou seja, o objetivo das

reformas educativas é puramente econémico.

Assim, as reformas educativas neoliberais como, por exemplo, a REM, tem
como suas pautas centrais a: “[...], redefinicdo do papel do Estado, dominio das
corporagdes na educacao, mercantilizacido da educacéao, ética da competitividade,

consumismo, aumento das desigualdades e fortalecimento da discriminagao racial e
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étnica” (MELO, 2016, p. 31).

“‘Aeducacao nessa perspectiva, € uma parte da longa engrenagem da produgao
do lucro capitalista e o Estado é utilizado como mediador na formulacao e execucao,
dentre outras, dasreformas educativas” (MELO, 2016, p.47-48). Diante disso, entende-
se que a REM, cumpre a funcéo de objetivar a moralidade e orientagcdo da burguesia
nacional, subsumida a uma logica de globalizagao e reprodugao sociometabdlica da
sociabilidade capitalista, no contexto de crise do capitalismo. Assim, evidencia-se que
o Ensino Médio assim como todas as etapas da educacao basica, assume carater de
mercantilizacdo num processo abusivo de financeirizagao, por meio, das parcerias
e acordos do Estado com os agentes privados, sobretudo, os do setor empresarial
gue nos ultimos anos vem adentrando a gest&do e organizagao da educacgao publica
estatal (SAKATA, 2018).

Nesse movimento, chegamos a especificidade da REM, e para entende-la é
preciso tomar como fundamento a Lei n°® 13.415/2017 e o que ela representa nesse

processo de reforma educativa que nos propomos discutir neste capitulo.
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REFORMA DO ENSINO MEDIO NO CONTEXTO DA LEI
13.415/2017

Czernisz e Garcia (2017); Kuenzer (2017), Ferretti (2017), Bertoldo (2018),
Leite (2018) e Leite (2019) mostram o percurso da REM de 2013 até a homologagao
da lei n°® 13.415 em fevereiro de 2017, considerando todos os aspectos politicos,
econdmicos e de classe explicitos e implicitos nessa conjuntura. Assim, o inicio dessa
reforma se da em 2013 com o Projeto de Lei 6840 que em 2016 € reapresentado
em forma de Medida Proviséria 746, que mesmo com forte resisténcia dos diversos
seguimentos da educagao no pais, materializou-se na lei n. 13.415/2017 que altera
diretamente a LDB n. 9.394/1996.

Estudos apontam que essas tentativas de reforma educativa, desde 2013,
na visao da fracdo burguesa, sdo meios de “corrigir’ o déficit educacional do pais
apresentado pelas avaliagdes em larga escala que, por sua vez, comprometem o
desenvolvimento econémico do pais com relagao ao capitalismo mundial, ou seja,
o PL 6.840 articulou-se a um pragmatismo de légica mercantil em que deixava a
formacao da juventude a cargo e responsabilidade dos grupos privados, por outras
palavras, para os empresarios (SILVA; SCHEIBE, 2017).

Sobre a organizacao curricular advinda desta proposta de reforma educativa
via projeto de lei em 2013, considera-se de acordo com Silva e Scheibe (2017, p. 25),

que:

o PL n° 6.840/2013 propunha uma retomada do modelo dos tempos da
ditadura civil-militar, trazendo de volta a organizagédo por op¢des formativas
com énfases de escolha dos estudantes. No ultimo ano do ensino médio
o estudante faria opcado por uma das areas do curriculo ou pela formacgao
profissional. O modelo reforgou a fragmentagéao e hierarquia do conhecimento
escolar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de
2012 buscavam minimizar. Significava ainda enorme prejuizo ao negar aos
estudantes o direito a uma gama ampla de conhecimentos, e comprometia
a possibilidade de formagao basica comum a todos/as os/as jovens, a fim
de enfrentar a imensa desigualdade social e educacional que aflige diversas
regides do Pais.

Nota-se que as proposi¢gdes para a organizagdo curricular a partir do PL
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6.840/2013 significou um retrocesso ao que se entende por curriculo basico,
principalmente por ir no sentido contrario da proposi¢ao de educagéao para ajuventude,
disposta nas diretrizes de 2012 que, por sua vez, alinhava-se a formacgao de jovens
de 15 a 17 anos que no Brasil passou a ser obrigatério apenas em 2009 (BRASIL,
2017a).

Salienta-se que a REM ¢é apenas uma parte de todo um projeto formativo
da burguesia, que se desenha no pais ao longo de mais de trinta anos, isso, se
considerado apenas o processo de reformas educativas neoliberais do final dos anos
da década de 1980, a reformas do aparelho do Estado em 1995 e as mudancas
na politica curricular da educacao basica do inicio dos anos 2000 até o presente
(BUCZEK; LEITE, 2018).

Coelho e Souza (2018, p. 47) corroboram com a premissa de que: “As politicas
educacionais voltadas para o Ensino Médio articulam-se com a constituicao historica
e econdmica da sociedade brasileira”, ou seja, a justificativa de mudanga no cenario
politico da educacao no pais sempre foi pautado no discurso econémico, sobretudo no
discurso neoliberal desde a década de 1990, quando o Brasil assume o compromisso
de universalizagao da educacio e passa a se submeter aos interesses da burguesia

internacional, via acordos econdmicos com o Banco Mundial.

Notoriamente a formacdo proposta para a juventude brasileira, sempre
acompanhou o processo de desenvolvimento das relagdes de trabalho no capitalismo,
que no Brasil possui suas especificidades, por tratar-se de um pais dependente e
de capitalismo subdesenvolvido. Coelho e Souza (2018, p. 51), corroboram com o

entendimento de que:

A pretensa necessidade de mudancas urgentes quanto ao curriculo e
organizagdo do Ensino Médio, que tomou forma na Medida Provisoéria
746/2016 e posteriormente foi aprovada pelo Senado como Lei (13.415/2017),
alinha-se as demandas do setor produtivo que, historicamente, emergem com
maior vigor em contextos de dissolugao politica. Dessa perspectiva, a referida
lei ndo é propriamente uma inovagao, mas sim uma readequacao da disputa
pela hegemonia sobre o Ensino Médio.

Exprimindo reformulagcbes do recorrente modelo de formacdo para o
trabalho que historicamente se desenvolveu no Brasil, a Lei 13.415/2017
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estabelece padroes de eficiéncia a educacao que coadunam com O processo
de implementagao da logica econdmica neoliberal em vigéncia; que ganha
vitalidade nesta regido em meados da década de 1990, em circunstancias
nas quais o capitalismo busca se recompor a partir da superagao do sistema
de producao fordista/taylorista.

Com base no exposto acima, fica acordado que a constante mudanga no
Ensino Médio esta estritamente ligada as reorganizacdes e adequagdes do setor
produtivo contemporaneo, sob légica de readequacao do da formacgao da juventude
perante no campo da disputa hegemdnica do e no mundo do trabalho. Dessa forma,
a formacéao proposta pela REM, € o modelo de formacéo tal qual a I6gica neoliberal
propde, uma formacao flexivel para um mundo do trabalho precario, ou melhor, uma
empregabilidade flexivel e até mesmo inexistente, considerando que as taxas de

desemprego no Brasil crescem a cada dia.

Nesse sentido, Kuenzer (2017) aponta que advindos desse movimento de
reforma educacional no Ensino Médio, fica evidente a flexibilizagdo das politicas
curriculares em detrimento do proprio regime de acumulagao flexivel do capital em
tempos de acentuada crise econdmica. Percebe-se que o objetivo final é de formar
forca de trabalho necessaria a maquina produtiva do capital, na tentativa de por meio
da exploracéo do trabalho assalariado superar as adversidades de ambito econémico,

0 que potencializa a educagao como mera mercadoria.

Observa-se que a flexibilizacdo da aprendizagem e/ou a flexibilizacdo
curricular, propria da REM, é uma tentativa de enquadrar a formacgao da juventude a
imprevisibilidade do mundo do trabalho hoje. Nesse sentido, tem-se uma formacao
precaria para um mundo do trabalho precario de uma sociabilidade em crise
(CAVALCANTE, 2014).

Essa contextualizacdo alude as caracteristicas gerais que orientam e define
o perfil do Ensino Médio no Brasil hoje, além, de trazer reflexdes acerca de como
procedeu a proposicdo de uma reforma educativa neoliberal na ultima etapa da

educacéao basica, ou seja, a REM, sob contexto das reformas educativas neoliberais.

Dito isso, pode-se a parti de agora tragar as reflexdes sobre a REM no contexto
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de crise do capital em seu sentido amplo, e aforma como a burguesia [propositores das

reformas educativas], intencionam a formacgéao da juventude da classe trabalhadora.

ESTADO EREFORMADOENSINOMEDIO: CRISEDO CAPITALE
AFORMAGAO DA JUVENTUDE DA CLASSE TRABALHADORA

No caminho das reflexdes realizadas, entende-se que o que prevalece é
a formacao alinhada as necessidades do setor produtivo, ou seja, a formagao da
juventude se adequaaumaformagao de subjetividades, mentalidade s e corporeidades

necessarias para a manutencao e reproducgao da légica de acumulagao do capital.

Desse modo o Estado moderno burgués em sua natureza historica e ideologica
se encarregara sempre de mediar e operacionalizar as agdes € intengdes propostas
pela da burguesia. No caso brasileiro, a burguesia nacional, composta principalmente
pelo setor empresarial, sendo esses, a hegemonia que determina os rumos da
educacao. Diante disso, pensando o papel do Estado e sua atuacio e articulacao

com a educacao para a classe trabalhadora, Leite (2019, p. 341), argumenta que:

o Estado é responsavel pela organizagdo da educacgao institucionalizada e
defende interesses especificos da burguesia. Com isso, a burguesia formada
por grandes empresarios, banqueiros, ou seja, os donos dos meios de
producado detentores da propriedade privada, possuem uma intengcédo com a
educacao e, incumbem o Estado para organizar o processo educacional de
formagao escolar conforme seus interesses de reproducdo ampliada, haja
visto que sob essa perspectiva a educacédo institucional burguesa ndo ha
preocupacao com a emancipac¢ao dos que estio na escola.

Nesse sentido, o Estado € convidado pela burguesia a organizar a educacéo,
tal qual, as proposi¢cdes da hegemonia dominante, por isso, do ponto de vista do

materialismo historico, a escola € o espaco da educagao da burguesia pensada para
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a classe trabalhadora como uma instituicao de reprodugao social, ou seja, reproducgao
da moralidade e dominagdo necessaria para a manutencao da realidade social tal

qual ela é.

Diante da complexidade apresentada, é necessario pensar tal qual Marx (2013),
e entender que o modo de producao capitalista carrega consigo suas crises. Crises
que possui carater irreformavel e irreconciliavel, a superacao desse processo sempre
se dara nos limites do proprio sistema, ou seja, a superagao sempre circulara na

esfera da exploragdo, consumo e reproducao.

“Aquestao € que o capitalismo experimenta hoje uma profunda crise, impossivel
de ser negada por mais tempo, mesmo por seus porta-vozes e beneficiarios”
(MESZAROS, 2011, p. 32). Por outras palavras, conforme Antunes (2012, p. 04)

compreendemos que:

Crise estrutural do capital significa, portanto, que, pela primeira vez na histéria,
o sistema sociometabdlico vigente “confronta-se globalmente com seus
préprios problemas” (idem, p. 1002), e que qualquer tentativa de resolugéo de
tais problemas dentro dos limites do capital aproxima a humanidade de sua
real possibilidade de destruicdo, tanto no plano ecolégico quanto no plano
militar.

Nesse sentido, com base nos autores supracitados fica entendido que a classe
dominante - burguesia, usara de todos os recursos para a defesa e manutencao dessa
l6gica produtiva da sociabilidade. E ao encontro desses interesses, que a educacio
dos filhos da classe trabalhadora esta a servico, ou seja, dispde em mecanismos de
manutencado da maquina produtiva do capital, cumprindo a fungao de manutencao da
|6gica de reproducgao sociometabdlica do capital, e assim, as determinagdes gerais
do capital afetam diretamente a educacdo, ja que é integrada na totalidade dos
processos sociais e materializa-se no complexo social da reproducdo (MESZAROS,
2008).

Esse processo de crise do capital implica em mudancas e acbes diretas na

educacgao, e também, na [re]organizagao do trabalho. Entende-se o trabalho correlato
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a categoria do tempo, ou seja, o complexo social do trabalho, possui o tempo como
categoria de dominagao social, € pelo controle do tempo social, que 0s processos
de precarizacdo do trabalho assalariado se intensificam. Diante disso, articulando
0 processo de crise do capital a um fendmeno de crise no emprego, salientamos

conforme Grazia 2007, p. 27) que:

devido ao aprofundamento da crise do capital e os “remédios” aplicados
justamente para solucionar a crise: de um lado, a reestruturagao produtiva —
impondo uma crescente racionalizagao (leia-se intensificagao do trabalho e
reducao de custos salariais) na utilizagao da forga de trabalho — e, de outro, as
politicas macroeconémicas muitas vezes recessivas, em nome do combate a
inflacdo, e mais do que nunca subordinadas a irracionalidade e destrutividade
do capital. Alias, devolver ao capital os niveis de crescimento econémico da
fase expansiva do pos-guerra, supostamente destruidos pelo Estado de bem-
estar, era o principal objetivo do neoliberalismo, até hoje néo efetivado.

Nesse contexto, o Estado moderno burgués enquanto defensor da propriedade
privada (burguesia — classe dominante), fara a gestdo necessaria das politicas
educacionais, a fim de, formar forca de trabalho necessaria para a manutencao
das classes sociais e dar conta da complexidade do mundo material, lindando
principalmente com a inconstancia da empregabilidade, desenvolvendo e formando
valores que tornem os sujeitos flexiveis e inovadores a lidar com as adversidades

vindas do processo de crise.

Diante disso, articulando essa discussdo com a especificidade da REM, e a
formacao da juventude da classe trabalhadora brasileira, Amorim e Santos (2016, p.

139), escrevem:

A questdo central posta nessa reforma nao parece ser, e ndo é, uma
tentativa de implementacdo de um modelo capaz de beneficiar toda a
populacao discente no que se refere a formagao ampla do individuo e ao
desenvolvimento de suas potencialidades verdadeiramente humanas. O
que esta em questao é a preservagao e garantia dos interesses das classes
dominantes ameacadas pela crise mundial do capital. Para tanto, todas as
manobras sdo reconhecidamente validas.
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Nesse mesmo sentido, Amorim e Santos (2017, p. 91), complementa que:

[...], o projeto atual de educagao da burguesia para a classe trabalhadora
elege uma educacédo para o trabalho pautada pelo desenvolvimento da
competéncia empreendedora do individuo, disseminando a ideia de que a
grande massa de trabalhadores desempregados (seja porque foram demitidos,
seja porque nem se quer tiveram acesso ao emprego) pode redimir-se através
do empreendedorismo individual. A relacdo que o capital estabelece com
a educagao por meio das politicas estatais revela que a saida encontrada
no momento € preparar a juventude sem perspectiva de emprego (ou de
trabalho assalariado) para o desemprego ou o subemprego (em atividades
terceirizadas, geralmente, pela via de contratos temporarios e de baixo valor
remunerativo). Grifos nossos.

Evidencia-se assim as intencionalidades para com a formacgao da juventude da
classe trabalhadora. E notdrio que existe em disputa um projeto formativo que visa
apenas corroborar com a aldgica de reprodugdo sociommetabdlica do capital em
crise, seja pela formacéo da forga de trabalho necessaria, ou ainda, pela formacao de
subjetividades e consenso que permita que a classe trabalhadora continue ser classe

trabalhadora e a burguesia ser burguesia.

Portanto, mesmo diante de toda essa complexidade desesperadora que o Ensino
Médio esta posto, valida-se a necessidade de construgao de projetos alternativos de
educacao escolar para a juventude da classe trabalhadora, e o primeiro passo para
isso, € o desvelamento das reais intengcdes para com a formacédo desses sujeitos.
Educacao de jovens ndo € moeda de troca entre Estado e os setores da burguesia,
educacao € um direito e isso ndo deve ser perdido do horizonte pedagdgico da

educacao brasileira.
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ALGUMAS CONSIDERAGOES

Evidencia-se que o cenario atual do Ensino Médio, caracteriza-se por meio
desempenho nas avali¢goes internacionais e nacionais de larga escala, sob contexto
da globalizagédo do capital. Essas avaliagdes colocam o Brasil em desvantagem
conforme os discursos economicistas da burguesia internacional e nacional. Esse
discurso é€ justificativa para as reformas educativas, pois acredita-se que a educacgao

€ 0 Unico caminho para o avango econdmico do pais.

Diante disso, observa-se que existe no Brasil um movimento de reforma
educacional neoliberal presente desde a década de 1990 quando o pais assumiu
o compromisso de universalizagcdo da educacido em concomitancia aos interesses
do capitalismo internacional, sobretudo do Banco Mundial. Assim, as tentativas de
implementacao da atual REM, estdo em curso desde o0 ano de 2013 e se materializa

em lei no ano de 2017.

A lei que reforma o Ensino Médio, € uma adequacéao dos interesses burgueses
para com a educacao da juventude brasileira. Ou seja, a lei 13.415/2017 que alterou
a Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394/1966, faz parte de um contexto de acdes e
medidas politicas e econdmicas que visam superar os efeitos do processo de crise
estrutural do capital. Os ataques a educacao € apenas uma dessas acdes e medidas,
no entanto todos os direitos sociais dos trabalhadores estdo sob o risco de alteragao

e extingdo.

Por fim, a formagao da juventude trabalhadora fica no limite dos interesses da
burguesia que no contexto de crise do capital busca, por meio, da intensificacédo e
precarizagao das relagdes de produgao do trabalho, moldar os projetos educativos
para a promoc¢ao de uma educagao para o consenso e consentimento, além, de formar
as subjetividades, moralidade e valores necessarios a adequagao da juventude ao
complexo e cadtico mundo do trabalho, bem como, as instabilidades e até mesmo
auséncias de emprego. Assim, as medidas do capital, por meio, das a¢des do Estado
brasileiro colocam também a formagao desses jovens sem perspectivas e sem

garantia de um futuro instavel, inseguro e incerto. Com isso, a crise do capital e, por
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conseguinte, a crise na formacéo da juventude é também uma crise no mundo do
trabalho, na empregabilidade, em que o desemprego e subemprego € uma realidade.
Por isso que a REM é apenas uma forma de adequar a formagdo da juventude

brasileira a essa sociabilidade em crise.
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A PROMOGCAO DA EQUIDADE SOCIAL DE CRIAN-
CAS E ADOLESCENTES LGBT’s EM FACE AO
CYBERBULLYING

Vanessa Andriani Maria?®

INTRODUCAO

Na contemporaneidade, por meio do uso das tecnologias de comunicagao e
de informacéao e dos dispositivos agregados, o cyberbullying possui o potencial para
extrapolar os obstaculos de tempo e espaco do bullying tradicional entre criangas
e adolescentes LGBT’s causando-lhes sérias consequéncias. Neste sentido, o
objetivo deste trabalho € apresentar a tematica do cyberbullying, suas repercussoes
provocadas nas vitimas e as formas de prevencéo.

Tanto as criancas quanto os adolescentes, hodiernamente, exibem sua
identidade em diversas plataformas digitais. Tais jovens, com a finalidade de aumentar
sua interacao participando das redes sociais, criam perfis publicos e compartilham
diversas informacdes pessoais, através destes dispositivos tecnoldgicos.

E notadamente perceptivel a existéncia de particularidades comuns do
cyberbullying com o bullying tradicional. Aintencionalidade do/da agressor/agressora,
o carater recorrente das agressdes e o desequilibrio de poder entre o/a agressor/
agressora e a vitima sao aspectos que se mantém no cyberbullying (BUELGA et al.,
2010).

O cyberbullying pode ser definido como um comportamento intencional,
agressivo e repetido, através da utilizagao de variados dispositivos eletrénicos que
permitem estabelecer contato com outrem, e em que existe uma relagao desigual de
poder agravada pelo fato de muitas vezes a vitima ndo saber quem a esta a agredir/
violentar (SMITH et al, 2006).
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Com relacao aos aspectos tedricos e conceituais que circundam o fenébmeno
em sua complexidade, ndo existe uma consonancia (LANGOS, 2012). Uma suposi¢ao
para a auséncia de uma definicdo precisa do cyberbullying esta relacionada ao fato
em que se observa uma significativa proliferagdo de novas tecnologias, no qual
surgem novos comportamentos e modos de agir diante de tais inovagdes (SPEARS
et al, 2009).

Diversas inquiricdes jarealizadas acerca da tematica situa o cyberbullying como
um fator de risco expressivo para o desenvolvimento subsequente de criancas e
adolescentes. Entendido como “um tipo de bullying que utiliza a tecnologia” (SHARIFF,
2011, p. 59)

A praticado cyberbullying é facilitada pela diversidade de meios proporcionados
pelas tecnologias de informagdo e comunicacdo: e-mails, grupos de discusséo,
mensagens de texto/digitais blogs, salas de chats, mensagens instantaneas, redes
sociais, sites de critica de cinema, sites de partilha de videos ou jogos online
(PESCITELLI, 2013).

O cyberbullying gera uma amplificagdo das suas consequéncias e do seu
impacto nas vitimas, contribuindo desta forma para a abrangéncia da gravidade deste
tipo de agressao (MATOS et al., 2011, p.186).

Nestes ambientes dotados de tecnologia de informagéo com internet, agdes
hostis, humilhantes e reiteradas descrevem mais recentemente o bullying eletrénico
ou cyberbullying. Os instrumentos utilizados no cyberbullying estdo em expansao
juntamente com o desenvolvimento de novas tecnologias de informacéao. O instrumento
mais utilizado € o SMS, o qual € usado para a emissdo de mensagens atemorizantes,
difamatdrias ou ofensivas contendo inclusive fotografias ou videos. O e-mail (com
probabilidade de envio de anexos — fotos ou videos), as redes sociais, os chats, os
jogos online e as chamada telefonicas via internet.

Excluidos de suas familias, censurados pela sociedade e isolados de seus
amigos, muitas criancas e adolescentes LGBT’s apelam para a internet procurando
solidariedade. Através da internet, estes veem uma forma de evadir-se de seus
confins fisicos e ser imediatamente conduzidos para um local repleto de pessoas
semelhantes e acolhedoras. Ali, podem buscar seu rumo sobre como revelar sua

orientacao sexual, quanto melhor compreender sua sexualidade e identidade de
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género. De certa forma, a internet promove o senso de comunidade nos individuos
LGBT’s, independentemente da distancia fisica entre eles.

Em um ambiente virtual, praticas discriminatérias e discursos de 6dio sdo cada
vez mais ciclicos aos sujeitos. As redes sociais digitais tornaram-se um ambiente de
constante interacao humana e, portanto, de dispersao de opinides arespeito de outrem.
O problema reside no fato de que essas opinides, invariavelmente, desqualificam e
inferiorizam as criancas e adolescentes por serem LGBT’s.

A rede constitui um espaco de socializagao como qualquer outro, sendo
mediada por atos de individuos que fazem parte dela, logo, o cyberbullying se
expressa como sendo a violacao dos direitos humanos neste ambiente, através de
tecnologias digitais.

Os critérios estabelecidos na metodologia adotada no estudo permitiram a
selecao de referéncias com as seguintes caracteristicas: livros, artigos cientificos e
periddicos. Foram atendidos todos os critérios necessarios para a realizacao de uma
revisao de literatura com exceléncia.

Evidéncias sugerem que a vitima, crianga ou adolescente LGBT resista a
comunicar aos adultos porque receiam a perda do acesso as tecnologias e uma
represalia maior por parte do agressor, também acham que os adultos n&o poderiam
fazer nada para mudar a situacdo; mesmo que tentassem.

Outros motivos para o siléncio incluem nao saber a identidade do agressor,
nao confiar na capacidade dos educadores de compreender ou resolver a situacao
de forma adequada, bem como temer ser julgado mentiroso ou culpado pela prépria
resposta agressiva ao cyberbullying. Temem que a situagao seja banalizada e se
preocupam em serem rotulados como medrosos (CASSIDY; FAUCHER; 2013, p.
575).

Para CANDAU (2008, p. 181), “a interculturalidade orienta processos que tém
por base o reconhecimento do direito a diferenca e a luta contra todas as formas de
discriminacéo e desigualdade social’.

A questao relacionada a LGBTfobia no Brasil sempre existiu desde a edificacéo
de nossa sociedade. Este artigo justifica-se pela lacuna na legislacdo para casos
especificos de invasao da intimidade e da privacidade da pessoa, fazendo com que os

agentes da justica se ajustem através de principios gerais, como os regulamentados
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pela Declaracéo Universal dos Direitos Humanos, seguida pelo texto da Constituicao
Federal que oferece garantias aos principios fundamentais da Dignidade Humana,
em seu artigo 5°. Esta pesquisa também se justifica pelo relevante crescimento da
violéncia e da indisciplina no ambiente escolar, buscando elencar suas causas e

encontrar meios efetivos para prevencgao e extingcio.

B2



A SOBRECARGA QUE ENVOLVE OS GRUPOS MAIS
VULNERAVEIS

Criancas com deficiéncias, criancas excluidas socialmente, que estio fora da
escola, pertencentes a minorias ou afetadas pela migracdo sdo mais propensas a
nao terem acesso a internet, ficando impossibilitadas de aprender sobre seguranca
online. De modo que, ao terem acesso corre maior risco de sofrer cyberbullying.
(UNESCO, 2015)

Outro grupo de vulneraveis sdo os mais pobres ou provenientes de minorias
étnicas, linguisticas ou culturais, migrantes ou que fazem parte de comunidades
de refugiados ou pessoas com deficiéncias fisicas, apresentam maiores riscos de
sofrer violéncia escolar e bullying. Criancas e adolescentes cuja orientagao sexual,
identidade ou expressao de género nao se conforma as normas sociais ou de género
tradicionais sao afetados de modo desproporcional. (UNESCO, 2019, p.9)

As criancas e os adolescentes mais vulneraveis, incluindo os mais pobres ou
provenientes de minorias étnicas, linguisticas ou culturais, migrantes ou pertencentes
a comunidades de refugiados ou pessoas com deficiéncias fisicas, apresentam
maiores riscos de sofrer violéncia escolar e bullying. Criangas e adolescentes cuja
orientagao sexual, identidade ou expressao de género nao condiz as normas sociais
ou de género tradicionais sdo afetados de modo desproporcional. Estas nao se
identificam as normas tradicionais de género (esteredtipos de géneros) também sao
mais predispostas a sofrerem violéncia escolar e bullying. Alguns meninos podem ser
importunados quanto a sua falta de masculinidade ou as meninas, quanto a sua falta
de feminilidade.

Em relagdo ao cyberbullying, a escola acredita que seja como um espacgo
apenas de instrugcao onde valores nao sao discutidos. Assuntos mais polémicos como
preconceito, racismo, sexismo, homofobia e intolerancia religiosa também n&o estao
na pauta da escola. (GARCEZ, 2014, p. 163) “Talvez o cyberbullying ndo seja de fato
um problema que esteja afetando a escola, mas a sua omissao em relacédo a este
fendbmeno é apenas a ponta do iceberg.”(ib.)

Algumas criangas e adolescentes vivenciam a violéncia e o bullying em casa e
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na escola, tanto no mundo real como no virtual. Quase ndo existem mais limites entre
o mundo real e o virtual, devido as novas tecnologias de informagao e comunicagao
(TICs) que passam a integrar o dia a dia de criancgas e adolescentes LGBT’s. Os que
relatam ter sofrido este tipo de bullying on-line, também sofrem bullying pessoalmente.

As criancas tém acessado a internet cada vez mais cedo e em maior numero,
e a idade média para o inicio do uso da mesma tem diminuido; embora a maior
parte dos dados disponiveis sobre a prevaléncia do cyberbulling seja proveniente de
pesquisas conduzidas em paises industrializados, o uso da internet tem crescido no
mundo todo.

O bullying homofdbico visa estudantes Iésbicas, gays, bissexuais e
transgéneros (LGBT) e também estudantes ndo LGBT que ndo se enquadram aos
padrdes tradicionais de género. Estudantes LGBT s&o mais propensos a sofrer bullying
homofébico na escola do que na comunidade, sendo a violéncia psicologica, que
inclui a exclusao social e o bullying verbal, entre as mais relatadas pelos estudantes.
(UNESCO, 2017)

A internet também pode ser um lugar ameagador e perigoso, principalmente
atemorizante a comunidade LGBT, considerando-se o fato de que grande parte
desses comentarios abominaveis inclui ofensas homofdbicas e agressdes
desorientadas.

Observa-se que algumas pessoas nédo se sentem suficientemente seguras
para revelar sua orientacdo sexual, ou que preferem nao revelar determinados
aspectos de sua identidade, caso se sintam ameacadas.

Assumir para a sociedade a orientacao sexual ocasiona a imposicao de
limites aos seus desejos, deixando esses individuos mais propensos ao desrespeito,
a discriminacdo e a relacdo da pessoa LGBT a doencga, ao desvio, ao crime e a
oposicao. (DAVI; BRUNS; 2015, p. 521)

Estudantes ndo-LGBT’s considerados atipicos segundo as normas de género,
também sao alvos de violéncia homofdbica. Na Tailandia, por exemplo, 24% dos
estudantes heterossexuais sofreram violéncia porque sua expressao de género
era percebida como atipica, e no Canada 33% dos estudantes do sexo masculino
sofreram violéncia verbal relacionada a sua orientacido sexual real ou percebida,

incluindo aqueles que n&o se identificavam como gays ou bissexuais.(ibid.)
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OEMBATEDOCYBERBULLYINGEAURGENCIADEPOLITICAS
PUBLICAS

Assim como ocorre com o bullying praticado fora do ambiente virtual, o
cyberbullying pode acarretar sérias consequéncias para os jovens vitimados.
Geralmente, ocorre um quadro inicial de isolamento e tristeza, o qual pode evoluir
para sérios quadros de depressao, transtorno de ansiedade e sindrome do panico.
O fenbmeno do cyberbullying ja alcangcou uma distribuicdo global e ndo regredira
sem que haja acéo de prevencao e combate também em escala global. Logo, faz-se
necessario que todos os envolvidos de alguma forma com o processo educacional,
atualizem suas habilidades com as tecnologias de informacéo e se informem sobre
os riscos do uso da Internet indiscriminadamente.

Em 7 de abril de 2011, foram assassinadas em massa criancas e adolescentes
no Realengo, Rio de Janeiro, praticado pela suposta vitima de bullying como represalia
as humilhacdes sofridas em sua escola, de acordo com Oliveira Ardig (2011).

Tanto as vitimas quanto os agressores apresentam problemas adaptativos
na escola, baixo rendimento escolar e tendem a consumir substancias psicoativas,
possuem baixa autoestima, fobia social, estresse, depressao, e apresentam mais
condutas autolesivas. (LI, 2006; SCHNEIDER et al.; 2012, p. 171; HINDUJA;
PATCHIN, 2008)

Outros problemas listados para os que sofrem de cyberbullying e vivenciam
experiéncias negativas em sua saude psicolégica e comportamental, podem refletir
inclusive na evasao escolar, isolamento social, depressao, ideacao suicida e suicidio.
(FERREIRA; DESLANDES; 2018, p.3369).
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ARTICULAGCOES DE PROGRAMAS DE COMBATE E
PREVENCAO AO CYBERBULLYING

Designar um espaco especifico para o debate do uso da internet tanto em casa
quanto na escola e através de telefones celulares (principalmente), faz parte do uso
seguro da tecnologia com a finalidade de prevencéo ao cyberbullying para criangas e
adolescentes LGBT’s: “O desenvolvimento de habitos relacionados ao uso seguro de
tecnologia deve ser estimulado desde muito cedo na vida das criangas na atualidade,
de modo a garantir a efetiva internalizagdo desses comportamentos.” (HINDUJA;
PATCHIN; 2009, p. 148).

A determinacao de limite de tempo ou restricdo de acesso a determinado(s)
conteudo(s) foi investigado e comparado ao uso da internet por parte dos filhos no
estudo de LEE E CHAE (2011, p. 640). Tais autores encontraram relagdes expressivas
entre o tempo gasto na internet e uma reducdo da convivéncia familiar. Analisaram
ainda, que quando os pais exibiam praticas como “recomendar um site positivo ao
filho” ou “navegar junto do filho”, os filhos acabavam gastando mais tempo envolvidos
em atividades educativas online e, deste modo, menos predispostos ao cyberbullying.

Campanhas de prevengao e conscientizagdo a respeito dos maleficios da
pratica do bullying sao realizadas pela sociedade escolar com o objetivo de delinear
taticas para combater os atos de hostilidade e de afrontas entre os alunos. Frisa-
se, no entanto, que nao basta, apenas, o discurso juridico. O poder publico deve
oferecer estratégias e meios para que a escola cumpra seu papel de orientagao e
conscientizagao.

O crescimento de politicas publicas de educacéo na area, mais “instigadas pelas
tentativas de corrigir as desigualdades” surge no contexto de procurar descontruir
identidades de género e veicular seus principais conceitos (ARROYO; 2010, p. 1381).

Uma questdo muito importante a ser analisada, diz respeito ao papel das
escolas, que admitem a proibicdo de aparelhos celulares em seus redutos com a
finalidade de ndo tumultuar o ambiente escolar através do uso indiscriminado das
redes sociais, com jogos e aplicativos que ndo sédo de uso didatico. Esta forma seria

uma maneira eficaz de minimizar o cyberbullying? Fica a pergunta “no ar” para ser
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respondida em préximas pesquisas.

Outro procedimento favoravel é implantar um modelo de pratica restaurativa,
visando a resolucéo de conflitos por meio do dialogo, da colaboracéo e da cooperacgao.

Tendo em vista que a escola € um ambiente propicio para a demonstracio de
varias manifestagdes de agressividade, caso os alunos n&do sejam conscientizados do
grande mal que podem acarretar aos outros com injurias e provocagoes, o sentimento
de impunidade frente as agressdes que fazem aos colegas deve continuar.

As estruturas construidas no seio das escolas e a melhoria da convivéncia
escolar devem servir de suporte para colaborar na resolugao dos casos de
cyberbullying. A mediagdo, o trabalho cooperativo, as aulas de convivéncia, 0s
programas de acompanhamento e mais programas e estruturas que aprofundem na
filosofia da resolugcdo colaborativa e cooperativa dos conflitos sdo suportes muito
aproveitaveis para prevenir as condutas de cyberbullying no contexto escolar (AVILES
2013, p. 234).

POLITICAS DE RECONHECIMENTO COMO FORMA DE
SUPERAGAO DE ALGUMAS DIVERSIDADES

As politicas publicas versam a respeito de agdes e programas desenvolvidos
pelo Estado para asseverar direitos que permitam que se exercga o papel de cidadao.
Até o ano de 2015, no Brasil, ndo havia no ordenamento juridico patrio uma lei,
norma ou preceito que fundasse regras a serem seguidas com o intuito de controlar
os comportamentos e agcdes de individuos quando se identificasse algum tipo de
violéncia ocorrida no ambiente escolar. Em seguida, a prevengdo e o combate ao
bullying passaram a ter previsao legal, além de leis estaduais e da legislagao federal,
Lei n® 13.185 promulgada no ano de 2015 conhecida como “lei anti-bullying”.

As legislagdes expostas tém carater de prevencdo e combate ao fendbmeno.
Salienta-se que a lei também nao apresenta de forma clara quem devera ser
responsabilizado pela pratica ilicita que deu ensejo ao dano, assim como nao confere
ao agressor o dever da reparagao pelo dano causado a vitima.

Ressalta-se, que na legislagao brasileira, ainda n&o existe o crime de bullying.
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Sua pratica € enquadrada como crime de ameagca, racismo, injuria, calunia, estupro,
difamacao ou lesdo corporal e varia para cada caso. O que se pode concluir € que
a maioria das leis, tanto nacionais quanto estaduais tém foco apenas na criacédo de
medidas de prevencgao e orientacao.

Os legisladores brasileiros ndo observaram que um novo mundo surgiu com a
Internet, e nele as pessoas creem que o ciberespaco € um lugar sem lei, motivo pelo
qual os problemas de eficacia da punibilidade do cyberbullying é discutido atualmente
(ALMEIDA, 2015, p. 8).

O trabalho de preven¢ao na maioria das vezes tem enfoque através de melhoria
das relacdes interpessoais, conscientizacdo de pais e familiares e capacitacdo de
docentes. Algumas escolas organizam planos de convivéncia, que preveem acgdes
antibullying, assegurando a integridade das vitimas e medidas de apoio.

Ha consequéncias juridicas sobre os danos psicossociais causados através do
cyberbullying, civis ou criminais, mas as respostas que o Estado da ndo sao capazes
de reparar os danos morais e emocionais da vitima e nem sensibilizam o agressor,
que continua praticando os mesmos atos (SILVA, RODER; 2018, p. 32).

As politicas publicas que visam o combate do bullying e do cyberbullying
agrupam distintas areas do Estado: saude, seguranca e educacédo. A Comissao de
Seguranca Publica e Combate ao Crime Organizado do Senado aprovou o Projeto
de Lei n°. 1785/11, que se transformou na Lei n°. 13.185, estabelecendo o programa
de combate a intimidacido sistematica — o bullying. O mesmo preceito faz mengao
ao cyberbullying onde sdo empregadas as estruturas da grande rede mundial, com
0 escopo de depreciar, incitar a violéncia, adulterar fotos e informacdes pessoais
com a finalidade de idealizar formas de assédio, coercao ou repressao psicossocial,
resume-se ao assédio via internet sofrido pelas pessoas, tanto pelas redes sociais,
aplicativos, e-mails, comunidades virtuais, blogs ou smartphones.

As praticas pedagogicas precisam continuar promovendo programas de
combate ao bullying e ao cyberbullying, para que no futuro as pessoas ndo cometam
tais atos. E preciso que o Ministério da Justica e os governantes do pais promovam

a execucao de politicas publicas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O cyberbullying contra criancas e adolescentes LGBT’s apresenta caracteristicas
especificas tornando-o ainda mais prejudicial que as formas convencionais
de bullying e que devem ser reconhecidas para tragar taticas de intervengao mais
apropriadas. A revisao de estudos realizada permite concluir que se trata de um
fendbmeno, que pode ocasionar em sérios prejuizos sociais, emocionais e cognitivos
aos envolvidos, especialmente pela amplitude de sua abrangéncia.

O cyberbullying é uma pratica tragica ao desenvolvimento salutar de criancas
e adolescentes. Pode acarretar consequéncias deletérias na fase adulta, se
negligenciado. Quando se almeja coibir a violéncia de género, homofobia, assédio
moral no ambiente de trabalho, preconceito e racismo, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente-ECA deve ser aplicado integralmente.

Os meios e formas de ofensas e agressdes utilizadas sao variados e demandam
uma constante atualizagao para que esta realidade seja mais bem estudada e
avaliada, pois sabemos que os problemas de ambito virtual ndo se exaurem e que a
educacao visando o uso adequado da tecnologia precisa ser ininterrupta.

A principal ferramenta de combate ao cyberbullying ainda é a prevencgao e deve
abranger os jovens (criangas e adolescentes LGBT’s), que deverdo ser ensinados
para a utilizacao das tecnologias de intercessao, e os seus responsaveis, que deverao
monitorar o seu uso de forma racional. Apesar dos jovens terem maior dominio sobre
0 uso das novas tecnologias que seus responsaveis legais, esses possuem um dever
de zelar pelo bem estar e salde daqueles que estdo sob sua responsabilidade. E
importante considerar que certo monitoramento de atividade tem um aspecto positivo
relacionado a protecao.

Importante da mesma forma, é manter um didlogo aberto e monitorar as
atividades on-line do seu filho, ajudando-o a ficar seguro.

Pesquisas sugerem que o incentivo a uma cultura inclusiva, por parte das
escolas, com praticas inclusivas sobre diversidade tornam as criangas e adolescentes
mais preparados para reconhecer situagdes de violéncia ou abuso, sentindo-se mais
confortaveis em reportar incidentes de violéncia ou cyberbullying sofridos para um

professor, ou outro adulto de confianca.
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E de extrema importancia asseverar que as criancas e jovens aprendam como
protegerem-se a si proprios e a sua privacidade on-line, aprendendo a desenvolver
meétodos que os ajudem a suportar o cyberbullying: como bloquear contatos, ndo expor
informacgdes pessoais, bem como procurar dicas de seguranga, bloquear spams, e
usar sites seguros.

E fundamental salientar que o cyberbullying deve ser amplamente estudado,
pois é através da problematizacdo do assunto que sera possivel a elaboracdo de
acodes preventivas e medidas de combate ao problema, permitindo a populacdo uma
maior elucidagao sobre o assunto e, por conseguinte, maior qualidade nas relagtes
sociais entre criancas e adolescentes.

Ainda é insuficiente o conhecimento sobre programas eficazes contra o
cyberbullying. Novas pesquisas podem fornecer informacdes valiosas sobre o melhor
foco de intervencdo e como interceder de modo mais eficaz.

Igualmente, € necessario aplicar a responsabilidade aos agressores, de modo
que eles cumpram seu dever de reparar pelo dano causado, indenizando a vitima.
Entretanto, a discussdo que ainda repercute € relacionada a responsabilidade civil.
No Brasil, ndo ha lei ou resolucao que defina a quem é imputada a culpa no caso da

execugao do bullying ou cyberbullying cometido por menor.
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ESCUTA DOCENTE: UMA PROPOSTA DE ORGANI-
ZAGAO DO TRABALHO ESCOLAR PARA A EDU-
CACAO INTEGRAL

Fabricia S6nego*

INTRODUCAO

Este artigo traz reflexdes acerca das significagdes e ressignificacbes de
professores sob o viés da educacao integral. Essas perspectivas docentes partem da
pratica desses e da relagcdo que eles mantém com a escola que vislumbra a educacao
integral por meio da politica publica, desenvolvida com o Programa Mais Educacéao e
posteriormente Programa Novo Mais Educagao. Esse movimento de escuta docente
e de praticas escolares que visem a educacéao integral sob diferentes aspectos,
serao apresentados durante este texto, que se caracteriza como um ensaio sobre a
tematica da educagao integral, uma vez que nao se pretende esgotar o assunto, mas
sim, tornar possivel a reflexao sobre a efetivacado dessa ideia, inferindo uma proposta
de organizagao do trabalho escolar para a educacéo integral.

Assim, a reflexdo que se inicia originou-se da pesquisa de mestrado intitulada
“Possibilidades para a organizacdo do trabalho escolar na perspectiva de uma
proposta de educacgao integral”, desenvolvida no Programa de Pés Graduagdo em
Politicas Publicas e Gestdo Educacional, da Universidade Federal de Santa Maria/
RS e foi aplicada em uma escola publica de Ensino Fundamental.

A pesquisa objetivou compreender as possibilidades e as limitagdes para a
organizagao do trabalho escolar na perspectiva de uma proposta de educacéo integral
a partir do contexto vivenciado no Programa Mais Educacgao. Problematizou acerca
das possibilidades existentes nas formas de organizagao do trabalho escolar para a

articulacao com as agbes desenvolvidas na proposta de educagao integral. A partir
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de entrevistas individuais e observagao de reunides pedagdgicas, ouviu as falas dos
professores, sujeitos da pesquisa e organizou-as sob a abordagem qualitativa.

A partir da coleta de dados, comecamos a fazer inferéncias acerca das
representacdes sobre educagao integral que permeavam o cotidiano da escola.
Refletimos sobre como os professores compreendiam o processo de implementacao
da proposta de educacgéo integral na escola, através do Programa Mais Educacao.
Também pesquisamos quais os aspectos favoraveis e as limitagdes das acodes
desenvolvidas por meio do Programa Mais Educacédo, da proposta pedagdgica
da escola e da perspectiva de educagao integral presentes no Plano Nacional de
Educacao e no Plano Municipal de Educacao.

Todo estudo esteve permeado pela escuta dos professores que fizeram parte
da investigacdo. Esses se dividiam em diferentes segmentos: professores, monitores
das atividades/oficinas do Programa Mais Educagao, equipe diretiva, representantes
da Secretaria Municipal de Educacao e do Conselho Municipal de Educacdo. Mesmo
os sujeitos de pesquisa estando divididos em segmentos diferentes, todos eram
professores.

Diante disso, realizamos a pesquisa buscando compreender as possibilidades
para a organizagao do trabalho escolar na perspectiva de uma proposta de educacgao
integral. Partimos da ideia de educacao integral para além da ampliacdo dos tempos
e dos espacos de permanéncia do aluno sob os cuidados da escola, de forma que
buscamos a [re]-organizagdo da dinamica curricular e a multiplicidade de atividades
para atender as diferentes areas dos saberes escolares e dos saberes populares.

A partir dessa concepcgao, e da escuta dos professores, construimos uma
proposta de organizagao do trabalho escolar para educagao integral. De acordo
com Thurler (2001, p.13) “a sorte de uma inovagao educativa depende do que os
professores pensam e fazem dela, porque sédo eles que as aplicam junto a seus
alunos”. Assim, a escuta dos docentes € a base para propor um trabalho que se
organize coletivamente. A proposta apresentada é composta por um organograma
das instituicdes que compde o sistema de ensino, bem como os atores que fazem
parte desses e as principais agdes a serem seguidas por esses para construgao do
caminho que leva a educacgao integral.

Acreditamos que tanto as instituicbes como os atores estao interligados,
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relacionando-se entre si. E a proposta que apresentaremos nao foi escrita por nés,
mas sim construida pelo coletivo de professores que participaram da pesquisa. Em

uma proposta coletiva, conforme Charmaz (2009, p. 24-25),

nem os dados e nem as teorias sao descobertos. Ao contrario, somos parte do
mundo o qual estudamos e dos dados os quais coletamos. N6s construimos
as nossas teorias fundamentadas por meio dos nossos envolvimentos e das
nossas interacdes com as pessoas, as perspectivas e as praticas de pesquisa.

A educacao integral € uma construgcao coletiva das pessoas que fazem parte
escola, uma construcao de uma teoria fundamentada na pratica pedagogica, mas que
nao esta sozinha, faz parte de uma rede de segmentos buscando o mesmo caminho.
Nossa experiéncia de escuta docente nos apontou caminhos, e sdo esses caminhos
que compartilhamos com o leitor agora a partir da proposta de reestruturacéo do

trabalho escolar para educacao integral.
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DESENVOLVIMENTO

A educacdo integral € um tema que tem ganhado destaque no cenario
educacional. Esta presente na legislacédo brasileira como meta a ser atingida pelas
escolas publicas de educacéao basica. Seu entendimento abarca tanto questdes de
ampliagao do tempo da jornada escolar como aspectos que remetem a formacao do
ser humano como um todo.

Cientes da importancia da ampliacdo do tempo na escola, nos aproximamos
neste ensaio do entendimento de educacao integral principalmente como formacgao
do ser humano como um todo, como aquela responsavel pela tomada de consciéncia
desse, como um ser critico no mundo, capaz de construir sua aprendizagem e seu
caminho por meio das vivéncias e do conhecimento que elabora ao longo do seu
desenvolvimento. “E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, [...] ndo
apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo resulta de sua
abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagbes que €’ (FREIRE, 2019, p.
55), nesse sentido, a escola se apresenta como lugar de relacbes. A escola como
forma de socializagao do ser humano em prol das relagdes que sdo intrinsecas a sua
formacao. Um lugar de vivéncias, de experiéncias de vida, de aprendizagens para a
vida.

Assim, em uma escola que vise a educacao integral € inerente sabermos
que “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria producdo ou a sua construcao” (FREIRE, 2020, p.47). Essa é a esséncia do
trabalho em uma escola permeada por esse sentimento, permeada por agdes em
prol da formacgao do aluno como protagonista de sua caminhada escolar, por meio de
aprendizagens libertadoras.

Aescola € um lugar que permite a transformagéo. Parece uma afirmacéao utopica
mas a escola permite que se crie e recrie aprendizagens a todo instante. Mesmo
mascarada pela mesmice da instituicao escolar do século passado, o ambiente escolar
esconde momentos de criacdo, de aprendizagens que fazem com que os alunos e
professores acreditem que no dia a dia nascem as aprendizagens que fazem sentido

para vida dos alunos. Segundo Freire (2019, p. 93),
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0 que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertagdo dos homens,
nao podemos comegar por aliena-los ou manté-los alienados. A libertagao
auténtica, que € a humanizagao em processo, nao € uma coisa que se deposita
nos homens. N&o é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica
a acgao e a reflexao dos homens sobre o mundo para transforma-lo.

E é porque existem pessoas que acreditam na escola como lugar de
transformacgao, lugar de praxis, que ela pode ser um lugar para se aprender de
forma prazerosa, em que ao se passar mais tempo na escola, se construa mais
conhecimentos ricos em vivencias significativas, interessantes para o aluno.

A partir dessa visao otimista da escola, nasce a proposta de reestruturacido do
trabalho escolar para educagao integral. Nao apresentamos aqui uma visao romantica
da educacao, apresentamos os resultados da pesquisa acerca das possibilidades
para organizacao do trabalho escolar na perspectiva de uma proposta de educacgao
integral.

A partir dessa tematica, foi realizada a escuta docente em uma escola publica
a fim de entender como se da esse movimento na escola, a partir das acdes do
Programa Mais Educacdo. A referida politica publica ndo sera analisada neste
recorte, uma vez que nosso foco sao as percepcdes dos professores, sujeitos desse
processo, tendo em vista a organizagao do trabalho escolar para que se concretizem
acoes de educacao integral junto aos alunos, por sua vez, sujeitos dessas agoes.

Apresentamos a seguir o produto da pesquisa por meio de uma proposta de
reestruturagdo do trabalho escolar para educacao integral. Indicamos o objetivo
desta proposta, bem como o organograma ciclico dos setores e atores envolvidos
na educacao integral. A partir do organograma, enumeramos as agdes necessarias
a cada setor e a cada ator que compde a educacao integral. Essas acgbes estao
comentadas a seguir e baseiam-se na proposta do Programa Novo Mais Educacao
(BRASIL/MEC, 2016) e nas metas previstas no Plano Nacional de Educacao, lei n°
13.005/14 (BRASIL/MEC, 2014).

Destacamos que esta proposta foi pensada para organizacdo de uma escola
de ensino fundamental, com nove turmas de até 30 alunos cada. Nesse caso, para
o desenvolvimento harmonioso da proposta de educagao integral sdo necessarios:
quatro ambientes ou salas para projetos, uma quadra de esportes, cinco salas de

aula, um refeitério amplo, uma area coberta, banheiros masculino e feminino. A
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jornada escolar prevista € de sete horas diarias, incluindo uma hora para almogo
e descanso dos alunos. Bem como seis horas diarias para realizacido das aulas,
oficinas e projetos escolares (necessidade de quatro ou cinco oficinas ou projetos
escolares funcionando quatro horas por dia nos turnos manha/2hs e tarde/2hs).

Serédo comentadas as ag¢des e/ou condi¢gdes prévias que julgamos intrinsecas
ao bom funcionamento da proposta de educacédo integral, a ser construida pela
comunidade escolar, a partir do estudo realizado na pesquisa citada anteriormente.
Salientamos que algumas acdes sdo apontadas, mas acreditamos que durante a
construgcdo desse caminho que busca a educacdo integral nas escolas publicas,
muitas outras ag¢des irdo surgir, uma vez que é caminhando que iremos construir
esse caminho.

Propomos aqui agdes e reflexdes a instituicido escolar e aos atores envolvidos
a fim de reorganizar o trabalho na escola. Essa reorganizagao detectou demandas
a setores externos a escola, mas que compde o sistema de ensino. Entendemos
que uma escola de educacgao integral s6 tera um bom funcionamento dentro dessa
proposta se puder reestruturar o trabalho escolar a partir de algumas condi¢cbes
prévias construidas coletivamente pela comunidade escolar. Traremos o resultado
de nossa analise sobre as percepgdes docentes ao longo da pesquisa, de maneira
que apresentamos o resultado dessas reflexdes. De antemé&o podemos afirmar que a
educacao integral nas escolas publicas € um caminho a ser construido coletivamente

por todo sistema de ensino.
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PROPOSTA DE REESTRUTURAGCAO DO TRABALHO
ESCOLAR PARA EDUCACAO INTEGRAL

Objetivo desta proposta: Orientar quanto a adequacéo da estrutura organizacional da
escola, bem como do sistema de ensino municipal, ressaltando o funcionamento das

atividades de educacéo integral.

Organograma dos setores e atores envolvidos na educacgao integral:

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Os primeiros passos...
Os passos do diretor e do vice-diretor.

Nenhuma caminhada inicia sozinha, por isso acreditamos que estes dois atores:
diretor e vice-diretor, sempre andam lado a lado, abrindo os portdes da escola para

que toda comunidade entre e comece a caminhada junto. Para isso sdo necessarias
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algumas acgoes, realizadas por esses dois atores:

ACAO A: Conhecer as politicas publicas educacionais, em especial a que trata
da educacgao integral, bem como manter-se atualizado quanto as regulamentacdes
federais e do sistema de ensino acerca da educagao integral.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO A: Essa agéo pode se efetivar por meio do
acesso ao Portal do Ministério da Educacao e aos sistemas mantidos por esse, bem
como solicitar orientagdes junto a Secretaria Municipal de Educacgao, ao servigo de
atendimento telefénico do Ministério da Educacéo, as reunides do Conselho Municipal
de Educacgao e aos documentos de regulamentagao do sistema de ensino municipal.

ACAO B: Participar da formacéo continuada disponibilizada pela Secretaria
Municipal de educacéao e/ou pelo Ministério da Educacao.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO B: Essa acéo sinaliza a necessidade de
realizagcdo de formagao continuada sobre educacéo integral, gerando demanda de
atendimento junto a Secretaria Municipal de Educacao e/ou Ministério da Educacao.

ACAO C: Utilizar e prestar contas dos recursos recebidos por meio do Ministério
da Educacéo para efetivacédo da escola de educacéo integral, de forma transparente
e objetiva.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO C: Essa acao sinaliza a necessidade de
realizagdo de capacitagao sobre a operacionalizagao da educacgao integral, gerando
demanda de atendimento junto a Secretaria Municipal de educacéo e/ou Ministério de
Educacdo. Bem como a necessidade de recebimento de recursos fisicos, humanos
e materiais por meio de planejamento educacional, gerando mais uma demanda de
atendimento junto a Secretaria Municipal de Educacao e/ou Ministério de Educacao.

ACAO D: Promover o conhecimento da comunidade sobre a proposta de
educacao integral da escola, bem como promover atividades de integracdo com a
comunidade.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO D: Essa acgdo pode ser desenvolvida por
meio de atividades de integragdo entre escola e comunidade, comemoragoes,

festividades, jogos, reunides, notas em jornais e radios locais ou da propria escola.

A seguranga da caminhada pelos passos do coordenador pedagogico e do

coordenador da educacgdo integral na escola.
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Assim como o diretor e o vice-diretor, os coordenadores no interior da escola
realizam um trabalho conjunto em que um apoia o outro sem deixar de atender as
centralidades definidas para cada um. O coordenador pedagogico observa a dinamica
escolar como um todo, sempre atento as a¢des pedagdgicas voltadas aos alunos.
O coordenador da educacéao integral na escola, além de trabalhar em conjunto em
todas as atividades do coordenador pedagdgico, centraliza em si o acompanhamento
dos alunos durante o periodo destinado ao almogo e descanso dos alunos (intervalo
do meio dia).

Partimos da premissa de que uma equipe diretiva € composta por um diretor, um
vice-diretor e um coordenador pedagdgico. A partir disso, percebemos que a escola
sinaliza como demanda a Secretaria Municipal de Educacao, a disponibilizagao de
um profissional para realizar a coordenag¢édo da educacéo integral na escola. Esse,
como ja citamos, trabalhara em conjunto com o coordenador pedagdgico da escola.
Como condi¢cbes necessarias para o trabalho dos dois coordenadores ja citados,
elencamos as seguintes acgoes:

ACAO E: Realizar o planejamento escolar, bem como operacionalizar a
efetivacéo das oficinas com o auxilio do coordenador da educacéo integral na escola
(tempos, espacos, turmas).

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO E: Essa acéo sera realizada por meio do
planejamento escolar, tendo um carater sistematico das atividades escolares.

ACAO F: Participar daformagao continuada e das capacitagdes disponibilizadas
pelo Ministério da Educacao.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO F: Essa acéo sinaliza a necessidade de
realizagcdo de formagdo continuada e capacitagcbes acerca da educagao integral,
gerando demanda de atendimento junto a Secretaria Municipal de Educacgao e/ou
Ministério de Educacéo.

ACAO G: Organizar “grupos de trabalho comunitarios” para escuta das
sugestdes da comunidade.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO G: Essa agéo pode ser desenvolvida por
meio de reunido de pais, visitas na comunidade, encontro do Circulo de Pais e
Mestres e Conselho Escolar.

ACAO H: Organizar “grupos de trabalho pedagdgicos” para planejamento das
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atividades escolares e escuta dos professores e monitores.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO H: Essa acdo desenvolve-se a partir do
planejamento escolar, sistematizado pelo coordenador pedagdgico e coordenador da
educacao integral em que organize as atividades docentes com alunos e atividades
para planejamento coletivo, incluida na carga horaria de trabalho na escola.

ACAO I: Organizar “grupos de trabalho discentes” para escuta das sugestées
dos alunos.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO I: Essa acdo tem carater formativo para os
alunos e por isso pode ser organizada durante uma aula, atividade ou oficina em
que os alunos possam elencar sugestdes, opinides, falas sobre a experiéncia de
educacao integral que estao vivendo.

ACAO J: Organizar “grupos de trabalho avaliativos” para avaliagdo das
atividades, com equipe diretiva, professores, monitores, Secretaria Municipal de
Educacao, Conselho Municipal de Educacao, representantes de alunos, funcionarios,
pais e comunidade.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO J: Essa agédo reunird os principais
apontamentos listados nos grupos de trabalho a fim de avaliar com carater de
diagnostico as atividades realizadas pela escola. essa agao serve de base para o
planejamento escolar subsequente e € fundamental para adequacéo da proposta de
educacao integral que buscamos alcancar.

ACAO K: Otimizar a carga horaria de trabalho dos professores na escola
possibilitando que os mesmos desenvolvam projetos escolares.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO K: Essa acdo é baseada no planejamento
escolar (organizagao do horario das aulas) realizado pelo coordenador pedagdgico e
pelo coordenador da educacéo integral mas também necessita da disponibilizagao de
carga horaria do professor na escola. Isso gera demanda para Secretaria Municipal
de Educacgao a fim de que possibilite que os professores desenvolvam sua carga
horaria de trabalho em uma unica escola.

ACAO L: Acompanhar o desenvolvimento das atividades escolares.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO L: Essa acdo é desenvolvida pelos
coordenadores na escola com a participagdo desses, de forma central ou marginal,

nas oficinas, aulas ou atividades.
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A caminhada segue com professores e monitores.

Na escola de educacéo integral todos sdo fundamentais para que a proposta se
desenvolva harmonicamente. Assim, os professores € os monitores constituem elos
que interligam outros atores e essa ligagcao decorre do trabalho escolar planejado em
conjunto nos grupos de trabalho. Logo, as a¢cdes dos professores e monitores sao
marcadas pela participagao nos grupos de trabalho como veremos a seguir:

ACAO M: Participar da formacao continuada disponibilizada pelo Ministério da
Educacao.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO M: Essa acdo sinaliza a necessidade de
realizagcdo de formagao continuada junto aos docentes. Gera assim, demanda de
atendimento junto a Secretaria Municipal de Educacao e/ou Ministério de Educacao.

ACAO N: Participar dos “grupos de trabalho comunitarios”; dos “grupos de
trabalho pedagogicos”; dos “grupos de trabalho discentes”; e dos “grupos de trabalho
avaliativos”.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO N: Essa acdo é desenvolvida com a
participacao dos professores e monitores nos grupos de trabalho, de maneira que € a
partir desses grupos que a proposta de educacgao integral € avaliada constantemente
na escola.

ACAO O: Desenvolver as oficinas previstas pelas politicas publicas/programas
(monitores) e projetos escolares (professores e/ou monitores) de acordo com a
disponibilidade de tempo/carga horaria na escola.

MEIO DE EFETIVACAO DAACAO O: Essa acéo é desenvolvida de acordo com
o planejamento escolar realizado pelo coordenador pedagdgico e pelo coordenador
da educacao integral na escola. Esses dois profissionais irdo otimizar a carga horaria
de trabalho de cada professor de maneira que esse possa desenvolver um projeto
escolar durante as horas que “sobram” em sua carga horaria e conforme a grade
curricular da escola. Além disso, € por meio dessa acao que 0s monitores realizam
as oficinas ou atividades, dentro ou fora do contexto escolar.

ACAO P: Promover atividades entre turmas, professores, monitores, por meio
dos projetos escolares e/ou das oficinas.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO P: Essa agdo busca promover atividades
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entre diferentes turmas, agregando professores e monitores numa atividade de

integragao. Requer o apoio dos coordenadores da escola para sua realizagao.

Os funcionarios sempre caminham conosco...

Para que as atividades pedagogicas se desenvolvam tranquilamente é
necessario que haja toda uma organizagao prévia. Nesse sentido os coordenadores
da escola estdo sempre atentos aos horarios, aos alunos, as atividades. Porém além
deles, € necessario que caminhem no mesmo passo, os funcionarios da escola.
Esses s&o mais uma das pecas fundamentais da escola de educacéao integral.

Para que tudo ocorrade maneira organizada € necessario que esses profissionais
também atentem para suas agdes na escola, tais como:

ACAO Q: Participar da formacao continuada disponibilizada pelo Ministério da
Educacao.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO Q: Essa acdo nasce da necessidade de
disponibilizagdo de formacgdo continuada acerca da educacdo integral gerando
demanda de atendimento junto a Secretaria Municipal de educagao e/ou Ministério
de Educacao.

ACAO R: Participar dos “grupos de trabalho avaliativos”.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO R: Essa acdo é realizada pela participacéo
dos funcionarios nos grupos de trabalho avaliativos, os quais alinham as atividades
ou agdes na escola conforme as necessidades elencadas nos demais grupos de
trabalho.

ACAO S: Organizar a merenda e limpeza do estabelecimento escolar.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO S: Essa acdo requer a disponibilizacéo
de um profissional a mais na escola, visto que as atividades de educacéo integral
acentuam o fluxo dos alunos dentro da escola, exigindo dedicagdo maior quanto a
limpeza da instituicdo e quanto ao preparo de lanche para os alunos. esse fator gera
demanda de disponibilizagao de um servente de escola, garantindo condigdes de
permanéncia dos alunos na escola durante a ampliacdo da jornada escolar. Além
disso, gera também a demanda de ampliagdo da merenda escolar, uma vez que mais
refeicdes séo realizadas na escola pelos alunos, ficando essa ampliagdo a cargo da

Secretaria Municipal de Educacao e/ou Ministério de Educacéo.
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Os protagonistas da caminhada...

Os alunos s&o os protagonistas de nossa caminhada rumo a educacéo integral.
Porisso, as experiéncias que eles vivem sao a concretizacido da proposta de educacao
integral que a escola busca desenvolver. Todas as agdes na escola sao voltadas para
eles. Mas como viemos citando durante toda esta pesquisa, todas as pessoas que
fazem parte da escola s&o responsaveis por essa proposta e os alunos também
precisam fazer a parte que Ihes compete, a qual é composta pelas seguintes acoes:

ACAO T: Participar dos “grupos de trabalho discentes”.

MEIO DE EFETIVACAO DAACAO T: Essa acéo faz parte da rotina do aluno e
se evidenciara no grupo de trabalho onde podera apontar suas observagdes, duvidas
e alegrias vividas no contexto escolar.

ACAO U: Participar das aulas, das oficinas e dos projetos escolares previstos
na ampliagao da jornada escolar.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO U: Essa agéo é intrinseca ao aluno. Busca
fazer parte dessa proposta, estar junto, presente, aproveitando ao maximo as

aprendizagens a ele proporcionadas e com ele construidas.

Os passos dos pais e da comunidade fortalecem nosso caminho!

Para que nosso caminho se construa forte e com responsabilidade é inerente
que os pais e a comunidade estejam conosco. Uma proposta de educacao integral
construida por toda comunidade escolar tem sua base alicer¢cada pelo Circulo de Pais
e Mestres e pelo Conselho escolar e faz desses, parceiros presentes no cotidiano da
escola.

As condig¢des prévias para que esse alicerce se funde, baseia-se nas seguintes
acoes:

ACAO V:Participar das atividades de integracdo com a comunidade promovidas
pela escola.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO V: Essa acéo se da pela participagéo dos
pais e da comunidade nas atividades de integragcdo promovidas pela escola.

ACAO W: Zelar pela participacédo dos alunos na escola.

MEIO DE EFETIVACAO DAACAO W: Essa acéo consiste em zelar, acompanhar
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e instigar a participagéo dos alunos na escola. Evitando faltas ou atrasos nos periodos
de aula.

ACAO X: Participar dos “grupos de trabalho comunitarios” e dos “grupos de
trabalho avaliativos”.

MEIO DE EFETIVACAO DA ACAO X: Essa acdo busca ouvir as opinides dos
pais e comunidade, bem como avaliar para reorientar o trabalho escolar, de forma a

alcancgar a proposta de educacao integral almejada pela escola.

Demandas sinalizadas pela escola ao sistema de ensino

Demandas para a Secretaria Municipal de Educacdo: Garantir condigdes
para a permanéncia dos alunos por sete horas diarias, disponibilizando um servente

de escola (para auxiliar com a merenda escolar e com a limpeza) e um professor
coordenador da educacao integral (para organizar as atividades e permanecer com
os alunos durante o periodo do meio dia/almoco); Possibilitar de forma gradativa que
os professores desenvolvam sua carga horaria de trabalho em uma unica escola;
Orientar as equipes diretivas sobre o recebimento, utilizacdo e prestacdo de contas
dos recursos federais (capacitagdes); Operacionalizar a formagdo continuada;
Custear a ampliagcdo da merenda escolar.

Demanda para o Conselho Municipal de Educacdo: Regulamentar a educacéo
integral no sistema de ensino municipal.

Demandas ao Ministério da Educacdo: Disponibilizarrecursos financeiros: fisicos
(adequacgdes nos prédios escolares), humanos (custeio dos monitores) e materiais
(custeio de materiais e participagdo no custeio da merenda escolar). Disponibilizar
formacao continuada periédica para secretarios de educacdo, coordenadores
pedagdgicos da secretaria de educacédo, diretores, vice-diretores, coordenadores
pedagdgicos das escolas, professores, funcionarios, monitores, coordenadores da
educacgao integral nas escolas, conselheiros municipais de educag¢ao. Capacitar as
equipes das secretarias de educacao e as equipes diretivas das escolas sobre o
recebimento, utilizacio, efetivacao das agcdes de educacgao integral e organizacéo da

escola.
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INCONCLUSOES...

Falamos até agora de uma caminhada, de um caminho que ousamos construir.
Nao conseguimos ver aonde vamos chegar mas temos certeza que o mais importante
€ 0 Nosso proprio caminhar... As vivéncias que teremos, as aprendizagens que nos
serao proporcionadas, o caminho que vamos construir e acima de tudo o sentimento
de que é possivel fazem parte dessa caminhada. E possivel fazer dar certo a escola
de educacao integral. Basta acreditar e ter coragem de dar o primeiro passo.

O didlogo e a escuta das pessoas que fazem parte da comunidade escolar
sao uma das principais formas de se buscar um trabalho articulado. Que promova
uma escola unica, que possa ter a educacgao integral como produto da ampliagao
da jornada escolar. A reestruturagao do trabalho escolar para educagao integral nao
segue uma receita, acreditamos que existem indicagcdes que nos aproximam da
concretizacao desse desafio.

Esta proposta ndo busca ensinar como fazer educacéao integral e sim orientar
quanto a adequacao da estrutura organizacional da escola, bem como do sistema de
ensino municipal, ressaltando o funcionamento das atividades de educacéo integral.
Buscamos acima de tudo oportunizar reflexdes sobre a escola de educacgao integral
para que possamos ultrapassar a mera ampliacdo do tempo na escola para uma
escola que verdadeiramente oportunize condi¢cdes de crescimento intelectual e de
vida para seus alunos. Que oportunize vivéncias que promovam o dialogo com o
mundo, por meio de uma visdo problematizadora da sociedade que o0s insira nessa,
como sujeitos ativos, criticos e participativos do contexto de que fazem parte.

O trabalho coletivo de professores, monitores, equipe diretiva, alunos, pais,
comunidade e demais segmentos que compde o sistema de ensino € inerente a
construcdo desse caminho. Um caminho que s6 se concretiza na caminhada, pelos
rumos certos e pelas novas diregdes a serem tomadas. Um caminho que so6 é possivel

para os que ousarem desbravar novos horizontes.
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PARA ALEM DA GESTAO DEMOCRATICA DO PNE E
DO PEE: A TERCEIRA VIA NOS PLANOS MUNICIPAIS
DE EDUCACAO NO RS

Munir José Lauer®

INTRODUCAO

O objetivodo estudo é apresentar conteudos diferentes sobre gestdo democratica
contidos nos planos municipais de educacdo no Rio Grande do Sul, distintos
dos indicados pelo Plano Nacional de Educacao® e Plano Estadual de Educacgao
. Identificou-se 42 conteudos diferentes, extraidos de metas e estratégias de planos
de educacgao, de municipios gauchos. Para tal, analisou-se a meta 19, sobre gestao
democratica dos planos municipais, dos 497 municipios do Rio Grande do Sul.

De modo especifico, o Plano Nacional de Educacao, é a base para a formulacéo
dos planos estaduais, distrital e municipais. A Emenda Constitucional n® 59/2009 (EC
n° 59/2009) mudou a condicdo do Plano Nacional de Educac¢ao (PNE), que passou
de uma disposicao transitéria da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (Lei
n°® 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional com periodicidade decenal, o que
significa que planos plurianuais devem toma-lo como referéncia. Tal entendimento
pode ser visualizado no artigo 8°, da Lei n°® 13.005/2014 (Lei do PNE). Que diz, “Os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverao elaborar seus correspondentes
planos de educagao, ou adequar os planos ja aprovados em lei, em consonancia
com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE, no prazo de 1 (um) ano
contado da publicagao desta Lei” (BRASIL, 2014).

Nesse contexto, a ideia, € o alinhamento dos planos de educacgao nos estados,

5 Doutorando em Educa¢ao — UPE. Professor no Centro de Ensino Superior Riograndense - CESURG,
em Sarandi/RS; e professor de educagio fisica da rede estadual de ensino, em Pontao/RS. E-mail: munir-
jlaver@gmail.com

6 Recorte da dissertacao - A gestdo democratica nos planos municipais de educagao no Rio Grande do
Sul: evidéncias, interpretagdes e contradi¢des; apresentada no Programa de Pés-graduagdo em Educagao, da
Universidade de Passo Fundo (UPF).



no Distrito Federal e nos municipios. Tal propésito constituiria em um elemento
importante para a construgdo do Sistema Nacional de Educacéo (SNE). Facilitando
com isso, o fortalecimento de acordos nacionais que minimizariam os espacos
deficitarios de articulacdo federativa no campo da politica publica educacional.
Assim, o objetivo central, dessa conjuntura, é a construgcdo de planos estaduais e
municipais, que apresentem em suas metas, um alinhamento com o Plano Nacional
de Educacéo (BRASIL, 2014).

Os conteudos diferentes, citados nesse estudo, se apresentam como uma
“terceira via” quanto a gestdo democratica. Mesmo que em algumas situagdes possa
haver uma aproximacao entre os conteudos dos PME’s e o PNE ou PEE, os conteudos
dos PME’s tornam-se mais objetivos, especificos (que era de se esperar). Por mais
obvio, que alguns dados possam parecer, os mesmos nao estdo descritos em forma
de Lei nos planos nacional e estadual.

O PNE e o PEE, por terem uma abrangéncia maior de atuacao, a nivel nacional
e estadual, respectivamente, apresentam conteudos de ordem “generalizadas”,
sendo que a maioria dos PME’s, ao contrario do que deveria ser, seguem a mesma
l6gica. Assim, as informacdes dos 42 conteudos diferentes, quebram esse paradigma
da “reproducédo de indicacbes e sugestdes”, e apresentam o real, o condizente com
as perspectivas da comunidade. Tais conteudos diferentes sao frutos do cruzamento
de dados dos 499 entes, isso significa que aqui estdo presentes “o diferente”, “aquilo
que foi construido pela comunidade de cada municipio”.

O presente estudo, no sentido de melhor compreender tais conteudos, dentro de
seu contexto proprio, estrutura-se em seis categorias por aproximacgao de ideias. Que
sdo descritas da seguinte forma: 1) concepgdes de gestao; 2) apresentagao de novos
mecanismos como gestdo democratica; 3) previsdo de financiamento e controle de
investimentos especifico para gestéo; 4) a¢des topicas vinculadas as concepgdes de
gestao; 5) Acbes especificas ao processo eleitoral/provimento de diretores/gestores
de escolas publicas; 6) A¢des especificas de capacitacido/formacao de recursos

humanos voltados a gestao.
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CONTEUDOS DIFERENTES

Os Planos Municipais de Educagao apresentam conteudos sobre gestéo, que
diferem dos mencionados do PNE e PEE. S&do conteudos, que num primeiro momento,
nao apresentam “novidades” quanto ao contexto das legislagbes educacionais, no
entanto, tais conteudos n&o aparecem, de modo explicito (ou n&do constam mesmo),
na redacao dos Planos Nacional e Estadual.

Numa tentativa, de ao menos, compreendermos que conteudos sao estes,
elaborados fora do contexto do PNE e PEE, advindos dos préprios municipios, ha a
abordagem dos mesmos por categoria. Segue portanto, os conteudos por analise de

aproximacao e afinidade de contexto.

1) Concepcdes de gestao

Os conteudos situados nessa categoria exaltam claramente o desejo de uma
concepcaodegestaodemocratica, caracterizadapelaparticipagdoerepresentatividade
social. As estratégias - garantir representacao paritaria (movimentos sociais e
governo) nas discussdes decisodrias de politicas publicas educacionais do Municipio;
garantir o direito as formas alternativas de gestao...itinerantes; garantir o direito a
gestao democratica...populagdo em situagao de rua — extraidas de planos municipais
confirmam tal intuito. Had uma aproximacgao desses conteudos com sugestdes do
PEE, porém, os termos — movimentos sociais, itinerantes e populacdo em situacao
de rua, dao a peculiaridade especifica, da realidade local, do municipio.

Esses termos — movimentos sociais, itinerantes e populacdo em situacao de
rua — e seu direcionamento a uma concepgao de gestdo democratica, tornam as
palavras de Bobbio (2000) mais cheias de sentido. Em que, segundo o autor, partindo
do “[...] pressuposto de que o fundamento ético da democracia € o reconhecimento
da autonomia do individuo, de todos os individuos, sem distingdo de raga, sexo,
religido, etc. Nesse pressuposto esta a forgca moral da democracia, aquilo que se faz
idealmente [...], humanamente mais alta, de convivéncia” (p. 422).

Esse aporte de gestdo condicionada a democracia, amparada em preceitos
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de participagao e representatividade social, indicado por alguns planos municipais,
aqui em especifico, aprofundam algumas caracteristicas merecedoras de destaque.
Para Bobbio (2000), o fundamento da participacéo ativa dos cidadaos e do processo
de refletir e analisar através da livre discussdo, sao pertencentes aos universais
processuais, como denominados pelos juristas.

Os universais processuais, que tracam a democracia, podem ser condensados

em pontos essenciais:

1) todos os cidadaos que tenham alcangado a maioridade etaria sem distingao
de raga, religido, condigdo econémica, sexo, devem gozar de direitos politicos
[...]; 2) o voto de todos os cidadaos deve ter peso igual; 3) todos aqueles que
gozam dos direitos politicos devem ser livres para poder votar segundo sua
prépria opinido formada [...]; 4) devem ser livres também no sentido de que
devem ser colocados em condicdes de escolher entre diferentes solucdes
[...]; 5) seja para as eleigdes, seja para as decisdes coletivas, deve valer a
regra da maioria numeérica [...]; 6) nenhuma decisdo tomada por maioria deve
limitar os direitos da minoria [...] (BOBBIO, 2000, p. 427).

Sao regras simples, mas dificeis de serem realizadas fielmente. As regras
estabelecem nao o que se deve decidir, mas sim, simplesmente, quem deve decidir
e como. Tais regras apresentam um significado conceitual de democracia restrito,
entretanto, é preferivel uma definicdo reduzida, do que uma significagdo ampliada e
evasiva; como a conhecida mengao, de que, democracia € o governo do povo e para
o povo (BOBBIO, 2000).

Se a finalidade humana da educacdo, e seu fim social, vincula-se com a
liberdade, é pertinente, portanto, que se dé condi¢cdes para aqueles, que sao objeto
dos sistemas educacionais, de participar democraticamente nas deliberagcdes de
decisdes dos caminhos da gestdo educacional. Compreendida a democracia como
intermédio da efetivacdo da liberdade em sociedade, a participagao dos usuarios na
gestao, torna-se instrumento da populagdo, em possibilitar acesso ao exercicio do
direito de cidadania. A medida que a sociedade se democratiza, é preponderante,
que as instituicdes que compdem a propria sociedade se democratizem também. Pois
para além das instituicdes, a fragilidade da democracia, embasada na participacao
politica do povo somente nos pleitos eleitores, restringe o controle da populagédo das

acdes dos eleitos durante seus mandatos (PARO, 1998).
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Ademocratizagdodasinstituicdespossibilitaaconstituicdodeindividuoscidadaos,
na sua dimensao politica da participacdo, operando na ruptura das barreiras culturais
que isolam, principalmente a escola da comunidade, e consequentemente, a gestao
nesse processo. Ao potencializar a garantia a participagdo de todos, a concepcgao
democratizante tem como premissa permitir a inser¢ao dos segmentos normalmente
excluidos e postos a parte, os analfabetos, os portadores de necessidades especiais,
as criangas de rua e os trabalhadores ndo inclusos a escolarizagao basica (AZEVEDO,
1998).

A pertinéncia dos planos municipais ao utilizarem o termo garantir, nos seus
conteudos, subscreve os empecilhos que ha para a participacdo social se fazer
presente nos espacos de discussdo. Romao (1997), menciona que a dificuldade de
participacao popular, nos mecanismos de decisao das distintas instancias politicas,
ocorre nao pela auséncia ou desinteresse com as questdes publicas, mas sim, pela
construcdo de obstaculos postos a sua frente, pelos que detém a exclusividade
do poder decisorio. O autor reafirma, que quanto, as formas institucionais de
representacdo social, as camadas populares, devido a diferenciacdo que ha de
relagdes da sociedade capitalista e do estado burgués com as classes sociais, se
encontram envoltas em situagdes nao raras de impedimento, frente aos setores
dominantes, no quesito participagao e representacao.

A necessidade, a indispensabilidade, da participacao da classe trabalhadora
(ou excluida) nos processos decisoérios, parece ser, o apontamento que os conteudos
diferentes se referem nesse ponto. Nesse caso, conforme Paro (1997), além da
defesa da participacdo da comunidade nas tomadas de decisdes, o partilhamento do

poder se faz contumaz.

2) Apresentacdo de novos mecanismos como gestdo democratica

Nessa categoria sao postos conteudos retirados de planos municipais, que
apresentam mecanismos que possibilitam a ocorréncia da democratizagdo da
gestdo nos municipios. As estratégias - incentivar a constituicdo do forum municipal

de juventudes e garantir a sua participacdo no CME; fomentar a formacao para
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jovens liderancas das escolas; instituir politica municipal de formacédo de gestores
educacionais; legislagdo normatizando/implantando conselho municipal de transporte
escolar; incentivar a participacéo da escola em projetos comunitarios/ Projeto Vereador
Mirim; efetivagdo de cargos/servidores publicos como apoio a democratizacdo da
gestao; criar a casa dos Conselhos; criar lei de gestdo democratica para as escolas
de educacéo infantil — sdo sinais, da preocupacédo, com o0s processos democraticos
a serem desenvolvidos hos municipios.

Nossa populacido historicamente esteve colocada de modo periférico quanto
aos processos decisorios do pais. A participacéo, a partir disso, exige aprendizado.
As vivéncias demonstram que a participacao da sociedade envolta com a educacao
demonstra limitagbes, havendo com isso, a necessidade de capacitacdo de todos
os segmentos. Se ha o entendimento da incorporagdo da populagao a vida social,
com foco ativo e decisoério, a concepgao de politica educacional e de gestdo nao
podem apresentar caracteristicas centralizadoras e autoritarias. Debates, seminarios,
assembleias, entre outros encontros, sdo sinais da promocao de espacgos de
esclarecimento da sociedade, tanto na definicdo de politicas educacionais, quanto
nas experiéncias do cotidiano (CISESKI; ROMAO, 1997).

A participacdo das comunidades da suporte democratico aos Governos, quanto
aos encaminhamentos de leis. Legislagdes estas, mais proximas e condizentes
com as efetivas necessidades educacionais locais e regionais. Somado a isso, 0s
processos de definicdo da gestdo merecem a garantia ao acesso a informagao por
parte da populagao, no sentido, de que, se garanta a transparéncia e observancia aos
preceitos éticos nas agdes vinculadas a gestdo democratica, tais como, instituicao
de conselhos escolares, provimento de gestores e gestao da instituigao educativa
(CISESKI; ROMAO, 1997).

Fazendo uma aproximagao da participagao da populagdo com a gestao da
escola publica, Paro (2007), ressalta a importancia dos colegiados com a participagao
de alunos, pais e pessoal escolar, dos processos de eleigao dos dirigentes e
dos mecanismos coletivos de avaliacdo dos servigcos escolares. Para o autor, o
envolvimento da sociedade na gestéo, é virtuosa, em razéo de se tentar superar a
situacdo de precariedade do ensino publico; bem como também, da insuficiéncia do

Estado em agir em prol de um ensino publico apropriado aos anseios da sociedade.
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N&o menosprezado outros mecanismos de gestdo democratica, mas ainda, os
Conselhos, se colocam na vanguarda no trato das “coisas” democraticas, entretanto,
apresentam dois lados. Os Conselhos estdo, em muitas situacdes, a mercé de
posicionamentos personalistas, autoritarios e meramente formais. E de outro modo,
como canal institucional de decisoes.

Perfazendo um paralelo, Ciseski e Romao (1997, p.73), citam que, Conselhos
caracterizados pelo personalismo e autoritarismo possuem uma concepc¢ao clara,
“[...] a adocdo das decisdes coletivas dependera da identidade de propdsitos da
coletividade e da direcédo, permanecendo o poder com a instancia superior”. E por
outro lado, os que compreendem os Conselhos como forma unica de democratizacéo
da gestéo, visualizam no colegiado mecanismos de decisdes, “[...] evitando-se a
personalizagdo dos avangos e recuos, dos elogios e das criticas, ao mesmo tempo
que abre espaco para a formacgao das pessoas para a autodeterminacéao” (CISESKI,;
ROMAO, 1997, p. 73).

De modo contundente, Romao (1997), eleva a defesa dos conselhos a um
panorama superior de debate, caracterizando a participacao das camadas populares
nos Conselhos, como um dos mais salutares instrumentos da gestdo democratica.
Indicando o controle popular como um mecanismo de movimento no enfrentamento
contra hegemaonico.

Os conteudos diferentes aqui citados nessa secdo, como é o caso dos
Conselhos, num olhar despercebido, tendem, num primeiro momento agregar pouca
novidade. Entretanto, a objetividade com que os planos municipais os elencam, nos
levam a outro patamar de entendimento. O que fica expresso € a preocupacao local,
com o fortalecimento da gestdo democratica, assim as estratégias citadas, ou seja,

os conteudos, sdo uma indicagdo dos meios para esse fim.

3) Previsdo de financiamento e controle de investimentos especificos para a

gestao

Como nao pode ser diferente, o financiamento é parte imprescindivel na

gestdo. Em muitos planos municipais, as estratégias da gestdo democratica estavam
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associadas as metas e estratégias do financiamento, perfazendo um unico contexto.
Apesar das especificidades de cada enfoque, € mais do que essencial essa relagao.
Os conteudos dessa secdo primam pela previsao de financiamento e controle de
investimentos especificos para a gestdo, como pode ser percebido nas estratégias
a seguir: apresentar, com periodicidade trimestral, aos conselhos...relatérios de
despesas; incluir na LDO e na LOA recursos financeiros para capacitacido dos
Conselheiros Municipais; manter a participagcdo dos Conselhos...na elaboracido das
Leis Orcamentarias (PPA, LDO e LOA); fortalecer os mecanismos de transparéncia
na aplicacdo e prestacdo publica de contas dos recursos de 100% das unidades
gestoras. S&o conteudos que fazem parte do cotidiano das prefeituras municipais,
no entanto, tais excertos, especificos, ndo sao visualizados, explicitamente no PNE
e nem no PEE, muito menos, na maioria dos planos municipais.

Os planos municipais que citam em seu interior, no seu conteudo, a preocupacao
com a previsao de financiamento e o controle de investimentos especificos para
gestdo, posicionam-se, a priori, favoravel ao acompanhamento desses recursos
pela sociedade, seja por intermédio de conselhos, audiéncias publicas, observancia
de mecanismos de transparéncia, entre outros. Libaneo, Oliveira e Toschi (2003)
enfatizam que a sociedade deveria ser a parte mais interessada na transparéncia
e na utilizacdo adequada dos investimentos publicos, realizando o controle social
dos mesmos. Conforme os autores, ha instrumentos legais que auxiliam no controle
social dos recursos financeiros publicos, porém, a sociedade nem sempre encontra-
se apta a fazé-lo, em decorréncia da complexidade para com as questdes financeiras.
E adicionando a isso, encontra-se também o Poder Executivo, em muitas situacoes,
nao interessado na abertura de sua situacio financeira a populagao.

Adquirir conhecimentos, prévios que seja, sobre o financiamento da educacgéao,
€ necessario para poder colocar-se a par da fiscalizagdo do mesmo. Nesse sentido,
quanto mais a comunidade escolar e os proprios gestores serem possuidores
desse conhecimento, maiores as chances a sociedade tera de averiguar e cobrar
transparéncia na aplicagéo dos recursos publicos (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI,
2003).

Os conteudos aqui, colocados em alguns planos municipais, observando a

participacado de conselhos naelaboracdo do Plano Plurianual (PPA), daLeide Diretrizes
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Orcamentarias (LDO) e da Lei Orgcamentaria Anual (LOA), se configuram como
principios de acompanhamento da aplicacdo dos fundos financeiros do municipio.
Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2003), o acompanhamento do direcionamento da
previsdo e execucado orcamentaria do municipio, permite a qualquer individuo ou
grupo organizado exigir do poder publico a efetivacédo dos recursos. De acordo com os
autores, esse controle pela sociedade € imprescindivel, até por que, o PPA, é o plano
de governo para os anos de mandato, acoplando metas, objetivos e diretrizes. E essa
previsao de receita e despesa para executar o plano plurianual se da anualmente,
mediante a LDO, que por sua vez, apds aprovado pelo Legislativo, orienta a LOA, que
inclui o orcamento financeiro, as despesas, a politica de investimento dos recursos;
definindo em detalhes qual o foco do recurso, onde e em que vai ser gasto, a que
programa, projeto ou atividade pertence.

Especificamente quanto a educagado, a gestdo democratica, direciona-se a
uma Escola Cidad3, que se posta estatal quanto ao financiamento. Tendo no Estado,
0 agente repassador de recursos, e 0 gestor, como executor, das deliberagdes
coletivas de aplicagdo (ROMAO e PADILHA, 1997). Além do préoprio Plano Nacional
de Educacao, na meta 20; a LDB abre espacos e instrumentos legais de afirmacgao
do carater estatal do financiamento nos sistemas educacionais, como prescrito no
artigo 12, inciso Il, “administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros”
(ROMAO, 1997). Devido a isso também, reforca-se ainda mais, segundo o autor, a
preponderanciado controle social sobre adistribuicao e atribuicdo de recursos publicos,
por que mesmo havendo, conquistas legais de instrumentos potencializadores,
tornam-se insuficientes para garantir firmeza de propdsito, perante o universo de
prestacdes de contas.

Para Romao (1997), numa amostra da relagdo entre dispéndios educacionais

no Brasil e planejamento escolar, salienta que,

[...] a visibilidade dos recursos e a possibilidade de instrumentalizacdo dos
usuarios e profissionais dos sistemas educacionais para a intervengao na sua
gestao, €[...] um dos mais fortes instrumentos de poder [...]. Varias razdes tém
pressionado o desenvolvimento de estudos sobre os dispéndios educacionais
[...]: @) crescente necessidade de racionalizagdo da distribuicdo e alocagao
de recursos publicos; b) busca de otimizagao do custo beneficio dos servigos
prestados pelos sistemas educacionais; c) necessidade do desenvolvimento
de instrumentos de avaliacdo de desempenho dos sistemas, para responder
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as crescentes demandas por qualidade dos servigcos educativos prestados
pelos sistemas publicos de ensino (p. 104).

E nitido nessa segao, o foco que os contetdos diferentes dio para o segmento —
financiamento. Ha um posicionamento favoravel dos planos municipais aqui contidos,
ao acompanhamento pela sociedade, da previsao de financiamento e do controle de

investimentos especificos para gestao.

4) Acgles topicas vinculadas as concepgdes de gestao

Esse topico apresenta o maior numero de conteudos diferentes identificados
nos planos municipais, além da quantidade, destaca-se a variedade de agdes, como
podemos observar nas estratégias vinculadas aos planos: desenvolver...avaliagao
da qualidade da Educagao Especial, bem como da qualidade da Educacéao Bilingue
para surdos, na perspectiva da gestdo democratica; assegurar... considerando
avaliagbes anuais de desempenho perante a comunidade escolar;, promover a
revisdo e adequacao dos curriculos escolares; assegurar...a participagao politica;
revisar sistematicamente a legislacdo municipal que possibilita o exercicio da gestao
democratica; assegurar a revisdo da Lei de gestdo democratica sobre a elei¢cao de
diretores; garantir o processo politico através do... conjunto das agdes voltadas ao
desenvolvimento da propria escola; assegurar trianual, a revisdo do Plano de Cargos
e Carreira...garantindo a efetivacdo da Lei de Gestdo Democratica; assegurar a
gestao democratica, garantindo no Plano de Carreira consulta popular para diretores;
garantir a cidade como cenario educativo.

Entretanto, por mais distintas e variadas as ag¢des desse topico, de modo
geral, “todas tem o mesmo foco de direcionamento”, uma gestdo democratica que
possibilite 0 processo politico no seu meio, assegurando a participacédo popular. O
que chama a atencédo nessas acbOes e também podem servir para a maioria dos
conteudos diferentes identificados, é o seu distanciamento com o posicionamento
ideologico do PNE. A partir, de uma visdo genérica da meta 19 do PNE, pode-se dizer,
que a participacdo popular € um elemento associativo, secundario. Os conteudos

diferentes, ao contrario, na maioria das situacées, pdem a participacao popular como
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protagonista nas acdes vinculadas a gestdo democratica. Com uma aproximacéao de
ideias, do elencado pelo PEE.

A participacdo popular na tomada de decisdes, no debate politico, trata-se de
uma preposicao de reversdo do carater autoritario e privado do Estado brasileiro,
na esfera do terreno municipal. Isso significa reverter a supremacia dos interesses
privados na demarcagao das politicas. A participacao popular redimensiona o objeto
politico do Estado privativo da classe elitizada, redefinindo-o em dispositivo a proveito
da cidadania. Sendo que, a elaboracao de mecanismos de participacdo possibilitam
a sociedade impulsionar a formulagao de politicas publicas, decidindo e fiscalizando
sua aplicacdo (AZEVEDO, 1998).

Nesse propdsito, a cidadania constitui-se em um espaco publico ndo-estatal,
que ativa o controle social sobre as politicas e as intervengdes do governo municipal.
Dando a oportunidade a cada individuo ser politicamente ativo, detendo a capacidade
de intervir nas agdes governamentais locais. Assim, aqui entendida, a participagao
popular radicaliza a democracia, pois a elaboracdo, a gestdo e fiscalizacdo das
politicas publicas da esfera educacional, se da mediante a participacdo de seus
usuarios. (AZEVEDO, 1998).

A participacao popular no Estado de Direito, representa um importante avango
nos mecanismos de controle da Administragao municipal. A participacao dos cidadaos
na realizacao das fungdes estatais, € algo permanente, tanto em desejo, aspiracéo,
quanto em realidade. Pois, a participacdo tem o propdsito de romper as distancias
que ha entre a populacao e a administracao, trazendo-a proxima dos conflitos sociais
e politicos, e possibilitando aos administradores uma gestao vinculada a pluralidade
dos interesses comunitarios (PEREZ, 2009).

Tais virtudes, apontadas a participagdo, sugerem a defesa a democracia
participativa em face as dificuldades apresentadas pela democracia representativa,
em fortalecer os controles as acdes estatais. A democracia participativa embasa-se
na abertura do Estado a uma participacao de amplitude popular maximizada, do que,
seria no sistema da democracia representativa. Para isso, a democracia participativa
possui instrumentos institucionais, que podemos considerar como novos, recentes,
que € o caso, dos referendos e a iniciativa popular de leis. Que por sua vez, modificam

a maneira de atuacdo dos poderes estatais e modificam a relacdo entre Estado e
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sociedade (PEREZ, 2009).

Como diz Perez (2009, p. 36), “[...] nenhum poder e nenhuma fungao estatal
restam imunes a participacao popular, principio informativo do Estado Democratico
de Direito. Vé-se portanto, que o desenvolvimento democratico [...] € umas das
razbes fundantes da institucionalizacdo da participacdo popular nas decisées [...]".
Para o autor, ndo ha o porqué, o Estado (o municipio) atuar de modo solitario, mas ao
contrario, que almeje com a colaboragao de entidades da sociedade civil e privadas,
o desenvolvimento de agdes que imperem na resolucdo de direitos econdmicos,
sociais e culturais.

Os conteudos diferentes tratados minimamente nessa secdo, aferem acodes
a uma gestdo, que possibilite o processo politico no seu meio, assegurando a
participacao popular nas decisdes. Os planos municipais que trazem no seu contexto
tal enfoque de abordagem, identificam que o destaque a gestdo democratica, perpassa

necessariamente pela abertura de espacos de participacdo politica da comunidade.

5) Acdes especificas ao processo eleitoral/provimento de diretores/gestores de

escolas publicas

Abordar sobre provimento de diretores/gestores € um dispéndio de energia
consideravel, em razdo da complexidade de ideias embutidas nesse processo. E
aqui, nesse espaco, dos conteudos diferentes ndo € diferente. Apresenta-se um
conjunto mesclado de posicionamentos antagdnicos, postos no mesmo enredo, que
extrapola a razoabilidade, mas caracteriza o que é o atual contexto.

As seguintes estratégias, oriundas de planos municipais, nos ddo um panorama
da situacao: ofertar capacitacdo a comunidade escolar, anteriormente a implantacéo
da eleigao de diregcao; organizar estatuto ou normativa para a estruturagao de todo o
processo eleitoral ou escolhas de gestores; consolidagao...do processo de escolha
democratica dos diretores; promover consulta prévia da comunidade escolar...de
modo a serem indicados 03 nomes ao executivo para que este faga a indicagao de
forma participativa; priorizar...critérios técnicos sem meritocracia e sem desempenho
e a processos que garantam a participagao da comunidade escolar preliminares ao

processo eleitoral e a nomeacio comissionada de diretores escolares; apds analise

92



e aprovacao pelo Conselho Municipal de Educacao e o Poder Executivo as chapas
serao submetidas ao voto; garantir que o candidato a diretor, bem como seu vice,
tenham cumprido, no minimo, 5 anos efetivos de sala de aula, no municipio, e tenham
formagdo minima de graduacéo. O candidato a diretor podera escolher seus cargos
de confianga; exigir formagdo em nivel de especializacdo lato senso em Gestao
Escolar ou areas afins para ocupacéo de cargos de direcdo; Instituir...a Lei Municipal
que define critérios de selecao e participacao na eleicao de diretores.

Em funcdo da aglutinacdo de ideias, estas, na maioria das vezes controversas,
logo podemos sintetizar os conteudos diferentes desse topico, em acgdes dirigidas a
formas de provimento, em trés situacdes: a) provimento democratico, eleigao direta
com a participagdo da comunidade escolar; b) provimento misto, com observancia de
critérios técnicos, e de selecdo e participagdo para ocupacéo de cargos de diregao;
c) provimento mediante indicagdo do Poder Executivo.

Haum elementointeressante que ndo pode passardespercebido. Asinformacdes
aqui, extraidas dos planos municipais, e tidas como conteudos diferentes apresentam
quanto ao provimento de diretores, ideias logicamente diferentes do PNE e do PEE,
com direcionamentos especificos da construgido local, com terminologias proprias.
Entretanto, a esséncia, o viés ideologico, tanto do PNE quanto do PEE permanecem
encrustados indiretamente, com excegao da sugestdao do provimento mediante
indicacao do Poder Executivo, que inexiste nos planos nacional e estadual.

O provimento democratico, ou seja, a eleigcdo direta com a participagéo da
comunidade escolar recebe destaque nos conteudos diferentes mediante: ofertar
capacitacao a comunidade escolar, anteriormente aimplantacio da eleicao de dire¢ao;
consolidacdo...do processo de escolha democratica dos diretores. A énfase fica para
as indicacdes: ofertar capacitacdo a comunidade escolar anterior ao pleito eleitoral;
e consolidagao do provimento democratico. Termos estes, repletos de significados a
serem considerados.

O provimento misto, com observancia de critérios técnicos, e de selecédo e
participagao para ocupagao de cargos de diregao; tem seu respaldo junto a indicagbes
de planos municipais. Situacdo essa, expressa claramente pelo PNE, e aqui
colocada nos conteudos diferentes de outra maneira, com terminologia diferenciada

e direcionamentos especificos.
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O esquema misto, confere combinacgdes diferentes no processo de escolha dos
diretores, na maioria das vezes, perfazendo duas ou mais fases. Pode-se utilizar,
provas como instrumento de avaliacdo da competéncia técnica e da formacao
académica, bem como, a eleicdo, que possibilita aferir sua experiéncia administrativa
e capacidade de lideranca. Nesse mecanismo misto, normalmente, a comunidade
escolar participa de um ou mais momentos. Em uma administracdo democratica, os
critérios de elegibilidade devem ser negociados, ou seja, a existéncia de condi¢cbes
prévias elementares para candidatar-se a cargos de diregcdo. Com isso, 0 processo
de escolha, pode deter espaco introdutorio de selecédo prévia ao pleito eleitoral, no
qual se oportune a observagéo da competéncia profissional dos candidatos (ROMAO
e PADILHA, 1997).

Quando o processo de provimento do cargo de diretor utiliza-se de selegao de
candidatos por intermédio de provas de conhecimento, seguida posteriormente de
alguma forma de participagdo na escolha, tem como intuito superar os problemas
de competéncia técnica dos candidatos a diretor (MENDONCA, 2001). Conforme
o autor, “[...] As provas de conhecimento seriam o instrumento capaz de selecionar
apenas 0s mais capazes para escolha da comunidade escolar. Esse processo, na
visao dos sistemas que o praticam, também permitiria eliminar a interferéncia politica
na indicagao de diretores” (p. 90).

A adocao de novos mecanismos de provimento de diretores, indica que os
diretores de escolas publicas possuam a combinacao de aspectos técnicos e politicos
para exercer a fungdo. Tendo como objetivo principal proporcionar um padrdo de
gestdo, em que a finalidade central € o Ideb, como meio de alcancar, monitorar e
promover a qualidade da educacao brasileira, exigindo assim dos diretores capacidade
de lideranga e habilidade para efetivar programas e politicas educacionais (LIMA,
2012).

No entanto, Drabach e Mousquer (2013) mencionam que elementos vinculados
a capacitacdo técnica anterior ao pleito eleitoral, sdo contrarios aos processos
democraticos, pois “[...] restringe a autonomia das comunidades na escolha de seu
representante e sobrepde acapacidadetécnicaacapacidadepoliticaeaoconhecimento
da realidade escolar como elementos necessarios ao exercicio da fungao de diretor

escolar” (p. 5). Tais preceitos neoliberais, como a légica da premiacao, eficiéncia
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nas avaliacdes externas, certificacado e selecdo de candidatos sdo contraditérios a
uma Lei de democratizacdo de escolas publicas e consequentemente o estimulo
ao desenvolvimento de praticas democraticas por seus individuos (DRABACH,;
MOUSQUER, 2013). Sendo que “[...] a certificacdo em gestdo escolar... ja cumpre o
papel de selecionar candidatos que se identificam com a proposta deste padrao de
gestdo, ndo abrindo espacgos para contestagcdes” (p.13).

Conforme Camini (2005, p.136) “a democratizagcdo da gestdo € compreendida
como forma de assegurar mecanismos de participacdo coletiva que transformam
a relagao de poder, possibilitando a todos os segmentos da comunidade escolar
a participacdo nas decisbes administrativas e pedagogicas da escola”. A autora
enfatiza ainda, baseado nessa visao de gestdo, a importancia da eleigao direta do
diretor e vice. Camini (2005) citando Programa de Gestdo do Governo do Estado
— 1999/2002, ressalta que a aplicagao de prova pelo governo, como forma de pré-
selecionar diretores, € um desrespeito a comunidade, sendo que a soberania das
comunidades deva ser respeitada.

Mas sem sombra de duvida, independente do viés politico e partidario, o
provimento de diretores por meio de indicagdo (ou nomeacao) do Poder Executivo,
€ 0 que mais causa unanimidade entre os estudiosos do assunto, quanto a sua
rejeicdo. Pois fere todos os preceitos condizentes com a gestdo democratica.
Conforme Paro (1996, p. 77) “talvez a maior contradicdo implicita nas primeiras
experiéncias de eleicido de diretores nos estados em que elas se deram tenha sido
a permanéncia, concomitantemente a previsao do processo eletivo, do carater de
“cargo de confianga” para o posto de diretor”. Tal pressuposto de provimento, que
nao consta nas indicagdes e sugestbes do PNE, nem do PEE, aqui surge, como
proposi¢cao de alguns planos municipais.

De acordo com Romé&o e Padilha (1997), nesse caso, o diretor € escolhido pelo
desejo do agente publico, isto €, o prefeito. Assim, o diretor se posiciona como um
cargo de confianga, tornando-se representante do poder executivo no espaco escolar.
Podendo ser substituido, em raz&o dos interesses politicos e da conjuntura local.
Para os autores, essa forma de provimento, a titulo de experiéncia, tem demonstrado
que os critérios de escolha do diretor, definem-se pelos politico-clientelistas.

Para Paro (1996), nesse contexto de provimento, o diretor ao ser eleito, e
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permanecer articulado com o Poder Executivo, amplia a possibilidade de demissao, em
caso de ferir os interesses do partido ou de grupos ligados ao governo. Nessa ldgica,
devendo o diretor, manter-se sempre coeso a conveniéncia do governo local. Pois,
para os defensores dessa forma de provimento, ha o temor do controle democratico
do Estado pela populagdo. Segundo o autor, a concepg¢ao, que vé no diretor, mesmo
sendo eleito, um funcionario que permanece a mercé do Poder Executivo, € a mesma
que, entende a autoridade do diretor como fator ndo inerente as caracteristicas de
cada escola e da comunidade a que pertence.

Além do citado, corre-se o risco, do diretor como “cargo de confianga” acirrar a
partidarizagao das elei¢gbes, ou seja, na medida em que determinado partido esteja
no poder, governa-se via amparo administrativo do Estado aos especificos interesses
partidarios, e ndo em prol da sociedade. Entretanto, ndo nega-se o espirito politico
da educacgao escolar, porém, contraria-se o direcionamento meramente partidario
(PARO, 1996).

Aparentemente, o provimento mediante indicagdo/nomeacao é uma tentativa de
manteropoderdedecisdocentralizadonafiguradoprefeito, situagdoesta,quecaracteriza
o sistema eleitoral para o provimento de diretores nos municipios do Rio Grande do sul’
. Tal ideario, ou seja, manutencdo da dependéncia ao Poder Executivo quanto ao
provimento, € um aspecto de ndo mudanca, de ndo consideracdo aos pensamentos
a nivel nacional e estadual, objetivando apenas a manutengédo do status quo no
municipio ou até mesmo retroceder quanto a preceitos de gestdo democratica.

As acdes especificas ao processo eleitoral/provimento de diretores/gestores de
escolas publicas, nessa sec¢ao, tém um direcionamento unico, a forma de provimento
adequado ao municipio, pelo menos em tese. Entretanto, esses direcionamentos
dos conteudos diferentes, em momentos conduz a coeréncia, em outros momentos,
€ totalmente controverso e em ndo raras vezes, contraditério. Mas simplificando o
contexto, citamos novamente as trés situacdes, que os conteudos diferentes nos
apontam: a) provimento democratico, eleicao direta com a participacdo da comunidade
escolar; b) provimento misto, com observancia de critérios técnicos, e de selegéo e
participagao para ocupacgao de cargos de direcéo; c) provimento mediante indicacao

do Poder Executivo.

7 Ver SILVEIRA, Carmem. Problematizando as diferentes formas de provimento da gestao escolar nos
municipios Sul-Rio-Grandenses. 2015. (dissertagdo de mestrado).
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6) Acdes especificas de capacitagdo/formacéo de recursos humanos voltados

a gestao.

Os conteudos, aqui desenvolvidos, enfatizam primordialmente dois aspectos: a
qualidade da gestdo democratica (tanto a recursos humanos, quanto a qualidade da
gestao em si) e programas e parcerias publico-privadas de programas de formacéo de
diretores. Sao percebidos nas estratégias advindas dos planos: garantir...atendimento
de qualidade a toda comunidade escolar; acessar...parcerias publico-privadas de
programas de formacado de diretores e gestores escolares; oferecer...programas
préprios, formacao de diretores e gestores escolares com vistas a qualidade da
Gestdo Democratica.

Quando, se adentra a contextualizacdo da qualidade da educacgado, e
embutido nisso, inerente a educacao, a qualidade da gestdo democratica, logo sao
necessarias algumas ressalvas. Para Libaneo, Oliveira e Toschi (2003), o trabalho
precoce e empobrecimento da populacdo, somados as dificeis condi¢cdes de oferta
de ensino, conduziram o pais a baixa qualidade do processo educacional. Conforme
os autores, o atraso técnico-cientifico e cultural brasileiro dificulta sua entrada no
novo reordenamento mundial, pois a escolaridade basica e a qualidade do ensino
sao imperativas da producao flexivel. E para os autores, ao ter a educacao basica
com caréncias, se torna um fator de embaraco a competividade internacional dos
brasileiros.

Entretanto, o problema consiste nas propostas para sanar tal situagao. As
deliberagdes neoliberais e os conteudos da ideia de qualidade afastam-se dos
condicionamentos politicos e agregam-se ao teor técnico, compartimentando o
conceito de qualidade a otimizacdo do comportamento do sistema e as relagdes com o
espaco privado, tangenciando implicagdes a politica educacional. Assim, a qualidade
se coloca a propiciar o carater de inciativa, a autonomia na tomada de decisées, a
capacidade de solucionar questdes e o empoderamento critico. Porém, tudo isso,
atende simplesmente, os intuitos do conjunto de blocos econémicos internacionais.
No entanto, se antes de tudo, o que esta em debate, € o direito de cidadania para
os excluidos, a questdo da qualidade deve adentrar a questdes ético-politicas. A

qualidade de ensino, abarcando todos, é dever do Estado, mais ainda, se o objeto
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final € uma sociedade justa e democratica (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003).

A capacitacdo-formacéo de recursos humanos voltados a qualidade da gestéo
nao foge do mesmo debate das especificidades do ensino. Pois quem faz a gestéo,
também é imerso no ambiente de ensino educacional. Essa preocupacao de alguns
planos municipais, com recursos humanos identificados com a qualidade da gestao
democratica, pode apresentar o0 mesmo ideario acima exposto, isto €, a qualidade
voltada a preceitos neoliberais, de cunho técnico; ou uma qualidade de viés ético-
politico.

Sobre essa ultima, de amparo politico, a qualidade da educacao, conforme
Libaneo, Oliveirae Toschi (2003) adquire os adjetivos social e cidada, ou seja, qualidade
social, qualidade cidada. Esse direcionamento de qualidade social extrapola dados
estatisticos referentes ao ensino, como é o entendimento dos neoliberais, mas como
ressaltam os autores, € o mecanismo de exercicio da cidadania. Assim, “ser cidadao
significa ser participe da vida social e politica do Pais, e a escola constitui espaco
privilegiado para esse aprendizado, e nao apenas para ensinar a ler, a escrever e a
contar, habilidades importantes, mas insuficientes para a promog¢ao da cidadania” (p.
145).

Além do que, ha uma relagcdo de dependéncia entre a qualidade (seja de
ensino- aprendizagem, de gestdo) e as formas democraticas e eficazes de gestdo do
trabalho no ambiente educativo. Assim, para que, se almeje objetivos educacionais
contundentes, a direcado e a administracao, por meio do trabalho de seu pessoal
e de processos e procedimentos de gestao, sao elementares, nesse contexto
organizacional e administrativo (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2003).

E preciso ter ciéncia ainda, que ndo basta apenas formar para o trabalho ou
para meramente sobreviver, como da-se a impressdo daqueles, que percebem o
ambiente educacional simplesmente, como um instrumento preparatério para o
mercado de trabalho ou adentrar a universidade, que pode ter o mesmo propdésito.
Se ha alguma preparacao, esta deve ser para a vida, entendida como viver bem, no
bom aproveitamento dos bens disponibilizados socialmente pela humanidade (PARO,
1998). Inegavelmente, a gestdo democratica e seus atores sdo pertencentes a esse
universo propensor de cidadania, de emancipagao.

Como parte inclusa na diviséo social do trabalho, a escola (enquanto espaco/
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local da gestao educacional) tem responsabilidade,

[...] pela produc&o de um bem ou servigo que se supde necessario, desejavel e
util a sociedade. Seu produto, como qualquer outro (ou mais do que qualquer
outro) precisa ter especificacdes bastante rigorosas quanto a qualidade que
dele se deve exigir. Todavia, € muito escasso o conhecimento a esse respeito,
quer entre os que lidam com a educagcdo em nossas escolas (que pouca
reflexdo tem desenvolvido a respeito da verdadeira utilidade do servigo que
tem prestado as familias e a sociedade), quer entre os préprios usuarios e
contribuintes (que tem demonstrado pouca ou nenhuma consciéncia a respeito
daquilo que devem exigir da escola) (PARO, 1998, p. 304).

Conforme Paro (1998), € necessario refutar veementemente as solugdes
estritamente tecnicistas, advindas da administracdo empresarial capitalista. Em que,
para tal concepgdo, segundo o autor, bastaria introduzir técnicas aprimoradas de
gerénciainerente a empresa comercial, somada a treinamentos intensivos de diretores
e funcionarios das escolas, para solucionar as questdes de ordem educacional. E
portanto, de qualidade.

Em consonancia com tais pensamentos, Bardo e Gongalves (2016), citando
a estratégia 7.5 do PNE, salientam que “[...] um dos elementos para melhoria da
qualidade da educacao estaria relacionada “formalizar e executar os planos de
acgdes articuladas dando cumprimento as metas de qualidade (...) e as estratégias de
apoio técnico e financeiro voltados a melhoria da gestdo educacional (...)"" (p. 249).
Para os autores, essa melhoria da qualidade da educacéo estaria vinculada a um
determinado problema técnico-gerencial, corroborando “[...] o0 argumento do gestor
enquanto trabalhador alienado e que pde em pratica o plano de acées dado pelas
determinacgdes hierarquicas e que pode cooperar a melhoria da qualidade” (p. 249).

Partindo da qualidade e adentrando a formacé&o, que sao os elementos centrais
de discussao nessa secdo, supdbem-se que ao propor a formacdo de diretores/
gestores pelo viés das Parcerias Publico-Privadas, os municipios que o sugeriram,
presumem alguns direcionamentos. Como a reducgédo de gastos financeiros para o
municipio, e também, por que ndo, a diminuigdo da interferéncia direta do Poder
Publico, desde aos processos de contratagcio legais até os conteudos abordados na
propria formacéo.

A retiddo socio-politica das contratagdes publicas representa o ato de
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transparéncia do processo seletivo, a inexisténcia de obstaculos a contratacdo e a
eficacia do procedimento seletivo para o alcance da melhor proposta. Isso quer dizer,
de modo especial, a desisténcia do Poder Publico a direcido da admissao ou valer-se
do procedimento licitatério como um mecanismo de maximizagcao do proprio poder
politico. O que se pretende com a democratizagao do processo de contratacdo das
Parcerias Publico-Privadas, é a abertura do meio administrativo de contratagao a
participacao popular, perfazendo o controle externo institucional e ndo institucional
(FILHO, 2005).

Um elemento importante das Parcerias Publico-Privadas,
que permaneceu esquecido e subestimado na Lei 11.079/2004%
, diz respeito, a diminuicdo da escala de autoritarismo no exercicio do poder politico.
A nomenclatura — parceria — sugere o alargamento da consensualizagao e da procura
de solugcdes desenvolvidas em escalas de coordenacdo mutua. A Parceria Publico-
Privada sinaliza a pretensao do Estado de agir de maneira associativa com a iniciativa
privada. Reforgca-se com isso, a indispensabilidade de contratacdes estaveis, em que
os principios estejam anteriormente definidos e as modificagdes e inovagdes nao se
tornem subordinadas a mercé governamental (FILHO, 2005).

Num panorama ampliado, de macro discusséao, a introducéo da légica privada
tem sido largamente incentivada nas atividades sociais, como € o caso da educacgao.
Diz respeito a uma escolha do Estado brasileiro de reduzir tudo que é publico,
sob argumentagbes de alargar o acesso aos sistemas de ensino ou de promover
uma categoria de gestdo menos burocratica e mais proveitosa. Ao perceber maior
presenca do setor privado, em suas distintas interpretacées, nos mecanismos de
planejamento educacional, logo, € inevitavel o debate de suas consequéncias no
processo de democratizacdo da educagao (ALCANTARA,; SILVA, 2016).

Para Alcantara e Silva (2016, p. 293),

No modelo de Estado neoliberal proposto a partir da década de 1990, foi
sacramentada a nocdo de uma suposta incapacidade do setor publico no
gerenciamento das questdes educacionais, tornando necessaria a convocagao
de ‘novos atores’. Em funcao disso, cidadania foi transmutada em consumo
e a educacgéo, nessa logica, deve pautar o cidadao produtivo para atender as
necessidades do sistema capitalista. Desta forma, em meados dos anos de

8 Institui normas gerais para licitagdo e contratagao de parceria publico-privada no &mbito da adminis-

tragdo publica.



1990, novos atores sociais (parceiros, ONGs, voluntarios) foram convidados
a participar e profissionais da area da economia e da administracéo passaram
a ter um lugar de destaque, cabendo aos educadores a mera tarefa de
executar o que foi pensado por outros. A educacgao, entdo, passa a ser vista
como uma politica governamental que cada vez mais se pauta na logica de
resultados, tal como se espera das metas propostas em uma empresa, tida
como sindnimo de eficiéncia. O mundo publico foi sendo paulatinamente
deslegitimado, desconstruido. Em contrapartida, o mundo privado foi, pouco
a pouco, ganhando espago na sociedade de forma geral.

Tanto o fator, programas e parcerias publico-privadas para a formacao de
diretores/gestores, quanto o fator, qualidade da gestdo democratica; tem ambos
o mesmo direcionamento, ou seja, a capacitagado/formacéo de recursos humanos
voltados a gestdo. Se postam como conteudos diferentes que mereceriam um enfoque
ampliado, em razdo de seu universo de ramificagdes tedricas. Tais abordagens,
vistas nos planos municipais, ddo dimensido das iniciativas que os municipios,
independente de posicionamentos ideologicos, se permitem indicar no contexto da

gestao democratica.
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CONCLUSAO

As seis categorias narradas até aqui, indicam compreensdes de gestao
democratica vinculadas nos Planos Municipais de Educacao de determinados entes
federados — municipios — sul-rio-grandenses e que sio, a partir de comparacoes,
diferentes ou inovadores em relacido ao Plano Estadual e ao Plano Nacional de
Educacao.

Os conteudos diferentes disponibilizados pelos planos municipais, na sua
maioria, preocupam-se com o mecanismo politico em suas legisla¢des locais. Aferindo
aos mesmos, posicionamentos favoraveis a participacdo da classe trabalhadora
(ou excluida) nas acdes que requerem posicionamentos decisérios. Entonando os
Conselhos, dos distintos segmentos sociais, como essenciais ao desenvolvimento do
carater democratico da gestao.

A preocupagao com a formagao dos gestores e a qualidade da gestdo séo
premissas que estdo contidas nos conteudos diferentes. Ha uma estreita vinculagao
entre a pretensao do fortalecimento da gestdo democratica com os fatores —
formacdo e qualidade. Os planos municipais que sugerem tais condicionamentos,
0os compreendem como pertinentes no processo de enriquecimento dos mecanismos
democraticos locais, mas nao discriminam seu teor teodrico e ideoldgico.

O processo eleitoral/provimento de diretores/gestores de escolas publicas,
também situa-se como destaque inerente aos conteudos diferentes. E expressa, em
tese, os anseios e peculiaridades das comunidades locais frente a tematica. Atribuindo
ao provimento, ora relacées democraticas de alta ou baixa participacao social, ora
postando-se de modo antidemocratico.

Tais “diferencas” sublinham um espaco de autonomia préprio de cada municipio,
desvelando compreensdes que vao além dos planos estadual e nacional. Cumpre
indicar a necessidade de um maior aprofundamento analitico para perseguirmos o
objetivo do estudo, tornando, a partir dos excertos (metas e estratégias do PME’s), claro

qual a concepcao de gestdo democratica que esta subjacente a essas ‘inovagoes’.
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O CONSELHO BRASILEIRO PARA
SUPERDOTAGCAO NAS POLITICAS
PUBLICAS PARA AS PESSOAS COM ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTAGCAO

Graziela Cristina Jara®

INTRODUCAO

O estudo tem, como objeto, o Conselho Brasileiro para Superdotacio
(ConBraSD) relacionado as politicas publicas para pessoas com altas habilidades/
superdotacdo. O objetivo é identificar e reconhecer as ag¢des desse Conselho
que, efetivamente, colaboram para a defesa do direito educacional, mobilizacao e
acompanhamento/fiscalizacdo das politicas publicas relativas as pessoas com altas
habilidades/superdotacao.

Destaca-se, inicialmente, que o conceito de altas habilidades/superdotacéo
ainda esta em construgdo. Em 7 de janeiro de 2008, o Ministério da Educacao
(MEC), via Ministro da Educacgao, publicou a Portaria n° 948/2007 que criou a
Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.
Esse documento considera, como estudantes com AH/S, pessoas que “demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes”, além de serem pessoas
que apresentam “elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e

realizacao de tarefas em areas de seu interesse” (Brasil, 2008).

9 Mestre em Educagio pela Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB). Especialista em Educagao
Especial com énfase ao Atendimento. Atualmente é membro do Conselho Brasileiro para Superdotagdo
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po Grande /SEMED/MS. E membro do Grupo de Pesquisas Educacional e Orgdo de Gestio e Sistema de
Ensino - GEPESE. E-mail: grazijarasantos@gmail.com
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DESENVOLVIMENTO

Em diregcdo ao tema do estudo, propriamente dito, abordam-se, a seguir, alguns
conceitos importantes para compreensao desse objeto.

Ahistéria das politicas sociais no Brasil, de acordo com Melo (2007), faz parte de
um movimento de lutas no qual a construcado dessas politicas é fruto de embates da
sociedade e de interesses politicos. Esse autor relata que nas primeiras décadas do
século XX a classe trabalhadora se uniu e buscou “[...] esclarecer, planejar e realizar
um projeto especifico de sociedade e sociabilidade [...]"; dessa forma, agregou valor
na consolidacéo da politica social (Melo, 2007, p.196).

Os direitos sociais - entre os quais o direito a educacao — estao previstos no Art.
6° da Constituicao federal de 1988:

Art. 6° Sao direitos sociais a educacgao, a saude, a alimentagao, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a segurancga, a previdéncia social, a protegao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao (Brasil,1988).

Esses direitos sociais, de acordo com Bigarella e Lewandowski (2015), para que
se tornem efetivos, exigem acéo protetiva do Estado e estdo intrinsecamente unidos
aos postulados deigualdade, inclusao e justica social, umavez que tém como finalidade
garantir a todos cidadaos condigcbes materiais. Com o aporte de Azevedo (2009,
p. 212), parte-se do pressuposto de que as politicas publicas “[...] vAo expressar uma
determinada definicdo social a respeito da ‘democracia’ que vai encontrar articulagao
com o referencial normativo global: o projeto de sociedade que se esta tentando
implantar”. Nesse mesmo sentido, ainda segundo a autora, o conceito de politicas
pode ser entendido como um “[...] conjunto de crengas, interesses, concepg¢des de
mundo, representacdes do que deve ser a vida em sociedade, que orientam a agao
politica dos diferentes sujeitos” (Azevedo, 2009, p. 212).

Bigarella (2015, p. 51) considera que apenas a existéncia de leis que prescrevem
os direitos civis nao pressupde uma sociedade democratica, pluralista, com espacgos
de participacao para todos. A autora sugere a importancia de se criarem espacos de

representatividade de varios segmentos, “[...] condi¢do necessaria a democracia,para
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ampliar a participacdo dos representantes nos destinos politicos do pais, uma vez

que se refere a representatividade de varios segmentos”, e acrescenta:

[...] os conselhos de saude, de direitos, sindicatos, organizagbes nao
governamentais (ONGs) entre outros, localizam-se dentro da gestao publica
como lécus de participagao e pluralidade representativa, para diminuir a
capacidade centralizadora estatal e para evitar decisbes que atendam,
exclusivamente, aos interesses da classe dominante (Bigarella, 2015, p. 51).

Nessalinhade pensamento,amesmaautoraobservaqueessarepresentatividade
e participacdo, como forma de controle social, mobilizacdo e acompanhamento/
fiscalizacdo das politicas publicas, consta em [...] varias passagens do texto
constitucional e deve ser apreendida como um instrumento para a construgao e
consolidacdo da cidadania, especialmente no ambito da administragdo publica
brasileira, a qual os conselhos fazem parte” (Bigarella, 2015, p. 52).

Considere-se a Constituicdo Federal de 1988, que estabelece como um
dos seus objetivos fundamentais, no Art. 3°, inciso |V, “promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacao”. No Art. 205, esse dispositivo prescreve “a educacdo como um
direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da
cidadania e a qualificagao para o trabalho”, e prossegue a garantir, no Art. 206,
inciso |, a “igualdade de condi¢cbes de acesso e permanéncia na escola”, como um
dos principios educacionais. Acrescente-se, como interesse, aqui, o Art. 208, inciso
[ll, que preconiza, como dever do Estado, a garantia de “atendimento educacional

especializado, preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil,1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) - Lei n°® 9.394/96
destina o Capitulo V a Educacéo Especial. No Art. 59, inciso Il, estabelece que os
sistemas de ensino devem assegurar a aceleragao de estudos aos superdotados, a
fim de que concluam o programa escolar. Na Secao |, das Disposi¢des Gerais, entre
as normas para a organiza¢ao da educagao basica, a LDBEN prevé a “possibilidade
de avango nos cursos e nas seéries mediante verificagdo do aprendizado” (alinea
c), Art. 24, inciso V).
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Acrescente-se, com o propésito precipuo de complementar a linha de
pensamento que se vem desenvolvendo, aqui, ainda que referente a Secao
correspondente a Educacao de Jovens e Adultos, o que preconiza esse mesmo
documentolegal, noArt. 37, § 1°: “Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente
aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condicbes de vida e de trabalho, mediante cursos e

exames” (Brasil,1996 — Grifo nosso).

Bigarella (2015, p. 52) observa que a propria Constituicdo de 1988 sugere a
“[...] participacao popular na discussao, formulacgao, fiscalizacido e até mesmo na
deliberagcdo de politicas publicas sociais, asseguradas de varias formas conforme
referenciam os dispositivos constitucionais”, conforme demonstram os artigos listados

abaixo:

Art. 10 - sobre a participagao nas discussdes e deliberacdes dos trabalhado-
res nos colegiados dos 6rgaos publicos;

Art. 14 - soberania popular exercida pelo voto direto e secreto (sufragio uni-
versal);

Art. 29 - democracia e descentralizagao na administracio publica;

Art. 31 - fiscalizagéo da politica pelos conselhos e outros 6rgaos externos;
Art. 37 - acesso da sociedade a administracao publica;

Art. 49 - plebiscito e referendo;

Art. 194 - Conselho de Seguridade Social, o qual dispde sobre: ‘carater de-
mocratico e descentralizado da administragdao, mediante gestdo quadripartite,
com participagao dos trabalhadores, dos empregadores, dos aposentados e
do governo nos 6rgaos colegiados’;

Art. 198 - participacdo da comunidade na fiscaliza¢ao, na avaliagao e no con-
trole dos servigos publicos;

Art. 204, Il - participacao da populagao, por meio de organizagdes representa-
tivas, na formulacao das politicas e no controle das a¢des em todos os niveis
(Brasil, 1988).

Uma das formas de fazer valer os postulados de igualdade, inclusao e justica
social € por meio da participacdo da sociedade, no sentido de cobrar a efetivacéo
de politicas publicas, cuja materializacdo depende de recursos financeiros que,
entretanto, desde a década de 1990 estdo cada vez mais limitados.

As reformas educacionais dessa década foram significativas, em relagdo ao
direito a educacéao e ao valor da pessoa humana, ainda que de forma “[...] gradativa,

difusa e segmentada, porém com rapidez surpreendente [...]", com a preocupacao de
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“[...] reduzir gastos publicos destinados a prote¢ao social [...] (Oliveira, 2011, p. 95).
Retoma-se, nesse contexto, a Reforma do Estado, em 1995, no governo
Fernando Henrique Cardoso (1994-2002). Sob a justificativa de uma crise do Estado,
esse documento apontou como principal motivo o custo pesado dos direitos sociais; as
organizagdes ndo governamentais-ONGs, Conselhos, instituicdes sem fins lucrativos,
instituicdes filantropicas, Associacdes, Fundagdes e outras organizagdes analogas
foram mencionadas (Brasil, 1995). Veja-se como Silva (2008, p. 3) se posiciona em

relacdo a essa Reforma:

Em agosto de 1995 foi encaminhado ao Congresso Nacional o Projeto de
Emenda Constitucional n°® 173 que versava sobre a reforma do Estado
brasileiro. Deste modo, o governo de Fernando Henrique Cardoso inaugura
uma nova ofensiva contra os direitos sociais instituidos com a Constituicao
Federal de 1988. Amparado pela popularidade e legitimidade adquiridas nas
urnas, o novo Presidente inicia 0 seu governo organizando uma ampla reforma
nas politicas e nos aparelhos do Estado pretendendo reduzir o “custo Brasil”,
solucionar a crise da economia brasileira e garantir as condi¢des de insergao
do pais na economia globalizada.

Contudo, evidenciam-se, ha algum tempo, diversos atores, de diferentes
segmentos da sociedade e de governos, que defendem a importancia dos mecanismos
de controle social e de participacdo. E o caso de Serafim (2008, p. 2), quando
considera que “ndo existe controle social sem a participacdo ativa da sociedade em
associagdes, movimentos, féruns, conselhos, ONGs etc.”. Além disso, de acordo com

a mesma articulista, essas organizagdées podem fortalecer

[...] o exercicio do controle social ndo s6 através do dialogo com o poder
publico em espacos institucionalizados de participacdo como Conselhos,
sao fundamentais, também, acdes de pressao, monitoramento, fiscalizacao,
exposig¢ao publica de um tema e mesmo o acionamento de 6rgdos como o
Ministério Publico, para exercer auditorias e punir atos ilegais por parte do
poder publico (Serafim, 2008, p. 2).
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Mecanismos de Controle Social e os Conselhos de direitos

O termo “controle social” tem sido empregado por movimentos populares
nao apenas brasileiros, mas de outros paises, sobretudo latinoamericanos, como
referéncia a “luta pela inclusao e participacdo dos setores populares na definicao
dos rumos de nossa sociedade atraveés, principalmente das politicas publicas, como
instrumento transformador da realidade”. Trata-se de uma luta no sentido de que
espacos sejam abertos “para a participacédo da sociedade civil nas diversas fases da
politica publica, desde a sua formulacéo até seu monitoramento e avaliagcao, buscando
o compartilhamento do poder decisorio entre Estado e sociedade e a garantia de
direitos” (Serafim, 2008, p. 1).

Estamos falando de uma relagao direta entre atores da sociedade civil e do
Estado, que deve incluir desde a troca de informacgdes, debate, deliberagao
e/ou intervencao sobre agbdes do Estado, gestdo publica e politicas publicas
em todas as suas fases — desde a sua definicdo até a fiscalizagdo e avaliagao
de sua implementagao, sempre visando a partilha de poder entre Estado e
sociedade, defendendo o interesse publico e respeitando a autonomia dos
atores da sociedade civil. Ou seja, nao significa participar como executor de
uma politica publica, mas participar em sua definicdo e monitoramento da
gestao.

Como ja referido, a Constituicdo Federal de 1988 fundou as bases para que
diversos mecanismos de participacao e controle social das politicas publicas e acoes
do Estado fossem criados, razado por que ficou reconhecida como “Constituicdo
Cidada”. Tem-se, como exemplo, entre outros instrumentos, os Conselhos de Politicas
Publicas e os Orgcamentos Participativos, criados ao longo das duas ultimas décadas.

Assim, entende-se que um Conselho, uma ONG, um férum, uma associacao,
entre outros, podem constituir importantes mecanismos de controle social, tendo em
vista que podem “cobrar” direitos previstos em lei, bem como o acesso as informacoes
necessarias para efetivar o controle das politicas sociais. Em caso de ndo cumprimento
do que esta previsto em lei e exauridas as possibilidade de negociagao com o poder
publico, de acordo com Silva (2008, p. 1), essas entidades podem, inclusive, acionar
o Ministério Publico.

Ressalte-se, porém, que
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O efetivo exercicio do controle social depende nao apenas da disponibilizacao
dos instrumentos necessarios, mas especialmente da capacidade dos
movimentos, organizagdes, féruns, grupos e outros atores da sociedade em
debater com qualidade as politicas publicas, que sociedade querem, o que
€ necessario fazer para transformar a realidade de modo a garantir direitos
(Serafim, 2008, p. 2).

O Conselho Brasileiro para Superdotacao — ConBraSD

Adefesa do direito educacional de pessoas com altas habilidades/ superdotacao
esta relacionada a universalizacao dos direitos sociais e a inclusao social, o que
implica, segundo Bigarella (2015, p. 63), na “[...] responsabilidade pela materializacao
e a acao protetdria do Estado”, ou seja, na “educacgao publica, gratuita e de qualidade
a todos os cidadaos” (Brasil, 1996; 1988).

E mais:

O Estado Democratico de Direito proclamou a ideia de que todos os homens
gue vivem em uma mesma comunidade politica sdo iguais diante da lei, que
deve garantir os seus direitos universais e respeitar os seus direitos indi-
viduais. Essa acéo protetoria esta relacionada a dimensio universalizante
(acesso ao conhecimento e permanéncia na escola), que esta vinculada ao
conceito de “democracia e cidadania” e de Estado Democratico de Direito
(Bigarella, 2015, p.63).

Assim, e de acordo com Correia (2009, s/p, grifo da autora),

[...] os conselhos de direitos podem ser considerados como instancias
participativas, resultado do processo de democratizacdo do Estado brasileiro.
As trés ultimas autoras deixam clara a opg¢ao por uma analise desta tematica a
partir de uma perspectiva classista, problematizando o ‘controle social’ dentro
das contradi¢cbes da sociedade de classes.

Nesse sentido, para defenderem os direitos aqueles a quem se propdem
defender, os Conselhos de direitos precisam participar, buscando acompanhar a
elaboracao, execugao e avaliagao do planejamento. Participar, aqui, esta relacionado
ao conceito de Cury (2000, p. 51): “[...] € dar parte e ter parte. O primeiro movimento

visa informar, dar publicidade, e o segundo é estar presente, ser considerado um
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parceiro nas grandes definicdbes de uma deliberacdo ou de um ordenamento”.

Desse modo, compartilha-se do entendimento de Cury (2000), de que os
conselhos de direito devem promover, nos sistemas de ensino, o direito a educacéo,
tanto para o setor publico quanto para o privado.

Nesse contexto de participagao, controle social, defesa do direito educacional,
mobilizacdo e acompanhamento das politicas publicas relativas as pessoas com
altas habilidades/superdotacdo, em 23 de marco de 2003, em Brasilia, foi criado o
Conselho Brasileiro para Superdotacdo (ConBraSD), por um grupo formado pelas
professoras: Dra. Maria Helena Novaes Mira (RJ); Dra. Zenita Cunha Guenther (MG);
Dra. Eunice Maria Soriano de Alencar (DF) e Dra. Angela Magda Virgolim (DF), que
hoje formam o Comité Honorario.

Esse Conselho foi criado para pressionar o poder publico com relagdo a
politicas que garantam os direitos educacionais dos alunos com altashabilidades/
superdotacdo, haja vista que as que ja foram criadas ndo tém sido suficientes
para atender a demanda. Desse modo, o processo de inclusdo dessas pessoas
tem sido prejudicado, mantendo-as na invisibilidade, inclusive quando se trata da
universalizagao do conceito de altas habilidades/superdotacéo, que Renzulli (2004)
relaciona a trés anéis: 1) Desempenho acima da média; 2) Envolvimeto com a tarefa
(motivacdo); 3) Criatividade.

Ainda que né&o tenha assento institucional junto ao Poder Publico, o ConBraSD

exerce o papel de Conselho de direito e controle social, tendo em vista seus objetivos:

¢ Sensibilizar a comunidade para o reconhecimento das situagdes e questdes
relativas as pessoas com altas habilidades/ superdotacao;

e Colaborar com as entidades publicas e privadas incumbidas de formular
e promover politicas publicas para as pessoas com altas habilidades/
superdotacao;

e Congregar pessoas fisicas e juridicas, interessadas na area das altas
habilidades/ superdotacao a fim de estabelecer intercambio de conhecimentos
e experiéncias, coordenando seus esforgos, estudos e agdes;

e Incentivar o intercambio e a cooperacado entre profissionais e entidades
publicas e privadas, nacionais e internacionais, que se ocupem das questoes
relativas as pessoas com altas habilidades/ superdotacao;

e Promover congressos, seminarios, simposios, encontros, conferéncias,
palestras, cursos e outras atividades similares concernentes a finalidade do
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ConBraSD;

¢ Mobilizar, acompanhar, fiscalizar as politicas publicas relativas as pessoas
com altas habilidades/superdotacao;

e Estimular a realizacdo de estudos e pesquisas sobre temas referentes as
altas habilidades/ superdotacao;

e Incentivar a formacao e o aperfeicoamento de recursos humanos destinados
a educacao, pesquisa, identificacdo e atendimento de pessoas com altas
habilidades/ superdotacao e seus familiares;

e Fomentar a criacdo de uma Central de Dados e Informacgbes sobre altas
habilidades/ superdotacado, bem como a sua circulacio;

¢ Criar, manter e veicular publicacdes relacionadas a temas de interesse do
ConBraSD;

e Solicitar, receber e aplicar quaisquer contribui¢des, doagdes, legados,
subvencdes e recursos financeiros provenientes de pessoas fisicas e de
entidades publicas ou privadas, nacionais ou internacionais, para a realizagao
das finalidades do ConBraSD; e

e Desenvolver outras atividades referentes a consecucao da finalidade do
ConBraSD (ConBraSD, 2004, s/p).

O ConBraSD constitui uma organizagao nao governamental sem fins lucrativos,
integrada por pessoas fisicas e juridicas de todos os estados brasileiros, interessadas
em contribuir para a defesa dos direitos das pessoas com altas habilidades/
superdotacao (AH/S), por meio da participacédo de representantes da sociedade civil
com vistas a mobilizacdo e ao monitoramento das politicas sociais, no ambito da
inclusao social de pessoas com estas especificidades (ConbraSD, 2004).

A fungao mobilizadora, segundo Bigarella (2015, p. 59), refere-se a capacidade
de os conselhos envolverem a sociedade nas questdes educacionais, especialmente
na defesa do direito a educagao de qualidade. No caso especifico do ConBraSD,
a defesa do direito a educacao de qualidade concentra-se nas pessoas com altas
habilidades/superdotagcao. Além disso, essa funcao esta relacionada a uma agao ativa
das organizagdes nao governamentais de fazer a “[...] mediagao entre o governo e a
sociedade, estimulando e desencadeando estratégias de participacao e de efetivagao
do compromisso de todos com a promogao dos direitos educacionais da cidadania,
ou seja: da qualidade da educacao” (Bigarella, 2015, p. 41).

A funcdo de controle social, acompanhamento e/ou fiscalizacdo das acgdes

114



do poder publico relacionadas as pessoas com altas habilidades/superdotacéo
diz respeito a capacidade que o ConBraSD tem de intervir nas politicas publicas
e na definicdo de prioridades para o seu publico alvo. Para tanto, esse Conselho
desenvolve as seguintes agdes, no que se refere ao publico especifico: acompanhar
as acdes educacionais; cumprimento dos Planos de Educacgao; experiéncias e
praticas pedagdgicas; interesse dos sistemas de ensino em garantir o acesso e
permanéncias de pessoas altas habilidades/superdotacido nas suas redes de ensino
(ConBraSD, 2004).

Dessa forma, e de acordo com Bordgnon (2009, p. 24), um conselho que tem
as funcdes de mobilizar a sociedade para fazer a vigilancia na defesa do direito
a educacao, “[...] além de se fazer sempre presente nos eventos educacionais, 0
conselho devera promover, para subsidiar suas decisdes, conferéncias de educacao e
audiéncias publicas sobre sua tematica”, uma vez que sao “[...] espacos aglutinadores
dos esforgcos comuns do Governo e da sociedade para a melhoria da qualidade da
educacdo. A funcdo de controle social impde a um Conselho [...] promover, para
subsidiar suas decisdes, conferéncias de educacido e audiéncias publicas sobre
temas educacionais relevantes para o municipio”.

Entretanto, ndo se pode perder de vista que um Conselho que tem por funcdes
a defesa de direitos, mobilizagdo e controle social situa-se no campo propositivo,
de acompanhamento e controle da oferta de servigos educacionais do grupo que
representa, como mediador do dialogo entre o governo e sociedade. Assim, podera
contribuir como importante mecanismo da gestdo publica democratica da qual
participa, opina e vigia os planos, programas, politicas e diretrizes especificas, do
ambito nacional até o ambito local.

Considera-se, pelo exposto, que um Conselho sejaum érgao no qual as decisdes
devem ser precedidas de analise e debates com a sociedade civil “[...] podendo se
constituir em um espaco tanto de avancgo na consecucao das finalidades da educacéao
brasileira como de retardo desses objetivos”, uma vez que participa de uma dinéamica
da politica que ultrapassa o setor educacional; na verdade, um Conselho participa
“[...] dos destinos de uma sociedade ou de partes destes, o proprio verbo consulereja
contém um principio de publicidade” (Cury, 2000, p.45-47).

Os Conselhos estdo na condicdo de “um férum representativo da sociedade
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para a discussao, avaliacdo e elaboracdo da politica educacional” e, desse modo,
tornam-se um “elo entre o Estado e a Sociedade”, responsaveis por fazer a ponte
entre sociedade e Estado no campo educacional, dada a sua disposicao em dar
sentido aos interesses da instituicdo social (Cury, 2000, p.45).

Os Conselhos de Direitos como espacos publicos possibilitam uma relacao

proxima entre Estado e Sociedade. Dessa forma, os conselhos

[...] poderao imprimir um novo formato as politicas sociais, pois se relacionam
ao processo de formacdo das politicas e tomada de decisdes. Com os
conselhos, gera-se uma nova institucionalidade publica. Eles criam uma nova
esfera social-publica ou publica nao estatal. Trata-se de um novo padrao de
relagcdes entre Estado e sociedade, porque eles viabilizam a participacéo
de segmentos sociais na formulagdo de politicas sociais e possibilitam a
populagdo 0 acesso aos espacos nos quais se tomam as decisdes politicas
(Gohn, 2003, p. 85-88).

De acordo com o0 mesmo autor, os Conselhos funcionam “[...] como agentes de
inovacao nas politicas publicas, porque, ao realizarem a mediacao entre a sociedade
civil organizada e os organismos governamentais, eles estao construindo uma nova

esfera publica de poder e de controle social” (Gohn, 2001, p.31).

Vieira (2001, p. 14), de forma bastante explicita, contribui para uma abordagem

final de importancia para este estudo, qual seja o de que a democracia

[...] ndo constitui um estagio, ela constitui um processo. O processo pelo
qual a soberania popular vai controlando e aumentando os direitos e os
deveres € um processo prolongado, implicando avango muito grande dentro
da sociedade. Quanto mais coletiva € a decisdo, mais democratica ela é.
Qualquer conceito de democracia, alias, ha varios deles, importa em grau
crescente de coletivizagdo das decisbes. Quanto mais o interesse geral
envolve um conjunto de decisdes, mais democratica elas s&o.

Assim, entende-se o controle social da administracédo publica como um dos
elementos basicos mais importantes da democracia, conforme considera Bigarella
(2015). Vieira (2001) elucida que as politicas publicas educacionais suplantam o
conceito mais comum de conjunto de normas, diretrizes e acdes. Elas constituem
um corte social, um direito do cidadao cuja responsabilidade € do Estado, ou seja,

trata-se do “Estado em Agao”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir este estudo, considera-se, como resultado, que o ConBraSD
foi criado para pressionar o poder publico por politicas que garantam os direitos
educacionais dos alunos superdotados. Identificou-se ser uma entidade preocupada
com a construcao de uma educacao realmente inclusiva, tendo em vista o trabalho
de envolvimento, de mobilizacao e de monitoramento das politicas sociais, visando a
inclusdo de pessoas com AH/S.

Considera-se a necessidade de se estabelecerem, em relacdo as politicas
educacionais voltadas a esse publico, acdes para garantir a efetivagcdo dessas
politicas, investir na formagao de recursos humanos e pedagogicos, na valorizacao
do professor; romper com os processos de discriminagcado e estigmatizacao; oferecer
assisténcia as familias e garantir a permanéncia nos espacgos escolares com
aprendizagem escolar. Além disso, considera-se relevante o encaminhamento para
atendimentos educacionais especializados.

Por fim, o que se esperar de um Conselho de direitos voltado as pessoas com
altas habilidades/superdotacdo, sendo que a funcédo primordial vise ndo apenas a

inclusao fisica, mas garanta o direito de ser diferente.
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IMPASSES E DESDOBRAMENTOS DAS POLITICAS
DE INCLUSAO ESCOLAR NO COTIDIANO DA
EDUCAGAO INFANTIL

Daniella Salviana Faria'®

Thaiza Vieira Pacheco ™

INTRODUGAO

No contexto da atual educacado brasileira é evidente a necessidade de se
construir um novo paradigma de educacgao. A propria dinamica da vida das sociedades
contemporaneas, com as novas caracteristicas da infancia e da adolescéncia,
seus interesses e suas necessidades apontam para uma urgente modificagcao da
organizacgao da vida escolar. A escola nao pode continuar anulando e marginalizando
as diferencas, culturais, étnicas, sociais (Mantoan, et al., 2006). Apesar de se abrir
a Nnovos grupos sociais, como prevé a legislacdo, as concepgdes das instituigcdes
escolares continuam carregadas de preconceitos e auséncia de novos conhecimentos,
0 que potencializa ainda mais a exclusao escolar. Mundialmente tem ocorrido um
movimento pela inclusdo como uma agao politica, cultural, social e pedagdgica
embasada pelo direito de todos os alunos de frequentar e participar ativamente de
uma mesma escola, sem nenhum tipo de discriminagao; desta forma, a Educacéao
Inclusiva se fundamenta na concepcéao dos direitos humanos em busca de oferecer
oportunidades iguais para todos.

Para essa pesquisa, optou-se por analisar a Educacao Infantil, por ela ser a
primeira etapa da educacé&o basica e devido a sua importancia para o desenvolvimento
humano. De acordo com os representantes das teorias sociointeracionistas, como

Piaget, Vygotsky e Wallon, na qual nos pautamos,
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através do contato com seu préprio corpo, com as coisas de seu ambiente,
bem como através da interacdo com outras criangas e adultos, as criangas
vao desenvolvendo a capacidade afetiva, a sensibilidade e a autoestima, o
raciocinio, o pensamento e a linguagem. (FELIPE, et al.,2001 p. 27).

Além disso, constata-se que houve uma expansdo relevante da Educacao
Infantil nos ultimos anos. A esse respeito, diz o Referencial Curricular Nacional para

Educacao Infantil,

A expansado da educacdo infantil no Brasil e no mundo tem ocorrido de
forma crescente nas ultimas décadas, acompanhando a intensificacdo da
urbanizacgao, a participacao da mulher no mercado de trabalho e as mudancgas
na organizagao e estrutura das familias. Por outro lado, a sociedade esta mais
consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia, o que motiva
demandas por uma educacéo institucional para criangas de zero a seis anos.
(RCNEL, et al., 1998, p.11)

Essa afirmacdo é comprovada através da analise dos dados obtidos no
Censo Escolar. Este pode ser definido como um levantamento de dados estatistico-
educacionais de ambito nacional, que coleta informacées da educacao basica, que
abrange as suas diferentes etapas e modalidades: ensino regular (educacgao Infantil
e ensinos fundamental e médio), educacgao especial e educagéo de jovens e adultos
(EJA). No ano de 2010, nas escolas municipais (urbanas, rurais e escolas especiais)
da cidade de Uberlandia-MG, pode-se constatar que foram feitas 13.542 matriculas
na Educacéao Infantil, incluindo creche e pré-escola, nos periodos integral e parcial.
Ja em 2014, foram realizadas 18.066 matriculas na Educacéo Infantil. Através desse
instrumento, também foi possivel identificar o aumento do numero de matriculas,
para essa etapa de ensino, na modalidade de Educacéo Especial. Em 2010, foram
feitas 135 matriculas para essa modalidade na Educacao Infantil e 328 matriculas no
ano de 2014.

Portanto, é possivel afirmar que houve uma expansao significativa também na

modalidade de Educagao Especial.

A educacéao especial perpassa todos os niveis, etapas e demais modalidades
de ensino, sem substitui-los, oferecendo aos seus alunos servigos, recursos
e estratégias de acessibilidade ao ambiente e aos conhecimentos escolares.
Nesse contexto, deixa de ser um sistema paralelo de ensino, com niveis e
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etapas proprias.

Sinalizando um novo conceito de educagao especial, a Politica enseja novas
praticas de ensino, com vistas a atender as especificidades dos alunos que
constituem seu publico alvo e garantir o direito a educacéao a todos. (MEC, et
al.,2010, p.6).

s

E necessario ressaltar que esse aumento se deve, concomitantemente, aos
avangos nas politicas publicas em prol da Educagao Inclusiva e dos direitos das
pessoas com deficiéncia. A Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009,

discorre que

Art. 1° Para a implementacédo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em
salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos. (Resolugao CNE/CEB n° 4, et al., 2009, p.1).

Portanto, as escolas publicas devem cumprir seu dever de matricular essas
criangas. A presenga desses alunos nas escolas, entdo, € uma realidade concreta.
A cada ano, mais professores do ensino regular recebem alunos com deficiéncia em
suas salas de aula. O aumento de matriculas na modalidade da Educacgao Especial
tem crescido significativamente, até mesmo na Educacdo Infantil, considerada a
primeira etapa da Educacéo Basica. Desta forma, este artigo é fruto de uma pesquisa

em andamento de mestrado que tem como objetivo:

* Promover dialogos e reflexdes na area da Inclusdo Escolar com base na pesquisa
em desenvolvimento.

* Investigar e refletir sobre os impactos das Politicas Publicas relacionadas a incluséo
de alunos com deficiéncia no cotidiano escolar da Educacéo Infantil.

* Destacaraimportancia dainclusdo de alunos com deficiéncia para o desenvolvimento
de todas as criangas na educacéo infantil.

» Contribuir com elementos teorico-praticos para a discussao a respeito do tema

Inclusao Escolar.
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DESENVOLVIMENTO

Para a realizagcdo deste estudo preliminar, que é fruto de uma pesquisa de
cunho qualitativo, foram realizadas pesquisas bibliograficas acerca das Politicas
Publicas Inclusivas, buscando problematizar questdes tedricas e conceituais sobre
a tematica da inclusdo, permeando estes temas com questionamentos e reflexdes
sobre o tema da educacao inclusiva na Educacao Infantil. Portanto, este € um
estudo preliminar que inicialmente pretende fazer um levantamento bibliografico
para subsidiar com elementos tedricos o decorrer da pesquisa de mestrado, que tera
para além desses objetivos, pesquisar os impasses e desdobramentos da inclusao
escolar de alunos com deficiéncia no cotidiano da educacao infantil, através de
entrevistas e observacao participante, todos os objetivos serdo desenvolvidos ao
longo da pesquisa. Sendo assim, espera-se que, por meio da pesquisa bibliografica,
possa ser construido um novo material de pesquisa que corrobore com a reflexao
e compreensao dos professores acerca da Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacgao Inclusiva com énfase na Educacéao Infantil, de modo a
garantir o desenvolvimento integral de todos os alunos, sem excec¢ao, oferecendo,
assim, uma educacéao de qualidade.

A Educacao Inclusiva no Brasil ganhou espaco para debates e discussdes sobre
a necessidade de criar politicas publicas efetivas para incluir de fato todas as pessoas
com deficiéncia no ensino regular e aindarefletir sobre o papel da escola no contexto de
exclusdo. Neste cenario, varias politicas publicas séo desenvolvidas para dar suporte
a Educacéao Especial e lutar por uma Escola Inclusiva. Primeiramente a Constituigao
de 1988, prevé o pleno desenvolvimento dos cidadaos, sem preconceito e quaisquer
formas de discriminagao e garante o direito de escola para todos, ao longo dos anos
o Decreto n°® 3.398, que regulamenta essa lei, dispde sobre a Politica Nacional para
a Integracado de Pessoas Portadora de Deficiéncia e define a Educacédo Especial
como uma modalidade transversal que perpassa todos os niveis e modalidades
de ensino (Secretaria de Educacido Especial, et al., 1989). O Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), de 1990, garante o direito a igualdade de condicbes para
0 acesso e a permanéncia na escola, o respeito aos educadores e o atendimento
especializado, preferencialmente na rede regular, inclusive o atendimento em creche

e pré-escola, para as criancas de zero a seis anos de idade.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (LDB), Lei n° 9.394/96,
determina que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo,
métodos, recursos e organizacao especificos para atender as suas necessidades. O
art.58 da LDB discorre que, a oferta da Educacéo Especial tem inicio na Educacéao
Infantil, atendendo a criangas de zero a seis anos de idade. Em 2007, foi elaborado o
documento da Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva, através dele é possivel perceber os avangos das politicas publicas em

favor da diversidade. De acordo com este documento,

A inclusdo escolar tem inicio na educacéo infantil, onde se desenvolvem as
bases necessarias para a construgcdo do conhecimento e desenvolvimento
global. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de
comunicacao, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, psicomotores e sociais e a convivéncia com as diferencas
favorecem as relagdes interpessoais, o respeito e a valorizagdo da crianga
(MEC,et al., 2007, p.16).

Assim, é importante pensar em um sistema educacional que garanta o
atendimento adequado de cada uma dessas necessidades, para que todos se
desenvolvam de maneira global, como cidadaos ativos na sociedade, de maneira a
potencializar cada vez mais seus conhecimentos e habilidades.

Nesse modelo de escola, a Educacao Infantil assume um importante papel.
Para Bujes (2001), essa é uma etapa de “descoberta do mundo”, onde é preciso

reconhecer e valorizar as diferencas que cada crianca apresenta. Assim,

a experiéncia da educacao infantil deve ser muito mais qualificada. Ela deve
incluir o acolhimento, a segurancga, o lugar para emogao, para o gosto, para o
desenvolvimento da sensibilidade; ndo pode deixar de lado o desenvolvimento
das habilidades sociais nem o dominio do espaco e do corpo e das modalidades
expressivas; deve privilegiar o lugar para a curiosidade e o desafio e a
oportunidade para investigacado. (BUJES, et al., 2001, p.21).

Para Zabalza (1998), a qualidade de ensino é dindmica e deve ser um processo
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de construcao coletiva e permanente. Ainda para esse autor, a qualidade em educacéao
infantil perpassa por varios aspectos, alguns deles vao de encontro aos objetivos
desse projeto, como: organizacdo dos espacos; rotinas; materiais diversificados; o
investimento em formacéao e o trabalho em grupo entre os profissionais da escola. Outro
ponto ndo citado pelo autor, mas que acredita-se ser de fundamental importancia para
colaborar com a almejada qualidade de educacgao, € o reconhecimento e valorizagao
das diferencas e das relagdes estabelecidas dentro da sala de aula.
Mantoan (2006, et al., 2006, p. 45), acredita que ,

Em suma: as escolas de qualidade s&o espacos educativos de construgcao
de personalidades humanas autbnomas, criticas, onde as criangas e jovens
aprendam a ser pessoas. Nesses ambientes educativos, os alunos sao
orientados a valorizar a diferenca pela convivéncia com seus pares, a exemplo
dos seus professores, pelo ensino ministrado nas salas de aula, pelo clima
socioafetivo das relacdes estabelecidas em toda a comunidade escolar — sem
tensbes competitivas, mas com espirito solidario, participativo.

Ao valorizar, refletir e ressignificar esses aspectos no cotidiano escolar, caminha-
se para uma educacéo infantil que seja, de fato, inclusiva. As escolas que adotam
essa concepcgao, portanto, buscam educar todos os alunos, em um mesmo ambiente,
de modo global, erradicando, assim, a exclusao.

Nesse contexto, as criancas com deficiéncia ndo sdo apenas integradas ao
sistema de ensino, onde os servigos educacionais sdo segregados. Elas entao
passam a ser, de fato incluidas. E importante ressaltar, que a insercdo desses alunos
nas salas de aula comum se da através de questdes legais e administrativas. Porém,
para que aconteca a inclusdo, o professor assume o papel de agente transformador,
desde a acolhida, as atitudes sociais genuinamente favoraveis a ela.

Dito isso, a mudanca a favor de uma educacado humanizadora, inclusiva e que
tenha um olhar sensivel as necessidades de cada aluno, comeca dentro das salas
de aula, com a mediacao dos professores. Feitas essas consideracoes cabe, entao,
definir a intencao deste projeto, que se resume em aprofundar e analisar de modo
mais sistematizado quais as mudancas que ocorrem no cotidiano das salas de aula

da Educacéo Infantil, para que se caminhe rumo a uma efetiva inclusao escolar.
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CONCLUSAO

A partir das analises realizadas percebe-se que os textos legais apresentam
uma proposta de educacgao inclusiva, mas muitas vezes sao interpretados e reduzidos
a uma proposta de simples insergao dos alunos com deficiéncia, no ensino regular, o
que nao é suficiente. De acordo com Martinez; Tacca (2011) o que é essencial para
a efetiva inclusédo escolar é a aprendizagem de todos aqueles que estdo na escola,
mas que nao conseguem acompanhar suas exigéncias. Garantir 0 acesso e 0s
recursos infraestruturais e técnicos € apenas uma condicdo necessaria, porém nao
suficiente para a promog¢ao de uma aprendizagem real, que as autoras consideram
ser o objetivo central da perspectiva inclusiva em educacgao.

As formas de organizacédo e estrutura dos curriculos das escolas publicas
brasileiras sdo pautados na fragmentacdo dos conhecimentos, ou seja, estdo
organizados a partirde umrecorte darealidade que permite dividiros alunos em normais
e deficientes, bons e maus, entre outras classificacbes que sdo marcadas por uma
visao reducionista que ignora a subjetividade, a afetividade, impossibilitando desta
forma o alcance de uma escola realmente inclusiva. Fica evidente a categorizacao e
a rotulagdo das pessoas. E fundamental compreender que as diferencas, sejam elas
quais forem, sao construcdes sociais, a partir de alguma referéncia que é estabelecida
como normal.

Diante da pesquisa realizada, € possivel perceber que, apesar da evolucéo
e avancos no ambito das discussdes sobre a Educacgao Inclusiva, fica evidente a
necessidade de rever as Politicas Publicas direcionadas a Educacao Especial para
que possa garantir, de fato, que as criangas com deficiéncia matriculadas na rede
regular de ensino, tenham oportunidades efetivas para desenvolverem seu potencial
maximo de aprendizagem.

A incluséo nos sistemas de ensino das escolas regulares, claramente tornara
o contexto do cotidiano escolar mais complexo, no entanto é esta complexidade
que transformara a sala de aula em um espago mais rico e propicio as diferentes
aprendizagens, uma vez que, as criangas constroem o conhecimento por meio das
relacdes com os outros e com o mundo. A diversidade no meio social e especialmente

no ambiente escolar é fator determinante do enriquecimento das trocas, dos
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intercambios intelectuais, sociais e culturais que possam ocorrer entre os sujeitos
que neles interagem. Mantoan (2006) compara a inclusdo escolar com a metafora do
caleidoscopio, em que Marsha Forest descreve que “o caleidoscopio precisa de todos
os pedacos que o compdem. Quando se retira pedacgos dele, o desenho se torna
menos complexo, menos rico. As criangas se desenvolvem, aprendem e evoluem
melhor em um ambiente rico e variado”. Os sujeitos devem ser considerados em sua
totalidade, uma vez que, se desenvolvem através de multiplas linguagens que devem
ser consideradas, porque as criancas possuem muitas formas diferentes de aprender
e pensar (Edwards, et al., 2005).

Para que de fato, possa ocorrer essa reorganizagao das escolas, tornando-as
ambientes educacionais verdadeiramente inclusivos é essencial estruturar o Projeto
Pedagdgico Curricular correspondente com a realidade da instituicdo. Os principios
que o norteiam devem estar explicitos para possibilitar o funcionamento de uma escola
aberta as diferencas e capaz de garantir os processos de ensino e aprendizagem a
todos. Umavez que, ndo bastatolerar e respeitar as diferencas, € preciso compreendé-
las e valoriza-las como fator positivo que contribui para enriquecer o contexto social
e da sala de aula.

Portanto, conclui-se que é indispensavel que as escolas eliminem as barreiras
fisicas a adotem praticas de ensino adequadas as diferencas dos alunos em
geral, oferecendo alternativas que contemplem a diversidade, além de recursos e
equipamentos especializados que atendam a todas as necessidades educacionais
com ou sem deficiéncias. Pois somente quando “as ac¢des educativas se pautam
pela solidariedade, pela colaboracao e pelo compartilhamento do processo educativo
com todos os que estado direta ou indiretamente nele envolvidos é que se consegue
ter um ensino de qualidade” (Mantoan, et al.,, 2006). E ainda, que se direcionem
olhares para a Inclusdo Escolar na Educacéo Infantil, uma vez que, a lei garante a
obrigatoriedade da matricula na rede regular de ensino, no entanto, muitas vezes nao
garante os elementos basicos para que todas as criangas recebam uma educacgao de
qualidade comprometida com a inclusao, com a diversidade humana, com o respeito

e valorizagao das diferencas.
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POLITICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA
NO BRASIL NOS GOVERNOS LULA E DILMA:
UM ELEMENTO PARA PRECARIZACAO DO
TRABALHO DOCENTE

Lais Alice Oliveira Santos'?

INTRODUCAO

A politica publica se configura como uma acgéo do Estado pautada na disputa de
forcas de diferentes grupos na busca de assumir um caminho para a solugdo de um
determinado problema. A definicdo de uma politica ndo resulta apenas da imposicéo
dos interesses de grupos com maior influéncia, ainda que estes prevalecam, elas se
constituem pela acdo do Estado em administrar os conflitos entre diferentes grupos

sociais.

O Estado, impossibilitado de superar as contradicbes que sao constitutivas
da sociedade — e dele proéprio, portanto -, administra-as, suprimindo-as no
plano formal, mantendo-as sob controle no plano real, como um poder que,
procedendo da sociedade, coloca-se acima dela, estranhando-se cada vez
mais em relagao a ela. As politicas publicas emanadas do Estado anunciam-
se nessa correlagao de forgas, e nesse confronto abrem-se as possibilidades
para implementar sua face social, em um equilibrio instavel de compromissos,
empenhos e responsabilidades (SHIROMA, MORAES; EVANGELISTA, 2000,

p. 8).

Portanto, ao pensarmos as politicas publicas educacionais devemos levar em
consideracao que elas emergem para além das relagdes de poder e conflitos em seu
processo de construcédo e definicdo, como também se configura em um campo em
disputa, conflito e contradicdo quando se encontra em contato com a representacao
da sociedade no momento histérico em que emergem. As politicas publicas séo

ressignificadas e reinterpretadas quando materializadas nos seu contexto de

12 Graduada em Pedagogia, Mestre e Doutoranda em Educagéo, pela Universidade Federal
de Uberlandia. E-mail: |ais.alicepedago@gmail.com
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efetivacéo pelos sujeitos socio-historicos. Portanto, a politica deve ser analisada em
sua relagcao do macro contexto social com o microssocial. Portanto, evidenciamos
que as reformas educacionais ocorridas a partir dos anos 90, foram marcadas pelas
influéncias internacionais como resultado de um contexto de reunides mundiais,
organizadas pela Unesco, em geral, com financiamento e assessoria do Banco
Mundial. Os principais documentos politicos que orientam a implantacdo das reformas
em nivel internacional foram a Declaragdo Mundial Sobre Educacao Para Todos, de
Jomtien, e a Declaragdo de Nova Delhi, que firmaram compromissos com agéncias
internacionais de ordem financeira, orientando um ajuste estrutural nos paises. O
documento Plano Decenal de Educacédo Para Todos, “é a expressao brasileira do
movimento planetario orquestrado pela Unesco, Bird/Banco Mundial e assumido
como orientador das politicas publicas para a educacao” (SILVA Jr., 2002, p. 78).
As reformas no ambito da educacéo foram, portanto, resultantes de um processo de
inducao externa liderado por organismos internacionais que, na condi¢do de agéncias
financiadoras, condicionavam a concessao de empréstimos aos Estados nacionais
para a implantacdo das mudancas, definindo as diretrizes que serviam de base na
constituicdo das politicas educacionais.

Diante desse cenario, as criacbes de politicas publicas educacionais estéo
imbricadas na relagdo publico/privada aos termos que os grandes empresarios
direcionam os curriculos, formacdes de professores, modificam as relagdes de
trabalho docente pelas transformagdes do modo de producéo capitalista a favor da
manutencdo do capital. O professor como sujeito social que sofre determinagdes
em seu trabalho docente ao modo como as politicas de formacéo continuada séo
pensadas numa perspectiva neoliberal. Desse modo, destacamos nesse capitulo,
tracar um perfil das politicas de formacao continuada aos professores da educacao
basica implementadas durante os governos Lula e Dilma (2003-2016), na medida em
que elas direcionam e modificam as formas de relagdo com o trabalho.

Para entender as relagcdes estabelecidas entre o Estado Neoliberal e suas
configuragdes nas relagcdes de trabalho do docente, contextualizemo-los brevemente a
luz de Mészaros (2015); Freitas (2002, 2005), entre outros. Posteriormente tracejamos
as politicas de formacao continuada voltadas aos professores da Educacgao basica,

analisando-as enquanto politicas de um governo neoliberal.
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Objetivamos neste capitulo tragar o perfil das politicas de formacgéo continuada
aos professores da educagao basica implementadas durante os governos Lula e
Dilma (2003-2016), referente: ao ano de implementacdo; a modalidade de ensino
que a formacéao se destina; a modalidade de formacgao — a distancia ou presencial;
carga horaria/tempo de formacéao; e tematicas da formacao, na medida em que elas

direcionam e modificam as formas de relacdo dos professores com o trabalho.

Selecionamos para este estudo a abordagem qualitativa, a qual propicia ao
investigador uma visédo mais ampla de seu objeto de pesquisa e uma interagdo com
a realidade em todos seus aspectos: social, politico, econémico, historico e cultural,

de forma contextualizada e complexa, de carater documental.

Elencamos todas as politicas de formagdo continuada, dentre aos quais
sao pertinentes ao nosso estudo, que constam no site do Ministério da Educacéo.
Portanto, politicas que contemplam o recorte temporal dos anos de 2003 a 2016;
voltadas a qualificacdo dos professores da educacao basica; e com a intencionalidade
para formar professores para atuarem no ensino das varias modalidades e etapas
da Educacao Basica. Os dados coletados das politicas de formacédo continuada
selecionadas sao referente: ao ano de implementacéo; a modalidade de ensino que
a formacao se destina; a modalidade de formacéo — a distancia ou presencial; carga
horaria/tempo de formacéao; e tematicas da formacéo. Os dados obtidos por meio de
informacdes retiradas no sitio eletrénico, nos ajudam a compreender o perfil de agdes
politicas desenvolvidas nos governos petistas voltadas para a area educacional.
Através dos dados coletados e reunidos realizamos a analise utilizando da tabulacéo,
categorizagao e comparacao e referéncias para compreendé-las a partir da relagao
entre as determinagdes globais da sociedade e as especificidades da formacgao

continuada de professores.
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DESENVOLVIMENTO

A organizacédo politica-econdmica-social de um Estado hegemonicamente
neoliberal que vivenciamos hoje em nosso pais é decorrente de uma profunda crise
estrutural do capital que se manifesta por volta dos anos 70. Em nivel mundial os
Estados capitalistas iniciam o processo de reconfiguracdo de atuagao, modificando-
se de um Estado Interventor e atuante nos setores sociais para um Estado neoliberal
que se posiciona forte para regular e avaliar as agdes, mas transfere sua atuagao
para o terceiro setor e para as privatizacdes. O Estado de Welfare State ou de Bem
Estar Social, recebe grande criticas ao seu modo de interferir na liberdade individual
de escolha das pessoas e no livre mercado, sendo ent&o culpabilizados pela grande
crise vivida apos o apogeu do fordismo e keynesianismo, com a queda da taxa de
lucro, que ocorreu pela elevagao do prego da forca de trabalho, pressionada pela
luta dos trabalhadores. Entre outros fatores destaca-se o esgotamento do modelo
taylorista/fordista de produgdo resultante da incompatibilidade entre demanda/
producdo. Porém, como Mézaros (2009) salienta, o que acontecia na década de 70 ia
além de uma crise do sistema capitalista, era reflexo do proprio sistema metabdlico do
capital que € incapaz de eliminar suas contradi¢des internas vinculadas a exploragao
da forca de trabalho.

Diante da crise estrutural do capital, a resposta engendrada por seu
metabolismo era modificar a forma rigida de producédo do fordismo por um modelo
flexivel e instavel. As novas regras da globalizagcdo sinalizavam as altas taxas
de desemprego que seriam enfrentadas pelas novas formas de produtividade
que estabelecem novas regras trazendo a precariedade ao trabalhador ao terem
impactos em quesitos como salarios, produtividade, carga horaria, garantia e direito,
etc. Mészaros (2015, p. 103) nos alerta que o trabalho excedente é uma das bases
materiais que dao sustentabilidade ao funcionamento do capital e que ele vai se

modificando historicamente a medida que os modos de produgao se modificam.

(...) desde a prevaléncia da exploragao de classe, sob qualquer forma, a mais
iniqua expropriagao e apropriagao dos frutos do frabalho excedente fornecem
a base material, na qual o avango histérico teve de ser perversamente
postulado. (grifos do autor)

133



Nas novas configuracdes da expropriagcao e apropriacao do trabalho excedente,
Meészaros (2015) ressalta o carater alienado deste trabalho, reafirmado pelas ag¢ées
do Estado. Ou seja, Estado e Capital se alinham causando profundas transformacdes

na organizagao do trabalho.

(...) € aexpropriacao e a apropriacao alienada do trabalho excedente enquanto
tal, nao apenas esta ou aquela forma particular disso, e em termos da estrutura
de comando politico geral das determinag¢des regulatorias alienadas de hoje,
o Estado enquanto tal. (MESZAROS, 2015, p. 103 — grifos do autor)

Como ressalta Valencia (2009) na acdo combinada entre Estado e Capital o
mundo do trabalho torna-se flexivel, polivalente e precario mediante a necessidade
de submeter sua forga de trabalho a Iégica de reproducéo do capital. A fase recessiva
da economia mundial utiliza estratégias ofensivas do capital ao desintegrar as
organizagoes sindicais e de luta para se fortalecer diante das demissdes massivas,
desemprego, queda salarial, perda de direitos entre outros. Concomitante a isto,
Alves (2011) salienta que com o toyotismo vivenciamos um impacto no mundo do
trabalho em torno da captura da subjetividade do trabalho vivo, ou seja, as atividades
intelectuais dos trabalhadores passam a ser apropriadas em beneficio da empresa

enquanto a responsabilidade da qualidade recaem sobre eles.

E nesse contexto que o trabalhador docente tem exercido suas atividades,
tanto no sentido cobrado pela sociedade, de balizamento dos seus ensinamentos
em sala da aula as atuais demandas do capitalismo, como nas suas condi¢cdes de
trabalho e, também, na exigéncia de niveis mais elevados de qualificagcdo. Assim,
o docente também vem sendo muito afetado pelo ritmo acelerado das mudancas
ocorridas no mundo do trabalho, o que inclui o aumento de exigéncias em relagao a
sua qualificacdo e competéncia, assim como a flexibilizacdo de suas atividades com
o decorrente incremento do numero de tarefas a serem realizadas e a precarizacao
do seu trabalho, que no campo da docéncia, € historicamente caracteristico o baixo
salario, quando comparado a profissdes que exigem o mesmo nivel de formacgao
(LEDA, 2006, p. 7).

As diversas atribuicdes docentes tém por consequéncias a intensificacdo do
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trabalho e sua precarizacéo. A carga de trabalho fora do espaco escolar é preenchida
com planejamento, elaboracdo e correcdo de atividades avaliativas, formacgao
continuada, construgcdo de materiais didaticos, entre outros, que em muito tempo
em Nnosso pais n&o era contabilizado na carga horaria de jornada de trabalho e tao
pouco recebia-se remuneracao equivalente. Avancamos com a Lei 11.738/2008
do Piso salarial que estabelece 1/3 da jornada dedicada a preparacédo das aulas e
das demais atividades extra sala de aula. Mas, para além disso, o trabalho docente
envolve outras fungcdes, como, administrador de conflitos entre os discentes, cobrir
faltas de outros profissionais da escola, atender a crescente demanda das familias
entre outras, onde a fungdo pedagogica do professor € desviada em detrimento da
produtividade e “sobrevivéncia da escola”, que reflete diretamente na intensificagcao
do seu trabalho, desprofissionalizagao e perda de identidade profissional (OLIVEIRA,
2003).

[...] os ritmos, os tempos, as condigdes de trabalho e as exigéncias paralelas,
impostas aos trabalhadores, em meio as suas atividades principais, agravam
a intensidade do trabalho. Sdo processos que produzem desgaste fisico e/ou
mental e impactos das mais diferentes ordens sobre a saude dos trabalhadores
docentes. (MEDEIROS, 2012, p. 12).

A mercantilizagao da educacao, que produz a desvalorizagao dos profissionais,
adoecimentos que se traduzem em auséncias, afastamentos e substitui¢cdes, entre
outros fatores que implicam em dificuldades enfrentadas durante os processos de
ensino/aprendizagem e formacao. Diante de tantas atribuicbes e responsabilidades
que recaem ao professor a formacao permanente e qualificada - para que ele
acompanhe as mudangas sociais e tecnoldgicas que ocorrem no mundo - € uma das
mais recorrentes. As Novas Diretrizes de Curriculares para a formacao de professores,
publicada em 2002 (BRASIL, 2002) traz a exigéncia de novos perfis de professores,
como reflexivo e pesquisador. Exige deste profissional o exercicio constante de
formacdo, para que pense e aja sobre a realidade em que esta inserido, por isso
destacamos as expressdes como “acao-reflexdo-acao” e “praticas investigativas”

presentes nesse documento.

Contraditoriamente, a uma formagao que busque a “acdo-reflexdo-acao”, os
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cursos de formacgao continuada ndo sao pensados e formulados a partir das demandas
iminentes e solicitadas pelos proprios professores. Assim como, as prescricoes
que estdo previstas nos curriculos das formacdes, seus modelos, desapropriam
o trabalhador docente de sua formacdo e em consequéncia, de seus proprios
instrumentos de trabalho, enfatizando a formacao enquanto instrumento de alienagcao
do proprio trabalho (Marx e Engels, 1987). Compreendemos, portanto, que, quanto
mais sélida e critica for a formac&o, menos alienado sera o trabalho docente e mais
consciente estara o professor acerca das relagdes de exploracdo a que é submetido
em meio as relagdes capitalistas impostas ao campo educacional, principalmente
no que diz respeito ao produto de seu trabalho. Em contraponto, muitos cursos de
formacao continuada estdo sendo ofertados na modalidade a distancia e realizados
de maneira aligeirada, para atender a uma demanda acelerada de qualificac&o para
0 mercado educacional. Essas condigdes como caracterizadas como precarizagao
do trabalho docente e forma aligeirada de formacéao, implicam fundamentacao teorica
superficial e marcada pela descontinuidade, descontextualizada. Repercutem na

atuacao profissional, conforme enfatizam os estudos de Freitas (2002, 2007).

Dessa maneira, enfatizamos o proprio processo formativo enquanto formador
da condicdo humana, que se imbrica na relacdo de condi¢cdes de trabalho. Segundo
Engels (1976, p. 13) “o trabalho é a condigdo basica e fundamental de toda a vida
humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o
proprio homem”. E nesse sentido que o trabalho é fundante do ser social, produz e

reproduz constantemente o homem.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Para atingir o foco deste artigo, nos dispusemos a tragar um perfil das politicas
implementadas durante os governos petistas a partir das categorias: Continuidade de
politicas; tematicas de formacao propostas; niveis de cursos ofertados; a modalidade
de ensino que a formacao se destina; a modalidade de formacao — a distancia ou
presencial; e carga horaria/tempo de formacao. Diante da busca no site do Ministério
da Educacdo, foram encontrados 15 programas™ de formacdo continuada de
professores, que tinham como sujeitos alvo, formadores que atuassem na educacgao
basica para a melhoria na qualidade do ensino, portanto evidenciamos que ha outros
programas cujo foco se distancia de nosso objetivo ficaram de fora desta analise de

perfil das politicas.

Continuidades

As politicas publicas em nosso pais sdo marcadas pelas descontinuidades.
A cada troca de governante precisamos presenciar o desmonte das politicas
anteriores, porém, como as analises centram-se somente em formagao continuada
de professores implementadas entre 2003-2016, elas sao fruto de um projeto politico
que ha consenso, ha concordancia, os governantes — Lula e Dilma — como membros
do mesmo partido politico se reafirmam em suas acgoes.

Dos programas analisados apenas dois tiveram suas ag¢des interrompidas, Pro-
letramento e Midias na Educacado, que no ano de 2013 executaram suas ultimas
atividades, deixando de existir ja em 2014. E bem possivel que ambos os programas
foram revistos e reformulados para atender melhor as demandas das areas em que
formavam. Os programas que substituiram o Pro-Letramento e Midias na Educacéo
foram implementados ainda enquanto estes estavam ativos, como um modo de

garantir uma transigcao segura. O programa Midias na Educacéo foi substituido pelo

13 Midias na Educacgao; Programa de Apoio a Formagao Continuada de Profissionais da Edu-
cacao Infantil (PROEI); Pacto Nacional Pelo Fortalecimento do Ensino Médio; Prolnfo Integrado;
Saberes Indigenas na Escola; Saberes Indigenas na Escola; Escola da Terra; ProCampo; Progra-
ma de Formagao Continuada de Professores da Educagao Especial; Programa de Formagao Con-
tinuada de Professores em Educagéao para o Ensino da Histdéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
e para a Educagao Quilombola; Programa de Formagao Continuada e Professores e Gestores nas
Tematicas de Educacdo em Direitos Humanos e Educagdo Ambiental; Programa de Formagao
Continuada de Professores em Educagéao Escolar Indigena; Prolnfantil; Pré-Letramento; Pacto Na-
cional pela Alfabetizagao na Idade Certa; e Programa Gestéo da Aprendizagem — Gestar Il;
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Prolnfo Integrado (2012), ja o Pro-Letramento pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa (PNAIC) (2012), como exemplificado na tabela 1, no comparativo
entre ambos, ha caracteristicas comuns que nos dio indicios que sdo continuos em

alguns aspectos.

Tabela 1: Comparativo de Programas de formagao continuada de professores alfabetizadores

PACTO NACIONAL PELA

PRO-LETRAMENTO ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA -
PNAIC

2012

Ano de 2005

implementacéo
Nivel do curso Aperfeigoamento aperfeigoamento
Modalidade de Professores alfabetizadores Professores alfabetizadores — 1° ao
ensino —1°ao 3° ano do Ensino 3° ano do Ensino Fundamental
Fundamental
Modalidade de Semipresencial semipresencial
formacao
Tematicas de Lingua Portuguesa Lingua Portuguesa
formacao Matematica Matematica
Ciéncias Naturais
Carga horaria 120h para cada tematica de 160h para cada tematica de
anual formacgao formacao
Valor da bolsa de R$100,00 R$200,00

formacao

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados do portal do Ministério da Educacao — 2019.

Dentro dos quesitos analisados nesta pesquisa’ os programas destoam apenas
no valor oferecido das bolsas de estudo aos professores cursistas, na carga horaria
de formagao que foi ampliada no segundo programa, como também acrescentaram
a formacédo em Ciéncias Naturais aos alfabetizadores do segundo programa. Assim,
percebemos uma preocupacgao nos governos petistas em dar continuidade nas agoes
implementadas no que se refere a formacgao continuada de professores, pois, dentre
os 15 programas construidos, 13 foram mantidos e os outros dois substituidos. E
importante que haja uma analise mais profunda pra compreender até que ponto o

governo reavalia suas politicas para extingui-las e reelaborar novas.

14 Outros aspectos de diferenciagao entre os dois programas podem ser estudados em SAN-
TOS, Lais A. O. Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa: uma politica vinculada ao campo
académico. Dissertacdo. 2017.



Tematicas de formacao

Com relagao as tematicas propostas pelos programas de formagao continuada,
ha uma diversidade de temas — como podem ser verificados no grafico 1 — que se
vinculam estritamente as novas demandas politicas, oriundas de novas legislagoes
como, a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro-brasileira e indigena
que necessita de professores que compreendam a tematica; e avaliacdes externas
com foco no conhecimento de Lingua Portuguesa e Matematica que induzem uma
preocupacao por parte do Estado e dos professores a que sejam qualificados nessas

areas para melhorar a “qualidade do ensino”.

Grafico 1: Tematicas dos programas de formagao continuada

O Lingua Portuguesa/Matematica

B Educacado Infantil

O Tecnologias na Educagdo

O Saberes Indigenas

W Educacao especial

O Identidade, Historia e cultura dos povos do campo, comunidades rurais; e

quilombolas
B Ed. Ambiental; Direitos da Crianga e do Adolescente; género e diversidade sexual

O Curriculo no Ensino Médio

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados do portal do Ministério da Educagao — 2019

Averiguamos que a partir de 2012 tivemos a criagao de politicas que favoreciam
0 ensino para as diversidades de identidades culturais, como indigenas, quilombolas,
comunidades rurais, povos do campo e educacgao especial, como pode ser averiguado
no grafico 1. Quase metade das politicas de formagao continuada estdo voltadas
as demandas sociais, a grupos minoritarios que ha tempos vinham buscando seu
lugar na politica dita democratica. Em conformidade com outros ganhos dos grupos
sociais, como a lei 10.639/2003, que trouxe a obrigatoriedade do ensino da histéria
e cultura afro-brasileira nos curriculos escolares, e a lei 11.645/2008 que inclui a
obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura indigena, estas formagdes, mesmo que
a tempo a posteriori buscam preparar os professores para compreender a histéria,

cultura e identidades que constituem este pais e que constituem as escolas.
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As tematicas de Lingua Portuguesa e Matematica estdo presentes desde 2005,
e ndo nos espanta que foram as primeiras a serem criadas no governo petista e que
seja uma acao de formagdo que permanece até os dias de hoje. Primeiro, porque
nos anos iniciais ha uma cobrangca muito grande com relagéo ao ensino de portugués
e matematica, pois sao disciplinas que compdem as avaliagcdes externas, Provinha
Brasil e ANA (Avaliagao Nacional de Alfabetizagcdo). Portanto, € compreensivel que
em um governo neoliberal, que se posiciona fortemente nas regulacdes através das
avaliacoes, invista em qualificacdo dos profissionais que ensinam estes conteudos
escolares. Ressaltamos que um dos programas, PNAIC, incluiu a formagdo do
ensino de Ciéncias Naturais para além de Lingua Portuguesa e Matematica, o que
nos chama a atencéao e reforca a afirmacao anterior, pois, essa mesma disciplina foi
incluida nos testes padronizados, embora o resultado do desempenho dos alunos
seja calculado apenas em Portugués e matematica.

Dessa maneira, a avaliagao externa, enquanto instrumento regulador do Estado
interfere diretamente nas relacdes de trabalho do professor, que sentem-se — e sdo —
responsabilizados pelos resultados dos alunos nos testes, pressionados a oferecerem
melhores resultados. Este modelo gerencialista de “prestagcédo de contas” configuram
o ensino dos alunos a focar no “basico” — portugués e matematica — deixando os
estudantes restritos a um ensino inferior, que ndo promove uma formagao humana,
que nao amplia as possibilidades de mobilidade social, que os colocam em situacao
de defasagem com relagao a outros sujeitos que tiveram acesso a diferentes capitais
culturais. O programa Gestar Il, voltado para profissionais do ensino médio coaduna
com o que pontuamos, pois seu foco se restringe desde 2008 a qualificar somente os
professores no “basico” — portugués e matematica —, mesmo diante da necessidade
de formar alunos que fardo testes, como ENEM e vestibulares, que promovem o
ingresso numa universidade (que significa uma possibilidade de aumento de nivel de

estudo) e que exigem conhecimentos nas mais diversas areas.
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Nivel do curso de formacao, Modalidade de ensino e de
formacao

Os cursos de formacao continuada ofertados aos professores da educacao
basica no periodo de 2003-2015 possuem caracteristicas diversas T 2). Precisamos
esclarecer ao leitor que dentre os 15 programas, 4 deles possuem uma mescla
de cursos, variando na oferta em niveis de extensdo (carga horaria de 120h),
aperfeicoamento (carga horaria de 180h), e especializacéo (carga horaria de 360h),
como varia nas modalidades presencial, semipresencial e a distancia. Estes cursos
sao ofertados pela Universidade Aberta do Brasil - UAB e pela Rede Nacional de
Formacao de Profissionais da Educacdo — RENAFOR e devem ser solicitados pelas
Secretarias de Educacdo de acordo com as demandas dos municipios, portanto,
variam a oferta fica condicionada as demandas municipais, o que nos impossibilita

de aprofundar no perfil destes cursos.

Tabela 2: Nivel, modalidades e carga horaria dos cursos de formagao continuada

POLITICAS NiVEL DO CURSO MODALIDADE DE MODALIDADE CARGA
ENSINO D] HORARIA
FORMACAO
PROINFANTIL Nivel médio Profissionais da A distancia 2 anos
(2012) educacéo infantil
sem formacgao
especifica para o
magistério
Pré-Letramento | Aperfeicoamento Professores semipresencial 120 horas
(2005 - 2013) alfabetizadores duragéo de 8
—1°ao0 3°ano meses.
do Ensino
Fundamental
Programa Gestao | aperfeicoamento Professores semipresencial 300 horas,

da Aprendizagem

anos finais do EF

sendo 120 horas

- Gestar Il de portugués e presenciais e
(2008) matematica 180 horas a
distancia
PNAIC — Pacto aperfeicoamento Professores semipresencial 160 horas
Nacional Pela alfabetizadores duragao de 8
Alfabetizacao Na —1°ao 3°ano meses.
Idade Certa do Ensino
(2012) Fundamental
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Escola da terra aperfeicoamento Professores presencial 180 h
(2013) de classes
multiseriadas no
campo
Saberes aperfeicoamento Professores presencial 180h anual
Indigenas na das turmas
Escola de estudantes
(2013) indigenas
Prolnfo Integrado | aperfeicoamento Professores Presencial 60H
(2012) Gestores A distancia 40H
Pacto aperfeicoamento Professores do Presencial -
Nacional pelo Ensino Médio
Fortalecimento do e gestores da
Ensino Médio Secretaria de
(2014) Educacao
PROEI (Programa | especializagcao Professores presencial 360h
de Apoio a e demais
Formacgao profissionais
Continuada de que atuam na
Profissionais da educacao Infantil
Educacéo Infantil)
(2009)
Midias na Extensao Professores da A distancia 120h
Educagao Aperfeicoamento | Educacao Basica 180h
(2007-2013)
PROCAMPO- Graduagao Professores em presencial Trés anos
Curso de exercicio nas
Licenciatura em escolas do campo
Educacgao do gue nao possuem
Campo o Ensino Superior
(2012)
Programa de Extensao/ Professores da Presencial variavel
Formacao Aperfeicoamento/ | Educacgao Basica | Semipresencial
Continuada de especializacao Professores das A distancia
Professores salas de recurso
na Educacéao
Especial
(2012)
Programa de Extensao/ Professores da Presencial variavel
Formacao Aperfeicoamento/ | Educacdo Basica | Semipresencial
Continuada de especializagao A distancia
Professores

em Educacao
para o Ensino
da Histdria e
da Cultura Afro-
brasileira e
Africana e para
a Educacéo
Quilombola
(2012)
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Formacao Extensao/ Professores da Presencial variavel
Continuada de Aperfeicoamento/ | Educacao Basica | Semipresencial

Professores em especializagao A distancia
Educacao Escolar
Indigena
(2012)
Programa de Extensao/ Professores da Presencial variavel
Formacgéao Aperfeicoamento/ | Educacgao Basica | Semipresencial
Continuada de especializacao A distancia

Professores e
Gestores nas
tematicas de
Educacédo em
Direitos Humanos
e Educacéo
Ambiental
(2012)

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados do portal do Ministério da Educac¢ao — 2019

Com relacédo ao nivel de formacao ofertado podemos notar um quantitativo
mais elevado em nivel de aperfeicoamento, em que a carga horaria € na maioria
dos cursos de 180 horas. Alguns cursos destoam na carga horaria, mas somente
0S que sao semipresenciais, pois ha uma distribuicdo entre a formagao que ocorre
presencialmente com a que acontece a distancia, como no Programa Gestar |l em
que de 300 horas, 180 horas sao destinadas a formacéao a distancia. Somente um dos
cursos preveem formagao a nivel de graduagao e outro a nivel de ensino médio. Dessa
forma, ressaltamos que estas politicas constroem um perfil de formacéao aligeirada,
a qual pode acarretar em um esvaziamento dos conteudos tratados superficialmente
por conta do pouco tempo demandado a eles.

As formacgdes continuadas para os profissionais na Educacéo Infantil, nos
chamam atencéo, pois, surgem antes de uma importante reorganizagéo da educacgao
basica, como a obrigatoriedade da pré-escola instituida pela Lei n° 12.796/2013.
O programa PROINFANTIL, criado em 2012, atende professores que ja atuam no
magistério, lecionando a faixa-etaria de 0 a 5 anos de idade, mas sem a formagao
adequada a esta etapa de ensino. Porém, a formacéao fornecida pelo PROINFANTIL
€ prevista para que ocorra a distancia, durante dois anos, e que forma em nivel médio
para atuar com criangas pequenas. O nivel de formacao oferecido é inadequado as
necessidades e desafios que os professores enfrentam cotidianamente na educacao

infantil. Porém, sabemos que o trabalho com a primeira infancia esta fortemente
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associado ao cuidado desvinculado do ato de educar, por isso, uma formacéo inferior
a uma graduacao tem se efetivado. O tempo de formacéo esta restrito a dois anos, que
se comparado a uma graduagao em pedagogia, cai pela metade, o que possivelmente
revertera em perdas de disciplinas que embasam a formacao critica do profissional,
transformando esta formagao oferecida pelo governo federal aos ensinamentos do
‘como fazer para dar aulas”.

Outro agravante € que este curso é realizado a distédncia, o que acarreta
prejuizos ao professor de duas maneiras diferentes. Primeiro pela baixa qualidade
de ensino em que sao ofertados, pois um professor é responsavel pela formacao de
muitos alunos ao mesmo tempo, o que nao permite que este estabelegca comunicacgao
com os alunos, ficando esta fungdo a cargo dos tutores de cursos, a quem é exigida
apenas a graduacgao, entre outros aspectos. Do mesmo modo que o quantitativo de
alunos prejudica a qualidade do ensino, ele agrava os modos de relagao de trabalho
dos professores do ensino médio e ensino superior, pois o professor que leciona
pra 500 ou 1000 alunos ao mesmo tempo, faz com que diminua a quantidade de
professores presenciais. Isso gera uma sobrecarga de professores em busca de
trabalho, aumenta a oferta de mao de obra para uma demanda menor.

Em contraponto, o Programa de Apoio a Formacao Continuada de Profissionais
da Educacao Infantil — PROEI, implementado em 2009, prevé uma qualificacdo aos
profissionais da Educacao Infantil em nivel de especializagdo com carga horaria de
360horas, o que reverbere uma formagao mais proxima a uma formacao de qualidade

aos profissionais da Educacéao Infantil.

144



CONCLUSAO

O tracejar das caracteristicas de Politicas de Formacdo Continuada dos
Professores da Educacao Basica implementadas durante os governos petista (2003-
2016), nos permitiram compreender que o Estado, mesmo sendo assumido por
governos de esquerda, manteve suas agoes a servigo do capital, mas ao mesmo
tempo n&o deixou de contemplar as demandas oriundas dos diferentes grupos sociais
minoritarios.

A disposicido do Estado a servico do capital pode ser percebido a medida que
muitos cursos de formacao continuada foram ofertados na modalidade a distancia,
o qual formam docentes em larga escala, sem se preocupar com a qualidade, mas
com um custo muito mais baixo do que sao despendidos em cursos presenciais, ou
seja, se convertem em menos gastos ao Estado. A maioria dos cursos de formagao
continuada é ofertada no nivel de aperfeicoamento, os quais possuem uma menor
carga horaria de formacao, objetivando que as formagdes se deem de forma aligeirada
para atender as necessidades do “mercado educacional”’, sem a preocupacdo com a
qualidade desta formagao. Sobre o aligeiramento da formagao do professor, Soares

(2008) ressalta que traz a formagao um esvaziamento e fragmentagc&o do conteudo.

(...)na medida em que sao fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados
de conteudo os processos de trabalho e formacdo dos professores, em
especial daqueles que atuam ou irdo atuar na escola publica, ha uma
crescente e gradativa desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez,
o enfraquecimento da possibilidade da escola estar, de alguma forma,
contribuindo para o fortalecimento de um projeto contra-hegeménico de
sociedade (SOARES, 2008, p. 140) .

Assim, é perceptivel que as formagdes continuadas realizadas de modo
acelerado estdo ao servico do capital, pois uma formacdo que nao traga tempo,
espaco para o desenvolvimento da criticidade faz parte de um projeto de governo que
ao mesmo tempo em que “qualifica” o docente embutindo diversos conhecimentos, o
desqualifica. Porém, ndo podemos deixar de elencar que as politicas trazem fortemente
as caracteristicas neoliberais, mas trazem também a possibilidade de participacéo de

dos grupos minoritarios, com suas demandas. Assim, as tentativas de uma gestao
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democratica podem ser identificadas na consolidacdo das formacdes que possuiam
como foco o reconhecimento dos diferentes grupos identitarios que constituem essa
nacgao, assim como no financiamento de bolsas de estudo aos professores cursistas,

0 que valoriza e incentiva os docentes a se qualificarem. Amaral (2017, p. 7) afirma,

E no embate entre esses gastos do fundo publico que se estabelecem as
prioridades para as acdes dos poderes publicos, incluindo ai o financiamento
da educacédo. Agestdo do fundo passa a ser, portanto, um dos mais importantes
ingredientes na luta democratica da sociedade.

As politicas de formacao continuada de professores da Educacao Basica se
mostram a servico do capital, mas também se mostram a favor das lutas politicas
democraticas na busca de uma melhor igualdade de condi¢cdes nessa sociedade de

classes.
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EDUCACAO E NEOLIBERALISMO NO BRASIL:
A PEC 188/2019"°

Leandro Ferreira Silva'®

INTRODUCAO

O nosso objetivo neste ensaio n&o é elaborar uma analise histérica e filosofi-
ca do neoliberalismo. Porém, consideramos a pertinéncia de uma contextualizacao
inicial para darmos conta do significado que as reformas neoliberais carregam. En-
tendemos, portanto, que as politicas publicas para a educagao, elaboradas no vasi-
lhame ideoldgico neoliberal, ultrapassam as fronteiras da crise econdmica que su-
postamente exigiria planos de austeridade e, consequentemente, um financiamento
publico da educagdo mais arrochado. E chegado, talvez, o momento de pensarmos
as politicas neoliberais para a educacgao pelo prisma da “razdo de mundo” a que Dar-
dot e Laval se referem mais adiante, percebendo-as como discursos, dispositivos e
estratégias para estabelecer novos modelos de instituigdes e sujeitos baseados na
competitividade exagerada.

Nestas breves linhas, porém, elaboramos uma discussao mais estreita, focada
na relagcao entre a descentralizagdo das politicas publicas no Brasil e o projeto neo-
liberal, que implica modificagdes incisivas no proprio Pacto Federativo e no sistema
educacional, de um modo particular. Para tanto, analisaremos as recentes mudancas
na legislagao brasileira que se enquadram no atual pacote de reformas neoliberais: a

Proposta de Emenda Constitucional 188/2019.

15 Ensaio apresentado a disciplina Politicas Publicas e Educagéo, ofertada pela Prof.2 Dr.2 Zara Figueire-
do Tripodi, no 2.° semestre de 2019, no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de Ouro Preto.

16 Aluno de graduagao do curso de Histdria da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail:

leandrof784@gmail.com.



BREVE APANHADO HISTORICO

Em agosto de 1938, na cidade de Paris, o Coléquio Lipmann reunia cerca de 80
pessoas, entre as quais estavam os austriacos Friedrich Hayek e Ludwig Von Mises,
para defender o mercado como unico modelo eficiente de organizagdo da economia
e do estado de direito, diante de um cenario global de crise do liberalismo encarnada
nas experiéncias fascistas e soviética'’. A reunido pretendia-se uma renovagao do
liberalismo e contava com diferentes visdes acerca de como se daria essa renova-
cao: todos ali presentes estavam de acordo em combater as politicas de intervencio-
nismo estatal na economia, mas havia alguns, como os austriacos, que pregavam
um liberalismo mais intransigente, e outros, como Walter Lippmann, simpaticos aos
gastos sociais. Em todo caso, a relevancia do evento em Paris, as portas da Se-
gunda Guerra Mundial, reside no fato de ter langado os fundamentos ideoldgicos do

projeto econémico, politico e social que ali mesmo foi chamado de neoliberalismo’®

Desde entao, tem sido escrito um capitulo da historia do capitalismo que, em
nossa atualidade, tomou um félego pujante. Foi a partir da era Thatcher e Reagan, no
final dos anos 1980, que o neoliberalismo comegou a se tornar uma politica econdmi-
ca hegemonica no mundo globalizado. Na década de 1990, paises latino-americanos
como o Brasil e a Argentina experimentaram o inicio da agenda neoliberal com ex-
tensos pacotes de privatizacdo de empresas estatais que se constituiam como patri-
monios publicos construidos ainda sob os modelos de substituicdo de importagoes,
nos anos 1940. A retdrica e a agenda neoliberais voltaram com tudo em meados do
decénio recém-encerrado (em que pese nao terem desaparecido no cenario dos go-

vernos de centro-esquerda latino-americanos dos anos 2000).

A crise econdbmica de 2008 nao foi suficiente para desbaratar o neoliberalismo e
retira-lo dos discursos e das praticas dos governos. Pierre Dardot e Christian Laval'
defendem que a crise, ao invés de enfraquecer, fortaleceu o neoliberalismo, pois,

para além de ser a ideologia que fundamenta uma determinada politica econd-

17 GONZALBO, Fernando Escalante. El origen. Historia minima del neoliberalismo. Cidade do
México: El Colegio del México, 2016, p. 28-29.

18 Ibid.

19 DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. Introdugao a edi¢ao inglesa (2014). A nova razdo do mundo:
ensaio sobre a sociedade neoliberal. Sdo Paulo: Boitempo, 2016, p. 15.
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mica, trata-se de uma racionalidade que impb6e novos modos de subjetivagao,
isto é, certos padrées de conduta nos sujeitos que os fazem comportar de acor-
do com a logica da competicdo generalizada. Basicamente, Dardot e Laval®
caminham no sentido de compreender o neoliberalismo como uma “razdo de mundo”
global que coloniza os varios ambitos da vida contemporanea: no politico, trata-se
da conquista do poder pelas forcas neoliberais; no econémico, da expansao do ca-
pitalismo financeiro globalizado; no social, da individualizagao das relagdes sociais e
a quebra de solidariedades coletivas; e no subjetivo, do surgimento de um novo tipo
de sujeito.

A perspectiva dos autores € importante porque nos permite enxergar a
extensdo do neoliberalismo para além de sua tese fundamental, a do “Estado
minimo”, e percebé-lo como um projeto politico e social que, “longe de limitar-
se a esfera econdbmica, tende a totalizagdo, isto é, a ‘fazer o mundo’ por

seu poder de integragdo de todas as dimensbes da existéncia humana?"

A DESCENTRALIZACAO DAS POLITICAS PUBLICAS NO
CONTEXTO DA PEC 188/2019

Inicialmente, salientamos que a descentralizacao das politicas publicas € uma
das grandes vertentes do programa de reformas nas politicas sociais do projeto neo-

liberal. A propdsito da descentralizagao, Sénia Draibe afirma:

[...] a descentralizacido é concebida como um modo de aumentar a efi-
ciéncia e a eficacia do gasto, ja que aproxima problemas e gestdo. Ar-
gumenta-se ainda que, com a descentralizagdo, aumentam as pos-
sibilidades de interacdo, no nivel local, dos recursos publicos e dos
ndo-governamentais, para o financiamento das atividades sociais?2.

20 DARDOT; LAVAL, 2016, p. 14-15

21 Ibid., p. 15, grifo meu ou grifo dos autores.

22 DRAIBE, Sonia. As politicas sociais e o neoliberalismo: reflexdes suscitadas pelas experiéncias latino-
-americanas. Revista USP, Sao Paulo, n. 17, p. 86-101, 1993, p. 97.
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O processo de descentralizagdo das politicas publicas, que vem ocor-
rendo em distintos paises desde os anos 1980, foi observado também por
Marta Arretche. De acordo com a autora, os grupos no poder dos Estados
que adotaram medidas descentralizadoras entendem que estas seriam for-
mas mais democraticas e eficientes de prestacdo de servicos publicos?
. Contudo, ela defende que a descentralizac&do nao significa, necessariamente, um mo-
delo eficaz de democratizacao dos recursos e servigos publicos. Destarte, afirma que:
“deslocar recursos do ‘centro’ para subsistemas mais autbnomos pode evitar a domi-
nacao pelo ‘centro’, mas pode permitir essa dominagao ao interior desse subsistema?¥’
.Como essas contradi¢cdes se expressam na Proposta de Emenda Constitucional
188/2019?7 Primeiramente, € necessario compreendermos alguns pontos da PEC,
conhecida também como PEC do Pacto Federativo. O texto trata da reforma admi-
nistrativa incluida na agenda “pds-previdenciaria” do Governo Bolsonaro e, sob o
discurso da modernizacdo da maquina burocratica estatal, apresenta como um dos
pontos principais a redugao dos salarios de servidores publicos e altera os recursos
financeiros aplicados na educacgao e na saude.

Basicamente, a PEC 188/2019 recrudesce a Emenda Constitucional 95/2016,
que limita os gastos publicos; revoga o Fundo Social, que visa destinar a saude e a
educacédo parte dos recursos financeiros obtidos pela exploracdo do présal; diminui
os salarios e a carga horaria de servidores da educacéo, e prevé a transferéncia de
recursos publicos destinados a educacéao para o setor privado.

Acerca do primeiro ponto, isto €, o recrudescimento da EC 95/2016 do “teto dos
gastos”, aPECdareformaadministrativa, casotransformadaememenda, suspenderao
reajuste dos valores de acordo comainflagcédo. Os efeitos serdo dramaticos e basta citar-
mos apenas um paraentendermos que a PEC 188/2019 sufocara asistema educacional
brasileiro: inviabilizara a metanumero 20 do Plano Nacional de Educacao (2014-2024)%
, que estabelece a ampliacédo do investimento na educacgao publica com vistas a atin-
gir os 10% do PIB.

No que tange a revogac¢ao do Fundo Social, os impactos seriam igualmente

23 ARRETCHE, Marta. Mitos da descentralizagdo: mais democracia e eficiéncia nas politicas publicas?
Revista Brasileira de Ciéncias Sociais, Sdo Paulo, v. 11, n. 31, p. 44-66, 1996.

24 ARRETCHE, 1996.

25 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-
-de-educacaolei-n-13-005-2014. Acesso em: 24 jan. 2020.
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drasticos: retirariam os recursos das areas da saude e educacédo, minguando es-
ses setores que sao de primeira ordem no plano das politicas publicas (como se o0s
cortes varias vezes realizados em anos anteriores simplesmente ndo fossem o bas-
tante). Em relagdo a transferéncia de recursos publicos para o setor privado, a PEC
188/2019 garantiria bolsas de estudo para o ensino basico em instituicdes particula-
res cadastradas quando nao existirem vagas nas escolas publicas, o que desobriga-

ria 0s governos estaduais e municipais de expandirem suas redes de ensino.

153



CONSIDERAGOES FINAIS

Essas questdes revelam que o processo de descentralizagao das politicas pu-
blicas contidas na reforma administrativa e toda a l6gica neoliberal que a envolve,
concorrem para uma “desdemocratiza¢cao” dos recursos e servigcos publicos na area
da educacédo. Além de limitar o acesso aos direitos sociais fundamentais, garantidos
na Constituicdo Federal de 1988, a reforma administrativa transferira para os esta-
dos e municipios toda a obrigagao referente ao combate das desigualdades sociais.
Ademais, implantara os principais marcadores da ideologia neoliberal em setores
gue necessitam cada vez mais de investimentos publicos. Entre esses marcadores
estao a desregulamentagao, o desengajamento do governo em responsabilidades
sociais especificas e o financiamento publico do consumo de servigos privados?®
que, em ultima analise, permitirdo a entrada do capital privado na promocao de po-
liticas sociais que combatem a desigualdade.

Outro ponto importante desse novo Pacto Federativo é a unificacdo dos orca-
mentos da saude e da educagao. Basicamente, os governos estaduais e municipais
poderdo aplicar volumes financeiros maiores em uma area em detrimento da outra,
0 que implicara uma disputa acirrada por recursos e investimentos publicos. Trata-
-se de escassear 0s recursos publicos da educacdo, desmantelando o que a propria
Constituicdo estabeleceu concernente a obrigatoriedade primaria da destinacéo de
recursos publicos e projetos de expanséo das redes de ensino.

No marco ideoldgico do neoliberalismo, a ideia do Estado minimo, quando
concretizada em politicas publicas, estabelece um paradoxo perverso: a presenca
do Estado € maxima no que diz respeito a minimizar os direitos sociais € humanos

fundamentais, e minima no que se refere a maximizar esses mesmos direitos.

26 DRAIBE, 1993, p. 98.
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A POLITICA DE CURRICULO ORGANIZADO POR
CICLOS

Ana Cleide Patricio de Souza?
Fabricia Feitosa Barreto?®
Janaina de Araujo Pimenta?®

Sandra Regina da Silva Gomes®

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo apresentar reflexdes sobre as politicas curriculares
no contexto da organizagao do curriculo escolar em ciclos. Para tanto, utilizou-se
como procedimento metodoldgico, pesquisa bibliografica tendo como base os estudos
de Perrenoud (2004), Mainardes (2009) e Silva (1999). Conclui-se que a politica
curricular de organizacao por ciclos apesar de n&o ser novidade, ainda € um desafio
para as instituicdes de ensino. Para algumas a dificuldade é ainda reestruturar a
escola para a implantagao da politica. Para outras, o curriculo é organizado em ciclos,
mas a pratica pedagogica permanece apoiada no sistema seriado. Portando, vive-se
um conflito no que diz respeito ao processo pedagogico das escolas em organizar
ou nao seus curriculos a partir desse modelo estrutural. Diante do exposto, faz-se
necessario questionar o discurso utilizado para sustentar o principio ideoldgico de
ensino por ciclos, buscando refletir sobre os impasses e desafios na implantacao

desta modalidade no espaco educacional.
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ABSTRACT/ RESUMEN/ RESUME

This paper aims to present reflections on curricular policies in the context of the
organization of the school curriculum in cycles. For this, a bibliographic research
was used as a methodological procedure, based on the studies of Perrenoud (2004),
Mainardes (2009) and Silva (1999). It is concluded that the curricular policy of
organization by cycles, although not new, is still a challenge for educational institutions.
For some the difficulty is still to restructure the school for the implementation of the
policy. For others, the curriculum is organized in cycles, but pedagogical practice
remains supported in the serial system. Thus, there is a conflict in the pedagogical
process of the schools in organizing or not their curricula from the politics of cycles.
In this sense it is necessary to question the discourse used to support ideological
principle of teaching by cycles, in order to reflect on the impasses and challenges in

the implementation of this modality in the educational space.

Keywords: Curricular policy. Curriculum. Organization of teaching in cycles.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, algumas mudangas aconteceram na organizagao da
educacéao formal no Brasil e foram criticadas por conservadores e entendida como
inovadoras para progressistas. Desde que se iniciou os debates para mudancas
na reforma do ensino brasileiro, houve resisténcia na aprovacao de medidas que
impulsionassem o0 modelo pedagdgico de escolarizagao.

Tal oposicao existe desde a elaboracdo da LDB de 1961, quando o discurso
liderado pelo partido dos escolanovistas - de liberdade na educacao e mudanca
no modelo de escolarizagédo, propagado por Almeida Junior, enfrentou o veto do
deputado Gustavo Capanema que questionava a aplicabilidade da nova estrutura
curricular defendida pelos progressistas.

Segundo Miranda (2009), na década de 1980, um novo modelo de ensino
organizado por ciclos, criou um debate dentro da comunidade escolar e o principal
argumento, baseava-se no modelo de escolarizagao de paises da Europa em que
a forma de ensino se mostrava mais eficiente no combate a incidéncia do fracasso
escolar.

A causa dessa polémica, refere-se a organizagao estrutural em ciclos e com ela
a progressao continuada no ensino fundamental, pois ha um certo equivoco dentro
da comunidade escolar em relacdo a impossibilidade de reprovacdo no Ensino
Fundamental quando a escola adota a organizagao curricular por periodos.

O trabalho ndo tem pretenséo de defender uma ou outra forma de organizacao
da escolaridade — séries ou ciclos. O objetivo é refletir sobre a organizacéo do ensino
em ciclo a luz dos marcos formativos e tedricos adotados. Para tal, o trabalho, desvela
historicamente o contexto social, politico e educacional visando a compreensao do
tema supracitado e sua pertinéncia no debate curricular no que tange ao ambito da
politica curricular e organizagao do curriculo escolar em ciclos, citando seus desafios

e impasses.
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A POLITICA DE CURRICULO ORGANIZADO POR CICLOS:
impasses e desafios

A trajetoria da educacao brasileira, mostra que a organizagao do ensino na
maioria das escolas nao era dividida em séries. Muitas escolas, tinham somente
um unico espago que servia de sala para todas as idades. (AGUIAR, 2009). Isso
evidencia caracteristicas da organizagao escolar por ciclos no ambito educacional,
sendo anterior a organizagao por série.

Contudo, a proposta de organizacéo curricular por ciclo no Brasil concretiza-
se apenas no século XX, com as reformas educacionais. Francisco Campos, entio
ministro da educacao e saude durante o governo de Getulio Vargas (1930-1945) em
1931, realizou a primeira reforma educacional. Nessa proposta, o ensino secundario
foi dividido em dois ciclos: um fundamental, com um periodo de 5 anos e outro
complementar, com durabilidade de 2 anos, ambos indispensaveis para ingressar no
ensino superior, ja fazendo alus&o a ciclos.

Em 1942, a palavra ciclos foi mencionada em outra importante reforma
educacional, a Reforma Capanema, chamada também de Leis Organicas do ensino
— 1942/194 realizada pelo ministro Gustavo Capanema, resultando na reparticdo em
dois ciclos: o ginasial, com quatro anos, e o colegial, com trés anos. Desse modo,
deixou-se de adotar o ensino seriado para adotar o ensino por meio dos ciclos.

Nesse contexto, a proposta da escola ciclada surge como uma das mudancgas
inovadoras, com o objetivo de combater as altas taxas de repeténcia e amenizar o
fracasso escolar (MAINARDES, 2009).

Segundo Aguiar (2009) de cada 100 alunos, somente 28 terminavam seus
estudos até a terceira série e apenas 16 até a quarta. Diante de tantos problemas, o
ambiente educacional necessitava rapidamente de uma transformacéao significativa.

Pode-se dizer que a politica de ciclos foi oficialmente formalizada com a Lei de
Diretrizes e Bases — LDB 9.394 de 1996. Estabelece no artigo 23 que:

Aeducacao basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacao, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar. (BRASIL, 1996).
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E importante ressaltar que, se nenhuma dessas formas interessar a escola, e
ao sistema, a lei deixa claro que pode haver uma «forma diversa de organizacao».
Portanto, “é aberto”, desde que se atenda o interesse do processo de preparacao, ou
seja, o objetivo a ser atingido € a aprendizagem, e € em fungdo desse objetivo que
se deve definir os meios, estratégias e formas de organizagdo. Nesse caso, ha uma
clara prevaléncia do pedagdgico sobre o administrativo.

O paragrafo 2° do artigo 32 previu também que as escolas organizadas por
séries adotassem a progressao continuada, que significa o alargamento do conceito
de periodo escolar, o qual prevé, em vez de anos, ciclos. Com a legalizacio, a politica
de ciclos atingiu todo o ensino fundamental de varios estados do Brasil, mas s6 se
consolidou com a politica publica do Ensino Fundamental de 9 anos, através das Leis
Federais n°® 11.114/2005 n°® 11.274/2006, implantadas de forma progressiva em todas
as escolas da rede.

Posteriormente a essa alteracao, o Ensino Fundamental passou a ser ciclado,
organizado totalmente em ciclos de aprendizagem | e Il. O ciclo de aprendizagem |
corresponde aos alunos de 6 a 8 anos (1°, 2° e 3° anos de escolarizagao) e o ciclo I,
aos discentes com 9 e 10 anos (4° e 5° anos de escolarizagdo).

A legalizacédo da politica de ciclos trouxe um novo olhar para a possibilidade
de resolugdo de muitos problemas educacionais, no entanto, experiéncias com a
promoc¢ao automatica no pais, fracassaram, acabando por prevalecer o regime da
seriacao, dentre elas, as adotadas no Estado de Sao Paulo (AGUIAR, 2009).

Atualmente, mesmo com implantagao da politica publica do Ensino Fundamental
de 9 anos, por meio das Leis Federais n° 11.114/2005 n°® 11.274/2006 as quais
organizaram totalmente o ensino fundamental em ciclo, as praticas escolares ainda
estao distantes da proposta curricular organizada por ciclos.

O curriculo € organizado em ciclos, mas a pratica pedagdgica permanece
apoiada no sistema seriado (PERRENOUD, 2004). Tal falha se deu e dar-se por
razdes de ordem pedagogico-educacionais, pois entende-se que para propor esse
modelo de ensino faz-se necessario construir uma nova escola, que nao seja
excludente e classificatéria, mas inclusiva respeitando o tempo de aprendizagem de

cada individuo. Nessa perspectiva, a escola ciclada:
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a) implica em mudangas na organizagao e gestdo da escola; b) exige que
os objetivos de final de ciclo sejam claramente definidos para professores e
alunos; c) pressupde o emprego de dispositivos da pedagogia diferenciada,
da avaliagao formativa e o trabalho coletivo de professores; d) demanda uma
formagao continua dos professores, 0 apoio institucional e 0 acompanhamento
adequado “para construir novas competéncias” (PERRENOUD, 2004, p. 52).

Partindo dessa reflexao, € necessario a reconstru¢ao do conceito de escola por
toda a comunidade escolar. Para que isso ocorra € fundamental compreender que
um processo continuo e ndo acaba em um ano letivo. Em busca desse entendimento
os autores tem fundamentado o estudo da organizacao curricular em ciclos.

Segundo Perrenoud (2004) ciclo € a reordenagao de uma sequéncia de séries,
podendo ser de 2, 3,4 ou mais anos, contemplando, assim, as diferencas de ritmo dos
alunos. Para Krug (2002), ciclos de formacgao sdo organizados segundo as fases de

formacao do individuo: infancia; pré-adolescéncia e adolescéncia. Para Mainardes:

A escola em ciclos € uma politica complexa que possui justificativas filoséficas
e politicas, psicologicas, antropologicas e socioldgicas. Filoséfica e politica
por ampliar o direito a educacdo, respeitar as diferencas, amenizar a
exclusao escolar e por fim proporcionar um ambiente escolar democratico.
Psicologico no sentido de considerar a aprendizagem como um processo
que nao necessariamente se limita a um ano letivo, atender as dificuldades
individuais de aprendizagens e por considerar que a nao reprovagao eleva
a autoestima dos discentes. Antropoldgico por estabelecer que o papel da
escola é proporcionar o desenvolvimento pleno do aluno. E por fim e nao
menos importante o fundamento socioldgico, que possibilita a escola ciclada
favorecer um ambiente menos seletivo, em que os diferentes grupos sociais
podem conviver de forma significativa para favorecer a aprendizagem
colaborativa (MAINARDES, 2009).

A proposta curricular por Ciclo abandona o conceito restrito de curriculo como
listagem de conteudos, adotando uma visao ampliada incluindo conteudos, métodos,
objetivos, organizagao do tempo e do espacgo escolar, as relagbes de ensino e as
interacdes sociais constitutivas da aprendizagem significativa, critérios de avaliacéo,
realidades socioculturais dos alunos, abrangendo as relagdes entre todos esses
aspectos e as aprendizagens sociais.

Pacheco (2005), considera a importancia de incluir os parametros sociais como
fundamento para a construcdo de um curriculo, porque a estruturacdo de sua base

envolve a realidade vivenciada e contemplada pelo aluno, dessa forma, ignora-la
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significa desconsiderar o principio da diversidade cultural ja que em cadaregionalidade
do pais, a forma de educacéo com raizes no curriculo, “sofre alteragdes significativas
Nno seu processo de desenvolvimento.

Tao importante quanto entender o conceito de organizagao curricular por ciclo
€ compreender como essa organizacado pode ser desenvolvida nas escolas. Nesse
sentido e segundo Mainardes (2009), no decorrer dos anos 1990 e 2000 diferentes
modalidades de ciclos foram sendo formuladas e diferentes denominacdes tém sido
utilizadas para se referir a organizacdo da escola em ciclos no Brasil, conforme as
especificidades de cada proposta, como: Ciclo Basico, Ciclos de Aprendizagem,
Ciclos de Formacdo Humana, Regime de Progressdo Continuada, Bloco Inicial de
Alfabetizacao, Ciclo Complementar de Alfabetizagao, Ciclos de Ensino Fundamental,
Organizacéo em Ciclos.

A proposta denominada Ciclos de Aprendizagem surgiu a partir do final da
década de 1990 e tem como principal autor Philippe Perrenoud. O autor define os
ciclos de aprendizagem como sendo “[...] novos espacos-tempos de formacéo, [...]
a meta é que todos os alunos atinjam os objetivos no final da formagéo escolar ao
mesmo tempo, mas, se necessario for tomando caminhos diferentes”. (PERRENOUD,
2004, p. 41).

Assim o processo de aprendizagem compreende um periodo mais longo,
geralmente ciclos de dois, trés, quatro ou mais anos. Esse processo implica
profundas mudangas nas praticas pedagogicas e organizagao escolar. Os ciclos de

aprendizagem sao definidos por:

Etapas mais compativeis com as unidades de progressao das aprendizagens;
um planejamento mais flexivel das progressdes, uma diversificacdo das
trajetdrias; uma maior flexibilidade quanto ao atendimento diferenciado dos
alunos, em diversos tipos de grupos e dispositivos didaticos; uma maior
continuidade e coeréncia, ao longo de varios anos, sob a responsabilidade
de uma equipe; objetivos de aprendizagem incidindo sobre varios anos,
constituindo pontos de referéncia essenciais para todos e orientando o
trabalho dos professores [...] (PERRENOUD, 2004, p. 14).

Os ciclos de aprendizagem demandam um processo de ensino continuo.

Para tanto, o professor deve dispor-se de recursos que auxilie 0 acompanhamento
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individualizado do discente, promovendo assim sua autonomia e aprendizagem
significativa.

Para Perrenoud (2004, p. 113) “[...] ndo basta adaptar as rotinas existentes as
exigéncias de funcionamento de um ciclo [...] o desafio € aperfeicoar as aprendizagens
gracas a evolucéao formativa, instrumento privilegiado de uma pedagogia diferenciada
e de uma individualizagdo dos percursos.” Nessa perspectiva, os conteudos e
objetivos necessitam ser alcancados até o término de cada ciclo, n&o se restringindo
apenas a um ano.

Além disso, a avaliacao de acordo com esse novo modelo escolar, deve ocorrer
de maneira formativa e dialética, exercendo a funcdo diagndstica, pois, por ela, o
professor sabera como trabalhar com o aluno, por meio de pedagogias diferenciadas.

A proposta por ciclos de formacgao € mais rigida que a de ciclos de aprendizagem.
De modo geral, esta modalidade de ciclos € mais complexa que as demais € a sua
operacionalizagao exige uma reestruturacao profunda do sistema escolar, em termos
de curriculo, avaliagcdo, metodologias, formacédo permanente dos professores, entre
outros aspectos (MAINARDES, 2009 p.62).

Os ciclos de formagao propdem, que os alunos sejam agrupados por idades, ou
seja, pelas fases de desenvolvimento humano que se encontram. Esse método propde
a seguinte organizacao escolar, sendo: “a infancia (6 a 8 anos); pré-adolescéncia (9 a
11 anos) e adolescéncia (12 a 14 anos)”. (KRUG, 2001 P.17). Nesse sentido descarta
completamente a organizacéo seriada e passa considerar as fases de formacao dos
alunos.

Essa forma de organizagdo n&o leva em consideragdo os conteudos que
precisam ser adquiridos, mas considera a idade como parametro, sendo o professor
0 responsavel por provocar os alunos levando em consideragcao sua idade. Outra
questao dos ciclos de formacéo € o fato de ndo promover a reprovacio dos discentes.

As decisbes acerca do modelo de ciclo, profundidade e abrangéncia das
mudancas propostas dependem de varios fatores, como as concep¢des de Estado
e de politica educacional que orienta os mandatos, a arquitetura politico-partidaria,
a infraestrutura e os recursos financeiros disponiveis e as politicas educacionais ja
implementadas na rede, entre outros.

Essas decisbes estdo sujeitas as descontinuidades do processo politico,
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principalmente na mudanca de uma gestao para outra, como o retorno a seriagéo ou
adaptacdes mais ou menos superficiais na politica em implantacao.

Diante disso, € necessario que os educadores compreendam as peculiaridades
e mudancas propostas pela politica de ciclos na organizagao pedagodgica no ambito
escolar. Ndo é s6 uma questao de método, n&o € s6 modificar a metodologia, vai além
disso, € um processo continuo, por isso € que o inovador, as vezes, provoca muito

medo aos agentes envolvidos no processo de ensino. Partindo dessa compreensao,

Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de estruturacao
por ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar a
pressao do tempo que € inerente a instituicdo escolar, tornando possivel
distribuir os conteudos de forma mais adequada a natureza do processo de
aprendizagem. Além disso, favorece uma apresentacdo menos parcelada do
conhecimento e possibilita as aproximagdes sucessivas necessarias para que
os alunos se apropriem dos complexos saberes que se intenciona transmitir
(BRASIL, 1997, p. 42).

Os ciclos ndo devem ser uma simples solugcdo pedagdgica, devem ser
compreendidos como uma forma de desenvolver a praxis educacional, que visam
proporcionar e transformar as organizacgdes curriculares vigentes como “instrumentos

de resisténcia’.
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CONCLUSAO

O presente trabalho, dentro do limite a que se propés, tratou de demonstrar
os impasses e desafios da proposta de ciclos de aprendizagem. Essa iniciativa foi
adotada no pais para combater as altas taxas de repeténcia e amenizar o fracasso
escolar, de fato, os indices diminuiram, mas atualmente questiona-se a qualidade do

ensino apos sua implantacgao.

Mesmo diante desse questionamento a politica de organizagao por ciclos
€ defendida por autores de uma perspectiva progressista atrelados a principios
democraticos, por perceber que o objetivo da escola é promover uma educagao
inclusiva, que respeite o tempo de aprender do aluno sem negligenciar o cronograma
escolar proposto. Caracteristicas essas que nao sdo contemplatadas no método
sériado, que julgam como altamente classificatério e excludente, sendo muitas vezes

imposto pelas instituicbes de ensino de forma equivocada.

Deste modo, o desafio das instituicdes que adotarem esse método educacional,
sera a construcdo de métodos que articulem curriculo, metodologia, avaliacdo e
profissionais que priorizem a formacao continuada, levando em consideracao que
a construcdo de um conteudo pedagdgico requer a unido desses elementos para
que haja confluéncia entre a realidade do aluno, visando assim melhorar a pratica

pedagdgica, a fim de garantir a aprendizagem efetiva dos alunos de forma continua.

Portanto, € importante ressaltar que, os ciclos de aprendizagem sao uma
forma de reorganizar o tempo e o espaco escolar, bem como a pratica pedagogica,
num processo sequencial, respeitando o tempo de aprender de cada aluno e a
diversidade escolar. Garantindo, dependendo da proposta de ciclo, a aprendizagem

e o0 desenvolvimento dos discentes no final de cada ano escolar.
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A politica proposta em 2020 nao vai dar respostas a inclusio, pois € na escola
que a inclusdo se faz. O decreto n. 10.502 objetiva silenciar as lutas em prol da
inclusdo de todos. E um modelo que entra em confronto com o que determina a
Constituicdo Federal em vigor.

Fazer valer a legislagdo no tocante a Educacio Inclusiva de Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais € algo extremamente necessario pois muitas
vezes, em nosso pais, os documentos sdao muito bem elaborados, mas, muitas
vezes, ndo sao totalmente cumpridos pela sociedade, fazendo com este processo
ocorra de maneira muito lenta, em todos os niveis de ensino. Isto decorre do fato que
envolve uma mudanga significativa nas escolas comuns e nas escolas especiais,
imprescindiveis para que as instituicdes escolares possam receber todos os alunos,
sem distingbes, dando-lhes oportunidade de avancarem nos seus estudos de maneira
inclusiva. Diante do que foi estabelecido, o conceito de “inclusao”, ultrapassa a mera
insercéao fisica de um educando com deficiéncia na escola regular, exigindo que dele
nao seja requerido ser igual que se desenvolva, aos colegas, porém, respeitar a
sua heterogeneidade, buscando maneiras para que se desenvolva, participe nas
atividades e colabore com os colegas, independentemente do seu nivel académico e
social, pois todos sédo capazes de aprender no seu ritmo préprio.

Ainclusaotraz beneficio paratodos, requerendo uma preparag¢ao dos profissionais
de ensino para atuar adequadamente diante das diferengas dos

seus educandos. Porém, segundo Hallahan, Kauffman (1999),

[...] hd um longo caminho a percorrer uma vez que no decorrer de todo este processo
de implementag&o de um modelo inclusivo é
exigido aos educadores e professores um elevado profissionalismo e competéncia
no desempenho de suas reponsabilidades. Os

educadores e professores, muitas vezes, confrontados por dilemas éticos,
profissionais, bem como legais e administrativos, e,
no caso, dos educadores e professores de educagao especial, convém sublinhar
que nem sempre é facil, eles praticarem um

ensino altamente individualizado, intensivo e baseado em planificacbes
consistentes.

Numa sociedade onde o padrao da normalidade € importante, faz-se necessaria
a compreensao da diversidade e dos direitos de cada educando a uma aprendizagem

dentro do contexto social da escola e da classe, de maneira a ter acesso ao curriculo,
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de se dedicar as atividades que visem a aprendizagem, que possam corroborar sua
imagem e autonomia (PACHECO, 2007).

O especial da educacao tem a ver com a inclusao total, incondicional de todos
os alunos as escolas de seu bairro, como cita a Declaracdo de Salamanca, e que
ultrapassa o ambito dos alunos com deficiéncia, englobando-os, sem duvida. Este
especial da educacao nao é requerido apenas para a inser¢cao de alunos com
deficiéncia, mas para que possamos reverter uma situacdo vergonhosa da escola
brasileira, hoje, marcada pelo fracasso e pela evasdo de uma parte significativa dos
seus alunos. Em outras palavras, este especial qualifica as escolas que sdo capazes
de incluir os alunos excluidos, indistintamente, descentrando os problemas relativos
a insercao total dos alunos com deficiéncia e focando o que realmente produz essa
situacao lamentavel de nossas escolas. Um grupo bem mais amplo de aprendizes
estdo desmotivados, infelizes, marginalizados pelo insucesso e privagdes constantes
e pela baixa autoestima resultante da exclusdo escolar e da sociedade — alunos
que sao vitimas de seus pais, de seus professores e, sobretudo, por viverem em
condicdes de pobreza em todos os seus sentidos. Esses alunos sdo sobejamente
conhecidos das escolas, pois repetem as suas séries varias vezes, sdo expulsos,
evadem e ainda sao rotulados como mal nascidos \ e com habitos que fogem ao

protétipo da educacgao formal.

7

E certo que os alunos com deficiéncia constituem uma grande preocupacgao
para os educadores inclusivos, mas todos sabemos que a maioria dos alunos
que fracassam na escola sdo criangas que nao vém do ensino especial, mas que
possivelmente poderdo ser encaminhados para escolas e classes especiais. Outro
ponto a ser lembrado a exequibilidade da inclusdo escolar. E importante destacar que
transformagdes exigidas pela inclusdo escolar ndo sdo utopicas e que temos meios
de efetiva-las. Essas mudangas ja estdo sendo implementadas em alguns sistemas
publicos de ensino e em escolas particulares no Brasil e no exterior, que aceitaram o
desafio de se tornar verdadeiramente inclusivos e estdo fundamentados nas teorias
educacionais pds-modernas, no multiculturalismo, e em novos paradigmas que

emergem no cenario da educacéao neste inicio de seéculo.
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Diversas implicagdes pedagogicas podem ser retiradas das contribuigdes tedricas
sdo inumeras e a LDB ja indica algumas delas em seu texto, quando se refere, por
exemplo, a novos critérios para a formagao de classes na escola (ciclos de formagao
e de desenvolvimento), quando sugere planos de desenvolvimento individualizados
das escolas, em que ha respeito a identidade social e cultural dos alunos, favorecendo
uma participacao ativa dos pais nas deliberacbes a serem tomadas pelas escolas
e outros meios com base nos quais podemos compatibilizar os principios de uma
educacgao verdadeiramente inclusiva, com alternativas pedagdgicas e organizacionais

necessarias a sua consecucao.

Estamos, porém, ainda muito longe de atender a demanda existente e também
de oferecer aos alunos com necessidades educacionais especiais, matriculados
em instituigdes regulares de ensino, um servigo de qualidade, compativel com suas

necessidades educacionais especiais, nos varios niveis de ensino.
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A CRISE DA PANDEMIA E A EDUCAGAO

Sem duvida, a pandemia nos mostra que esta crise provocou que mais de
80% dos estudantes de todo o mundo deixassem de ter aulas presenciais, dos quais
milhdes de criangas, adolescentes, jovens e adultos em todo o mundo, especialmente
para os menos favorecidos, que tém acesso limitado as tecnologias educacionais,
ficassem fora do espaco escolar. H4 um prejuizo também na sua alimentacéao, pois
ficam desprovidos de receber a alimentacdo no ambiente escolar, agravando as
condicdes de desnutricao dos mesmos.

De igual maneira, fica evidenciada uma auséncia de preparacédo dos familiares
para acompanhar o processo escolar dos filhos, especialmente dos que apresentam
Necessidades Educacionais Especiais.

Talsituagadoincentivaaabandonaremasescolasregulares, porque asaulasvirtuais
nao contribuem para a aprendizagem dos alunos com Necessidades Educacionais
Especiais, entre os quais os que apresentam Deficiéncias. Nao podemos deixar
de reconhecer, porém, o esforco de Docentes no intuito de favorecer a motivacao
e aprendizagem dos educandos, fazendo o trabalho pedagdgico no seu ambiente
residencial, gastando energia elétrica a mais, fazendo seu préprio material didatico.
E um momento em que deve ser aproveitado para estudar, visando desenvolver
habilidades criativas, de comunicac¢ao, adaptacao de atividades de maneira a serem
adequadas a todos os alunos.

Torna-se necessario, também, que o sistema educacional, assim como as
escolas possam ser aprimorados, pois ainda existem muita exclusao, especialmente
de alunos com Necessidades Educacionais Especiais, em virtude da falta de preparo
dos profissionais para atuar com a diversidade do alunado, derrubando barreiras

atitudinais, fisicas e pedagodgicas.
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DETALHANDO ALGUNS ASPECTOS DA PESQUISA

Varias investigagdes tém sido empreendidas no intuito de analisar como vem
se processando o atendimento educacional inclusivo, nos ultimos anos. No entanto,
poucos profissionais vém aprofundando estudos sobre essa tematica na perspectiva
dos préprios sujeitos que apresentam deficiéncia, que sdo os principais interessados
no processo inclusivo. Isto se deve, muitas vezes, ao fato de que, ainda hoje,
inadequadamente, essas pessoas serem percebidas como incapazes de opinar sobre
algum tema, sendo sempre representadas por pais e por profissionais. No entanto,
entendemos que muito tém a contribuir quando Ihes é dada a oportunidade de falar,
principalmente quando se trata de um tema tao relevante e do seu interesse, como é
aquele relativo a educacao que Ihes € ministrada em escolas regulares.

Nesse sentido, desenvolvemos uma investigacdo com a finalidade de conhecer
e analisar a visao de pessoas que apresentam deficiéncias (visual, fisica, auditiva e
mental) sobre a educacao que lhes € ministrada em escolas regulares, publicas e
privadas, na cidade de Natal / RN.

Visando atender aos objetivos propostos neste estudo, empreendemos
adotamos uma metodologia de carater quantitativo e qualitativo, buscando conhecer e
compreender, de forma detalhada, os significados e as situagcdes apresentadas pelos
sujeitos com deficiéncia, que serdo alvo da investigacdo (RICHARDSON, 1999).

Procuramos, portanto, perceber o que experimentam e o modo como interpretam
as experiéncias vivenciadas no ambito da escola regular (BOGDAN, BIKLEN, 1994),
como analisam o seu ingresso na instituicao, as praticas de ensino empreendidas,
qual o nivel de satisfacdo que apresentam nas situagdes de ensino-aprendizagem
e qual a sua percepcao sobre as formas de relacionamentos vividos no cotidiano
escolar.

Nesse sentido, como instrumento para a construcido dos dados utilizamos a
entrevista semiestruturada, realizada de forma individual, pelo fato de nos permitir
maior flexibilidade nas perguntas direcionada aos entrevistados, favorecendo o dialogo
e maior espontaneidade da parte dos sujeitos (TRIVINOS, 1987). As entrevistas vém
sendo realizadas no proprio ambiente escolar ou na residéncia dos sujeitos, sendo

para tanto marcadas previamente e gravadas (com a devida permissédo dos sujeitos
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e/ou de seus responsaveis).

EDUCACAO INCLUSIVA: O OLHAR DOS EDUCANDOS COM
DEFICIENCIA

Pesquisamos, até a presente data, a opiniao de 137 sujeitos que apresentam
deficiéncia, dos quais 50 estudavam em instituicbes municipais de ensino, 51 em
estaduais, 07 em instituicdes federais de ensino e 29 em escolas particulares. A
idade dos mesmos era bastante variada, em que predominavam pessoas bastante
jovens, com idade até 20 anos (65%), enquanto que 14% tinham de 21 a 25 anos, 6%
tinham entre 26 a 30 anos, 9% de 31 a 35 anos, 4% de 36 a 40 anos e apenas 1%
tinha idade entre 41 a 45 anos, assim como mais de 50 anos. 54% dos entrevistados
eram do sexo masculino e 46% do sexo feminino.

Quanto ao tipo de deficiéncia, 37% dos pesquisados apresentavam deficiéncia
intelectual (DI), 24% deficiéncia visual (DV), 23% deficiéncia auditiva (DA), 14%
deficiéncia fisica (DF) e 2% deficiéncia multipla (DMu). Ao ser investigada a origem
do déficit apresentado, no que diz respeito a 78 sujeitos (57%) fomos informados ser
de carater congénito, enquanto que 51 (37%) situaram ser a deficiéncia adquirida e
8 sujeitos (6%) — na
maioria pessoas com déficit intelectual — ndo responderam a questao.

No tocante ao nivel de escolaridade apresentado, 71% cursavam o Ensino
Fundamental, 23% o Ensino Médio e 6% o Ensino Superior. Desses educandos,
observamos que 19 (14%) cursavam a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), 16
(12%) estavam na primeira etapa do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), 53 (39%) a
22 etapa do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), 36 (26%) cursavam o Ensino Médio,
5 (3%) ja haviam concluido o Ensino Médio.

Nesse sentido, como instrumento para a construcado dos dados utilizamos a
entrevista semiestruturada, realizada de forma individual, pelo fato de nos permitir
maior flexibilidade nas perguntas direcionada aos entrevistados, favorecendo o dialogo
e maior espontaneidade da parte dos sujeitos (TRIVINOS, 1987). As entrevistas vém
sendo realizadas no préprio ambiente escolar ou na residéncia dos sujeitos, sendo

para tanto marcadas previamente e gravadas (com a devida permissao dos sujeitos e/
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ou de seus responsaveis). mas ainda nao ingressaram no Ensino Superior, enquanto
que 8 (6%) estavam frequentando niveis diversos, em cursos superiores.

Ao serem questionados sobre como foram recebidos na instituicdo escolar onde
estudavam na ocasido da investigagao, as respostas foram positivas, em sua maioria

(71%), sendo evidenciados depoimentos’ como:

- Foi normal... Nao teve nenhum problema, néao (George3, DI);

- Assim, nél?... Foi bem... Ndo tive muitos problemas...A professora me
recebeu muito bem. E tudo foi 6timo! (Zélia —DV);

- Nao houve reacéo desfavoravel a minha chegada a escola. Todos la foram
excelentes. Pediram ao Instituto de Cegos

material para trabalharem comigo, me deram todo o apoio que eu precisava
(Filipe - DV).

- No comeco, os outros [colegas] me olhavam muito, mas depois fiz amizade
com uns meninos legais. Minha mée fez a

matricula. Ndo sei se foi dificil, s6 sei que t6 estudando aqui até hoje... (Diogo
— DF);

- Foi... é... bem! Néo teve problema, ndo. (Juliana — DA);

- Outras escolas, na minha cidade, ndo aceitavam alunos surdos. Este é o
motivo de eu ter sempre estudado nesta escola,

que néo colocou dificuldade para a matricula (Sandra - DA);

- Fui recebido bem... O pessoal olhava muito no comego, mas agora, ndo. Me
matriculei normal (Luiz — DI);

- Fui bem recebido, néo teve dificuldade (Flavio — DA);

- Foi tudo bem. A Diretora me recebeu bem e os professores conversaram
comigo (Daniel — DF);

- Foi tranquilo, porque eu ja estudava neste colégio, s6 que em outra unidade
(Lacio — DF).

Pouco a pouco vai sendo percebida, no ambito de muitas instituicdes regulares
de ensino, uma maior aceitacao relativa a matricula de educandos que apresentam
deficiéncia, embora ainda se evidenciam algumas barreiras. Esta mudancga, no que
diz respeito ao Rio Grande do Norte, é fruto de uma agao sistematica de varios
segmentos (profissionais de ensino, pais, entidades publicas, juristas), visando a
garantia do ingresso desses alunos na escola comum.

Dos entrevistados, 12 alunos (9%) n&o responderam a questao, afirmando nao
saber, pois a genitora era quem tinha feito a sua matricula, enquanto que 27 (20%)

evidenciaram em seus depoimentos que enfrentaram dificuldades para se matricular

1 Inserimos algumas falas dos sujeitos, sem, no entanto, ter a pretensao de esgotd-las, no sentido de
ilustrar as suas percepgdes sobre os diversos aspectos abordados na pesquisa.
2 Todos os nomes sdo ficticios, para preservar a identidade dos sujeitos investigados.
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na instituicao escolar:

- Foi um pouco complicado porque os professores estavam com medo. A
matricula foi minha mée quem fez. Ela ndo
reclamou nada, porque ela sempre reclama quando algo ruim acontece
comigo (Jaqueline — DI);
- Olha... Foi dificil porque a escola ndo queria, sabe? Vieram falar comigo pra
saber se eu queria fazer mesmo, porque néao

tinha professor que soubesse ensinar a deficiente, sabe? E me perguntaram
se eu néo preferia trabalhar do que ficar estudando...

Essas coisas, sabe? (Rita— DV);
- Minha mée disse que eu entrei na escola porque ela tinha que me aceitar
(Milena — DI);
- Foi meio ruinzinho, mas néo foi nada muito complicado, ndo. Nao sei ao
certo o que houve, apenas ouvi minha mae comentar

(Carlos -DI);
- Olha, eu nao vou dizer que foi facil... Eu ndo minto!...Foi muito... muito dificil.
Meu irmé&o teve que vir aqui falar com a diretora.

Eu tive que batalhar muito, mas conseguil... E meu direito, né? (Thébata —
DI);
- Fui recebida bem, mas acho que varias pessoas ndo me quiseram aqui,
como a vice-diretora (Maria - DI);
- N&o. A diretora disse que ndo me queria aqui. (Jodo - D)
- Teve reagao desagradavel (Hugo — Baixa Visdo);
- Houve. Os professores... Adiregdo ndo queria aceitar. Por falta de experiéncia,
né? Falta de adaptagdo no colégio.

Houve um pouquinho de dificuldade diante dos professores e da diregdo
(Julio — DV).

Observamos, nos depoimentos, algumas barreiras que se antepuseram ao
ingresso dos alunos com deficiéncia a escolaregular, da parte de 9 (nove) profissionais
administrativos e docentes. Tais barreiras estdo, em geral, relacionadas ao medo de
conviver com o considerado diferente, sendo, consequentemente, criada uma postura
defensiva e acionados mecanismos de defesa que toldam a visao relacionada aos
mesmos. Dessa forma, a “[...] energia psicoldgica €, entao, prioritariamente, investida
em simesmo, na criacao e manutencao de trincheiras: onipoténcia, rejeicao, negacao,
formacdes reativas” (AMARAL, 1994, p. 31).

Nesse processo de ingresso na escola regular de educandos que apresentavam
deficiéncias € importante destacar o papel relevante exercido por pessoas da sua
familia, ao procurar derrubar barreiras existentes em busca do espaco educacional
que sabe que seu filho/irmao tem direito, como qualquer cidadao. Isso decorre da
compreensao nela existente de que a educacao deve ser ministrada a tais educandos

em ambiente inclusivo, afastando-se assim do modelo de atendimento de cunho
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meédico-pedagadgico, segregativo, anteriormente preconizado.

Essas barreiras, infelizmente, ndo se apresentam apenas por ocasido da
matricula, mas se fazem presentes no cotidiano escolar, sob a forma de esteredtipos
e preconceitos, o que se expressa na fala de Fernando, que apresenta multipla

deficiéncia e que, para ser respeitado, teve que recorrer a instancias competentes:

- Me matriculei, mas na escola muitos me chamaram de Orelhinha... E ...Assim
mesmo, de apelido... Até uma menina da

Secretaria me chamou de Orelhinha. Precisei ir até o Conselho Tutelar pra
reclamar... (Fernando — DMu).

Assim, concordamos com Amaral (1994, p. 37), ao afirmar que os preconceitos

em relacéo a tais pessoas,

[...] como o proprio nome diz sdo conceitos pré-existentes, portanto,
desvinculados de uma experiéncia concreta. Pode-se dizer que a matéria-prima
do preconceito é o desconhecimento. E o desconhecimento da deficiéncia é
0 que nao falta a sociedade como um todo e a cada um dos individuos que a
compdem dentro e fora da escola, que visem orientar a comunidade sobre as
reais condi¢des e potencialidades desses sujeitos.

Quando interrogados sobre o que acham da instituicdo de ensino onde estavam
estudando, 14 alunos (10%) declararam que a consideravam uma otima escola,
enquanto que 83 (60%) a percebiam como boa, conforme ficou explicitado em alguns

depoimentos:

- Tranquilo aqui... Os professores sédo bons, as [demais] pessoas também. A
minha unica reclamacé&o é acerca da estrutura,

Pois as salas sdo nos andares superiores e, como ando de muletas, fica dificil
para mim... Uma vantagem grande € o elevador,

- Né&o sei se vocé viu... Fica no final do corredor, perto da dire¢do. Mas ai,
muitas vezes, tenho que fazer um percurso mais longo

ou mesmo deixar de estar com o pessoal para pegar o elevador (Lucio — DF);
- Eu acho muito ruim, porque é muito... tem muita baguncga, violéncia, briga.
Tem briga direto aqui na escola [...] Ndo gosto,

nao, porque aqui so6 tem violéncia (Fernando — DMu);

- Eu acho que podia ser melhor. Mas sé de ja estar aqui ja esta bom para mim,
sabe? (Rita— DV);

- E como eu disse: ainda esta se adaptando... Este semestre liguei para a
professora R (que é a coordenadora) pra saber se ela
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poderia conseguir oS textos deste semestre. Ela me disse que ndo podia ainda
fazer isso, pois 0s professores ainda iam dar a ela
os textos, que ainda tinham que ser digitalizados. E sé&o 4 deficientes visuais
pra 2 pessoas fazerem isso. Entéo, é dificil... E lento...
(Valéria — DV).
- Muito bom. Pra mim ta bom demais... Eu gosto do pessoal daqui.
Dos alunos... As meninas, néo... Elas chateiam muito... (Marina — DI);
- E legal... Tem gente legal... Eu gosto... (Milena — DI);
- E boa. Muito boa. (Celso — DI);
- Ah! E muito boa, né?!... Eu gosto muito. As pessoas séo 6timas, me ajudam.
Eu tenho uma professora que quer me ajudar. Porque,
assim... a gente sabe que é diferente o ensino. E ela tental... (Zélia-DV);
- Melhor. Boa. O ambiente é melhor [que a escola que estudava antes]. Da
educacédo aos alunos. E boa. (Hugo — DV)
- E boa. Nao vou dizer que é ruim porque os professores sdo comprometidos
com os alunos e a estrutura é boa, também (Daniel — DF);
- E boa porque [se] aprende mais... Conhece mais amigos. Conhece mais [0S]
professores... Conhece direito. (Daniel - DA);
- E melhor do que a outra onde estudava (Luiz Paulo — DA)

A instituicdo escolar que frequentam € percebida, pela maioria, como um
ambiente positivo, em que se sentem bem, onde tém oportunidade de aprender e
de se incluir socialmente, embora alguns ainda enfrentem algumas barreiras em sua
inclusdo, como € o caso da aluna Marina, que apresenta deficiéncia intelectual e
que nao se considera aceita por colegas do mesmo sexo. Por sua vez, 23 alunos
entrevistados (17%) acham que embora a escola seja boa, ainda tem muito em que
se aprimorar, com vistas a oferta de um atendimento educacional de qualidade,
enquanto que 18 (13%) dos sujeitos afirmam que ndo gostam da instituicdo escolar
onde estdao matriculados. Essas percepcdes que apresentam estao explicitadas em

seus varios depoimentos:

- Olha, eu acho, assim... é uma escola pequena. Mas que é boa. O problema
mesmo s&o as pessoas... Meus colegas de classe e a professora

deixam as coisas dificeis de estudar! Desse jeito é complicado e ndo gosto,
naol... (Thabata — DI);

- Assim, né?!... Porque é meio ruim da gente se mexetr... € pequena e essas
coisas. Mas eu gosto, porque aqui eu posso aprender, né?! (Diogo - DF);

- Eu gosto muito daqui.

O aprimoramento buscado esta relacionado: a melhoria dos relacionamentos
interpessoais; ao aperfeicoamento da pratica docente; a organizacdo de materiais

e também equipamentos adequados a todos os educandos; a estruturacao fisica

176



da escola, com a quebra de barreiras arquitetbnicas e o favorecimento do ir e vir
de todas as pessoas no ambiente escolar; a redug¢do do nivel de violéncia, que traz
prejuizos a todos que formam a comunidade escolar.

Nesse sentido, procuramos, ainda, conhecer como era empreendida a pratica em
sala de aula pelos docentes e 87 alunos entrevistados (63%) situaram que as aulas
ministradas eram bem tradicionais, fazendo-se uso, geralmente, apenas do quadro
de giz e do livro didatico, pois ndo havia preocupacgao da parte dos profissionais de
ensino em tornar as aulas mais atrativas para os alunos, em geral.

Para os alunos com deficiéncia, principalmente, que requerem, muitas vezes,
uma adaptacao do ensino e o uso de equipamentos e materiais especificos, isso € algo
muito prejudicial, pois os docentes ndo conseguem favorecer a sua aprendizagem
— e, possivelmente, a da maioria dos educandos, conforme esta explicito em alguns

dos varios depoimentos a respeito:

- Dao aula apenas falando e fazendo atividades no livro. Eles usam so livro,
caderno e caneta... Essas coisas... (Milena - DI);

- Os professores sdo como qualquer outro. Vao 14 e explicam... As vezes,
falam do livro, passam atividade do livro. (Jaqueline - DI)

- Nossal... Me sinto um pouco perdido!...Porque os professores conseguem
explicar pros videntes, ndo pra os deficientes visuais. E

a gente que tem que procurar entender (José - DV);

-Ah... Eles ddo amatériano quadro, né?!...Explicando, falando os ensinamentos
que a gente tem que aprender. S6 quando a gente

pergunta, ai eles ensinam de novo... (Leticia - DF).

Essas falas corroboram com a ideia de que o principal empecilho para a
inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas regulares ¢ a falta de preparagao dos
profissionais de educacéo para atuar com a diversidade do alunado. Isto se evidencia
constantemente, apesar de existirem orientacbes e portarias que determinam a
inclusao de disciplinas e conteudos nos cursos de formagao inicial de professores?,
assim como de terem sido realizados varios cursos, na maioria dos estados, visando
a formacgao continuada dos profissionais de ensino, numa perspectiva inclusiva.

Ha necessidade, pois,

[...] que as agéncias de formagao — universidades e/ou faculdades — e as
3 Como ¢ o caso da Portaria Ministerial n. 1.793, do MEC, datada de dezembro de 1994.
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proprias instituicdes onde estes profissionais atuam, invistam

na formacéo, inicial e continuada, de um profissional com competéncia5
tedrica e pratica, um profissional da praxis, com
conhecimentos especificos e pedagodgicos que o possibilitem perceber a
dimensao da totalidade e de movimentos da ac¢ao educativa,
para, numa postura critica, assumir novas praticas pedagogicas solidas,
respaldadas teoricamente [...] (SILVA, 2008, p. 276).

Por sua vez, 51 entrevistados (37%) fazem referéncia ao uso, por alguns

docentes, de diversos recursos didaticos e estratégias que estimulavam a motivagao,

a realizacao de experiéncias mais diretas, o incentivo a reflexdo, a expressao, a

colaboracao entre os pares, entre outros aspectos relevantes para todos os alunos,

sem excegao:

- Varia de professor para professor. Tem professor que so fala, tem professor
que acompanha o livro, tem professor que leva materiais

diferentes. Um exemplo é o professor de Biologia, que levou um aquario com
ecossistema autossustentavel. Foi bem legal e, depois, nds

mesmos construimos um (Carlos - DF);

- Eu tenho uma professora nova que é muito boa. Assim... ela vai para frente
e da a explicagcdo e quando tem que copiar, ela diz o que

tem no quadro para eu escrever em Braille (Zélia -DV);

- Explicando... Falando... Usam material, sim: mapas, computagdo, video,
[pesquisa na] biblioteca (Hugo — Baixa Vis&o);

- Bom [...] tem uma professora nossa [...] que usa um método que eu acho
fantastico, que é a caixa de areia, né? Por exemplo, quer

mostrar para uma pessoa cega um planalto, né? Ela vai e leva a caixinha de
areia dela, molha com agua e vai fazendo, vai modelando

la na areia, a gente levanta e toca na areia. Assim, ela ndo utiliza isso so
comigo, faz pra todos os alunos... (Luis - DV).

E importante ressaltar, diante das falas acima detalhadas, o papel que pode ser

empreendido pelo docente, visando a busca de condi¢bes mais adequadas para o

desenvolvimento da aprendizagem dos seus alunos, para motiva-los com vistas a

participacéo nas atividades pedagdgicas empreendidas.

Ao serem arguidos sobre o fato de haver, da parte dos seus professores,

preocupacao no sentido de atender as suas necessidades educacionais especificas,

discentes (54%) responderam afirmativamente e 14 (10%) situaram que em algumas

ocasioes isso ocorre, embora n&o seja algo rotineiro:
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- Sim. Ela me ajuda a entender. Antes, eu ndo conseguia entender matematica.
Ai a professora foi na minha carteira e explicou...

As vezes, explicam melhor o que tenho que fazer... (George — DI).

- Tem intérprete na aula também, o que ajuda... (Maria — DA);

- Alguns professores ajudam com desenhos e isso me ajuda a entender, 0s
outros, néo... Entao, fica dificil a compreenséo

(Jorge — DA);

- Ele usa livros, escreve no quadro e responde as perguntas, explica bem...
Na sala tem eu e outra surda e o professor

[se] esforga [para] nos ajudar a entender. Gosto de Matematica, porque o
professor me ajuda a entender (Cibele — DA).

- E uma aula legal! Eu gosto muito de assistir aula. A gente faz atividades, vai
na sala dos computadores, assiste filme

(Lucas — DlI).

- Minha professora sabe sinais e usa para se comunicar comigo. Mas é
somente isso. Ela ndo usa TV, nem figuras para

eu entender melhor como surda (Tais — DA).

Por sua vez, 43 alunos (31%) disseram que isso ndo € algo que acontece em suas

classes, pois os docentes ministram suas aulas sem buscar realizar qualquer ajuste

no conteudo, sem usar técnicas ou materiais pedagogicos com alguma adaptagao,

com vistas a possibilitar — da parte dos alunos com deficiéncia — maior avanco na

aprendizagem:

- Eles dao aula normalmente, como se estivessem dando aulas s6 para os
videntes... Eles explicam de acordo com qualquer
outro professor... Normal... Ai ndo tem nenhuma técnica pra ensinar aos
deficientes visuais (Julio — DV);
- Até agora ndo vi nenhum professor fazer nenhuma adaptagcdo em aula. A
nao ser o professor de Fisica, no ano passado,

que tentou fazer... Falou sobre isso, mas ndo cheguei a ver a adaptagéo.
Eram formas de relevo... O professor de Fisica...

Mas ndo chegou a me mostrar... (Julio — DV);
- SO0 quem se preocupa sdo os professores de Portugués e de Ciéncias. Os
outros ndo se preocupam, ngo... Chegam la,

fazem a chamada. Quem néo estiver [presente] eles botam falta e comegam
a aula. Ndo me perguntam nada, n&o...
(Daniel — DA),

- Nao se preocupam em atender as necessidades ou usar materiais diferentes,
néo... (Marina — DI).

- Aula normal. Quadro, giz, livros, mas nada diferente. (Juliana — DA)

- Os professores escrevem muito, usam poucas figuras pra ensinar (Tereza
—DA).

- Professora ndo sabe sinais, so fala, fala, fala e eu s6 copio do quadro. A
professora né&o ensina nada (Norma — DA).

- Nossal... Me sinto um pouco perdido...Porque os professores conseguem
explicar pros videntes, ndo pra os deficientes visuais.

E a gente que tem que procurar entender (José - DV).
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Sao muitas, portanto, as dificuldades evidenciadas, no cotidiano escolar, em
relacdo ao atendimento educacional de alunos com deficiéncia. No tocante aos
educandos que apresentam surdez, a principal dificuldade é a comunicacio, pois 0s
docentes — que sao ouvintes — ndo sabem a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS,
considerada a primeira lingua dos alunos surdos. As aulas sdo sempre planejadas,
quando muito, para atender aos alunos ouvintes, sem haver uma preocupacao
em considerar as suas peculiaridades dos educandos surdos, em favorecer a sua
aprendizagem. A isto se alia a inexisténcia de intérpretes em muitas escolas. Ha
dificuldades, também, da parte de educandos com deficiéncia intelectual e visual,
pois ndo lhes sao oferecidas, igualmente, condicbes para atendimento as suas
diversidades, nem se evidencia qualquer interesse da parte de muitos docentes,
neste sentido. Semelhante, analisando a realidade vivenciada no Ensino Médio por
uma aluna com deficiéncia intelectual em uma escola regular, também em Natal/RN,

Cavalcanti (2008, p. 234) destaca que a

[...] acdo educativa era igual para todos. Assim, ao ignorar as dificuldades
que a pessoa com deficiéncia mental apresenta para a vida académica, os
docentes, em sua pratica pedagogica ndo procuram adaptar o objeto de
aprendizagem as caracteristicas proprias da aluna, esperando, certamente,
que ela correspondesse as expectativas daquele nivel de ensino, adaptando-
se a0 mesmo, como que por um “passe de magica”.

Podemos apreender, portanto, que possibilitar o acesso e a qualidade das
aprendizagens aos educandos, na escola regular, inclusive respeitando os que
apresentam deficiéncias, € ainda um grande desafio para uma atuacdo numa
perspectiva inclusiva.

Para Duk e Hernandez (2006), avancar no desenvolvimento de comunidades
abertas e respeitosas, que sejam capazes de proporcionar uma educagiao comum e
ao mesmo tempo diversificada, contribui para evitar discriminagdes e desigualdades.
Assim, aresposta educativa ajustada a diversidade de necessidades de aprendizagem
dos alunos é fator chave para conseguir um ensino de qualidade para todos.

Nesse sentido, o uso de técnicas de ensino e materiais adaptados as necessidades
dos educandos € de extrema relevancia. Carvalho (2007, p. 90), abordando o tema,

situa que
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[...] com os avangos da tecnologia da educagado, inUmeros materiais,
principalmente no mundo da informatica, sdo da maior utilidade para
atendimento educacional escolar de alunos que apresentam disturbios
na aprendizagem e para os portadores de deficiéncia [...] Considero um
problema, relativamente maior do que o disturbio da crianca, o ndo dispor das
informacdes a respeito e dos meios necessarios para remover as inumeras
barreiras existentes.

No que diz respeito as atividades empreendidas em classe, 93 sujeitos

entrevistados (67%) afirmaram que sempre ha um incentivo, pelos docentes, no

tocante a realizagdo das atividades em grupo, sendo que 60 (44%) destacaram que

os proprios alunos escolhem livremente o grupo onde ficar, enquanto 43 (31%) situam

que ha uma determinacao da parte do docente onde cada um deve ficar e 23 (17%)

dizem que ora o professor determina, ora os alunos escolhem:

- Faz trabalho em grupo, claro! Com maior prazer! Toda semana... A escolha
se da pelos alunos (Marina — Dl);

- Faz, sim. Amanh& mesmo a gente vai apresentar um trabalho em grupo... E
a gente que escolhe o grupo que quer

fazer o trabalho. E eu ja tenho minhas amigas, ai a gente faz junto... (Jaqueline
—Dl)

- Sim, costuma. E frequente, sim. E sdo os alunos que escolhem [o grupo],
isso é bom... (Julio — DV);

- Tem leitura. Os colegas que enxergam vao lendo... Ela diz a parte de cada
um e eu fazia em Braille. Entéo eles liam

no quadro e eu lia em Braille. Ai ela colocava em grupos. Como eu tenho
dificuldade pra ler, porque eu tenho que sentir 0s

pontinhos [do Braille], entdo, a professora escolhe aquele aluno que Ié mais
devagar [para ficar junto comigo] (Zélia — DV);

- Faz, sim. Quem escolhe é a gente (Darcio — DA);

- Costuma, sim. Uns fazem mais, outros menos. Mas, em geral, n6s sempre
fazemos tarefas juntamente com os colegas.

Como ja estudamos ha um bom tempo juntos, ja temos os grupos escolhidos.
(Daniel — DF).

Observamos, diante das respostas, que o fato de muitos professores costumarem

promover tarefas em grupo na sala de aula, de maneira frequente, € bastante benéfico

para os educandos com deficiéncia e também para os seus colegas em geral, por

envolver alunos com varios niveis de escolaridade, trabalhando juntos, por favorecer

a cooperagao entre os pares e a aprendizagem a partir da vivéncia com os colegas
(STAINBACK, STAINBACK, 1999).
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Porém, 34 alunos (25%) situam que, em suas classes, raramente ocorrem
atividades grupais por iniciativa dos docentes — e, quando isso acontece, a escolha
do grupo parte, comumente, do préoprio aluno, enquanto que 11 (8%) destacam que

iISSO nunca ocorre, pois as aulas sdo sempre de carater expositivo:

- Muito, ngo... Quando tem, ele sempre me coloca com Glaucia e Cidinha.
Acho que é porque elas sé&o inteligentes, porque so tiram

nota boa, igual a mim!! (Milena —DI);
- Mais ou menos. Muito [trabalho em grupo], ndo... Quando tem, sou eu que
escolho o grupo (Celson — DI);
- Ndo muito...Mas quando tem eu escolho onde vou ficar (Carlos — DI).
- Ndo. S¢6 as vezes... Eu nao gosto, ndo...mas sou eu que escolho o grupo...
(Flavio — DA).

Quando questionados sobre a maneira como é realizada a avaliagdo nas
disciplinas, 99% dos entrevistados afirmaram que as atividades avaliativas e os seus
conteudos sdo comuns para todos os alunos, sem excecao. No que diz respeito
aos alunos cegos ou com baixa visao, porém, € esclarecido que as avaliagdes tanto
podem ser realizadas em Braille (com apoio de profissionais especializadas na area),
como pode ser utilizadas (para elaboracao da prova), tipos ampliados ou mesmo as
atividades serem realizadas de forma oral. Apenas 1 entrevistado ndo respondeu a
questao.

A respeito do relacionamento dos professores com os alunos com deficiéncia,
em classe, ha da parte dos entrevistados algumas criticas a maneira como alguns se

relacionam:

- Ndo € muito bom, ndo... Nos anos anteriores era um pouco melhor, mas
agora, com esta professora nova... Ave Maria!... Ela nem
liga pra mim. Deve pensar que eu nem sei de nada... parece que nem existo
(Thabata - DI);
- Me sinto mal, porque eu quero estudar e os professores ndo fazem nada.
Passo o dia todo sentada, até as 5 horas da tarde. Ai

os alunos dizem: vocé néo vai escrever, menina? Bota ela para escrever,
professora. Desse jeito!... E a professora nao faz nada.
Entra uma, sai outra e nenhuma faz nada (Gilda -DV).

Tais depoimentos evidenciam o fato de que muitos alunos com deficiéncia estdo
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na sala de aula regular apenas pela forga da lei, que determina a sua matricula, sem

que haja um real

investimento na sua aprendizagem e socializagao, da parte dos

docentes e demais profissionais da escola.

No tocante ao aperfeicoamento da pratica pedagogica empreendida nas suas

escolas, varias sugestbes sdo dadas pelos entrevistados, com base em suas

vivéncias:

a) Quebra de barreiras fisicas:

- Eu so6 queria que fosse melhor de andar por aqui e também porque eu, as
vezes, preciso de ajuda pra ir ao banheiro e fico com

vergonha de pedir. (Diogo — DF);

- Melhorar a estrutura da escola, a quadra ndo tem rampas e o banheiro é
pequeno... Para eu entrar com cadeira de rodas é

bem dificil. (Jodo - DF).

b) Quebra de barreiras atitudinais frente aos educandos com

deficiéncia:

c) Melhoria da

- Ter mais amor no coraggo... Acho que é isso que falta. Acho que se eu
tivesse uma professora que me entendesse, que me

conhecesse...Eu seria mais feliz (Thabata — DI);

- Ah... Assim... S6 que trate a gente como uma pessoa normal, mesmo
(Jaqueline — DI).

comunicacao professor x aluno:

- Que atendessem bem os alunos com deficiéncia, que fizessem alguma coisa
por mim, como aluna. Que dessem

trabalho pra eu fazer. Mas elas nédo ligam... Ficam sé sentadas... Eu sou a
unica aluna sem visgo na escola (Gilda - DV).
- Ter intérprete na sala...Acho importante (Darcio- DA);
- Surdo aprende, entende mais [com] intérprete [na] sala (José — DA);
- Escola precisa [de] mais intérpretes. S6 tem um para toda [a] escola (Norma
—DA);
- Precisa de intérprete ou professor que saiba LIBRAS. Melhor para surdo
aprender (Julio — DA);
- Todos os professores devem aprender Braille (Julio —DV) .

a) Aperfeicoamento da formacao e da pratica docente:

- Todos os professores devem aprender Braille. E técnicas para ensinar, né?!!
(Julio — DV);
- Aprender a forma de ensinar ao deficiente visual (Zélia — DV);
- Eu acho, em especial, que os professores devem ser treinados para atender
aos alunos com deficiéncia.

Queria que eles entendessem 0 nosso lado (Valéria - DV). Aquisigéo de
equipamentos e materiais especificos nas
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escolas:
- Esta faltando professor de portugués e maquinas para escrever em braille
(Julio - DV).
- Esta precisando de livros em braille (Hugo - DV)
Todos esses pontos situados pelos sujeitos pesquisados, portanto, envolvem
aspectos que podem ser considerados basicos no processo educacional inclusivo e
que devem ser respeitados, na busca de uma escola efetivamente aberta a todos,

sem excegao.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Sabemos que a Educacao Inclusiva ndo é um processo rapido e facil. Esta
acontecendo em varias escolas sediadas em Natal/RN, de maneira diversificada,
sendo que em algumas ocorre de forma mais lenta do que em outras. Podemos
perceber, a partir do depoimento de educandos com deficiéncia que vivenciam esse
processo escolar, que avangos vém ocorrendo em algumas realidades, mas ainda ha
muito se construir no sentido da oferta de uma educacao de qualidade para todos os
alunos, sem excecdo. Aacao dos professores, em muitas instituicdes escolares, ainda
esta pautada numa perspectiva idealizada de alunos, evidenciando a necessidade
de adaptar o ensino e as praticas que sdo empreendidas as especificidades dos
educandos sob sua responsabilidade.

Neste contexto, estdo, também, aqueles que apresentam deficiéncias,
que precisam ser mais ouvidos e respeitados quanto as suas necessidades e
potencialidades, de forma a se desencadear, efetivamente, um processo educacional
inclusivo e n&o apenas a sua mera insercao fisica, como muitas vezes ainda ocorre
no sistema escolar.

Muito, portanto, necessita serempreendido no sentido da efetividade daeducacéo,
numa perspectiva inclusiva, dependendo, entre outros fatores, principalmente da
formacao dos profissionais de educacdo, da quebra de barreiras atitudinais, da
aquisicao de destrezas, de conhecimentos, do recebimento de apoios em processo,
das praticas e dos materiais pedagogicos, que precisam ser mais adequados as
especificidades dos alunos. Os preconceitos precisam ser prevenidos e combatidos,

a partir de agdes efetivas voltadas para a Educacéo Inclusiva.
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GESTAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS:
REGIME DE COLABORACAO

Raimunda Maria da Cunha Ribeiro*
Luana Cristina Aguiar Louzeiro Sousa®

POLITICAS EDUCACIONAIS

O campo da politica educacional traz a percepcdo a existéncia de uma
l6gica competitiva, ou seja, trata-se de um campo o qual abriga for¢cas sociais e
contradigbes. Sob essa convicgao, Shiroma, Moraes e Evangelista (2004) reconhecem
que as politicas educacionais, mesmo sob a perspectiva muitas vezes humanitaria,
comumente expressam contradicbes. Compreendé-las implica, além de considerar
a dinamica do movimento do capital e seus meandros, os antagdnicos e complexos
processos sociais com que ele se confronta, entender o projeto social do Estado e
as contradigdes gerais do movimento historico e a definigdo do perfil da educagao
reprodutor/inovador da sociabilidade humana. Essa ideologia de humanizacdo dos
servigcos, segundo Faleiros (2009), manifesta-se no discurso da preocupagao com 0s
direitos humanos, com a valorizagao da pessoa, com a igualdade de oportunidades e
com a melhoria da qualidade de vida. Quando o governo fala de prioridades sociais,
incluindo as politicas educacionais, de propriedades humanas, aparece como defensor
das camadas pobres, ao mesmo tempo que oculta a vinculacdo dessas medidas a

estrutura econdbmica e a acumulacao do capital. Assim, pois, quando falamos em
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politicas educacionais, € oportuno considera-las dentro da dindmica da sociedade
capitalista.

Os discursos hegemobnicos propdéem que as politicas educacionais sejam
politicas do Estado, com vistas a melhoria das condicbes de vida, apesar das
contradi¢des subjacentes em tais politicas, as quais estdo presentes nas acgdes
imediatistas, propostas sob a égide das classes empresariais, focadas na mao de
obra e nas novas necessidades do mercado. Diante desse quadro, perguntamos:
como se produz hegemonia em educacgao?

Para responder, pelo menos em parte, a esta pergunta, e direcionando para as
politicas educacionais, apoiamo-nos em estudos de Oliveira, Pini e Feldfeber (2011);
Shiroma, Moraes e Evangelista (2004); e Cury (2002). A reforma politica iniciada, um
pouco por todo o globo, implantou paulatinamente um projeto neoliberal de sociedade
e de educacao de forma hegemadnica, tragcando novos rumos e novos caminhos para
a sociabilidade, de forma a refletir tudo isso na natureza e no desenvolvimento dos
sistemas educacionais e, em consequéncia, uma redefinicdo dos questionamentos
sobre as politicas educacionais. Por essa razdo, ha o reforco a uma dimenséao
individualista e meritocratica do trabalho e da educacao, valorizacdo da formacao
e de competéncias e habilidades, amortecendo, de certa forma, a dimensao social
e coletiva da educacao. A reforma tem sido interpretada, por vezes, como resultado
de um arranjo no nivel macro, redefinindo as bases que sustentam a nova regulagao
social. As novas formas de gestao e financiamento da educacéo passam a constituir
medidas politicas e administrativas de regulacdo dos sistemas de ensino publico.
Grosso modo, essas novas medidas trazem consigo a tendéncia de retirar do Estado
seu papel soberano, de forma a transferir para a sociedade, diga-se cada vez mais
alinhada as regras do mercado, aresponsabilidade pela gestao dos servicos, alterando
a relagao com o publico atendido.

A realidade tem nos mostrado que a hegemonia implantada, com mais énfase
nos anos 1990, tem levado o mundo a caminhar por um caminho geral, de pensamento
unico, de forma que o controle de corporacdes transnacionais sobre a economia,
a cultura e a politica tem pronunciado a palavra final. Circunda esse pensamento
as ideias neoliberais difundidas por meio do processo de globalizagdo, ancoradas

nas novas formas de tecnologia, na rapidez das informacdes e da comunicacéo,
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no novo mundo sem fronteiras (aldeia global). O papel das politicas educacionais
de cunho emancipatério precisa ser direcionado ao combate do pensamento unico
e da hegemonia capitalista. Nessa direcédo, as politicas educacionais levantam a
preocupacao com as necessidades humanas e sociais, de construgcao coletiva em
prol da melhoria da qualidade social da educacao, apresentando possibilidade de que
um novo mundo € possivel. Ha criticas ao pensamento unico reinante na década de
1990 que, segundo Cury (2002), estao assentadas em principios reais de participacao
coletiva, ao passo que apontam para as necessidades humanas e sociais hao como
mercadorias, nem sujeitas ao lucro e a venda. Desta feita, um movimento contra-
hegeménico deve ser objetivo no reconhecimento das mudancgas internacionais da
producdo e seu impacto na sociedade, dando ao fendmeno da globalizagdo outro
rumo possivel.

Tomando como parametro a no¢cdo de Estado minimo, em que o mercado
€ o regulador da sociedade e das formas de consumo, as politicas educacionais,
imbuidas desse ideario, tém incorporado o discurso ideologico neoliberal, marcado
pelo viés capitalista e pelos valores do mercado, sobrepondo a condicado econémica
sobre a formacéo do sujeito para o exercicio da cidadania. Parece-nos valer mais
a concepc¢ao produtivista das politicas educacionais, de forma a responder, em alta
medida, as exigéncias de uma agenda econdmica e desenvolvimentista. Reforgamos
como caracteristicas das politicas neoliberais a promocao de mecanismos de mercado
no interior do espacgo cultural do Estado (AFONSO, 2003), promovendo pressoes
competitivas entre servicos, transformando os utentes em clientes, privatizando,
adotando principios de gestdo baseados na racionalidade e subordinando os direitos
sociais as légicas da eficacia e eficiéncia, dando lugar aos principios e valores da
iniciativa privada, ou seja, o quase-mercado®, no qual traz consigo um projeto de
sociedade que n&o condiz com os principios da emancipacédo e da transformacéao
social e politica.

A demanda da reproducdo ampliada do capital, segundo Neves (2007), cria
uma nova determinagao no desenvolvimento dos sistemas educacionais e, nesse

entendimento, as politicas educacionais circundam um ideario de liberdade, valores

6 Trata-se de um espago de disputa entre as escolas consideradas boas, principalmente, pelo acesso a uma
matricula naquelas que gozam de melhor prestigio. Segundo Bauer (2008), quase-mercado € uma forma de combinar
a regulacao do Estado e a l6gica de mercado na oferta e gerenciamento de servigos publicos, ndo havendo contrapo-

sicao entre as duas légicas: publico e privado.




e crengas hegemadnicas no seio do capitalismo. De modo mais especifico, as politicas
educacionais resultam das repercussdes econdmicas e politicas, o que significa que
decorrem em boa parte das novas relacées entre o trabalho e as relagdes sociais
proprias das civilizagdes urbano-industriais. Tais politicas de cunho neoliberal sao
fundamentalmente marcadas por essas diretrizes: redug¢do dos gastos publicos,
descentralizagdo dos encargos e participagao da sociedade civil organizada na sua
operacionalizacdo. Ha, portanto, a tendéncia de retirar cada vez mais do Estado seu
papel executor e transferir para a sociedade, traduzida de forma simplificada como o
mercado (OLIVEIRA; PINI; FELDFEBER, 2011) e, neste entendimento, responsabiliza-
la pela gestédo dos servigos, alterando a relagdo com o publico atendido.

As politicas da educacao basica a partir dos anos 1990 foram impulsionadas
pela globalizagdo econémica e por um ideario politico neoliberal. A emergéncia da
sociedade da informacdo demanda um modelo de educacio pratico e imediatista
e, para atender as demandas do contexto, as politicas educacionais sdo pensadas
e sustentadas pela légica dos resultados. Como exemplos citamos: as politicas de
formacao de professores, as politicas de avaliacdo da educacéo, as politicas de apoio
a gestdo da educacgéo basica, as politicas de financiamento da educacéo, as politicas
voltadas para a educagao superior, dentre outras.

As politicas de formacgao de professores trazem consigo a exigéncia legal
disciplinada pelo Art. 62 da LDB, n. 9.394/96: “a formac&o de docentes para atuar na
educacgao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao
plena, em universidades e institutos superiores de educacao [...]°, acompanhando
uma tendéncia mundial. Nesse sentido, a qualidade do ensino passa a ser definida
pela qualidade da formacao do professor e, ainda que de forma submersa, travada
sob a égide do pragmatismo estrutural do campo econémico. Tais politicas foram
pensadas, também, como forma de oportunizar aos professores da educacio basica
novos conhecimentos sobre as transformag¢des do mundo globalizado e digital, logo,
transformacgdes que interferem na teia das relagdes sociais e profissionais no mundo
moderno. A atencao se volta para o professor, de forma a exigir deste a capacidade
de se adequar as mudangas nos contextos social, econémico, cultural e tecnoldgico.

As décadas de 1980 e 1990 sdo marcadas pelo ideario neoliberal na orientacéo

das politicas educacionais, notadamente, no que se refere a qualidade da educacéao

190



e, como consequéncia, o favorecimento de uma vida digna as pessoas. Para tanto,
o Estado, em nome da eficiéncia, se vé na investidura de implementar politicas de
avaliagao da educacao. Implica, ser o Estado, um organismo regulador dos sistemas
de ensino por intermédio do reajustamento das politicas e do controle das acgoes.
Nessa perspectiva, a avaliagao tem sido percebida como parte da regulagao da
educacao, por apresentar diagnosticos quanto a eficiéncia das escolas e dos sistemas
de ensino.

As politicas de apoio a gestdo da educacéao basica representam o delineamento
das orientagbes e reajustamentos para o que consideramos qualidade da educagao.
Tais politicas nos indicam a descentralizacdo, a participacdo e a democratizacao da
educagao, sem, contudo, esquecermos as influéncias de organismos internacionais
no delineamento da organizacéo e do funcionamento da gestado da educacao.

Duas politicas de financiamento foram fundamentais para a educacao
Basica: o Fundef e o Fundeb, cuja finalidade principal nos remete aos objetivos da
universalizagdo do acesso e permanéncia, qualidade e equidade, incluindo acdes
conjuntas de responsabilidade dos entes federados: Unido, estados, municipios.
Vamos considerar que as politicas de financiamento tiveram impacto significativo na
qualidade da educacao, ao nivelar as disponibilidades de recursos para os sistemas
de ensino (federal, estadual, municipal e distrital), mediante o sistema de colaboracao,
resultado do pacto federativo.

As politicas para a educacéao superior configuram-se, assim, como as demais
politicas educacionais, na prépria esséncia da constituicdo do Estado-nacdo. Nao
negamos que o neoliberalismo tem servido para a orientagao de politicas educacionais,
de forma a atender as demandas de cada época, respondendo as exigéncias do
mercado.

Ha, no entanto, fora das prerrogativas do mercado e do ideario neoliberal,
experiéncias que continuam a dar sentido as lutas sociais e as politicas publicas
em torno de projetos emancipatorios e, para que estes se consolidem, é preciso
sempre lembrar que a educacgao e as politicas educacionais também devem ser
pensadas como parte dos processos de globalizagdo contra-hegeménica (AFONSO,
2003). Embora a educacgao tenha se constituido em campo de negociacdes para a

legitimacao da lI6gica mercadoldgica no seio de seus ideais, de forma que as politicas
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educacionais tém se destinado, prioritariamente, a formacéo do trabalho simples e,
em concordancia com Afonso, acreditamos que um novo mundo é possivel, que as
lutas e a resisténcia ndo sao inuteis, sao, pois, pontes entre o passado e o futuro
para a construcdo de um mundo melhor. E a educagdo o campo capaz de plantar a
semente do conhecimento, da formacgao politica, dos valores éticos e humanitarios

para a solidificacdo de uma sociedade promissora, humana e democratica.
O REGIME DE COLABORACAO NA GESTAO DA EDUCACAO

O projeto da educacao brasileiro foi ao longo de sua histoéria, principalmente no
contexto do Estado federado, marcado por um perfil ora conservador e centralizador,
ora democratico e descentralizador. Trazemos, portanto, em forma de sintese, o perfil
da educacéo brasileira nas Constituicbes republicanas (1891, 1934, 1937, 1946,
1967, 1988) e a reparticdo de competéncias.

A Carta de 1981, a primeira no ambito do federalismo brasileiro, expressa o
regime de separagao de competéncias entre a Unido e os Estados e, dessa forma,
referenda, segundo Vieira (2007), o tom federalista, revelando, ainda que de forma
indireta, as atribuicbes da Unido em matéria de educacgao: o ensino superior no pais
e a instrucdo primaria e secundaria no Distrito Federal. Com a auséncia de uma
legislacdo de carater nacional no campo da educacgao, o governo federal atua por
intermédio de medidas dispersas durante a “Primeira Republica”, consubstanciadas
em legislagédo de carater pontual. A Reforma Rocha Vaz (1925) busca ordenar,
pela primeira vez, um acordo entre o que se fazia nos estados e o que se fazia na
Uni&o, ao menos quanto a promocéo da educagdo primaria (GHIRALDELLI JUNIOR,
2009). Fruto de uma ideologia liberal, o governo assume, segundo Cury (1996), a
tonica individualista e a defesa da autonomia dos Estados e, nessa esteira, contribui
para que a educacao compartilhe, junto com outros temas sociais, os efeitos de um
liberalismo excludente e pouco democratico. A primeira Constituicdo republicana,
nessa tonica individualista e liberal, contenta-se, segundo Ferraz (1988), em inserir
no rol das atribuicdes privativas do Congresso Nacional sobre o ensino superior e

entre as ndo privativas, animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias,
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criar instituicées de ensino superior e secundario nos estados e prover instrucéo
secundaria no Distrito Federal. Em linhas gerais, dizemos que a Constituicdo de
1891, no texto sobre a educacgao, seguindo as prerrogativas do modelo federativo,
mira-se na competéncia legislativa da Unido e dos Estados.

A Constituicdo de 1934 € a primeira a dedicar espaco significativo a educacéo,
embora como matéria de competéncia privativa a Unido: “Compete privativamente a
Unido tracar as diretrizes da educacéo nacional”. (Art. 5°). Implica dizer que a Carta
distribui as competéncias entre a Unido, Estados e Distrito Federal, demonstrando
fortemente a concentragdo de poderes nas méaos da Unido, ou seja, as competéncias
dos demais entes estdo relacionadas a organizacdo e manutencdo dos sistemas
educativos, embora sem autonomia expressa (Art. 151), que Horta (1985) chama
de adensamento da competéncia da Unido, com perda da substancia legislativa dos
Estados. Apresenta dispositivos com tendéncia de alinhamento a um plano nacional
de educacao, sob a competéncia do Conselho Nacional de Educacéo, visa a criacéo
dos sistemas educativos prevendo a destinagao de recursos para a manutencao e
desenvolvimento do ensino.

Segundo Vieira (2007), em linhas gerais, a carta de 1934 mantém a estrutura
anterior do sistema educacional, cabendo a Unido tracar as diretrizes da educacéao
nacional, fixar o plano nacional de educacdo, organizar e manter os sistemas
educativos e exercer a acao supletiva na obra educativa em todo o pais. Porém,
destacamos que, pela primeira vez na histéria da educacdo brasileira, a Carta de
1934 traz consigo: a competéncia da Unido para tracar as diretrizes da educacéao
nacional; o principio, segundo o qual a educacido € um direito de todos; a clareza
quanto a regra de pluralidade e independéncia dos sistemas de ensino (FERRAZ,
1988).

A Constituicdo de 1937, imposta a Nagdo como ordenamento legal do
Estado Novo, afasta-se, segundo argumentos de Horta (1985), da forma federal
para adotar a forma de Estado unitario descentralizado; nesse sentido, inverte as
tendéncias democraticas disciplinadas na Carta de 1934, faz o Estado abrir mao
da responsabilidade para com a educacéao publica, afirmando que o Estado deveria
desempenhar um papel subsidiario e ndo central, em relagdo ao ensino, enfim,

nao demonstra interesse em determinar ao Estado tarefas no sentido de fornecer a
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populacdo uma educacgao geral por meio de uma rede de ensino publico e gratuito
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 78). Vieira (2007) refere-se a Constituigdo do
Estado Novo como uma Carta inspirada nas constituicbes de regimes fascistas
europeus; nela é ampliada a competéncia da Unido para fixar as bases da educacéao
nacional, tracando diretrizes voltadas para a formacao fisica, intelectual e moral da
infancia e da juventude (Art. 15, IX). Enfim, o texto constitucional de 1937 vincula a
educacéo a iniciativa privada, fortalece a centralizagao dos sistemas educativos e as
competéncias para legislar sobre a matéria.

O principal traco da Constituicao de 1946 é a retomada do texto da Carta de
1934, com as atualizacbes necessarias, mas vamos considerar que amplia o leque
dos direitos sociais, inclusive, a educacao e, seguindo orientacbes democraticas,
reforca o principio constitucional da autonomia entre os entes federados. A Unido tem
a competéncia de legislar sobre as diretrizes e bases da educagao nacional, assim
como organizar o sistema federal de ensino — de carater supletivo, estendendo-se a
todo o pais e nos estritos limites das deficiéncias locais — e o dos Territorios. Enquanto
a Constituicdo de 1934 traca as diretrizes da educacgao nacional e a Constituicao de
1937 fixa as bases, tracando as diretrizes da educacdo nacional, a Carta de 1946
estabelece que a atribuicdo da Unido deva ser legislar sobre tais diretrizes, fazendo
ressurgir o tema da educagao como direito de todos. Vale considerar que essa carta
reparte a competéncia entre os entes federados (Unido, Estados e Distrito Federal)
quanto a organizacao dos sistemas de ensino, cabendo a Unido a cooperagdo com
auxilio financeiro em relacdo ao ensino primario (KELBERT, 2011; HORTA, 1985;
VIEIRA, 2007; FERRAZ, 1988). Cabe ressaltar, que o texto constitucional de 1946
faz uma retomada dos principios circunscritos na Carta de 1934, assim, em matéria
de educacgao, a competéncia da Unido, de fixar passa a legislar as diretrizes e bases
da educacgao nacional, cabendo aos Estados, a competéncia legislativa circunscrita
aos seus sistemas de ensino.

Tomando um sentido contrario a Constituicdo anterior, a Carta de 1967
implanta uma republica autoritaria, de forma que o federalismo se transforma em
sistema meramente figurativo. E uma Carta concebida em um cenario de supressao
das liberdades politicas que, de forma direta, atinge os setores sociais, inclusive, a

educacgado. Na concepcao de Vieira (2007) e Ferraz (1988), em relacdo a educacao,
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os dispositivos ndo chegam a traduzir uma ruptura com conteudos de constituicbes
anteriores, valendo-se, inclusive, do modelo consagrado nas Constituicbes de 1934
e 1946, porém, com a tendéncia ao fortalecimento do ensino privado, encontrando
nas bolsas de estudo um dos meios para fortalecer a livre iniciativa. “Outros temas
advindos dos textos nacionais de 1934, 1937 e 1946 sao reeditados, fazendo com
que nos dispositivos relativos a educacgao [...] esteja mais proxima da LDB de 1961
do que da legislacédo aprovada em pleno vigor do estado de excegao” (VIEIRA, 2007,
p. 3002). A Constituicdo de 1967 mantém a competéncia da Unido para legislar sobre
as diretrizes e bases da educacgao nacional, acrescentando as atribuicdes relativas
aos planos nacionais de educacéo.

A Constituicdo Federal de 1988, a “Constituicido Cidada”, considerada assim
pelos mais entusiasmados, designa o Brasil como um Estado Democratico e uma
Republica Federativa, na qual o poder da Unido ndo deve invadir a esfera de
competéncias dos estados, por isso, o federalismo brasileiro, sob a égide da Carta
de 1988, é chamado de federalismo de equilibrio, cuja reparticdo de competéncia
ocorre de forma equilibrada entre os entes que compdem a Federacdo. Podemos,
entdo, inferir, que se trata de uma comunidade juridica descentralizada que, segundo
Kelsen (1998), é aquela em que o ordenamento juridico consta de normas que
apenas vigoram para dominios parcelares. Essa concepgdo vem da propria Carta,
disciplinando no art. 18: “a organizacéo politico-administrativa da Republica Federativa
do Brasil € compreendida pela Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
todos autbnomos”.

Sob essa perspectiva, podemos dizer que a Constituicdo de 1988 vislumbra
a reparticdo de competéncias referentes a educagdo, apontando, em alguma
medida, para uma descentralizacio vertical, implicando um modelo de federalismo
de cooperacdo. A reparticdo de competéncias em matérias de educacao aponta
para o entendimento de alguns pontos, a saber: i) a Unido compete privativamente
legislar sobre as diretrizes e bases da educagao nacional; ii) € competéncia da Uni&o,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios proporcionar meios de acesso a
educacao; iii) compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal concorrentemente
legislar sobre a educacgéo; iv) compete aos municipios manter, sob o regime de

colaboragédo com a Unido e os Estados programas educacionais na educacao infantil
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e ensino fundamental. Vale aqui ressaltar que a competéncia privativa da Unido em
legislar sobre as diretrizes e bases da educagao nacional decorre de um modelo de
reparticdo horizontal de competéncias, onde ha uma rigida determinagdo do que
compete somente a Unido e, nenhuma possibilidade dos demais entes legislarem
sobre a mesma matéria’. Ja a reparticdo de competéncias no plano vertical implica a
possibilidade de os entes federados legislarem sobre a mesma matéria, adotando a
predominancia da Unido, que ira legislar sobre normas gerais®.

O artigo 211 da CF/88 (§ 1°, 2° 3° e 4°) estabelece as competéncias de
cada ente federativo: i) a Unido: “organizara o sistema federal de ensino e o dos
Territérios, financiara as instituicbes de ensino publicas federais e exercera, em
matéria educacional, funcéo redistributiva e supletiva, [...]"; ii) os Municipios: “atuarao
prioritariamente no ensino fundamental e na educacgao infantil”; iii) os Estados e o
Distrito Federal: “atuarao prioritariamente no ensino fundamental e médio”; iv) a Uni&o,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios: “na organizagao de seus sistemas de
ensino [...] definirdo formas de colaboragéo, de modo a assegurar a universalizagdo do
ensino obrigatorio.” O Art. 211 reescreve novo cenario para a gestdo da educacgao, ao
passo que intensifica a nocéo de descentralizagcdo administrativa e fiscal, impactando
nas relagdes intergovernamentais.

Na perspectiva da CF/88, o regime de colaboragao entre os entes federados
(Unido, estados, municipios e Distrito Federal), articulados entre si, numa ldgica
ordenada, cumpre o pacto federativo, valendo para as demais areas, além da
educacao. Para os sistemas de ensino, considerando o regime colaborativo, tem a
prerrogativa de assumir a pratica da gestdo democratica como principio constitucional
(Art. 206), acolhendo as varias formas de participagdo nas decisbes acerca das
politicas educacionais e suas formas de materializacdo. Em concordancia com a
Carta Magna, a LDB n. 9.394/96 (Art. 8°) discrimina que os entes federados devem
organizar seus sistemas de ensino, seguindo a légica da colaboragao, reconhecendo,
entretanto, que a Unido tem a competéncia de legislar sobre as diretrizes e bases da

educacgao nacional.

7 A reparticdo de competéncias em plano horizontal é a distribuicdo de matérias distintas entre as entidades
federativas, compreendendo as competéncias exclusivas e as competéncias privativas de cada unidade da federagéo.
8 A reparticdo da competéncia em plano vertical é a distribuicdo de matéria idéntica entre as entidades federati-

vas, compreendendo as competéncias comuns e as competéncias concorrentes de todas as unidades da federagao.
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Ainda sobre as relagdes entre os trés niveis de poder federado, pesa a critica
de Andrade (2013), quando afirma que estas ndo sdo pautadas pelo exercicio
descendente do poder, manifesto por meio de decisbes impostas pela esfera
administrativa hierarquicamente mais elevada, ou da simples transferéncia de
encargos, sem que haja a distribuicdo dos meios e recursos necessarios. Sua critica
se vale do fato que, embora tenhamos o regime de colaboracéao tributado no artigo
211 da Constituicdo Federal, reafirmado no artigo 8° da LDB, que pode ser dito € que
ainda ha uma indefinicido do cabe a cada instancia de poder, assim como as acgdes
que serao pactuadas entre os sistemas de ensino com o fim de atingir o atendimento
de toda a Educacgao Basica no ambito do municipio. No fim, o que queremos quanto
ao regime de colaboragao € uma simetria quanto a capacidade de autofinanciamento
entre as esferas administrativas, ou seja, um pacto federativo que fagca sentido de
sermos uma federagao, com reciprocidade entre suas partes federativas.

A colaboracao entre os entes federados é indicada no marco legal, além de ser
defendida pelos sujeitos sociais, aqueles que estdo na luta em defesa da educacgao
publica, gratuita e de qualidade social. No sentido de atender a prerrogativa do regime
de colaboracéo, o artigo 214 da CF/88 estabelece a necessidade do Plano Nacional de
Educacédo como forma de assegurar o desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos
das diferentes esferas federativas. O Plano Nacional de Educacéo (2001) é criado
com a finalidade de cumprir o estabelecido na Lei, cujo objetivo estd em acompanhar
a realidade educacional, imprimindo alternativas para os principais problemas do
contexto. Em 2014, via Lei n. 13.005/2014, entra em vigor o Plano Nacional de
Educacéo com vigéncia de 10 anos (2014-2024), como forma de cumprir o disposto no
artigo 214 da CF/88, configurando-se em um instrumento de planejamento do Estado
democratico de direito que orienta a execucdo e aprimoramento de politicas publicas
no setor da educacédo. Tais politicas deverdo conduzir os propdsitos expressos no
artigo 214: erradicacao do analfabetismo; universalizagdo do entendimento escolar;
melhoria da qualidade do ensino; formacgao para o trabalho; promocdo humanistica,
cientifica e tecnoldgica do pais; e estabelecimento da meta de aplicacédo de recursos
publicos em educagao como propor¢ao do produto interno bruto (BRASIL, 2014).

Para além da letra da Lei, Cury (2002) nos chama a atengao quanto ao pacto
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federativo do Estado brasileiro. Assim considera que o Brasil tem a possibilidade
de conhecer variadas formas de conducdo governamental dentro da pluralidade
politico-partidaria que o caracteriza. O autor parte da premissa da CF/88, a qual faz
uma escolha por um regime normativo e politico, plural e descentralizado, onde se
cruzam novos mecanismos de participagéo social, aumentando o numero de sujeitos
politicos capazes de tomar decisées. Muitos municipios tém ensaiado e levado adiante
propostas de governo que valorizem a participagao dos cidadaos nas decisdes que
circundam a politica educacional de sistemas institucionalizados.

Por um lado, a gestdo democratica assegurada na Constituicdo Federal/88
traduz uma forma de insercdo de setores da sociedade na direcao da participacao,
por outro lado, algumas indagacbes se fazem necessarias, no sentido de
compreender a complexidade das bases normativas e politico-institucionais no
interior dos sistemas de ensino, como, por exemplo: i) ha ingeréncia partidaria na
gestao da educacéo publica? ii) ha descontinuidades das politicas educacionais em
razao das descontinuidades da gestdo educacional? iii) ha compartilhamento das
responsabilidades e das competéncias entre os 6rgéaos do sistema de ensino? iv)
ha realmente descentralizacdo e autonomia didatico-pedagdgica, administrativa e
financeira? v) ha proposta politico-pedagdgica que realmente atenda as diretrizes da
educacéo local em conformidade com as diretrizes da educacéo nacional?

Tais indagagdes podem nao nos levar a respostas prontas ou totalizadoras,
mas nos levam a refletir, inclusive, sobre o nosso papel e nossa responsabilidade
enquanto agente social e profissional dentro do sistema de ensino. Embora o
embasamento legal nos imprima a participagdo, a descentralizagdo, a autonomia
e a gestdo democratica da educagdo nos respectivos sistemas de ensino, em
alguma medida faltam as experiéncias de gestdo, o que chamamos de radicalidade
democratica.

Vale ressaltar, entretanto, que ha uma relacio entre o Estado e o capitalismo e,
portanto, as politicas educacionais e as questdes politico-institucionais no interior dos
sistemas de ensino acabam por absorver os reflexos dessa relacdo, mesmo que de
forma quase imperceptivel, como, por exemplo: jogo de interesses, conflito de classes
e contradi¢des. O Estado, portanto, atua, por um lado, como a instancia responsavel

pela elaboragdo e implantagdo das politicas e, por outro, como apaziguador de
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tais conflitos e jogo de interesses. O modelo de gestdo (democratica) da educacéo
brasileira, escondido por tras do véu do neoliberalismo oculta, por vezes, pontos de
contradicao de seu ideario, fazendo valer politicas voltadas muito mais a valorizacéo
do sistema capitalista do que a projecéo de sua superacgao. Ainda assim, acreditamos
que é a educacgao o principal mecanismo de superacao das estratégias geradas e
implantadas pelo capital no Estado brasileiro.

O estudo que ora realizamos nos permite tecer algumas consideracoes, tais
como: no federalismo vigoram os principios da autonomia e da soberania; os entes
federados sdo administrados com base no pacto federativo, ou seja, uma forma de
regime de colaboragao; o governo central e os governos locais sao independentes
entre si e soberanos em suas respectivas jurisdicdes, de forma que existe uma ordem
juridica central e varias ordens juridicas parciais; o federalismo brasileiro admite a
figura do municipio enquanto ente federativo; o federalismo no Brasil foi instituido
com o advento da proclamacio da Republica; a histéria da federacao brasileira foi
marcada por oscilacdes entre periodos de centralizacio e descentralizacao, conforme
o paradigma politico-administrativo, ora democratico/descentralizador, ora autoritario/
centralizador, refletindo, assim, na reparticdo de competéncias dos entes federados
definida nas Constituicbes Federais.

O projeto de educacédo do Estado federativo brasileiro tem sido, também,
marcado por um perfil ora democratico, ora centralizador, seguindo a tradicdo dos
paradigmas politico-administrativos do Estado no periodo republicano, assim como
os respectivos reflexos na reparticio de competéncias. Por isso, a luta por uma
gestao democratica da educagao, pautada em politicas educacionais de cunho social,
ja mostrou avancgos, isso ndo podemos negar, principalmente, no pds-Constituicao
Federal de 1988, a “Carta Cidada”, mas ndo podemos de outra forma negar que
ainda € uma aspiracdo. A Carta de 1988 amplia os direitos sociais e a reparticdo de
competéncias e inaugura o regime de colaboragcao entre os entes federados, como

uma forma de assegurar a execugao e o aprimoramento de politicas publicas.
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