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Preficio

O periodo de redemocratiza¢io do Estado brasileiro foi marcado
pela  descentralizagdo, municipalizagio de politicas sociais e
institucionalizagdo da participagio social e do controle social, com a
criagao de conselhos de politicas publicas, garantindo a interlocugio entre
a sociedade e o Estado. Houve, também, uma demanda expressiva por
politicas sociais em favor da justiga, da equidade social e do combate a

pobreza e as desigualdades sociais.

A partir da promulga¢io da Constitui¢ao da Republica Federativa
do Brasil, em outubro de 1988, que consolidou os direitos de cidadania e
a institucionalizagio da participagao politica e social, constituiram-se as
principais legislagoes com base nos direitos sociais: o Estatuto da Crianga
¢ do Adolescente, a Lei Organica da Saide, a criagio do Conselho
Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente, a Lei Orgénica da
Assisténcia Social, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, a Lei

Organica de Seguranca Alimentar.

No setor educacional, conforme a Constituicao Brasileira e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional, existem alguns principios que
devem ser observados na organizagio dos sistemas de ensino, entre os
quais: igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;
coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino; gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais; valorizagao do profissional da
educagio escolar; gestao democritica do ensino publico; garantia de

padrio de qualidade.



Desde entdo, ocorreram avangos importantes na ampliagio do
acesso a todos os niveis e modalidades educacionais, chegando a
universalizacao do acesso ao ensino fundamental. Os dados disponiveis
permitem concluir que o sistema educacional brasileiro, a despeito de seu
expressivo crescimento e da ampliacio do atendimento da populagao na
faixa etdria, ainda estd longe de uma boa eficiéncia e apresenta um baixo

rendimento.

Malgrado a democratizagao das vagas, o sistema educacional estd
longe de atender a equidade, subsistindo fortes desigualdades regionais e
internas ao proprio sistema. A partir de meados da década de 1980,
ocorreram indGmeras experiéncias e iniciativas, nos municipios e estados,
com a introdugio de inovagbes nos programas visando a melhora da
qualidade de ensino, o incremento de processos descentralizadores de
repasse de recursos federais para os demais niveis de governo, podendo-se
assim dizer que, ao final da segunda década do século XXI, o pais passa por
uma transi¢ao, que marca o inicio de um novo periodo capaz de ampliar a

escolarizagio efetiva da populagao.

Contudo, hd necessidade de um esforco mais concentrado dos
diferentes niveis de governo na implementacio de politicas educacionais
que contemplem nao sé um progresso dimensionado quantitativamente,
mas um avango qualitativo que envolva dimensodes tais como: formagao
dos professores, remuneracio, material diddtico de apoio, adequagio dos
curriculos, sistemdticas de avaliacdo, gestao da unidade escolar dentre

outras.

Diante dessa situag¢io tdo complexa, Cldudia da Mota Daréds
Parente, como organizadora, nos brinda com o denso estudo Politicas
publicas para a educagio bésica: avangos, desafios e perspectivas em que
analisa a atuagdo de politicas publicas educacionais para a efetivagio do

direito a educagio. O presente livro é fruto de investigagio da



organizadora, desde sua dissertagio de mestrado e de sua tese de
doutorado, e de sua longa e rica atividade docente, e de um grupo de
professores e pesquisadores universitdrios oriundos de diversas dreas de

investigagio e também de professores e diretores da rede publica de ensino.

Para concretizar os propésitos deste livro, optou-se pela perspectiva
interdisciplinar, apoiada nas ciéncias da Educagio, entendida na
perspectiva de Bernard Charlot, e na Ciéncia Politica, compreendido o
ciclo de vida de uma policy, especialmente as etapas da formulacio e
implementagio, e também com conceitos analiticos oriundos do campo
sociolégico para a andlise de curriculo, educacio inclusiva e de género.
Abrangendo uma vasta temdtica, o leitor encontrard andlise da politica
educacional em sua dimensio mais ampla, organizagio da jornada escolar,
gestdo dos sistemas, financiamento, educacio infantil, diferentes dreas
curriculares, alfabetiza¢io, formagao de professores, questdes culturais e

participacio popular, inclusao escolar, género e sexualidade.

Além dessa amplitude de temdtica, destaca-se a preocupacio dos
autores dos capitulos em explicitar os referenciais analiticos utilizados,
visando aprofundar as discussoes relacionadas a fungao social da escola, ao
papel do Estado, da familia e da sociedade, a partir de diferentes
perspectivas e abordagens tedricas. Ressalto, aqui, apenas um exemplo
teérico-metodolégico muito criativo e proficuo: o modelo de andlise das
politicas de ampliagio da jornada escolar, que se constitui num
instrumento extremamente til para pesquisadores da drea e tomadores de

decisao.

Como o préprio titulo indica, encontramos na maioria dos textos
o esforco em atingir as duas dimensdes propostas. A primeira trata de
apresentar um diagndstico da situa¢do atual, uma profunda anilise
contextual que possibilita identificar os avancos e as dificuldades, sejam

eles quantitativos, qualitativos ou institucionais. Para tanto, sao utilizados



dados quantitativos, andlise da legislagio, destacando-se as mais atuais
como o Plano Nacional de Educacio e a Base Nacional Comum

Curricular, e a andlise da prética na sala de aula.

Para operacionalizar a dimensio perspectivas, com base na andlise
do contexto atual e de tendéncias, os textos sempre buscam apontar para
possiveis desmembramentos das politicas e programas no que se refere as
diretrizes e concepgdes da educagio bédsica no Brasil atual. Vale a pena
enfatizar que quase todas as andlises apontam para uma situagio em que se
identifica que 0 MEC tem desempenhado um papel frégil na articulagao
do sistema educacional entre os diferentes niveis de governo e uma ruptura
nos modelos dos programas e projetos federais e que mostram, em muitos
casos, retrocessos ¢ queda nos rendimentos nas avaliacoes em larga escala.
Dada a grandiosidade de nosso sistema educacional e o niimero de atores
envolvidos nas vdrias esferas de governo, os autores destacam que existem
muitas experiéncias interessantes acontecendo nas redes de ensino sejam

estaduais ou municipais.

Eis aqui, caro leitor, um livro de fundamental importincia seja
para profissionais da educagio (tomadores de decisao, gestores,
professores), seja para estudantes universitdrios, especialmente de
educacio, mas também das dreas de satde, de servigo social, de direito,
assim como para um publico mais amplo interessado por compreender a

politica educacional brasileira.

Primavera/2021
Madri - Espanha
José Roberto Rus Perez

Professor aposentado da

Faculdade de Educacio da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp)
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Apresentacao

Este livro tem a principal finalidade de condensar algumas das
principais discussoes relativas as politicas publicas para a educagio bdsica
brasileira, ajudando professores e pesquisadores a identificarem e a

q

refletirem sobre os avancos, desafios e perspectivas da drea.

Nesses 20 anos de atuagao profissional ministrando disciplinas no
campo da politica e da gestao educacional a turmas de licenciatura, vimos
vérios avangos politico-legais, sem os quais a situagio educacional do pais
estaria bem mais problemdtica. Mas hd muitos desafios pela frente para
garantir que o direito & educagio bdsica aconteca de forma plena, e que a

politica e a gestdo educacional estejam a servigo desse propdsito.

No processo de formacio dos profissionais de educagdo é possivel
trabalhar com as disciplinas de politica e de gestao educacional por meio
de diferentes perspectivas e abordagens tedrico-metodoldgicas. O mais
importante é munir os futuros profissionais da educagao de elementos
conceituais, tedricos e praticos que os facam ter a consciéncia do papel
politico que exercem na sociedade, e que a politica e a gestao educacional
integram o rol de elementos que podem fortalecer a sua atuagio
profissional. A politica, especificamente, ainda ¢é vista como um campo
drido e distante da sala de aula, embora tudo que acontega dentro dela seja

justamente resultado de um processo de decisao politica.

Esta obra é um esforgo coletivo para congregar temdticas, autores
e pesquisas, produzindo reflexdes necessdrias e urgentes sobre as politicas

publicas destinadas a educagio bésica no Brasil. O empreendimento
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resultou de uma parceria com pesquisadores de catorze nicleos, centros e
grupos de estudos e pesquisas da Universidade Estadual Paulista (Unesp),
cada qual no Ambito de sua especialidade, ressaltando os principais avangos
e desafios postos a educagio bdsica. Sao eles: Grupo de Pesquisa e Avaliagao
de Politicas Educacionais (GAPE); Grupo de Estudo e Pesquisa em
Inclusao Social (GEPIS); Grupo de Estudos e de Pesquisa em
Especificidades da Docéncia na Educagio Infantil (GEPEDEI); Processos
de leitura e de escrita: apropriacao e objetivacio (PROLEAQO); Grupo de
Pesquisa Implicagoes Pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural; Grupo de
Pesquisa Formacio de professores e as relagoes entre as préticas educativas
em leitura, literatura e avaliacdo do texto literdrio; Centro de Estudos em
Leitura e Literatura Infantil e Juvenil (CELLI]); Centro de Estudos e
Pesquisas em Leitura e Escrita (CEPLE); Laboratério de Tecnologias para
o Desenvolvimento e Inclusio de Pessoas (LaTeDIP); Grupo de Estudos
em Pesquisa Pedagégica e Cultura Cientifica (GEPECC); Nucleo de
Direitos Humanos e Cidadania de Marilia (NUDHUC); Nucleo de
Género e Diversidade Sexual na Educagiao (NUDISE); Grupo de Estudos
e Pesquisa Coletivos, Psicologias e Culturas Queer (PsiCUqueer); Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetiza¢iao Cientifica (GEPAC).

Na inviabilidade de abarcar todas as temdticas que envolvem a
educagio bdsica, o livro contempla debates mais abrangentes sobre
politica, gestao, financiamento, curriculo, avaliagio e formagao de
professores. A partir disso, apresenta dilemas e perspectivas da educacio
integral em tempo integral, educagio infantil, alfabetizac¢io, inclusio

escolar, género e sexualidade.

O livro estd organizado em oito capitulos. No primeiro capitulo,
“Politica, Gestdo e Financiamento da Educagio Bdsica: contextos e
desafios”, buscamos elucidar alguns elementos conceituais mais relevantes

acerca da campo da politica e da gestao educacional e, a partir disso,

12



apresentar um panorama geral da situagdo educacional brasileira,
destacando as metas do atual Plano Nacional de Educacio, os desafios na
efetivacao da gestao democrdtica mesmo apds 30 anos de sua previsao

constitucional e os limites em torno do financiamento da educagio bésica.

No capitulo 2, intitulado “Politica, Curriculo e Avaliagio:
articulagoes ou imposigoes?”, sistematizamos conceitos sobre curriculo e
avaliagao, mostrando as contribui¢oes recebidas por pesquisadores da drea,
a fim de desconstruirmos concepgoes rasas de curriculo e visoes
equivocadas a respeito dos processos avaliativos na educagio. Na
exposicao, privilegiamos as discussdes sobre a Base Nacional Comum

Curricular (BNCC) e as politicas de avaliagao em larga escala.

No capitulo 3, intitulado “Politica de Forma¢io Continuada de
Professores: didlogos com a abordagem do professor intelectual critico
reflexivo”, os autores discutem conceitos fundamentais para que a
formagio continuada de professores seja, de fato, compreendida como
politica puablica. Além disso, por meio da abordagem do professor
intelectual critico reflexivo, os autores tecem consideracbes sobre as

préticas formativas.

No quarto capitulo, “Politicas de Educagao Integral em Tempo
Integral: possibilidades e alternativas”, discutimos alguns elementos
conceituais relativos a educagao integral e 4 educacio em tempo integral,
elucidando questdes sobre a func¢io social da escola e a construgao sécio-
histérica e cultural dos tempos escolares, em particular, da jornada escolar.
A partir disso, é possivel apresentar algumas das caracteristicas principais
das politicas de ampliagio da jornada escolar no cendrio nacional e

internacional.

No capitulo 5, intitulado “Politicas Puablicas para a Educacio

Infantil: questoes, tensdes e desafios”, as autoras discutem as principais

13



diretrizes que integram as politicas para a educagio infantil na atualidade,
destacando os consensos e dissensos sociais e politicos materializados em
documentos legais. Ao lado das conquistas da drea, as autoras destacam o
necessario compromisso da sociedade na garantia dos direitos das criangas
e na constituicio de priticas educacionais promotoras de um

desenvolvimento humano harménico.

No sexto capitulo, “Politicas de Alfabetizagao no Brasil: discursos
e percursos’, as autoras analisaram a Politica Nacional de Alfabetizagao,
decretada em 2019 pelo governo federal, ressaltando que, no documento,
a agdo humana e as relacoes sociais sao desconsideradas no processo de
alfabetizagdo; concebe-se a lingua, com seus elementos técnicos, como
produto pronto a ser ensinado. Segundo as autoras, a formulagio de uma
politica nacional de alfabetizagao deve superar visdes restritas como as
contidas no decreto, além de difundir prdticas de alfabetizagio

potencialmente humanizadoras.

O sétimo capitulo, “Politica de Educa¢io Inclusiva e Educagio
Especial: entre as possibilidades, os devaneios e os desencontros”, tem
como objetivo problematizar a implementagio da politica de Educacao
Inclusiva no Brasil e seu alinhamento conceitual e operacional de forma
equivocada com a Educagio Especial. As autoras questionam o fato de que,
apesar de o direito 4 educagao gratuita e de qualidade estar preconizado na
legislagdo, as prdticas pedagdgicas praticadas nio se coadunam com tal
prerrogativa. Segundo as autoras, quanto mais se radicaliza a proposta de
Educagido Inclusiva, mais se centra em providéncias parciais e precdrias.
Por isso, é urgente tornar a escola um lugar de emancipagio humana, para

todos e todas, sem excecio.

Por fim, no capitulo 8, “Politicas sobre Género e Sexualidade na
Formagido e Atuagio Profissional em Pedagogia: das prdticas escolares as

politicas educacionais que as orientam”, os autores sistematizam

14



normatizagdes que fundamentam a inser¢ao de temas relativos a género e
sexualidade nos sistemas de ensino. A partir disso, os autores advogam
sobre a necessiria formagio dos profissionais da educac¢ao que estarao a
frente dessas discussoes, sobretudo do pedagogo. Dai a importincia de que

suas praticas sejam devidamente subsidiadas e orientadas.

Cléudia da Mota Dards Parente

(organizadora)
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Capitulo 1

Politica, Gestio e Financiamento da Educagao Basica:

contextos e desafios

Juliano Mota Parente
Cldudia da Mota Dards Parente

Introdugao

Para a oferta da educagdo escolar, cada pais tem uma forma de
organizagio politico-administrativa, o que determinard o modo como sao
formuladas e implementadas suas politicas e, por sua vez, como serd a
gestao dos sistemas de ensino e a divisao de responsabilidades em termos

de oferta e de financiamento educacional.

Por isso, ¢ importante discorrer sobre alguns elementos tedrico-
conceituais referentes a politica, 4 gestdo e ao financiamento da educagio,
a fim de contribuir para as discussoes relativas a educa¢io bdsica no Brasil,
auxiliando o leitor a compreender que as politicas educacionais sao
mecanismos utilizados pelo Estado para materializar concep¢oes e praticas

no campo educacional.

Ao sistematizarmos alguns conceitos basicos acerca da temadtica e

contextualizarmos situacdes, mudan¢as e permanéncias na educagio

17



basica, queremos mostrar como a politica educacional estd carregada de
intencionalidade, influenciando os modelos de gestio e financiamento

educacional, a dindmica das escolas e, inclusive, as priticas pedagdgicas.

Breve cendrio das politicas piblicas
para a Educagao Basica no Brasil

Uma politica publica “é uma diretriz elaborada para enfrentar um
problema publico” (SECCHI, 2014, p. 2). De acordo com a defini¢io do
autor, podemos inferir que a politica publica é uma acao do Estado que,
ao identificar um problema na sociedade, cria estratégias para a sua
resolu¢do. No ambito da administra¢io publica, o Estado atua como
mediador entre a sociedade civil e o mercado, estabelecendo os parimetros

dessa relagio, preservando os direitos individuais e coletivos da sociedade.

Entretanto, o Estado nao é neutro, até porque ele é representado
por individuos que estio momentaneamente a frente da gestao publica.
Sendo assim, a interven¢io do Estado sempre é “politica” ou, como
esclarece Secchi (2014), tem uma intencionalidade. Por esse motivo, as
relagdes entre Estado, mercado e sociedade civil sio sempre muito
complexas, devendo considerar as varidveis que incidem em cada situagio

especifica.

Para Vieira (2009), o termo politica educacional possui diversas
conotagdes. No campo das Ciéncias Politicas, refere-se as iniciativas do
Poder Publico na educagao. Segundo Mainardes e Tello (2016, p. 6), a

politica educacional

18



caracteriza-se por ser um campo abrangente, envolvendo estudos de
natureza tedrica, andlise de politicas e programas, politica e gestao
educacional e escolar, financiamento da educagio, politicas de

curriculo, legislagao educacional, trabalho docente [...].

Percebe-se, portanto, a caracteristica multidimensional da politica
educacional que, ao abarcar todas as vertentes da educagio, possibilita a
atuagido do Estado no sentido de buscar respostas para os problemas

publicos educacionais.

Conforme Hoéfling (2001, p. 38), hd uma relagao estreita entre a
concepgdo de Estado e as politicas publicas. A depender da concepgao de
Estado que se tem, sua agao terd enfoques diferenciados. Segundo a autora,
“as teorias politicas liberais, por exemplo, concebem as fun¢oes do Estado
essencialmente voltadas para a garantia dos direitos individuais, sem
interferéncia nas esferas da vida publica e, [...] econdémica da sociedade”.
Por isso, de acordo com o pensamento liberal, o Estado tem “[...] a fun¢io
de arbitrar — e nio de regular — conflitos que possam surgir na sociedade

»

civil [...]".

Azevedo (2004, p. 8-40) faz uma andlise sobre como os paradigmas
cldssicos (liberal, marxista e funcionalista) podem contribuir para a “anilise
da politica educacional como politica publica de cunho social”. Na
abordagem neoliberal, “a politica educacional, tal como outras politicas
sociais, serd bem-sucedida, na medida em que tenha por orientagio
principal os ditames e as leis que regem os mercados, o privado”. Na
abordagem social-democrata, a educa¢io, ao lado de outras politicas,
constitui-se no ‘nucleo duro’ constitutivo das politicas sociais no Estado

de Bem-Estar Social, ou seja, ¢
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[...] compreendida como um dos instrumentos de apoio na organizagio e
na luta do proletariado contra a burguesia, muito embora se questione o

papel do Estado burgués como o responsdvel pela educagio popular.

Saviani (2007, p. 204) explica que a politica educacional, como
politica social, infelizmente, estd submetida aos ditames das politicas
econdmicas, de “cardter anti-social”. Segundo o autor, “com efeito, a
prépria denominagio ‘politica social’ sugere que os demais tipos de agao

politica, em especial a politica econémica, nao sio sociais”.

Toda politica educacional consolida um conjunto de agdes no
campo da educagio. A cada momento histérico politicas sdo materializadas
em agdes, projetos, programas e planos. A depender de como as agoes do
Estado sao formuladas podem ser classificadas em: politicas de governo, ou
seja, aquelas implementadas de forma unilateral, sem que haja um debate
publico mais amplo; ou politicas de Estado, elaboradas a partir dos anseios
da populagio e que se tornam parte, inclusive, do aparato juridico do
Estado. O importante a destacar é que o fortalecimento das politicas de
Estado inibe préticas centradas nos anseios e desejos unilaterais do governo

ou do grupo que assume a gestao em determinado momento e contexto.

Na atualidade, a legislacao educacional traz uma série de elementos
prescritivos que indicam certos rumos na agio do Estado e que poderio
culminar em agbes, projetos, programas, planos, genericamente,
denominados politicas educacionais. E preciso lembrar, inclusive, que a
prépria legislacio educacional ¢ parte de um processo de decisdo politica.
Se hoje definimos a educa¢do como um direito, nao é por acaso. Toda

decisao politica ¢ fruto de disputas de ideias, concepgoes e valores.

Assim, a legislagao educacional brasileira define que a educacio é

dever do Estado e da familia e, desde a aprovacio da Emenda
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Constitucional n. 59, a educagio bdsica ¢ obrigatéria e gratuita dos 4 aos
17 anos de idade, sendo, inclusive, gratuita aqueles que nio tiveram a

oportunidade de fazé-la na idade prépria (BRASIL, 1988; 2009).

Conforme a Constitui¢io Brasileira e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (LDB), existem alguns principios que devem ser
observados na organiza¢io dos sistemas de ensino, entre os quais: igualdade
de condi¢bes para o acesso e permanéncia na escola; coexisténcia de
institui¢oes publicas e privadas de ensino; gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; valorizagdo do profissional da educagio;
gestdo democrdtica do ensino publico; garantia de padrao de qualidade

(BRASIL, 1988; 1996a).

O texto original da LDB, aprovado em 1996, sofreu algumas
mudancas nas ultimas décadas por meio de leis que alteraram ou
acrescentaram elementos a ele. Atualmente, a educacio escolar brasileira é
composta de dois niveis: educagio bésica (formada pela educacio infantil,
ensino fundamental e ensino médio) e educagio superior. Além disso,
existem modalidades de educagio que perpassam os diferentes niveis e
etapas, quais sejam: educagdo especial, educagio de jovens e adultos,
educagdo a distincia, educacio profissional, educagao escolar indigena,
educacio escolar quilombola e educa¢io do campo' (BRASIL, 1988;
1996a; 2010). O quadro 1 sistematiza alguns elementos da organizagao da

educacao brasileira.

' A LDB, no seu texto original, nio fazia mengio a todas as modalidades de educacio aqui
anunciadas, o que ocorreu apenas em 2010, com a aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagio Biésica.
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Quadro 1 - Organizacio da educagio brasileira — niveis, etapas e modalidades

EDUCACAO (62 10 anos).
BASICA - Anos finais: 4 anos de duragio
(11 a 14 anos)

NIVEIS ETAPAS MODALIDADES DE ENSINO

EDUCAGAO INFANTIL 2l =] =] o
Creche (até 3 anos e 11 meses) 8 g 8 8
Pré-Escola (2 anos de duragio) Q Q Q Q
Matricula obrigatéria a partir dos %. %. %\ %\
4 anos (progressivamente até & o o o
2016) =] o o) O
Bl o] 0| ©

S|z 5|5 =

ENSINO FUNDAMENTAL ol |0 S

9 anos de duragio =) g %

Matricula obrigatéria a partir de 2] CZ) ' ' ;5‘

6 anos de idade. ;Z> 8 35

- Anos iniciais: 5 anos de duragio £ >

;—I

>

Z

a

>

SOLINAV 4 SNIAO[ 4d OYOVONAH

ENSINO MEDIO

3 anos de duragio

VOIDOTONODAL d TYNOISSLIOYd OYOVONAH

Fonte: Brasil (1988; 1996; 2010). Elaborado pelos autores.

Estabelecidas as bases da organizagio da educagdo brasileira e as
principais indicacoes legais para a atuagio do Estado, entra em jogo o
planejamento educacional. Lafer (1970, p. 30 apud AZANHA, 1993, p.
72) explica que o planejamento educacional possui “trés fases: a decisao de
planejar, o plano em si e a implantacdo do plano”. Embora o autor
mencione que a primeira e a segunda etapas sao essencialmente poh’ticas,
e a segunda uma agdo estritamente técnica, entendemos que todas tém um

viés politico. Segundo Azanha (1993), a ideia de planejamento por meio
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de um plano educacional apareceu ainda na década de 1930, com o

Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova.

A Constituigao de 1988 prevé a elaboragio de um Plano Nacional
de Educacgao (PNE), “[...] visando a articulacio e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracao das agoes do Poder Piblico”
(BRASIL, 1988). Também conforme a legislacao brasileira, Estados e

Municipios devem elaborar seus respectivos planos em consonincia com o

PNE.

Atualmente, estd em vigor a Lei n. 13.005, que aprovou o Plano
Nacional de Educagao, composto por 20 metas, conforme mostra o
Quadro 2 (BRASIL, 2014). Grande parte das metas e suas respectivas

estratégias referem-se diretamente a educagao bdsica.

Quadro 2 - Metas do Plano Nacional de Educagao (2014-2024)

Universalizar, até 2016, a educacio infantil na pré-escola para as criancas de 4

Meta | (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de educagio infantil em creches
1 de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3

(trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.

Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populagio de 6 (seis)
Meta | a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos
2 alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o tltimo ano de vigéncia deste

PNE.

Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagio de 15 (quinze) a

Meta
17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa

liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Universalizar, para a populagio de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio, o acesso

Meta | 4 educagio bésica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
4 rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de

recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, ptiblicos ou

conveniados.
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Estruturar os processos pedagdgicos de alfabetizacio, nos anos iniciais do ensino

Meta | fundamental, articulando-os com as estratégias desenvolvidas na pré-escola, com
5 qualificacdo e valorizacio dos (as) professores (as) alfabetizadores e com apoio
pedagdgico especifico, a fim de garantir a alfabetizacio plena de todas as criancas;
M Oferecer educagio em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
gta das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos (as) alunos (as) da educacao bdsica.
M Fomentar a qualidade da educagio bdsica em todas as etapas e modalidades, com
e melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir [...] médias nacionais
7 para o Ideb.
Elevar a escolaridade média da populagio de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de
modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no tltimo ano de vigéncia
Meta | deste Plano, para as populagoes do campo, da regido de menor escolaridade no Pais e
8 dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre
negros e nao negros declarados & Fundagio Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE.
Elevar a taxa de alfabetizacio da populagao com 15 (quinze) anos ou mais para
Meta | 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da
9 vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta
por cento) a taxa de analfabetismo funcional.
M Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educagio de
lzta jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada 4 educagio
profissional.
M Triplicar as matriculas da educago profissional técnica de nivel médio, assegurando a
1elta qualidade da oferta e pelo menos 50% (cinquenta por cento) da expansio no
segmento publico.
Elevar a taxa bruta de matricula na educagio superior para 50% (cinquenta por
Meta | cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populacio de 18
12 | (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansio para,
pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento publico.
Elevar a qualidade da educagio superior e ampliar a proporgdo de mestres e doutores
Meta | do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educagio superior
13 para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e
cinco por cento) doutores.
M Elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduagio stricto sensu, de
le4ta modo a atingir a titulagio anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e

cinco mil) doutores.
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Meta
15

Garantir, em regime de colaboragio entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formacio dos profissionais da educagio de que tratam os incisos I, II e III

do caput do art. 61 da Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagio bésica possuam formagao especifica
de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na drea de conhecimento em que

atuam.

Meta
16

Formar, em nivel de pés-graduagio, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educagio bdsica, até o tltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os
(as) profissionais da educagao bdsica formacio continuada em sua drea de atuacio,

considerando as necessidades, demandas e contextualizacoes dos sistemas de ensino.

Meta
17

Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educagio bésica de
forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com

escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta
18

Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as)
profissionais da educagao bésica e superior publica de todos os sistemas de ensino e,
para o plano de Carreira dos (as) profissionais da educagao bésica publica, tomar

como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos

termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicio Federal.

Meta
19

Assegurar condigoes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagio da gestio
democritica da educagio, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e 2
consulta publica & comunidade escolar, no 4mbito das escolas publicas, prevendo

recursos e apoio técnico da Unido para tanto.

Meta
20

Ampliar o investimento ptblico em educagio publica de forma a atingir, no minimo,
o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no 5°
(quinto) ano de vigéncia desta Lei ¢, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento)
do PIB ao final do decénio.

Fonte: Brasil (2014). Elaborado pelos autores.

No processo de formulacio de politicas, o Poder Pablico tem papel

de destaque, ji que o Executivo e o Legislativo sao atores institucionais

com for¢a no processo de defini¢do das agdes do Estado e também nas

escolhas de alternativas. No entanto, é preciso ressaltar o papel da

sociedade civil em geral e, no campo educacional, das instincias locais e

dos atores que atuam no ambiente escolar. Geralmente, as instincias e
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http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art61.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii

atores locais sao associados apenas a implementac¢o das politicas. No
entanto, é preciso considerar que, em grande medida, a politica publica é
constantemente reformulada, inclusive, durante seu processo de

implementagao.

Além da Constituigao Federal, da LDB e respectivas emendas e leis
complementares, deve-se mencionar as diretrizes e orientagoes emanadas
pelo Conselho Nacional de Educacio (CNE) que, com suas atribuigdes
normativas e deliberativas, assessoram o Ministério da Educacio na
formulagio da politica nacional de educacio. Entre as principais diretrizes
do CNE, destacamos a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2018) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Educacao
Bésica (BRASIL, 2013).

Conforme o exposto, buscamos mostrar que a legislagio
educacional, que também ¢ resultado de um processo decisério politico,
congrega um conjunto de diretrizes que orientam a materializacdo das
politicas publicas para a educagio bdsica, subsidiando a gestdo e o
financiamento da educacdo publica brasileira. Por isso, é preciso
continuamente desenvolver andlises acerca das politicas, de seus objetivos,

contextos e resultados.

Contextualizando a gestao educacional e a gestao escolar

A politica educacional ¢ implementada a partir da configuragao
politico-administrativa brasileira. O Brasil ¢ uma federagao composta de
26 estados, o Distrito Federal e 5.570 municipios. A agao do Estado pode
ser formulada e implementada, portanto, no 4mbito das trés esferas

publicas: Unido, Estados ¢ Municipios. Cabe a cada ente federativo,
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formular e implementar politicas educacionais especificas, respeitadas as

normas e diretrizes da politica e da legislagio nacional.

No Aambito da administragio puablica, cabe ao Executivo
encaminhar projetos de lei para o Poder Legislativo (Assembleias
Legislativas nos Estados ¢ CAmara de Vereadores nos Municipios), a fim
de materializar as acoes do Poder Publico, criando normativas que
atendam as demandas educacionais locais, desde que nao fagam oposigao
a legislacao nacional. No 4mbito da gestao educacional, o Executivo é
representado pelo Ministério da Educacio e pelas Secretarias Estaduais e
Municipais da Educagio. Além disso, é preciso mencionar o papel dos
Conselhos de Educagao (nacional, estadual, municipal) como espagos
publicos para a garantia dos principios constitucionais e democréticos, pois

fortalecem a participagao politica e o controle social das politicas puablicas.

A gestao educacional no Brasil é uma tarefa compartilhada entre as
trés esferas publicas. Cabe & Unido a coordenagio nacional, articulagio das
agoes entre os entes federativos, com fungao redistributiva e supletiva em
relagao aos Estados e Municipios. A LDB, referente a organizacio da
educacio nacional, estabelece que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios organizardo, em regime de colaboragio, os respectivos
sistemas de ensino (BRASIL, 1996a, art. 8).

No que se refere as atribuicées dos demais entes federativos, os
artigos 10 e 11 da LDB definem que os Estados e o Distrito Federal devem
atuar com prioridade no ensino fundamental e no ensino médio. J4 os
Municipios tém como responsabilidade a oferta do ensino fundamental

(em regime de colaboracio com os Estados) e da educa¢io infantil

(BRASIL, 1996a).

Por meio dessa estrutura, cabe a cada Estado e a cada Municipio

organizar o seu respectivo sistema de ensino, bem como as instituicoes a
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ele vinculadas, implementando politicas, programas e leis que atendam as
especificidades de cada sistema. Esse modelo organizacional
descentralizado transfere a responsabilidade da oferta da educagao bdsica
do 6rgao central para os entes federativos locais que, inclusive, no caso da

educagio brasileira, podem atuar de forma concomitante.

Ao estudar os sistemas educacionais em diversos paises do mundo,
Benitez (1993) classifica os paises de acordo com o modelo organizacional.
Segundo o autor, além do Brasil, Austrdlia, Alemanha e México sio
exemplos de paises que utilizam o modelo de gestio educacional de
descentralizagao federativa. O autor esclarece ainda que as principais
caracteristicas do modelo descentralizado federativo siao: os Estados e
Municipios sio reconhecidos pela Constituicio Federal como entes
publicos; essa condigao possibilita que eles desenvolvam legislagao prépria;
apesar da descentralizagio ainda existe um grau de dependéncia do érgao

central.

Entretanto, para que a descentralizagao ocorra de forma adequada
¢ fundamental que sejam criadas condigoes objetivas para a sua efetivacio.
Isso porque, hd muitos vinculos entre descentralizacio e outros aspectos da
gestdo educacional: democratizagio, participagio e autonomia. No
entanto, sio vinculos que precisam ser fortalecidos no 4mbito das
concepgdes e das prdticas gestoras. Estabelecer critérios claros de
autonomia e estimular a participagio e a gestio democrdtica sao alguns dos

elementos cruciais para que o processo de descentraliza¢iao obtenha éxito.

Na prdtica, a gestao educacional é uma atividade complexa, em
funcio das diferengas regionais e, consequentemente, das disparidades
relacionadas a infraestrutura, capacidade técnica e recursos financeiros. “A
gestao educacional também depende de circunstincias politicas e envolve

constante negociacao e conflito” (VIEIRA, 2007, p. 61).
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No 4mbito da politica publica, a gestdo educacional sofreu forte
influéncia de mecanismos reformistas, que passaram a agregar interesses
politicos e econémicos na tomada de decisoes das diretrizes educacionais.
A crise econdmica e a necessidade de reformulagio da administracio
publica foram os catalizadores de reformas que redefiniram o papel do

Estado, modificando, inclusive, as relagoes publico-privadas.

As reformas na administracio puablica ocorridas ao longo do século
XX tinham como objetivo a modernizagao do Estado, atendendo as
transformacoes da sociedade, desencadeando procedimentos de gestdo e
visando ao crescimento econdmico e ao desenvolvimento social. A
primeira reforma foi a burocrdtica, iniciada em 1936, que, embasada nos
principios da administragio cldssica, materializou o modelo de gestio
burocrdtica baseado nas concepgoes weberianas (MATIAS-PEREIRA,
2009). J4 no final do século XX, pressionado por uma crise econdémica

mundial, o governo de Fernando Henrique Cardoso implementou, a partir

de 1995, a reforma gerencial (BRESSER PEREIRA, 1996).

Alinhado a tendéncias de paises da Europa e dos Estados Unidos,
o modelo gerencialista’ ganhou for¢a no Brasil, com uma proposta de
desburocratizar a administragio publica, implementando politicas
neoliberais de desoneragio do Estado e utilizando como estratégias a
privatizagao e o estimulo ao livre mercado. De acordo com Chanlat (2002,
p.- 2), o gerencialismo é um “sistema de descri¢io, explicagio e
interpretagido do mundo a partir das categorias da gestdo privada”. A
incorporagao do gerencialismo na administracio publica pressupoe a
adog¢io de modelos de gestdo empresarial na esfera publica, embasados na
racionalidade, na eficiéncia e na avaliagio de desempenho. Conforme

Hoggett (1996), o gerencialismo utiliza trés estratégias bésicas: o estimulo

2 Sobre o gerencialismo no Estado de Sao Paulo, recomendamos a leitura de Parente (2016).
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a competitividade, a descentralizacio da execugo, a centralidade da gestao

e a énfase na avalia¢io de desempenho.

Nesse contexto, a partir da reforma gerencial na administracao
publica ocorrida a partir da década de 1990, as politicas publicas
educacionais passaram a seguir o modelo gerencialista, modificando o
papel do Estado de provedor para regulador dos servios publicos (BALL,
2004).

Conforme o quadro 3, assim como ocorre na gestao educacional,
¢ evidente a influéncia do gerencialismo na gestao escolar. Quando os
principios do gerencialismo adentram a administragio publica
educacional, determinados procedimentos passam a ser operacionalizados
na gestio das escolas publicas. E um novo modo de gestio publica,
fundamentado na gestao corporativa, seguindo a légica da racionalidade
(fazer mais com menos) e privilegiando o resultado e nio o processo. A

difusio dessas légicas, caracteristicas e prdticas insere-se no contexto da

Nova Gestao Publica (NGP) e da Pés-Nova Gestao Piblica (PNGP)?.

Quadro 3 - Carateristicas do gerencialismo e procedimentos de gestao educacional

Caracteristica do . _ .
o Procedimento de gestdo educacional
gerencialismo

Estimulo & competitividade | Ranqueamento das escolas

. Curriculos e avaliagoes padronizadas nos érgaos
Centralidade da gestio e
) centrais; autonomia relativa das escolas; politicas de
descentralizagio da execucgio

responsabilizagdo
Enfase na avaliagio de Enfase nos resultados da avaliagio em larga escala;
desempenho avaliacdo de desempenho; politicas de bonificacio

Fonte: Elaborado pelos autores.

3 Sobre a temadtica, recomendamos a leitura de Parente e Villar (2020).
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A configuragao hierdrquica da educagio pressupoe um grau de
dependéncia das escolas em relacio as instancias superiores; o gestor da
escola precisa seguir as determinagoes do 6rgao de gestao local (secretaria
de educagio); por sua vez, as instincias locais precisam estar alinhadas as
diretrizes definidas nacionalmente; por fim, todas as instincias, precisam
dar respostas & comunidade local. Entretanto, a situagio de dependéncia
das instancias locais em relagao as instancias superiores se agrava diante do
fato de que muitos municipios e alguns estados nao possuem recursos
financeiros e capacidade técnica para executar suas agdes, dependendo
quase que exclusivamente dos repasses das instincias superiores. Ou seja,
“[...] relagdes federativas nao igualitdrias, sao alguns dos fatores que, entre
outros, limitam a emancipagio financeira dos municipios e o exercicio de
sua autonomia” (GENTILINI, 2010, p. 71). Limites impostos a

autonomia dos municipios, trardo limites 2 autonomia das escolas.

Segundo Vieira (2009, p. 26), a gestao educacional situa-se na
esfera macro, ao passo que a gestdo escolar se localiza na esfera micro.
Assim, entende-se por gestdo escolar os procedimentos de gestao
desencadeados no ambito da escola. O papel da gestao da escola concentra-
se na execugdo da proposta pedagégica, bem como na administra¢io dos
recursos fisicos, materiais e financeiros. Nesse sentido, cabe ao gestor da
escola promover a articulacio entre os diversos setores e orientar as agoes

de toda a equipe escolar.

Em virtude da ado¢ao de modelos gerencialistas na educacao
brasileira, Luck (2011) destaca que os diretores escolares passaram a ter
mais atribui¢ées burocrdticas para atender as demandas de execugio e
prestacao de contas. Shiroma (2006) também ressalta que as atividades
gestoras do diretor estio cada vez mais gerencialistas. Por isso,

compreendemos que hd muitos dilemas entre as demandas gerencialistas
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que repercutem na gCStﬁO escolar e o atendimento a0s pI‘CCCitOS

constitucionais para garantir o direito a uma educacio de qualidade.

A Constituigao Federal e a LDB enfatizam que os sistemas de
ensino deverdo se organizar a partir da concep¢io de uma gestdo
democritica: “os sistemas de ensino definirio as normas da gestdo
democrdtica do ensino publico na educagio bédsica (BRASIL, 1996a).
Entretanto, compreendemos que a gestio democritica sé se efetiva
mediante a consolidacio da autonomia, tanto no Ambito do ente federativo
(Estados e Municipios), como no 4mbito da escola. Autonomia pressupde
a capacidade do 6rgao ou institui¢ao de autogovernar-se, tomando suas

préprias decisoes de forma independente.

No que se refere 2 autonomia, Mendonga (2000) destaca que a
autonomia da escola puablica deve ser conquistada e nio deve estar
associada apenas a um afastamento dos 6rgaos centrais. Sobre essa
temdtica, Barroso (1996) adverte que a autonomia decretada estd associada
a ideia de transferéncia de poderes, mas a autonomia construida fortalece
as relagoes entre as instincias publicas, bem como produz uma
convergéncia dos atores que se relacionam com a vida escolar, tais como

pais, alunos, professores e comunidade do entorno da escola.

Esquinsani e Dametto (2018, p. 10), a0 mencionarem o trigésimo
aniversdrio da Constitui¢ao brasileira de 1988 e, consequentemente, da
defini¢io da gestao democrdtica como principio educacional, questionam:
“0 que temos para celebrar?”. Segundo os autores, a gestdo democrdtica

(como construgio e processo) envolve trés dimensoes:
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a participagdo, através da presenca, ampliacdo e qualificacio de f6runs
decisérios; a autonomia, consubstanciada pelo respeito para com a
comunidade escolar, seus sujeitos; e processos e a transparéncia através
do controle social. Essas trés dimensoes garantem a Gestdo democrdtica

um sentido cidadio, de exercicio da cidadania através da escola.

No entanto, afirmam os autores que “[...] pouco se avangou em
direcao a uma defini¢ao inequivoca do que seria a Gestao democrdtica e/ou
de quais mecanismos a garantiriam na pritica de redes e sistemas puablicos
de ensino”. Segundo os autores, houve “[...] avangos em relacio a definigao
académico-conceitual acerca da Gestao Democrdtica”, mas ainda ¢ preciso
reconhecer e fortalecer “[...] prdticas sociais que reflitam a Gestio
Democritica, indicando a importincia do debate académico ampliado e

da pesquisa cientifica [...]” (ESQUINSANL; DAMETTO, 2018, p. 11).

Por fim, cabe destacar que os desafios da educagao publica
brasileira transcendem a gestao educacional e os préprios sistemas de
ensino. As relacoes entre o Poder Publico e a sociedade civil criam um
ambiente complexo, reconfigurando o papel social da escola e redefinindo
suas fungoes a partir de um contexto histérico e cultural. A partir desse
cendrio ¢ notério que organizar a educagao publica se constitui num
grande desafio da administragio publica, tanto no que se refere a
manutengio da estrutura existente, como na proposi¢ao de diretrizes que

atendam as novas demandas da atualidade.

Alguns aspectos do financiamento da educagio bésica

O financiamento é um meio imprescindivel para a consecu¢io das

politicas publicas na drea da educagao. Mas o préprio financiamento ¢é
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também uma politica publica. Isso significa que o financiamento ¢
determinado pelas politicas publicas, inclusive por outras politicas
educacionais; e também ¢ determinante, 4 medida que poderd garantir ou

constranger a a¢do do Poder Publico na 4rea educacional.

Martins (2010) faz mengao a duas politicas de financiamento
fundamentais que vigoram no nosso pais: a politica de vinculagio de
recursos e a politica de fundos. A vinculagao de recursos especificos para a
educagio existe em nosso pais desde a década de 1930 e a politica de fundos
vigora desde a década de 1990.

O Brasil estd politica e administrativamente organizado por meio
de uma Federagao e, portanto, Unido, Estados e Municipios devem atuar
em regime de colaboragdo. A Constitui¢ao de 1988, alterada pela Emenda
Constitucional de 1996, estabeleceu que a Uniao deve aplicar,
anualmente, pelo menos dezoito por cento da receita resultante de
impostos na manuten¢io e desenvolvimento do ensino (MDE). Os

Estados e Municipios devem aplicar, no minimo, vinte e cinco por cento

(BRASIL, 1988; 1996b).

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(LDB), sao recursos publicos destinados a educagio aqueles provenientes

de:

I - receita de impostos préprios da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios;

II - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;

III - receita do saldrio-educagio e de outras contribuigées sociais;

IV - receita de incentivos fiscais;

V - outros recursos previstos em lei (BRASIL, 1996a).
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Nao ¢ objetivo deste capitulo mencionar todos os recursos
destinados a educagio, apenas oferecer algumas ilustracoes. Sao exemplos
de impostos federais: Imposto de Renda (IR) e Imposto Territorial Rural
(ITR). Alguns dos impostos estaduais mais conhecidos sao: Imposto sobre
Circulagio de Mercadorias e Servicos (ICMS) e Imposto sobre
Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA). Entre os impostos
municipais estao: Imposto Predial Territorial Urbano (IPTU) e Imposto
sobre Transmissao de Bens Iméveis (ITBI). Além dos impostos, existem as

contribuigdes sociais, a exemplo do Saldrio-Educagao.

A fim de respeitar a legislagao nacional e aplicar devidamente os
recursos publicos destinados a educagio, é preciso ter clareza do que vem
a ser manutengio e desenvolvimento do ensino (MDE), a exemplo de
despesas que se destinam a: remuneragio e aperfeicoamento dos
profissionais da educagio; aquisi¢ao, manutengao e construgio de recursos
fisicos; aquisi¢io de material diddtico; transporte escolar. No entanto, hd
uma série de despesas que nio podem ser custeadas com os recursos da
educagio, sob pena de responsabilizacio dos gestores, entre as quais
programas de alimentacdo e assisténcia social; remuneracio de
profissionais da educacio em desvio de fungio (BRASIL, 19964, arts. 70-
71).

No que se refere a politica de fundos, em 1996, foi criado e
regulamentado o Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef), destinado
especificamente ao ensino fundamental (BRASIL, 1996b; 1996¢). Em
2006, a Emenda Constitucional n. 53 criou o Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento da Educa¢io Bésica e de Valorizagio dos Profissionais
do Magistério (Fundeb), regulamentado em 2007 e com vigéncia de 14
anos (BRASIL, 2006; 2007). A Emenda Constitucional n. 108

transformou o Fundeb em um fundo permanente, ampliando a
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complementagio da Unido de 10% para 23%. A referida Emenda
Constitucional foi regulamentada pela Lei n. 14.113 (BRASIL, 2020a;
2020b).

Na prdtica, o Fundeb é um fundo contdbil no 4mbito de cada
Unidade da Federagao, composto por parte de recursos constitucionais ji
vinculados a educagao. O mecanismo bdsico do Fundeb ¢ a distribui¢ao
dos recursos de cada fundo contdbil com base no nimero de alunos da
educagido bdsica publica de acordo com dados do Censo Escolar do ano
anterior, inclusive considerando os chamados critérios de ponderagio
(etapas, modalidades, dura¢io da jornada e tipos de estabelecimento de

ensino).

Percebe-se assim que a politica de fundos estd contida na politica
de vinculagio de recursos. Justamente por isso, na opinido de Davies
(2021, p. 101-102),

O Fundeb nio foi nem ¢ a grande novidade progressista que muitos
atribuem a ele, pois consiste apenas no uso de uma parte do percentual
minimo dos impostos vinculados & manutencio e desenvolvimento do
ensino (MDE) [...]. Portanto, nem todos ganharam com o Fundeb,
sobretudo quando o Fundeb estadual nao recebe complementagio
federal (o Unico dinheiro novo) para garantir o valor minimo nacional,
o que acontece quando, em cada unidade federativa, o valor per capita
(matricula) nio alcanca o minimo nacional, fixado sem qualquer
referéncia a custo-aluno-qualidade. Assim, o fim do Fundeb nio seria
necessariamente o caos na educagio, como muitos supdem, pois a
vinculagio constitucional minima continuaria existindo, isso se o atual
governo federal nfo a eliminasse, como jd ameagou fazé-lo e como foi

feito duas vezes antes, em periodos ditatoriais (em 1937 e 1967).
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Em virtude das obrigagoes dos entes federativos mencionadas
anteriormente (Ambitos de atuagio prioritdria), os Municipios devem
aplicar os recursos do Fundeb na educagio infantdl e no ensino
fundamental e os Estados no ensino fundamental e médio. No que
concerne a remuneragio dos profissionais do magistério da educagio bdsica
publica, o novo Fundeb ampliou o minimo a ser aplicado: passou de 60%

para 70%.

Pinto e Alves (2011, p. 607) esclarecem que,

“[...] embora o fundo nio corresponda ao total dos recursos vinculados
para a educagio, considerdvel parcela das escolas estaduais e municipais

conta basicamente com ele para custeio e investimentos”.

Ressaltando a importancia do fundo no contexto do financiamento
da educagio brasileira, sobretudo para os municipios, os autores destacam
que os balangos financeiros de mais de 5 mil municipios demonstram que
a arrecadagdo da fazenda municipal representa apenas 5% da receita total

das prefeituras.

Na opinido de Davies (2021, p. 100), as principais fragilidades do
Fundeb sao: “traz pouco dinheiro novo”; “em muitos casos, nao possibilita
a melhoria salarial dos profissionais do magistério”; “sao frageis e/ou pouco
claros os critérios dos fatores de ponderagao dos virios niveis e modalidades
de ensino”; “a legislagao ¢ inconsistente e privatizante”; “o niimero de
matriculas e escolas estaduais e municipais na educagio bdsica caiu de 2007
220197,

Em termos de financiamento educacional, para Davies (2021),
ainda existem problemas estruturais, entre os quais: a nao aplicagao devida

na manutengio e desenvolvimento do ensino; perdas em consequéncia de
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desvinculagao de impostos e contribui¢oes sociais e de desoneracio

tributdria; falhas nas fiscalizac6es dos Tribunais de Contas.

Nesses breves apontamentos sobre o financiamento educacional,

adicionalmente, pode-se retomar a meta 20 do PNE, qual seja:

Ampliar o investimento publico em educagio publica de forma a
atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto
Interno Bruto - PIB do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei
e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do
decénio (BRASIL, 2014).

E preciso avangar para além de planos de educagio que estabelecem
metas e estratégias sem a devida relagio meta-recurso. Por isso, achamos

importantes as observacoes de Davies (2014, p. 199):

[...] numa sociedade desigual e fortemente patrimonialista é muito
pouco provével que um plano enfrente problemas estruturais e mesmo
conjunturais da educagio publica [...]. [...] as estatisticas educacionais
nio foram nem sao confidveis e muitos artificios tém sido empregados
pelos governantes para subtrair receitas da educa¢io ou fraudar
despesas em educagio. A consequéncia é que existe uma enorme
dificuldade para averiguar quanto os governos efetivamente gastam em
educacgio, o que fragiliza bastante a reivindicagio de 10% do PIB em

educacio.
Consideragoes finais
Neste capitulo, discorremos sobre alguns elementos teérico-

conceituais da politica, da gestao e do financiamento da educagio. Diante
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do exposto, podemos inferir que os desafios da drea sio enormes. A
educagao bdsica publica brasileira, com todas as varidveis que nela incidem,
tem se mostrado extremamente complexa na medida em que é impactada
por questoes sociais, politicas, econoémicas e, inclusive, de satde publica,
como ¢ o contexto no qual estamos vivenciando em fun¢io da pandemia
da Covid-19. Nao se pode pensar a educagio desvencilhada desses

aspectos.

Nesse sentido, pensar em perspectivas futuras significa avaliar as
medidas que estio sendo tomadas hoje, no que se refere as diretrizes e
concepgdes da educagio bdsica no Brasil. O que se verifica é uma falta de
coordenagao politica do governo federal, no sentido de propor agoes
conjuntas com Estados e Municipios para o enfrentamento dos problemas
estruturais que assolam a educacio publica na atualidade. Essa letargia

possivelmente ocasionard uma estagnagio nos préximos anos.

Nio obstante, é importante destacar que existem muitas
experiéncias interessantes acontecendo nas redes de ensino e escolas
publicas espalhadas pelo pais, que infelizmente ndo ganham visibilidade,
a0 mesmo tempo em que os baixos rendimentos nas avaliacoes em larga

escala se sobressaem.

A auséncia de uma postura mais incisiva dos 6rgaos centrais expoe
as fragilidades educacionais, enfatizando a falta de prioridade do Poder
Executivo em todas as esferas publicas, o que pode ser observado na
auséncia de investimentos (financeiros, técnicos e fisicos) que oferecam
condi¢oes minimas para que o direito & educagio escolar seja de fato
garantido. Alguns problemas publicos que influenciam negativamente na
educagio nem entram nas agendas politicas, maximizando as dificuldades

sociais que muitas familias enfrentam de manter seus filhos matriculados.
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Nao menos importante, deve-se mencionar a falta de valorizacao
dos profissionais da educagao, especialmente dos professores, que recebem
saldrios incompativeis com a fun¢ao que exercem, nao possuem condicoes
de trabalho adequadas e, inclusive, sofrem com a falta de recursos
pedagdgicos, o que amplia ainda mais as dificuldades de as escolas

cumprirem seu papel na sociedade.

Por fim, estd claro que ainda existe um abismo muito grande entre
aqueles que tém condi¢oes socioeconémicas melhores e os que nao tém,
materializando e perpetuando desigualdades histéricas na educagio
publica brasileira. A politica, a gestio e o financiamento educacional

devem estar a servico do rompimento dessa légica.
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Capitulo 2

Politica, Curriculo e Avaliagao:

articulagbes ou imposigoes?

Claudia da Mota Dards Parente

Jaqueline Lima Fidalgo e Silva

Introdugio

Nas ultimas décadas, a relagio curriculo e avaliagio vem se
mostrando cada vez mais préxima. Nao tanto por suas afinidades, mas por
imposi¢oes que reduzem o conhecimento socialmente construido apenas
aquilo que as avaliagdes querem captar: “nao importa o que vocé aprendeu;
importa que vocé saiba responder o que estd na prova”. Com base nesse
simplismo, os curriculos e as priticas pedagdgicas vao se tornando meros

coadjuvantes das politicas de avaliagao.

Neste capl'tulo, sistematizamos alguns conceitos em torno do
curriculo e da avalia¢do. A partir de uma breve sistematizacio de estudos e
pesquisas da drea, sem a pretensdo de aprofundamentos, iniciamos o leitor
nas principais discussdes e dilemas presentes no cendrio educacional
brasileiro. Para isso, no que concerne as politicas curriculares,
privilegiamos os debates acerca da aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e, no Ambito da avaliagcio, centralizamos nossos

apontamentos nas politicas de avaliagio em larga escala.
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Curriculo: algumas concepgoes

Sacristin (2017, p. 13) dedicou-se a estudar a temdtica do
curriculo escolar e, em uma de suas primeiras constatagoes sobre o assunto,
o escritor afirmou que no curriculo praticado pelas instituigoes de
educagdo estao contemplados muito mais do que os contetidos a serem
estudados num periodo de tempo. Isso porque, na visio do autor, no

curriculo estao impressos

comportamentos diddticos, politicos, administrativos, econdmicos e
etc., atrds dos quais se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais,
esquemas de racionalidade, crencas, valores, etc. que condicionam a

teorizagio sobre o curriculo.

O autor aponta cinco perspectivas diferentes em torno das
concepgoes de curriculo: 1) o curriculo como reflexo de sua funcio social,
relacionando sociedade e escola; 2) o curriculo como projeto pedagdgico
da escola; 3) o curriculo como expressio desse projeto, evidenciando
metodologias, acoes, contetidos, valores e diretrizes; 4) o curriculo como
agio, no qual estao inseridas as prticas escolares advindas dos contetidos

e das prdticas sociais; 5) o curriculo como tema de pesquisa da academia.

No curriculo praticado pelas institui¢des estio imbricados os
sentidos sociais atribuidos a escola e a escolarizacio, contornados pelo
cendrio histérico e social a que estao submetidas todas as instituigoes
sociais, nio sendo ele mesmo uma realidade neutra ou abstrata no sistema
educativo em que se opera. Por isso, abordar o curriculo em sua dimensio

prética significa manifestar as fun¢des da prépria escola, orientadas num

48



tempo e num espaco, influenciadas por um momento social e histdrico
¢

especifico.

O curriculo como projeto pedagdgico organizado é uma associagao
de principios e praticas que possibilitam sua efetivagio. E uma prética que
institui um didlogo entre os profissionais envolvidos, técnicos, alunos,
professores etc. Compreendé-lo a partir desse entendimento significa
entendé-lo processualmente, ou seja, como uma prética contextualizada
por uma realidade que ¢ anterior a ela. Ao mesmo tempo em que o
curriculo determina as préticas dentro da escola, ele mesmo é determinado
por outras priticas anteriores a ele, que o contextualizam. Dessa forma,
refletir sobre o curriculo praticado na escola ¢ refletir sobre a fun¢io da

institui¢do escolar em todos os seus niveis, etapas e modalidades.

Segundo Giroux (1981) apud Sacristin (2017, p. 16), ao
pensarmos sobre o curriculo ¢ necessdrio considerar as condigdes de sua
realizacdo e refletir sobre a pratica pedagdgica resultante de sua efetivacio
para que, dessa forma, “a teoria curricular possa contribuir para o processo

de autocritica e autorrenovagio que deve ter”.

As atribui¢oes do curriculo idealizadas no projeto pedagégico sao
efetivadas por meio dos contetidos e préticas que o viabilizam, a0 mesmo
tempo em que sdo influenciados e formados pelos contetidos sociais e
culturais a que estao submetidos. Desta forma, para fazermos a andlise
concreta do curriculo e das préticas pedagégicas que o envolvem ¢

necessdrio analisi-lo dentro do contexto em que se apresenta.

De acordo com Lundgren (1981) apud Sacristin (2017, p. 16), o
curriculo da escola representa tudo o que “estd por trds de toda a educagio,
transformando suas metas bdsicas em estratégias de ensino”. Ele nao ¢
rigido, inflexivel ou indiscutivel. Antes, é um processo no qual “podemos

realizar cortes transversais” e entender como ele se apresenta num dado
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momento, dentro de uma visio que reconhece seu relativismo e a

temporalidade histérica.

Para Apple (1986, p. 66) apud Sacristan (2017, p. 16)

[...] o conhecimento aberto e encoberto que se encontra nas situagoes
escolares e os principios de selecio, organizacio e avaliagio deste
conhecimento sio uma selegdo, regida pelo valor, de um universo

muito mais amplo de conhecimentos e principios de selecio possiveis.
%

O curriculo é a somatéria de interesses e influéncias sobre o sistema
educativo num determinado momento histérico que condicionam a

finalidade da educagio que é oferecida nas instituigoes.

O curriculo, em seu contetido e nas formas pelos quais nos apresenta e
se apresenta aos professores e aos alunos, ¢ uma opcio historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar; estd carregado, portanto, de valores e
pressupostos que ¢ preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de
um nivel de andlise politico-social quanto a partir do ponto de vista de
sua instrumentalizacio “mais técnica”, descobrindo os mecanismos
que operam em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares

(SACRISTAN, 2017, p. 17).

O autor espanhol ainda nos lembra de que, no mundo educacional,
os projetos pedagdgicos nunca sio neutros, mas refletem “o conflito de
interesses em uma sociedade e os valores dominantes que regem os
processos educativos” (SACRISTAN, 2017, p. 17). O préprio sistema
educativo, composto por diferentes niveis, serve a diferentes finalidades, o

que orienta os curriculos adotados pelas institui¢oes. A diversidade social
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que existe entre os alunos de uma mesma faixa etdria em instituigoes
diferentes, ou o tipo de formagio profissional recebida pelos docentes, por
exemplo, sdo aspectos que irao contribuir para ou determinar o tipo de
contetido e de educagio oferecido por elas. A finalidade e o propésito das
instituigoes de educagio se refletem obrigatoriamente na organizagio do
curriculo, em seus componentes, objetivos e opgoes metodoldgicas. Tomar
consciéncia disso é compreender que as fungoes da escola sio

desempenhadas basicamente por meio do curriculo.

A partir dessas postulagoes, entendemos que olhar para o curriculo
praticado nas escolas ¢ muito mais que consultar seu projeto pedagégico,
muitas vezes um documento engavetado e mal conhecido pelos préprios
educadores. Olhar para o curriculo da institui¢io é olhar para seu contexto
s6cio-histérico, sua comunidade, seus estudantes, seus professores, seus
gestores, suas prdticas, suas motivagoes, seus interesses (velados ou
manifestos), suas preferéncias, seus critérios, sua metodologia, sua diddtica,
suas relagoes, sua autonomia e todos os outros fatores nao citados que

cercam e envolvem a educagio perpetrada na escola.

Moreira e Silva (2008) apresentam aspectos histéricos da drea e
seus legados no cendrio educacional brasileiro, mencionando duas herancas
principais no século XX: o escolanovismo (Dewey) e o tecnicismo
(Bobbit). As duas tendéncias, salvo suas caracteristicas e particularidades,
procuraram desenvolver propostas e respostas ao capitalismo num processo

de adaptacio da escola e do curriculo as suas demandas.

A partir dos anos de 1970, a Sociologia Critica do Curriculo,
representada pelos americanos Michael Apple e Henry Giroux, passou a:
analisar “as relacbes entre curriculo e estrutura social, curriculo e cultura,
curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e controle social”;
interessar-se por “entender a favor de quem o curriculo trabalha e como

fazé-lo para trabalhar a favor dos grupos e classes oprimidos”; identificar
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no curriculo formal, no curriculo em a¢io e no curriculo oculto, o que
contribui “para a reproducio de desigualdades sociais”; valorizar “as
contradicoes e as resisténcias presentes no processo, buscando-se formas de

desenvolver seu potencial libertador” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 16).

Por sua vez, na Inglaterra, deve-se mencionar Michael Young,
referéncia da chamada Nova Sociologia da Educagio e cujos
desdobramentos no Brasil, somados a sociologia critica, vém munindo
pesquisadores para compreender “[...] as relagdes entre os processos de
selegio, distribui¢io, organizagao e ensino dos contetdos curriculares e a
estrutura de poder do contexto social inclusivo” (MOREIRA; SILVA,
2008, p. 20).

Embasados nessas perspectivas tedricas, Moreira e Silva (2008)
apresentam trés temas centrais: curriculo e ideologia, curriculo e cultura,
curriculo e poder. Primeiramente, cabe destacar que ideias, rituais,
materiais, modelos, prdticas, simbolos etc, sio elementos que transmitem,
incutem, impdem, materializam ou induzem a determinados significados,
linguagens, visdes de mundo, vinculadas a interesses de grupos especificos,
tendo em vista as vantagens e o poder que possuem em determinado
momento e contexto histérico-social. Sao as ideologias e as relagdes com o
curriculo. Por sua vez, a relagio curriculo, educacio e cultura nao é nova.
A diferenga é que, na Teoria Ciritica, essa relagio é vista fundamentalmente
como politica. A cultura nio ¢ vista de forma homoggénea, estdtica, nica
e universalmente aceita. E um campo de lutas em que se enfrentam
diferentes concepgoes de vida social: “é aquilo pelo qual se luta e nao aquilo
que recebemos” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 27). Por fim, deve-se
destacar que educagio e curriculo estao implicados em relagoes de poder,
manifestas por relagdes sociais em que certos grupos ou individuos estao
submetidos a vontade e arbitrio de outros, gerando divisdes de classes,

géneros, etnias etc. Assim, o curriculo expressa as relagoes sociais de poder
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existentes nao apenas por documentos formais ou por atores individuais e
institucionais, mas também no cotidiano da escola e da sala de aula, a
exemplo, das rotinas, dos rituais, das formas de organizagao do trabalho na
escola. Portanto, “o curriculo, como campo cultural, como campo de
construcdo e producio de significagoes e sentido, torna-se, assim, um

terreno central dessa luta de transformacio das relagoes de poder”

(MOREIRA; SILVA, 2008, p. 30).

Diante do exposto, compreendemos o curriculo como construgio
socio-histérica e cultural, formulado com base nas concepgoes de
sociedade, conhecimento, escola e educacao existentes em cada momento
e em cada sociedade, trazendo consequéncias para a organizagio do

trabalho pedagégico, dos tempos e dos espagos escolares.

Politicas e praticas curriculares no Brasil: apontamentos sobre a BNCC

Em termos curriculares, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio

(LDB) definiu como incumbéncia da Uniio,

estabelecer, em colaboragio com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagio infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagio bdsica comum

(BRASIL, 1996, art. 9, inciso IV).

Em 2013, o Ministério da Educacio condensou, numa tnica
publicacdo intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educagao Bisica”, todas as diretrizes aprovadas pelo Conselho Nacional de

Educagio (Quadro 1), e que tém relagio direta com a educagao bdsica,
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com o objetivo de orientar “[...] as institui¢oes educacionais e os sistemas
de educagao na elaboracio de suas politicas de gestdo, bem como de seus
projetos politico-pedagdgicos com vistas a garantir o acesso, a permanéncia

e o sucesso dos alunos [...]7 (BRASIL, 2013, p. 5). Esses diretrizes,

portanto, orientam a agao do Estado em termos de politicas curriculares.

Quadro 1 - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bdsica

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio Bdsica

Revisao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Profissional Técnica de Nivel
Médio

Diretrizes da Educacio do Campo; Diretrizes Operacionais para o atendimento

educacional especializado na Educacio Bdsica, na modalidade Educagio Especial

Diretrizes Curriculares Nacionais para oferta de Educacio para Jovens e Adultos em

situagdo de privacio de liberdade nos estabelecimentos penais

Diretrizes Operacionais para a Educagio Jovens e Adultos — EJA

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educa¢ao Escolar Indigena

Diretrizes para atendimento de educagio escolar de criancas, adolescentes e jovens em

situagio de itinerincia

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagio Escolar Quilombola

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para

o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio Ambiental

Fonte: Brasil (2013). Elaborado pelas autoras.

Além das diretrizes curriculares, hd uma discussiao histérica acerca
da oferta de uma base comum no territério nacional. Assim, em fun¢io

das finalidades restritas deste capitulo, faremos apontamentos especificos a
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Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018.
Primeiramente, consideramos importante anunciar (embora sem se deter
as respectivas respostas) alguns questionamentos principais acerca da Base,
o que poderd auxiliar professores e pesquisadores na compreensao de seus
objetivos, configuracoes e desdobramentos. Afinal, por que ter uma Base
Nacional Comum Curricular? Em que medida o nacional/geral contribui
para a universalizagio e o acesso a dado conhecimento a todos? Como ¢é
feita a selecado dos conteddos/direitos de aprendizagem? Quem
seleciona/constréi o curriculo? Quais as articulagdes entre o que estd
explicito no curriculo e a avaliagao? Como tratar a questao das diversidades
numa Base Nacional Comum Curricular e em seus desdobramentos nos

sistemas de ensino e nas escolas?

BNCC: proposigoes e criticas

A Constituicao Federal Brasileira de 1988 definiu a necessidade de
se estabelecer contetidos minimos para o ensino fundamental, buscando
garantir uma “formagao bdsica comum” (BRASIL, 1988, art. 210). J4 a
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) apontou a responsabilidade da Uniio no
estabelecimento de competéncias e diretrizes para as diferentes etapas de
ensino, visando garantir uma “formagao bdsica comum” oferecida através
dos curriculos e contetidos minimos (BRASIL, 1996, art. 9°). O Plano
Nacional de Educagao, entre suas estratégias, também indicou o
estabelecimento de uma base nacional comum curricular, empreendida
pelas esferas federal, estaduais e municipais, para cada ano dos ensinos

fundamental e médio, objetivando direitos e objetivos de aprendizagem

(BRASIL, 2014).

55



Tomando como referéncia o documento da BNCC (BRASIL,
2018), primeiramente, é importante apresentar uma sintese dos principais
elementos que a caracterizam. Existem dois conceitos fundamentais da
Base: o que ¢ bésico-comum (as competéncias e as diretrizes) e o que difere
em termos de curriculo; e a questao do foco do curriculo, que deve sempre
objetivar o desenvolvimento das competéncias. Em 2017, devido a
alteragdes na LDB, a legislagio educacional brasileira passou a utilizar os
termos “direitos e objetivos de aprendizagem” e “competéncias e
habilidades” para referir-se as finalidades da educagao bdsica, designando

uma base comum que os estudantes devem aprender.

A Base, documento nacional de cardter normativo, define um
conjunto de aprendizagens comuns fundamentais a serem desenvolvidas
nos alunos durante as etapas da educagao bdsica. Tal como disposto na
LDB, o documento apoia-se nos principios éticos, estéticos e politicos,
objetivando a formagao integral humana e o ideal de uma sociedade mais
justa, inclusiva e democrdtica. Desde entao, a BNCC é referéncia nacional
na formulagio dos curriculos dos respectivos sistemas de ensino (federal,
estaduais e municipais), e no ajustamento de politicas ptblicas destinadas
a formagao de professores, avaliagao, critérios de oferta e infraestrutura
adequadas, na busca por uma educagio de qualidade. Uma de suas
finalidades é superar a fragmentagao das politicas educacionais, jd que
compreende um conjunto comum de aprendizagens destinadas a todos os

estudantes em qualquer escola, rede ou sistema de ensino.

Segundo a BNCC, a educagio bdsica deve assegurar aos estudantes
a apreensio de competéncias gerais definidas como conhecimentos
conceituais e procedimentais, habilidades praticas, socioemocionais e
cognitivas, atitudes e valores necessdrios a vida cotidiana e suas demandas,
a0 mundo do trabalho e ao pleno exercicio da cidadania. Tais

competéncias constituem-se em direitos de aprendizagem dos estudantes.
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Dessa forma, o documento organiza as competéncias gerais a serem
desenvolvidas pelos estudantes nas trés etapas de ensino: educagao infantil,

ensino fundamental e ensino médio.

A discussio pedagdgica e social sobre as competéncias estd presente
nos documentos oficiais desde a LDB. No século XX, j4 se observava esse
foco no desenvolvimento de competéncias na construgio dos curriculos
tanto em municipios e estados brasileiros como em outros paises. A opgao
da BNCC pelo enfoque no desenvolvimento de competéncias indica as
decisoes pedagdgicas que as escolas devem perseguir de modo a viabilizar
aos estudantes os contetidos que eles devem saber (conhecimentos, valores,
atitudes e habilidades) e os conteidos que eles devem fazer (utilizagao
correta desses conhecimentos, valores, atitudes e habilidades, visando ao

seu desenvolvimento integral, pleno exercicio da cidadania e do mundo do

trabalho).

No contexto da contemporaneidade, a BNCC afirma que a
finalidade maior da educagio deve ser a formagio e o desenvolvimento
humano em ambito global, aceitando a nio linearidade desse processo e
rompendo com padroes dicotdmicos de educagao, manifestando uma visao
do individuo (como ser singular e integral, sujeito da aprendizagem) e da

escola como espago de aprendizagem e democracia.

Desta forma, a proposta pedagdgica contida na BNCC preconiza
a superagio da fragmentagio entre as disciplinas para dar lugar a sua
aproximagio com a vida dos estudantes, contextualizando os contetidos
com situagdes reais enfrentadas por eles e trazendo o protagonismo do
estudante para o desenvolvimento de sua aprendizagem entrelacada com a

identificagdo e construgio de seu projeto de vida.

A BNCC e os curriculos atuam como complementares entre si na

busca por assegurar aos estudantes as aprendizagens essenciais de cada
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etapa da educagio bdsica, efetivadas através do conjunto de agoes
representadas por um curriculo em agio. Essas decisées, que devem
envolver as familias e a comunidade, além de atender as orientacoes das
Diretrizes Curriculares Nacionais, atuam como adequagdes da BNCC a
realidade das redes de ensino e dos estudantes, considerando o contexto e

a autonomia locais.

Expostos alguns aspectos presentes no Documento oficial da Base,

apresentamos alguns contrapontos feitos a ela por pesquisadores da drea.

Para Saviani (2016), no contexto educacional, o curriculo ¢ a
propria escola em funcionamento, ou seja, local onde as decisoes de
formacgao escolar e escolha dos contetidos baseiam-se em critérios técnicos
e politicos traduzidos em politicas educacionais comuns ao modo de

produgio capitalista.

Esse é também o entendimento histérico de associacoes

educacionais, a exemplo da Confederagio Nacional dos Trabalhadores em

Educa¢io (CNTE):

a principal preocupagio dos trabalhadores em educacio reside na
predisposicio desse referencial a se transformar em verdadeiro
curriculo dnico e minimo, abdicando do processo de conhecimento
criativo, pautado na autonomia escolar e no respeito a diversidade do
povo brasileiro. O curriculo minimo, a pretexto de servir de
mecanismo para se atingir melhor padrio de qualidade, enseja um
ensino pasteurizado, conteudista, antiplural e antidemocrdtico na
medida em que retira a autonomia dos sistemas de ensino, das escolas

e dos profissionais da educacio (SCHEIBE, 2015, p. 412).

Em sua obra Curriculo: territério em disputa, Arroyo (2011, p. 13-

17) atirma que no “sistema escolar, o curriculo é o nicleo e o espago central
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mais estruturante da fun¢io da escola. Por causa disso, é o territério mais
cercado, mais normatizado”. O autor faz criticas, apontamentos e
proposigdes ao longo de sua obra, a fim de desvelar légicas histéricas,
desconstruir praticas naturalizadas, focalizar os estudantes e sensibilizar
concepgoes e praticas docentes. O autor adverte ainda que “em estruturas
fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e seus

experiéncias e leituras de mundo tém vez em territdrios tao cercados”.

Para Filipe, Silva e Costa (2021), a escola estd inserida e
subordinada a um contexto de produgio capitalista e, dentro dessa
conjuntura, a escola encontra-se no paradoxo ora como reprodutora das
situagoes contraditdrias peculiares ao sistema capitalista, de educar de
acordo com as necessidades do mercado de trabalho, ora como
proporcionadora de uma educagao critica capaz de conduzir a
transformacio do sistema. Incorporada a disputa supostamente ambigua
pelo saber sistematizado oferecido nas escolas, encontra-se a hegemonia
estatal que, referente aos conteudos, determina o que, como, quando, onde
e porqué serdo oferecidos, selecionados de acordo com interesses proprios.
Diante dessas postulagdes, o curriculo desponta como um espago de
disputa entre as for¢as hegemonicas e as forgas de resisténcia, equilibrando-
se entre as demandas da escola e as demandas do mercado de trabalho,
manifestando-se desde os planos de aula ministrados na escola até a

formulagao e implementacio de politicas pablicas curriculares.

No que se refere 4 BNCC, os autores fazem uma analise critica ao

projeto educativo contido no documento, anunciando que

Embora a BNCC proclame os principios da objetividade, da justica
distributiva, dos direitos de aprendizagem e da democracia, a busca
pela qualidade educacional se fundamenta no eficientismo, que reduz

o direito & Educagio a concessio de servicos educacionais em suas
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dimensées pratico-instrutivas, vinculando a qualidade aos resultados
das avaliagoes externas (FILIPE; SILVA; COSTA, 2021, p. 16).

Segundo os autores, a BNCC oferece o minimo de contetidos
necessarios, visando a capacita¢io dos estudantes para o mercado de
trabalho, deixando de fora muito do conhecimento global ou mesmo do
conhecimento local, impulsionador da formagao critica dos cidadios. Para
eles, centralizar a responsabilidade pela formacio dos estudantes nos
préprios estudantes sob o discurso de protagonismo juvenil corrobora com
a concep¢io de Estado minimo subordinada as imposi¢oes do

neoliberalismo.

Por isso, na visao de Saviani (2016, p. 81-83)

na defini¢io da Base Nacional Comum Curricular deve-se considerar
com toda a atencdo e cuidado o problema do contetido da educagio a
ser desenvolvido no 4mbito de todo o sistema de ensino. [...] E preciso
operar um giro da formagio na direcio de uma cultura de base
cientifica que articule, de forma unificada, num complexo
compreensivo, as ciéncias humano-naturais que estio modificando
profundamente as formas de vida passando-as pelo crivo da reflexio
filoséfica e da expressio artistica e literdria. E este o desafio que o
sistema nacional de educagio terd de enfrentar. Somente assim serd
possivel, além  de  qualificar para o  trabalho, promover
igualmente o pleno desenvolvimento da pessoa e o preparo para o

exercicio da cidadania.

Expostos esses breves apontamentos sobre as politicas curriculares
vigentes no contexto brasileiro, passamos a discorrer sobre as politicas de

avaliago e suas relagoes (ou imposi¢des) com o curriculo escolar.
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Avaliagao: algumas concepgoes

O termo avalia¢io possui intimeras acepgoes, até porque depende
de qual avaliagio estamos nos referindo. Na educacio bésica, é muito
comum o uso do vocdbulo “avaliagao” associado a diferentes elementos da
educagio e da escola: avaliagio da aprendizagem, avaliagdo escolar,
avaliacio na escola, avalia¢ido da escola, avalia¢ido educacional, avaliagao de
desempenho, avaliacdo externa, avaliagio em larga escala, avaliagio da
politica, avaliagao politica etc. Conceituar cada uma dessas expressoes
ultrapassa os limites desse capitulo. Por isso, importa fazer alguns
apontamentos breves sobre a temdtica para iniciar o leitor nos debates da
drea, recomendando aprofundamentos a partir de qual seja o Ambito de

interesse.

Luckesi (2000), ao introduzir sua obra “Avalia¢io da aprendizagem
escolar”, faz menc¢ao a sua trajetéria na drea. Os titulos de suas obras,
descritos a seguir, caracterizam um pouco das discussoes feitas nas décadas
de 1980 e 1990: “Avaliacao do aluno: a favor ou contra a democratizagio
do ensino?”; “Verificagdo ou avalia¢io: o que pratica a escola?”; “Avaliacio

a aprendizagem escolar: apontamentos sobre a pedagogia do exame”;
d d 1 t t b d d

“Avaliacao da aprendizagem escolar: sendas percorridas”.

No que se refere aquilo que chamou “pedagogia do exame”,
Luckesi (2006, p. 18-20) assevera que o exercicio pedagdgico escolar estd
“atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia
do ensino/aprendizagem”. Isso porque, o foco estd na: “aten¢io na
promog¢io”, “atengio nas provas’, “os pais estdo voltados para a
promogao”, “o estabelecimento de ensino estd centrado nos resultados das
provas e exames”, “o sistema social se contenta com as notas obtidas nos

exames’ .

61



Luckesi (2006, p. 31), ao fazer mengio aos elementos que
compdem a avaliagao (juizo de valor, julgamento com base em caracteres
relevantes da realidade/objeto da avaliagio, tomada de decisao”), explica
que ela “pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da
qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posicdo a

respeito do mesmo, para aceitd-lo ou para transformd-lo”.

Saindo do terreno especifico da avaliagio na escola e dirigindo-se
para o campo da politica publica, é preciso fazer mengio e distingao ao que
Schmitz e Almeida (2011, p. 43) denominaram “avaliagio de politicas” e
“politicas de avaliagdo”. Se tomamos a avalia¢do como ferramenta para a
tomada de decisao politica no dmbito educacional, podemos materializar

a acio do Estado por meio das diferentes “politicas de avaliagio”.

O papel da politica de avaliagio ¢ identificar as demandas, necessidades
e apoios. [...] As avaliagbes fornecem informacées sobre o szatus guo em
regioes, estados e até em instituigbes de ensino, o que permite ao

governo a identificacio de necessidades prioritdrias [...].

Por sua vez, a “avaliacio de politicas” associa-se a uma anilise da
agio do Estado que considera, basicamente, os critérios de eficiéncia,
eficicia e efetividade (ARRETCHE, 1998). Com base nessa distincao
aferimos que as politicas de avaliagdo sio imprescindiveis para munir as
acoes do Estado, porém, continuamente, as politicas de avaliagao devem

ser avaliadas.

No campo de anilise das politicas publicas, tomando como
referéncia o “ciclo da politica pablica” - apenas como elemento diddtico-
analitico e nao estdtico - a “avaliagio da politica” é uma das etapas que

aparecem como parte da vida de uma politica, embora nem sempre a
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politica sobreviva a ela. Isso porque, num contexto de descontinuidades
politicas e até mesmo por uma compreensio acerca da prépria
racionalidade do processo de decisao politica, raramente as agdes do Estado
seguem as “fases da politica publica”. Tais etapas devem ser concebidas

mais como elementos analiticos do que expectativas em torno de como o

Estado funciona (PARENTE; PEREZ; MATTOS, 2011).

Politicas de avaliacio no Brasil:
apontamentos sobre as avaliages em larga escala

Conforme a LDB, entre as incumbéncias da Uniao estd a tarefa de
promover a “avaliagio do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaborac¢io com os sistemas de ensino, objetivando
a definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”". Em
funcao disso, principalmente a partir da década de 1990, o Brasil passou a
criar instrumentos para monitoramento dos sistemas de ensino e do
rendimento escolar, o que pode ser ilustrado por: Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagio Bésica (SAEB), Exame Nacional para Certificagao
de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Prova Brasil, Indice de Desenvolvimento da
Educac¢io Bésica (IDEB), Avaliacio Nacional da Alfabetizagio (ANA) e

Provinha Brasil.

Especificamente no que concerne as avaliagoes em larga escala,
Bonamino e Sousa (2012) identificaram e caracterizaram trés geracoes de
avaliagio no contexto brasileiro que, inclusive, produzem consequéncias
diferenciadas para o curriculo escolar. Sao geragdes que se sucedem, mas
que também coexistem. Segundo as autoras, a primeira geragio de

avaliagdo em larga escala é caracterizada por uma avaliagio com cardter
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diagnéstico, sem atribuicio de consequéncias diretas para as escolas e para
o curriculo. O SAEB, criado em 1991, é um exemplo desse tipo de
avaliagdo. Entre seus objetivos, destaca-se o fornecimento de informagoes
as administracoes publicas de educagio sobre os resultados dos processos
de ensino, com vista 2 melhoria da qualidade de ensino. A segunda geracio
surge a partir da identificagdo dos limites do SAEB, como forma de associar
diagndstico a responsabilizagao. A Prova Brasil, criada em 2005, fornece
resultados por municipio e por escola, o que permite a comparagao ao
longo do tempo e entre escolas. A terceira geragio de avalia¢io, por fim,
articula resultados das avaliacoes a politicas de incentivo (bonificagoes). O
Saresp, no Estado de Sao Paulo, iniciado em 1996, ilustra esse tipo de
geragdo. A bonificacio por resultados teve inicio em 2000 e o Bonus
Meérito ¢ distribuido com base nos resultados da avaliagio em larga escala

(entre outros elementos).

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015, p. 1369) discutem criticas e
ponderagdes as avaliacoes em larga escala, sistematizando o conhecimento
produzido nacional e internacionalmente. Segundo os autores, as reformas
educativas das dltimas décadas caracterizam-se por: “centraliza¢io dos
sistemas de avaliagio”; “descentralizagio dos processos de gestio e
financiamento, que fortalecem o discurso da autonomia e da gestdo
democritica da escola”; “ampliagao das possibilidades de escolha (choice),
estimulando mecanismos de competi¢ao entre as escolas, o que induziria a
melhoria de sua qualidade”; “valorizagao dos resultados e busca de maior
efetividade do servico ofertado (school effectiveness)”. Os autores
reconhecem a utilidade dessas avaliagoes, mas questionam alguns de seus
desdobramentos. Segundo os autores, no que se refere as suas
consequéncias para o curriculo, entre os argumentos favoraveis as
avaliagdes em larga escala encontrados na literatura estd o fato de que

“impulsionam mudangas em curriculos inadequados”; por sua vez, entre
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os argumentos contririos as avaliagoes padronizadas estd o “afunilamento
curricular, levando os professores a ensinar somente os contetidos cobrados
nas provas, sem se preocupar em desenvolver outros contetdos e

habilidades importantes a formagao dos alunos”.

Eis, portanto, um claro dilema posto pelas avaliagbes em larga
escala. A depender de como o Estado faz uso de seus resultados, poderd
gerar consequéncias relevantes para o curriculo escolar, superficializando o
conhecimento historicamente produzido, artificializando ainda mais o

papel social da escola e limitando a atuagio dos profissionais da educagao.

Diante desses dilemas acerca da avaliagao em larga escala é preciso
refletir sobre suas consequéncias na definicdo de uma base nacional
comum e nas imposigoes e limites ao papel dos profissionais da educagio.

Conforme advoga Scheibe (2015, p. 417),

[...] entendemos que a BNCC ¢ uma oportunidade impar para
discutirmos as necessdrias mudancas em um modelo de avaliagio que
tenta, a todo custo, tirar o foco das condi¢ées de aprendizagem dos
estudantes e de trabalho dos educadores, para induzir o senso comum
a acreditar apenas no mérito espontineo e individual dos sujeitos. A
opgio de levar em conta a avaliagio para subsidiar as politicas
educacionais nio ¢ equivocada, desde que essa politica seja capaz de
fornecer bons diagndsticos para a qualidade da educacio, valorizando
a democratizacio e a emancipac¢io da escola e reconhecendo as
diversidades e as adversidades que marcam os sujeitos que frequentam

a escola publica.

Por fim, destacamos que hd muitas questoes acerca das politicas de
avaliagio na atualidade e, a titulo de contribuicido para o debate
educacional entre professores e pesquisadores, langcamos algumas

indagagoes: As metodologias utilizadas nas avaliagbes sio as mais

65



adequadas? Como os resultados das avaliages chegam as escolas? Qual a
relagao entre o resultado das avaliagées de desempenho dos alunos e a
qualidade da educacao? Qual a contribuicao desses resultados para a
transformacio das préticas pedagdgicas ¢ a melhoria da qualidade do

ensino?

Consideragdes finais

Nas dltimas décadas, pesquisas e andlises no campo do curriculo
trouxeram contribuigdes importantes a compreensio de que a escola, como
parte da sociedade, possui um conjunto de determinagbes externas e
internas, nao podendo o curriculo escolar ser entendido como espago
neutro, meramente a servigo do conhecimento. Por sua vez, do campo da
avaliagio recebemos também relevantes reflexées e adverténcias. Se o
curriculo nao ¢ neutro, tampouco sio as avaliagées. Se no dmbito das
préticas pedagdgicas jd é possivel identificar essa mdxima, na amplitude das

avaliagoes em larga escala mais ainda.

Quando analisamos as fungdes sociais da escola como construgoes
socio-histéricas e culturais, fica mais fécil perceber seus reflexos no
curriculo escolar. Ao nos depararmos com esses movimentos histdricos,
avistamos cendrios de alargamento ou encurtamento do curriculo escolar,
contextos de maior ou menor flexibilidade, tendéncias mais conservadoras

ou mais progressistas.

A defesa de uma formagio bésica comum expde dilemas dificeis de
serem ajustados: nacional e local, geral e especifico, padronizado e
diversificado. A padronizagio curricular, muitas vezes, estd embasada em
argumentos que defendem o direito de todos ao conhecimento

historicamente produzido, ao passo que a diversificagao curricular remete
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a argumentos igualmente importantes e defensdveis, associados ao respeito

as diferencas.

Nenhuma “base comum curricular”, por si s6, garantird a melhoria
da qualidade da educagio brasileira, assim como nenhuma avaliagio
externa ¢ capaz de fornecer um panorama completo e fidedigno das
melhorias e problemas que cercam a realidade educacional, principalmente
quando nos aproximamos das particularidades das escolas e dos territérios
nos quais estdo inseridas. Entretanto, acreditamos que os avancos da 4rea
passam, necessariamente, pelo fortalecimento dos profissionais da
educacio e da autonomia escolar, o que significa investimentos numa
politica sélida de formagao inicial e continuada, além de infraestrutura
fisica, material e pedagdgica que dé suporte ao desenvolvimento de préticas

pedagdgicas consistentes e emancipatérias.
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Capitulo 3

Politica de Formagao Continuada de Professores:
didlogos com a abordagem do professor

intelectual critico reflexivo

Patrick Pacheco Castilho Cardoso

Luciana Aparecida de Araujo

Introducio

No 4mbito educacional, observa-se um crescente ganho de espago
quando o debate é sobre formagao e prética docente. Nota-se nas tltimas
décadas um ganho no investimento financeiro e no planejamento de a¢oes
que buscam a articulagao entre os programas e politicas publicas nesse
sentido, em fungio da obtengao de melhoria no processo de aprendizagem
dos alunos. O campo educacional, no Brasil, j4 passou por diversas
mudangcas no sentido de superar os recorrentes problemas de seu modelo
de educacio e objetivando cumprir as tarefas pelo menos fundamentais
para seu desenvolvimento, como por exemplo: a democratizagao e o acesso,
a qualidade e desenvolvimento de competéncias basilares, a evasio escolar

e equidade.

Dessa forma, pensar a partir do que se expds e também pelas

mudangas de paradigmas e discussdes sobre politicas para a formacgio
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docente com vistas & melhoria da prdtica, torna-se determinante para que
se logre éxito no avango da qualidade do ensino ofertado em nosso pais. E
nesse contexto que este capitulo se insere, a fim de discutir
conceitualmente, por meio dos referenciais teéricos, conceitos
fundamentais para que se pense a formagio continuada de professores
enquanto politica pablica educacional, a partir da abordagem do professor
intelectual critico reflexivo, além de pensar em conjecturas para as préticas

formativas nessa mesma perspectiva.

A partir dos argumentos anteriores, comeca-se a vislumbrar a
temdtica como interesse publico e como fazendo parte da agenda', nio
somente no Ambito das politicas publicas, mas também com um crescente
ganho de espago das pesquisas relacionadas a formacio de professores, com
vasto repertério de termos e expressdes que a representam, tais como:
formagao permanente, formagio continuada, forma¢io continua,

formagio em servico, capacita¢io, aprimoramento, dentre outros.

Especificamente no campo da formaciao de professores, Aguiar
(2009) ilustra que com a promulgacgao da Lei Federal n°. 9.394/96, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) iniciou-se uma
atmosfera de impasses, de modo mais caloroso quando o texto da referida
lei retira dos cursos de Pedagogia a fun¢io de formar professores para atuar
nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Diante dos impasses
destacados, a LDBEN passa a vigorar, até a presente data, no tocante a
formagio do professor para aturar na Educagio Bésica, com o texto que se

insere em seu artigo 62:

! A agenda ¢ um conjunto de problemas ou temas entendidos como relevantes. Ela pode tomar
forma de um programa de governo, um planejamento or¢amentdrio, um estatuto partiddrio ou,
ainda, de uma simples lista de assuntos que o comité editorial de um jornal entende como

importante (SECCHI, 2006).
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A formagao de docentes para atuar na educagio bdsica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena, em
universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como
formacio minima para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

De todo modo, fica evidente que na dltima década do século XX
assinala-se a expansao de estudos acerca da formagao docente, e a partir de
entio se destaca o aumento considerdvel de pesquisas, discussoes, eventos
em busca, sobre o assunto, como sendo formulagao de alternativas para os
problemas educacionais. E importante ressaltar que a partir daf,
pesquisadores comegaram a difundir a ideia da necessidade de uma nova
docéncia, de um novo professor a ser formado, no intuito de superar esses
obstdculos e garantir a eficdcia em sua pritica pedagdgica. A superagao da
“racionalidade técnica”, que determinava o professor com executor de
conteidos em que “a atividade profissional consiste na solugio
instrumental de um problema feita pela rigorosa aplica¢do de uma teoria
cientifica ou uma técnica” (SCHON, 1983, p. 21). O rompimento da
racionalidade técnica surge nesse contexto no Brasil, e ao contrério do que
era proposto até 0 momento, as pesquisas comegam a apoiar a questao de
que, a partir do rompimento desse conceito, a formagio profissional
docente deve contribuir para outro perfil de professor, numa perspectiva
de reflexao entre o conhecimento tedrico e conhecimento prético,
autdbnomo para a organizacio, articulagio e producio de conhecimentos

na esfera educativa.

Em 1985, com o fim da ditadura militar, é importante lembrar que
entre as diversas reformas pelas quais a Educacio brasileira passou, a
promulgacao da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) trouxe grandes

contribuigdes para “[...] agbes de investimento na vida profissional do
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professor”. O artigo 206 da referida lei, em seu inciso V jd apontava desde
essa época a necessidade de valoriza¢do dos profissionais da educagio e
incentivava a “[...] implanta¢ao de planos de carreira, pagamento de piso
salarial, garantia de padrio de qualidade, entre outros” (ASSIS, 2014, p.
29). Ainda nesse sentido, a autora afirma que a promulgagiao da LDBEN,
em 1996, reiterou os principios de valorizagio dos profissionais da
educagio estabelecidos anteriormente e fixou diretrizes especificas

referentes a formagao de professores. O artigo 67 dessa lei estabelece que:

Os sistemas de ensino promoverio a valorizagio dos profissionais da
educacio, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos ¢ dos
planos de carreira do magistério publico: [...] II — aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim; [...]JV — perfodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho (BRASIL,

1996).

De modo a delimitar a formacio de professores, Aratdjo e Moura
(2012) pode-se defini-la em dois contextos, normalmente denominados de
“formacio inicial” e “formagao continuada” de professores. Compreende-
se por formagcio inicial a formacio que se d4 em nivel superior e que tem
como objetivo formar professores para atuar na Educagao Basica. Entende-
se que essa modalidade de formagio garanta principios e pressupostos
tebricos e prdticos bdsicos que preparem o egresso para a atuagio na

Educagio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A formagio inicial do professor, segundo Imbernén (2010, p. 65)
vai além de “[...] aprender um oficio no qual predominam esteredtipos
técnicos, e sim de aprender os fundamentos de uma profissio, o que

significa saber que se realizam determinadas agoes ou se adotam algumas
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atitudes, concretas, e quando e porque serd necessdrio fazé-lo de outro

modo”.

Salienta-se que a opgdo neste capitulo, serd a de utilizar a
denominacio formacio continuada para tratar do processo formativo
permanente, em servico, que ocorre apds a formagao inicial, no decorrer

da carreira do professor.

A LDBEN (1996) aborda em dois artigos os tipos e modalidades
dos cursos de formac3o inicial de professores e sua localizago institucional,

esclarecendo que:

Art. 62. A formagio de docentes para atuar na educagio bésica far-se-
4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em
universidades e institutos superiores de educacio, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educagio infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagio manterdo: I — cursos
formadores de profissionais para a educagio bdsica, inclusive o curso
normal superior, destinado 2 formagio de docentes para a educacio
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental; II —
programas de formagio pedagégica para portadores de diplomas de
educagio superior que queiram se dedicar A educagio bésica; III —
programas de educagdo continuada para os profissionais de educacio
dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

E importante considerar, conforme Proposta de Diretrizes para a
formagao inicial de professores da Educacio Bdsica, em cursos de nivel
superior que a formagdo inicial seja um momento de formagio
profissional, que no caso da formagao para o magistério entende-se como

o conhecimento profissional de professor, abordando o conjunto de
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saberes que o habilita para o exercicio da docéncia e de todas as suas
fungoes profissionais. Ou seja, saberes produzidos nos diferentes campos
cientificos e académicos que subsidiam o trabalho educativo, saberes
escolares que deverd ensinar, saberes produzidos no campo da pesquisa
diddtica, saberes desenvolvidos nas escolas, pelos profissionais que nelas
atuam e saberes pessoais, construidos na experiéncia prépria de cada futuro

professor.

Gatti e Barreto (2009, p. 200) argumentam que o interesse pela
formagao continuada de professores aumentou nos ultimos anos,
mobilizando politicos da drea da educacio, pesquisadores, académicos,
educadores dentre outras esferas sociais. Como resultado de suas pesquisas,
nota-se também que a grande mobilizagio em torno do assunto suscita o
aumento das produc;(’)es tedricas e, por conseguinte, os sistemas
educacionais e as redes de ensino investem cada vez mais na formagio de
seus docentes. Concorda-se com as autoras, quando afirmam que a
formacio, nas uUltimas décadas teve como objetivo a atualizagio e o
aprofundamento de conhecimento, devido os avancos tecnoldgicos, os

“[...] arranjos no processo produtivo e suas repercussoes sociais”.

Faz-se necessdrio considerar outra caracteristica ao proceder a uma
andlise dos processos formativos, de atualiza¢ido e aprofundamento do
conhecimento. Observou-se uma tentativa de utilizar a formagao
continuada somente com objetivo de preencher lacunas na formacio
inicial, partindo de uma concepgio de “formagio compensatdria”.
(GATTIL BARRETO, 2009, p. 200). Para essas autoras, houve um
movimento de reconceitualizagio nas propostas de formagio continuada
nos dltimos tempos. As iniciativas inspiradas na concep¢ao de capacitagio
dao lugar, a um novo paradigma, que procura desenvolver a capacidade de
“autocrescimento”, baseadas no protagonismo, no conhecimento

acumulado pela experiéncia e reflexdo sobre a prética pedagdgica. Desse
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modo, ¢ vélido ressaltar o que propdem as autoras, ao caracterizarem a
formagiao do professor como processual e como processo inacabado, do
mesmo modo que a condi¢do humana também é processual, inacabada e

permanente.

Freire (1991; 2002) d4 sentido ao termo “formagio permanente”
como sendo a continuagio dos estudos, a reflexdo continua e argumenta
que se faz necessiria ao longo da carreira do professor. Afirma a
essencialidade da formagdo continuada de professores para a evolugio
enquanto profissional, e também da evolucio da escola. Para ele nio ¢é
possivel pensar numa escola competente sem que se invista na formagio
permanente do professor (FREIRE, 1991). Aradjo e Moura (2012)
concordam que a formagao dos professores nio acaba por ter concluido a
formacio inicial, mesmo que em nivel superior, haja vista que, hd a
existéncia de fatores diversos e, além disso, de mualtiplas possibilidades de

aprendizagem e melhoria da prética ao longo da vida profissional.

A seguir, espera-se compor uma construgido paradigmadtica
determinante para a qualidade dos processos de formagao continuada de

professores.

A formagio do professor reflexivo:

consideragoes, fundamentos e implicagdes do conceito

A partir do ano de 1996, por meio dos estudos de teéricos como
Schén (2000), Zeichner (1993), Névoa (1992), a formagao dos professores
encontra suporte na teoria do professor reflexivo, contrariando a visio
tradicional sobre a pratica educativa. A formagao continuada passa a ter
como perspectiva a reflexdo dos professores sobre suas proprias préticas. O

filésofo americano John Dewey (1859-1952) foi um grande inspirador

77



desse movimento pedagdgico. Dewey, opondo-se ao ensino considerado
tradicional, entendia que a escola poderia preparar os alunos para que
fossem capazes de resolver problemas do seu dia a dia, denominando por
pensamento reflexivo “[...] a espécie de pensamento que consiste em

examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracio séria e consecutiva

[...]” (ALARCAO, 1996, p. 45).

O conceito de professor reflexivo surge nos Estados Unidos da
América (EUA) como rea¢io a concep¢io tecnicista da formagio do
professor. Refletir, agindo de forma auténoma é o pensamento do final do

século XX no contexto educacional internacional.

A ideia concebida por Donald Schén (2000) para designar o
profissional reflexivo (ndo especificamente professores) é a de que sio
profissionais que enfrentam situagdes e nio as resolvem por meio de
técnicas ja postas. O autor valoriza a questio pritica na formagao dos
profissionais, a pratica refletida que possibilite responder as situagdes
instdveis, incertas e singulares. Para Alarcao (2003, p. 58) a formacio a

partir da reflexao?

[...] tem como objetivo tornar os professores mais competentes para
analisarem as questoes do seu quotidiano e para sobre elas agirem, nio

quedando apenas pela resolu¢io dos problemas imediatos, mas

2 ¥ importante esclarecer que as palavras “refletir” e “reflexdo” devem ser consideradas de acordo
com os contextos com os quais se relacionam ao longo do texto. Para tanto, faz-se necessdrio atentar-
se ao fato de que em dados momentos a palavra reflexao/refletir estard diretamente ligada 4 acdo de
pensar sobre a prdtica ou sobre a profissionalidade docente, em outros casos estard relacionada a
reflexdo que a formacio docente tem nos contextos praticos de atuagio do professor, neste tltimo
caso podendo ser entendida como sin6énimo de “refratar”. Opta-se pelo uso do mesmo termo para
designar os dois tipos distintos de reflexdo pelo fato de que, na literatura sobre o assunto, ¢ utilizado
para referir-se tanto a reflexdo no sentido de “pensar sobre” quanto no sentido de “causa e efeito”.
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situando-os num horizonte mais abrangente que perspectiva a sua

funcio e a da escola na sociedade em que vivemos.

Para Contreras (2002, p. 113) a reflexdo nessa perspectiva deve ser
considerada com um modo de conectar o conhecimento e a agio pratica
em seus contextos, em vez de apoiar-se na técnica, nas regras esbogadas por
concepgoes positivistas. Se para o profissional tecnicista a discussao “dos
fins” era excluida a partir de sua racionalidade, para o profissional reflexivo

’ 7. <« » ’ . 7, .
¢ necessdrio pensar nesses “fins”, além de traduzi-los na prética.

A racionalidade técnica é uma epistemologia da pritica advinda da
filosofia positivista, que emergiram do tecnicismo das pesquisas da prépria
universidade moderna e de suas bases tedrico-metodoldgicas. Para esse
modelo, a racionalidade técnica determina que os profissionais solucionem
problemas, selecionando os meios técnicos mais apropriados para
determinados propésitos (SCHON, 2000). Distante dessa concepgio,
Schén (2000, p. 17) afirma que quando um profissional se depara com
uma situagio Unica e singular, nao pode lidar com ela apenas aplicando

técnicas jd pensadas e planejadas com outras finalidades.

Na prdtica pedagdgica, o professor toma diversas decisoes a partir
de situagoes cotidianas com as quais se depara. E a partir dessas situagoes,
que sao Gnicas e singulares, que o profissional docente constrdi seus saberes

na acio e a reflexdo que ocorre nessas situagdes contextuais precisa
ultrapassar as situagoes imediatas (PIMENTA, 2000, p. 23-24).

Para Enguita (1998), o professor nao ¢ um executivo que, na mesa
de seu escritério, coloca em prética os passos de um plano estudado
previamente, com o tempo necessirio para ir modificando-o por meio da
reflexdo. As situagdes praticas com as quais o professor lida e os alunos que

tem diante de si exigem “[...] atua¢oes imediatas e muitas vezes Gnicas que
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sao marcadas pelo surpreendente obrigando-os a improvisar [...]”. Desse
modo, pensar o professor como um profissional reflexivo ¢ dar a eles
formas através das quais possam ultrapassar ideologias que exaltam as
técnicas. Ao contrdrio disso, é considerd-lo como sujeito critico e politico,
no sentido de poderem a partir de sua agio prética, refletir as situagoes
assentadas no espaco da escola e no espaco social que a cerca, possibilitando
que atuem nas intersubjetividades que as interacdes que ocorrem nesse

espago trazem 2 luz.

Schén (2000) designa a situagio descrita anteriormente como
“reflexdo na agio”. Para ele, trata-se de uma agio dindmica e sempre em
~ ~ 7 . A . <« »
construgao. O processo de conhecer na acio ¢ dinimico, e os “fatos”, os
<« . » <« . » ~ 7, /’ 7 .
procedimentos” e as “teorias” sio estdticos. Desse modo é possivel refletir
sobre a agao, pensando sobre uma agio passada, a fim de pensar sobre
como nossa a¢ao de reflexio sobre a agao pode trazer resultados variados e
novos para cada situagio vivida. Pode-se proceder dessa forma apés o fato,
em um ambiente de tranquilidade ou pode-se fazer uma pausa no meio da
agdo e pensar no “o que” fizemos, no “como” agimos. E preciso deixar
claro que essa atividade de “reflexdo na agio” tem também uma fun¢io
critica a partir do momento em que permite questionar a estrutura que dd
base a agio docente. De outro modo, o ato de refletir na agao, o repensar
dos conhecimentos durante ou posterior a pritica leva o professor a

(re)significar sua acio.

Vale trazer 4 discussao que em situagdes que o profissional se
manifesta de modo flexivel e aberto & complexidade das agoes da pratica, a
reflexdo na agio torna-se um instrumento de aprendizagem que o
acompanha no decorrer de sua carreira. No contato com a situago prética,
nao sé se adquirem e constroem novas teorias, esquemas e conceitos, mas,
especialmente se aprende o préprio processo de aprendizagem (PAIVA,

2003).
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Santos (1998) defende que no atual cendrio em que a educacio se
encontra os denominados saberes priticos ou saberes advindos da
experiéncia docente, s2o os conhecimentos ou habilidades que o professor
vai adquirindo processualmente ao exercer sua atividade. Para o autor, ¢
um “saber adquirido no fazer”, que pode ser definido como um saber
implicito, tdcito que se traduz a partir das expressoes das agdes ao dar

respostas positivas em situagdes que vao surgindo na vida profissional.

Nesse didlogo com a prética, afirma Figueiredo (2003) o professor
passa a utilizar o conhecimento advindo da teoria e da experiéncia para se
desenvolver e aprender no contexto de seu préprio trabalho, no cotidiano

escolar.

Os professores, ao exercerem sua atividade profissional, se deparam
com situagoes diversas e adversas que nao podem ser definidas e sequer
“adivinhadas” antecipadamente. Tais situagbes pedem que o professor
tenha uma capacidade de improvisagao e habilidade pessoal para enfrentd-
las. Essas agoes certamente sao advindas de experiéncias vivenciadas. Sao
situagoes formadoras, que permitem que os professores se desenvolvam
enquanto profissional a partir de habilidades j4 adquiridas “na” e “pela”
pratica. Esse desenvolvimento vai substanciando a pritica docente de
modo a permitir o enfrentamento das limitagdes o que exige “[...] uma
capacidade de se comportar enquanto sujeito, ator e de ser uma pessoa em

intera¢do com as outras pessoas [...]” (TARDIF, 1991).

Schén (2000) ao analisar os curriculos dos Cursos de Formacgao de
Professores, aponta a necessidade de haver maior valorizagio do
conhecimento da prdtica e, especialmente, do conhecimento que nasce a
partir da prdtica refletida dos professores. Nessa direcao, afirma que na
visdo tradicional de “racionalidade técnica” a teoria e prdtica estio
separadas e isso estd na contramao daquilo que se pretende superar. Desse

modo, compreende-se que as propostas formativas, seja inicial ou
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continuada, estejam centradas na solugio, discussao e busca de estratégias
para problemas da prética, para a tomada de consciéncia a respeito de seu
trabalho, dos principios e pressupostos que o sustenta e dos valores que
advém do ambiente em que atividade profissional ocorre e que, direta e
indiretamente, influenciam nessa tarefa. E necessirio que seja valorizada a
prética refletida, que dé ao professor a possibilidade de buscar na prépria

acao a resposta a situagoes novas, a inquietudes, incertezas etc.

Nesse sentido, Tardif (2002) destaca que seja revista a perspectiva
de que a a¢do docente é um espago de aplicagio de saberes provenientes da
teoria, mas também considere a ideia de que pode ser um espaco de
producio de saberes especificos que nascem da prépria a¢do, numa
atividade que fez com que o professor assuma uma atitude de reflexio sobre

a docéncia e as condigoes que a influenciam.

Noévoa (1992) afirma que a formagdo reflexiva de professores
conduz para uma mudanca qualitativa das praticas educativas, que conduz
a melhoria da qualidade do ensino. Para ele, ao assumirem-se como
“pratico-reflexivos”, tornam-se atores dindmicos do processo pedagégico
em que se inserem, capazes de ter uma visao critica do processo de ensino

e de sua prépria formacio.

Portanto, a prética reflexiva d4 ao professor um papel ativo na
formulagio da prépria formagao no decorrer da carreira, além de tornar-se
conhecedor consciente de seu trabalho, de seus objetivos e finalidades, e
devem ser considerados como produtores de teorias e conhecimentos
pedagdgicos que certamente contribuem para o processo de ensino. Assim,
¢ indiscutivel a contribui¢do da perspectiva da reflexdo no exercicio da
docéncia para a valorizagdo da profissao docente, dos saberes dos
professores, do trabalho coletivo destes e da escola enquanto espago de
formagio continuada. Isso porque assinala que o professor pode produzir

conhecimento a partir da prética, desde que na investigagdo refletida
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intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com o

suporte da teoria (PIMENTA, 2002).

No que se refere a formagao permanente do professor Imbernén

(2011, p. 51) destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuagio, a saber:

1. A reflexao prético tedrica sobre a prépria prética mediante a andlise,
a compreensdo, a interpretagdo e a interven¢do sobre a realidade. A
capacidade do professor gerar conhecimento pedagdgico por meio da
prética educativa; 2. A troca de experiéncias entres iguais para tornar
possivel a atualizagio em todos os campos de intervencio educativa e
aumentar a comunicagio entre professores; 3. A unido da formagio a
um projeto de trabalho; 4. A formagio como estimulo critico ante
préticas profissionais como a hierarquia, o sexismo, a proletarizacio, o
individualismo, o pouco prestigio etc., e prdticas sociais como a
exclusdo, a intolerancia etc.; 5. O desenvolvimento profissional da
institui¢io educativa mediante o trabalho conjunto para transformar
uma prética. Possibilitar a passagem da experiéncia de inovagao

(isolada e individual) a inovagao institucional.

Dessa forma, nao sé a sociedade, como a escola e sua comunidade
precisam de um profissional docente que nao sé se enxergue como “quem
ensina” a alguém que deve estar preparado para aprender, mas que esteja
preparado para enfrentar, gerenciar e resolver problemas de ordem

pedagdgica ou nio, com os quais se esbarre no dia-a-dia da escola.

Esses conceitos vao ao encontro do que Garcia (1999, p. 22) ji
atribufa ao papel docente e a formagio continuada dos professores. Para
esse autor, formagio continuada de professores favorece questoes de
investigacao e de propostas tedricas e prdticas que estudam os processos
nos quais os professores se implicam, e que lhes permite intervir

profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
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escola. Portanto, o desenvolvimento profissional dos professores deve
priorizar aspectos técnicos e pedagégicos, ao passo que devem ser levadas
em consideragio suas dimensoes pessoais e culturais. Isso deverd garantir,
ainda, que a formagao continuada do professor deixe de ser encarada como
um acumulo de cursos, palestras, semindrios e congressos. Claro que a
participagdo nesse tipo de formac¢do é importante, todavia, muitas vezes
nao estio intimamente ligadas as necessidades cotidianas do docente na

escola e, por essa razdo, nao devem se limitar a este tipo de participagao.

De acordo com Névoa (1992, p. 13), a formagio se constréi a
partir de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas, processo
esse que (re)constréi permanentemente a identidade do professor. Deve-se
considerar o ambiente escolar como um espaco de formagio a ser
construido promovendo o didlogo, a interagao, a discussao de suas prdticas
pedagégicas e dos demais colegas, transformando-se, num espago de
producio do conhecimento onde teoria se atrela a prdtica a partir de uma
necessidade refletida. Assim, a escola e seus atores devem se apropriar do
conceito de escola como 16cus de formagio continuada, possibilitando um
contexto de reflexao sobre a relacio indissocidvel entre teoria e prética,
vinculando o fazer pedagégico e o cotidiano aos pressupostos tedricos que
contribuirio e fundamentarao a nova agao do professor, que adquire maior
consciéncia de suas agoes, e ampliam seu nivel de reflexao para que, de

fato, o trabalho avance na qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

A formagao nesse sentido deve assumir

a perspectiva de considerd-los em sua capacidade de decidir e de rever
suas prdticas e as teorias que as informam, pelo confronto de suas a¢oes
cotidianas com as produgdes tedricas, pela pesquisa da prdtica e a
produgio de novos conhecimentos para a teoria e a prética de ensinar.

Considera, assim, que as transformacdes das prdticas docentes s6 se
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efetivam na medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a
prépria prética, a da sala de aula e a da escola como um todo, o que
pressupde conhecimentos tebricos e criticos sobre a realidade

(LIBANEO; PIMENTA, 1999, p. 260).

A partir do exposto, fica evidente que para o autor a formagio
docente vai muito além da formagao técnica, pois precisa calcar os solos da
prédtica e conceber-se no local onde se estabelecem as agoes docentes.
Assim, a formagio deverd ser baseada a partir do pensar a prdtica,
possibilitando uma andlise das teorias que a permeia, do seu
funcionamento e, até mesmo, das atitudes do professor, o que para
Imbernén (2011) é considerado como um constante ato de autoavaliagio
que orienta o trabalho. Para Imbernén (2010, p. 7) a escola evoluiu
inegavelmente no dltimo século, todavia, isso aconteceu sem que ela
conseguisse deixar no passado “[...] linhas, diretrizes que lhe foram
atribuidas em sua origem: centralista, transmissora, selecionadora,
individualista [...]”. Para ele o papel do professor nio é mais o de ser
transmissor de conhecimentos, mas se d4 nas relacoes de interagio, de

convivéncia, envolvendo todos os sujeitos da comunidade escolar.

Nesse mesmo sentido, Névoa (1991, p. 25) afirma que a formagao
deve propiciar uma reflexdo que aconteca numa perspectiva critico
reflexiva, conduzindo o professor por meio de pensamento autbnomo e
também facilitando sua atividade de “auto-formagdo participada”.

Portanto,

“[...] estar em formagao implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e os projetos prdprios, com vistas 4
construgido de uma identidade, que ¢ também uma identidade

profissional”.
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Para além da reflexao:

o professor como intelectual critico-reflexivo

Em  continuidade, buscar-se-d  estabelecer relacio  de
complementaridade entre os conceitos de professor reflexivo definidos
anteriormente com o que propde diversos autores, no que se refere a
formagio continuada enquanto propulsora do desenvolvimento do
docente como professor intelectual critico reflexivo. Gatti e Barreto (2009,
p. 203) afirmam que ao introduzir a reflexdo critica sobre a prdtica nos
processos formativos, desenvolve-se um contexto de compromisso com o
fortalecimento da escola e sua responsabilidade social “relevante e
desafiadora no mundo atual”, o que possibilita ambientes de trabalho

coletivo e gestao participativa.

De acordo com Pimenta (2012, p. 28), para a abordagem da
prética reflexiva, torna-se necessdrio estabelecer os limites politicos,
institucionais e tedrico-metodoldgicos relacionados a esta, para que nio se
incorra numa individualizagao do professor, advinda da desconsideracio
do contexto em que estd inserido. A transformagio da prdtica dos
professores deve se dar, pois, numa perspectiva critica. Essa ideia corrobora
com o que propde Libineo (1998) ao referir-se sobre a importincia da
apropriacio e produgio de teorias como fator primordial para a melhoria
das préticas de ensino e também do pensamento de Giroux (1990) de que
a reflexao pela reflexao ¢ insuficiente para uma apropriagao de elementos

tedricos que dao condigbes ao trabalho do professor.

Ghedin (2012, p. 152) denomina teoria a relagao que se estabelece
entre a prdtica e as interpretagoes dela. Nesse sentido, a reflexao sobre a
prética é constituida pelo questionamento que se faz da pritica, “[...] e um

questionamento efetivo inclui intervencoes e mudancas [...]”. Assim,
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questionar e se autoquestionar sio capacidades que devem anteceder a
reflexdo, que nao acontece isolada, “[...] mas é resultado de um amplo
processo de procura que se d4 no constante questionamento entre o que se
pensa (como teoria que orienta determinada pratica) e o que se faz”. H4
preocupagio com contetdos disciplinares (que sio os conhecimentos
social e historicamente produzidos e que devem ser ensinados na escola,
no sentido de formar um aluno nao s6 capaz de atuar na sociedade, mas
de nela intervir criticamente), mas também com estratégias, reflexdes sobre
situagoes palpdveis, sobre as quais os préprios profissionais como

intelectuais critico reflexivos sdo os protagonistas para as suas definicoes.

Para Contreras (2002), o professor tem uma certa tendéncia por
limitar-se a sala de aula, ou a algum contexto mais imediato, que o imerge
somente a rotina e a experiéncia também mais imediata e direta. Essa
tendéncia acaba por nio deixar que tenham uma perspectiva maior das
condigoes estruturais e politicas do seu trabalho, da sua cultura profissional

e também da sua socializacio.

Os docentes necessitam definir a si mesmos como intelectuais
transformadores, que atuam como professores e educadores radicais. O
professor radical, como categoria, define o papel pedagdgico e politico
que os docentes tém na escola, enquanto que a nogio de educagio
radical se refere a uma esfera mais ampla de intervengio na qual o
préprio interesse pela autoridade, pelo conhecimento, pelo poder e
pela democracia redefine e amplia a natureza politica de sua tarefa
pedagdgica, que é ensinar, aprender, ouvir e mobilizar na busca de uma

ordem social mais justa e igualitiria (GIROUX, 1986, p. 38-39).

Para Pimenta (2000) as investigagoes sobre o professor reflexivo,

ao colocarem os nexos entre formagio e profissao como constituintes dos
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saberes especificos da docéncia, bem como as condigbes materiais em que
se realizam, valorizam o trabalho do professor como sujeito das
transformagoes que se fazem necessirias na escola e na sociedade, e isto
sugere um tratamento indissociado entre formacao, condigoes de trabalho,
saldrio, jornada, gestdo e curriculo, o que por sua vez agrega maior valor ao
que defendemos com relagio a formagao do professor enquanto intelectual
critico reflexivo. Ou seja, a reflexao vai além de simplesmente pensar sobre
a agdo, mas incita uma transforma¢io de pensamento e atitude, de busca,
inquietagao, que caracteriza o docente como sendo além de reflexivo, um
sujeito de agoes intelectuais e criticas. A formagio de professores na
tendéncia intelectual critico reflexiva se configura como uma politica de
valorizagao do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das
unidades escolares, pressupondo condi¢ées de trabalho propiciadoras da
formagao para muito além de pensar por pensar na prdtica educativa, mas

nela atuar para sie para os outros.

Nao se trata de uma pura e simples reflexao sobre o trabalho em
sala de aula, trata-se de uma reflexdo num contexto mais amplo, levando
em conta a prdtica social, tanto do ensino, quanto da profissao docente. A
reflexio critica deve proporcionar um entendimento maior das condi¢oes
que serdo tomadas como facilitadoras ou nio da pritica nos contextos
escolares. Em outras palavras, a prdtica reflexiva torna-se intelectual critica
na medida em que proporciona ao professor a tomada de consciéncia da
realidade que circunda sua pratica, além de proporcionar modos de agir e
intervir sobre ela. Cabe salientar sobre a importincia de se romper com o
uso indiscriminado de termos como “professor reflexivo” ou “professor
intelectual critico reflexivo” ao passo que muitas vezes se encontram postos
em documentos como balizadores de praticas ndo concretizadas de reflexio

de fato, menos ainda de reflexdo intelectual critica. Ou seja, a mera visao
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de que a reflexdo docente é uma prética individual isolada que deve fazer

parte do dia-a-dia do professor.
[...] 0 uso generalizado da nogio de reflexdo, na defesa de um novo
modelo de prdtica docente, também parece sugerir que basta o
professor ser reflexivo para resolver os problemas que enfrenta no seu
trabalho e ter autonomia na sua agio pedagdgica. Uma das possiveis
implicagdes dessa concepgio ¢ que os problemas escolares podem ser
resolvidos pelo professor ou por grupos de professores. Além de criar a
ilusio da posse de um poder que nio se concretiza, tal concepgio
acarreta o desvio da atencdo dos problemas estruturais que estio

profundamente inseridos nas desigualdades sociais, econdmicas e

politicas (PAIVA, 2003, p. 59).

Os projetos de formagao continuada de professores devem
considerar, em todos os 4mbitos, as condicoes de trabalho docente,
questionando as intengdes de politicas, nos niveis micro e macros, de modo
que os docentes sempre estejam capacitados a questionar as intengoes de
tais politicas, para que nao caiam em falsos discursos que atendam
interesses distantes das necessidades reais e contextuais dos docentes. E no
contexto escolar que a prética pedagdgica ganha significado. Portanto, é
preciso considerar o ensino como uma pritica social concreta. Nesse
sentido, a a¢do docente vista em uma perspectiva mais critica, demanda
que as agdes de formacio nio deixem de considerd-la, tampouco sua légica

de organizagao da escola.

[...] a questdo seria, entdo, saber qual tipo de reflexio se quer promover
e o que deve ser matéria de andlise reflexiva. Tratar-se-ia de perguntar
se é possivel conceber a reflexdo como um processo que incorpore as
implicagoes sociais, econdmicas e politicas da prética do ensino, para

poder superar visdes reducionistas da reflexio que nio transcendam as
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implicagbes mais imediatas da agdo em sala de aula [.]

(CONTRERAS, 2002, p. 138).

Assim, hd uma nova perspectiva, que para o autor é carregada de
ideologias, valores, atitudes e crencas. Tudo isso faz com que a formagao
continuada ultrapasse o limite da proposta de reflexdo pela reflexdo, mas
sim transforme o professor numa “autoridade emancipadora”, conforme
define Giroux (1997), ao passo em que a capacidade intelectual critica se
define. Portanto, ¢ necessirio o professor constituir-se no que denomina
intelectual critico como sendo um “[...] profissional que participa
ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
histérica e social do que se apresenta como “natural”, para conseguir captar
e mostrar os processos pelos quais a pritica do ensino fica presa em
pretensoes, relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo”. Isso
significa reconhecer o principio que objetiva problematizar a agio
pedagdgica, além de ser um processo em que os profissionais refletem sobre
sua prépria a¢o no cotidiano a extrapolam através de aspira¢oes sociais e
educativas de um ensino que se guie por valores de igualdade, justica e

democracia. (CONTRERAS, 2002, p. 185).

Consideragdes finais

A partir do que se vislumbrou com o referencial teérico, foi possivel
realizar um estudo sobre o que a literatura educacional propée, atualmente,
no que tange as agoes de formagdo continuada de professores. Portanto,
formular e reformular o conceito e os objetivos da formagao continuada é
imprescindivel ao passo que os estudos apontam e norteiam agbes que

desembocam ou que pelo menos deveriam chegar ao “chao da escola”.
q g
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Portanto, a discussao realizada sobre o conceito e a importincia da
formagio continuada pode ser aqui resumida na perspectiva descritiva,

todavia, encarada de modo prescritivo.

E preciso reiterar que a formagio de professores no cendrio
brasileiro nao é um tema recente na literatura, considerando que desde a
década de 1980 ela aterrissa como questao central no campo educacional,
e foi conforme exposto se delineando como uma questdo problemdtica,
passando a ser considerada, inclusive, em movimentos de reflexdes no
campo académico denominado “Formacio de Professores”. Além disso,
outro fato relevante a ser revisitado é a questao da variedade de concepgoes
epistemoldgicas pelas quais a formagao docente passou no Brasil, inclusive
a continuada, devido as diversas concepgoes pelas quais a educagio e a
sociedade brasileira atravessaram, inclusive em razdo da trajetdria histérica

do pais.

No entanto, na década de 1990, a formacio continuada passou a
ser considerada como fundamental para o processo de construgao de um
novo perfil profissional do professor e, principalmente, para a melhoria da
qualidade do ensino ofertado. Desde entdo, no que concerne a teoria, a
formagao continuada vem se constituindo numa concepgio que considera
a perspectiva critico reflexiva, que tem por base a epistemologia da pratica
ou racionalidade pritica. Dessa forma, a formacio continuada deve
favorecer o desenvolvimento do professor como intelectual critico
reflexivo, compreendido como o profissional que busca produzir
conhecimento e (re)formular a teoria, com base na reflexao sobre sua

prépria agdo docente.

E preciso ultrapassar, desse modo, um modelo tradicional de
formagio continuada, rompendo com a racionalidade técnica e algando
um nivel de formagio em que o professor se aproprie de seus saberes com

autonomia, ao ponto que chegue a uma prdtica critico reflexiva,
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considerando a sua vida pessoal e cotidiana, os saberes advindos da prética,
a experiéncia e o conhecimento de seu contexto de atuagio. Em outras
palavras, o professor deve ser aquele que reflete intelectual e criticamente

sua prdtica em multiplas dimensdes.
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Capitulo 4

Politicas de Educagio Integral em Tempo Integral:

possibilidades e alternativas

Claudia da Mota Dards Parente

Educagao (integral): apontamento iniciais

O conceito de educagdo integral estd intimamente relacionado a
prépria concepgdo de educagio, ou seja, ampla e irrestrita, sem necessidade
de adjetivagoes, abarcando todos os elementos e aspectos da formagio
humana. No entanto, a adjetivagao “integral” tem um cariz histérico de
refor¢o do que a palavra “educagao” ja traz embutida em si mesma. O uso
da expressio “educagio integral”, portanto, demarca o fato de que, em
muitos momentos e contextos (tempos e espagos) nio tem sido possivel

abarcar todos os aspectos da forma¢io humana.

Afinal, quando defendemos a educagio integral, o que desejamos?
Queremos que a formac¢ao humana ocorra na sua integralidade,
envolvendo os seus mais diversos aspectos: cognitivo, afetivo, psicolégico,
social, bioldgico, cultural, fisico, politico, moral, estético, intelectual, ético,

espiritual etc.

A educagio é um processo que ocorre ao longo de toda a vida, pois

o ser humano desenvolve-se continuamente. Por isso, deve-se também
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mencionar que a educagio integral é um processo que acontece no decorrer
do tempo, perpassando as diferentes etapas da vida do ser humano e por
meio da agdo de diferentes institui¢cdes, agentes sociais ¢ em distintos

€Spacgos.

Entretanto, desde a difusdo da ideia de escola publica, gratuita e
obrigatéria a determinada faixa etdria da populagao, disseminou-se a nogao
de que a institui¢io escolar, particularmente, teria grande responsabilidade
na formagao da infincia, da adolescéncia e da juventude. Embora a
institui¢do escolar nao seja a dnica institui¢do social responsivel pela

educacio, ganhou centralidade no processo de formagio humana.

A histéria da institui¢io escolar e de seu curriculo mostra que em
cada sociedade e momento histdrico requereu-se da escola determinados
objetivos formativos. Por conseguinte, seus tempos e seus espacos passaram
por transformagdes para o atendimento a certas demandas, embora nem
sempre vinculadas & maximizacio da formacio/educagio integral. Assim,
¢ imprescindivel compreender a construgao sécio-histérica e cultural da
escola e, especificamente, de seus tempos, a fim de identificar suas
aproximagoes com o conceito de educa¢io integral e analisar a presenca
das politicas de ampliacio da jornada escolar na agenda politico-

educacional nacional e internacional. Eis o objetivo deste capitulo.

Educagio integral em tempo integral:
duas expressoes que podem caminhar juntas

A expressao “educacio integral em tempo integral”, correntemente
utilizada no Brasil, traduz bem a intencionalidade de oferecer uma

formacio o mais completa possivel (educacio integral) a criancas,
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adolescentes e jovens em idade de escolarizagao obrigatéria durante um

periodo escolar ampliado (tempo integral).

-

E importante mencionar que o termo “educagio (integral) em
tempo integral” é muito préprio da realidade brasileira. Embora em
diferentes paises existam politicas e préticas que buscam ampliar o tempo
do aluno na escola ou em atividades articuladas a ela, deve-se considerar as
especificidades de cada contexto. Veremos que até mesmo as préprias
politicas e prdticas brasileiras de educacio (integral) em tempo integral
possuem um amplo espectro de caracteristicas. Por isso, nio é correto fazer
uso indiscriminado do termo para referir-se a certas experiéncias
internacionais e, dessa maneira, sugerimos a expressao “poh’ticas e praticas
de ampliagao da jornada escolar”, j& que melhor expressa a variedade de

alternativas que temos visto na atualidade no contexto internacional.

No cendrio brasileiro, a confusio entre educagao integral e tempo
integral tem sido inevitdvel, principalmente, quando a concepgio de
educagio integral se restringe & educagio escolar. A utilizagdo dos dois
termos de forma conjunta, portanto, demarca a intengao de mostrar que

sao elementos diferentes, mas que podem caminhar juntos.

Em certos momentos de nossa histéria, a relacio tempo e educacio
esteve mais acentuada, repercutindo na defesa de que mais tempo de escola
significaria mais aprendizagem e/ou mais oportunidades educativas. Mas
essa nao é uma relacio direta. Somente haverd mais e melhores
oportunidades educativas se houver uma agao deliberada, ou seja, que o
tempo existente e o tempo ampliado na escola sejam tempos de qualidade.
Por esse prisma, fica mais fcil compreender que a defesa da ampliagio das
fungoes sociais da escola, demandario novas formas de organizagao do
trabalho pedagégico, principalmente no que se refere aos seus tempos e

espagos.
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A construgao da fungio social da escola

Sendo a educacio integral concebida como aquela que busca
atingir a integralidade da formagio humana e que ocorre ao longo dos
tempos e em diferentes espagos, devemos questionar: qual a fungio social
da escola em meio a tantos aspectos que compdem a formagio humana?
Quais os limites entre a funcao social da escola e a funcio de outras
instituicoes sociais? Primeiramente, precisamos destacar que as fungoes
sociais da escola sao construgdes sécio-histéricas e culturais e, justamente
por isso, sofrem transformagdes, embora existam muitas permanéncias

também.

A construgao da ideia de escola publica, universal, gratuita e
obrigatéria teve seu auge em meados do século XIX, momento em que se
passou a defesa da escolarizagdo obrigatéria associada ao direito, a

universalizacdo e 2 democratizacio da educacio.

Noévoa (2009, p. 2) explica que o “modelo escolar”, tal qual
conhecemos hoje, difundiu-se ao conjunto da infincia no final do século
XIX, “[...] através da escola obrigatéria, que se constitui como uma
instituicdo central na afirmagio dos Estados-na¢io”. Segundo o autor, “ao
ganhar a luta secular contra o trabalho das criancas e dos jovens, a escola

define novas formas de organizagao da vida familiar e social”.

A escola que jd servia a um publico reduzido, foi ganhando as bases
materiais para a sua universalizagio ao longo do século XX. No contexto
da industrializagdo, a escola passou a atender as criangas “desempregadas”,
as ex-criangas de fébrica, agora criancas da escola (ALVES, 2001). Nesse
momento, difundiu-se, inclusive, a ideia de que a escola serviria para

ocupar essas criangas, cujos pais estavam trabalhando.
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Na década de 1920, propagaram-se ideais escolanovistas que,
segundo Névoa (2009, p. 76-77, grifo nosso), podem ser resumidos em
quatro principios: educagio integral, autonomia dos educandos, métodos

ativos e diferenciagao pedagdgica. Para o autor:

O conceito de educagio integral ¢é aquele que melhor simboliza este
movimento e as suas desmesuradas ambicoes. A escola deveria
encarregar-se da formagio da crianca em todas as dimensoes da sua
vida. A escola assumiu este programa impossivel e acreditou que o
podia cumprir. Ao longo do século XX, foi alargando as suas missoes,

ficando de tal maneira atravancada que perdeu a nogao das prioridades.

A andlise de Névoa (2009, p. 77) evidencia os dilemas
contemporaneos em torno das fungdes sociais da escola. A defesa
desmedida de se atribuir & escola mais do que ela é capaz de fazer pode
trazer consequéncias para a prépria andlise que fazemos dela. Segundo o

autor, existem perigos no que chamou de “escola transbordante”.

E certo que houve ganhos importantes, sobretudo no plano social, com
a escola a compensar auséncias da sociedade e das familias,
contribuindo para uma melhor integracio das criangas e dos jovens.
Mas quando tudo ¢é essencial, torna-se impossivel concretizar uma
acgao racional e inteligente. A escola desviou-se muitas vezes das tarefas

do ensino e da aprendizagem para se dedicar s missoes sociais.

No Brasil, Anfsio Teixeira é um {cone na defesa dos ideais
escolanovistas e, sobretudo, da educagio integral. Sua proeminéncia no

pensamento e na gestao educacional deixou herancas profundas que
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reverberam até hoje nas discussoes sobre educagio integral e em tempo

integral.

Segundo Teixeira (1968", p. 8-12, grifo nosso), “a escola é o retrato
da sociedade a que serve”. Embasado nos principios da Educagao Nova, o
autor constroi seus argumentos em torno da necessdria transformagao “da
velha escola tradicional - preparatéria e suplementar - na escola progressiva
de educagao integral”. Para ele, a escola tradicional atuava de modo
suplementar a a¢io da familia e da sociedade na vida da crianga. “A escola
simplesmente ensinava certas artes e certos conhecimentos [...]”. De
acordo com o autor, a familia “[...] jd4 ndo é, como em outros tempos, uma
instituicdo de educagao integral [...]”. Por isso, é imprescindivel que a
escola tome para si “[...] as fun¢des da familia e do meio social, [...] se
quisermos dar as nossas criangas a oportunidade de se adaptarem e se
ajustarem a ordem social [...]”. Entretanto, ao assumir novas fungoes, a
escola progressista precisa renovar-se e alterar concepgoes em torno de
como a crianga aprende; essa escola progressista de educagao integral deve
reorganizar-se, afinal, “[...] se a escola quer ter uma fungao integral de
educagio, deve organizar-se de sorte que a crianga encontre ai um

ambiente social em que viva plenamente”.

O fato é que a escola é uma instituigio social e vincula-se
estreitamente aos objetivos de cada sociedade, cultura e momento
histdrico. Apesar disso, essa articulagio “escola-sociedade” nio é natural,
até porque as demandas sociais requeridas a escola nao sao unissonas; sao
por vezes contraditérias, inclusive envolvendo disputas de ideias,

concepgoes, valores e projetos societarios.

! Obra originalmente publicada em 1934, sob o titulo “Educagio Progressiva: uma introdugio a
filosofia da educagio”.

102



Delval (2000) enumera quatro fungodes sociais da escola: manter
as criangas protegidas enquanto seus pais trabalham; constituir-se espaco
de socializa¢io entre criancas da mesma faixa etdria, ensinando normas de
conduta social; ser um ambiente para aquisicio de conhecimentos
instrumentais e cientificos; introduzir determinadas légicas e rituais. Essas
e outras fun¢oes decorrem de um projeto de educagio e sua materializagao
vai depender de como o Estado e as diferentes institui¢oes sociais

organizam-se para assumir a tarefa educativa.

No caso brasileiro, ao longo do século XX, vimos a consolidagio
dos sistemas de ensino e a universalizagdo da escola publica, gratuita,
obrigatéria e de direito de todos. A Constituigao Brasileira estabelece que
a educagio, dever do Estado e da familia, deve ser “[...] promovida e
incentivada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa” (BRASIL, 1988, art. 205). A educagio
escolar, obrigatdria na faixa etdria dos 4 aos 17 anos, tem como objetivo
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagio comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no

trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, art. 22).

Para cumprir esse objetivo, além dos indicativos curriculares
presentes na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (BRASIL,
1996), o pais possui uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que
define os direitos de aprendizagem e o compromisso com a educagio

integral, independentemente da jornada escolar (BRASIL, 2018).

Apesar dos objetivos legais anunciados, muitos asseveram que a
escola do presente nao tem cumprido sua fungio social, 20 mesmo tempo
que muitas criangas, adolescentes e jovens em periodo de escolarizagio

obrigatéria ainda nao tém seus direitos de formagao plena garantidos.
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Tempos escolares e jornada escolar

De acordo com Vicent, Lahire e Thin (2001, p. 37-38), a forma
“escola” possui determinadas caracteristicas, entre as quais: “[...] a
constitui¢ao de um universo separado para a infincia; a importincia das
regras na aprendizagem; a organizacio racional do tempo; a multiplicagao

e a repetigdo de exercicios [...]".

Assim, a forma “escola” ¢ resultado de um conjunto de elementos
que a moldam, ao mesmo tempo que também vai moldando préticas,
culturas, diddticas, metodologias, curriculos, espagos e tempos. Em meio a
tantos elementos passiveis de andlise, destacamos os tempos escolares. Os
tempos escolares, assim como a escola e suas fungdes, sdo construgoes
sécio-histdricas e culturais (ESCOLANO BENITO, 1992; PARENTE,
2010).

Sa0 muitos os tempos escolares, entre os quais: duragio da
escolarizagao (anos, obrigatoriedade, etapas, niveis); inicio da escolarizagao
(idade de ingresso na escola e nas diferentes etapas); carga hordria anual;
ano letivo (dias letivos, distribui¢ao da carga hordria); calenddrio escolar
(inicio, término, pausas); férias escolares (duragio, inicio, término);
recessos escolares (pausas durante o periodo letivo); jornada escolar
semanal (dias da semana, distribui¢do da carga hordria); carga hordria
semanal; jornada escolar didria (organizagio e distribuigao da carga hordria,
inicio e término das aulas, intervalos e pausas); carga hordria didria (hora-
aula, quantidade de horas-aula); jornada de trabalho docente (tempo com

e sem aluno); turnos escolares; tempo de funcionamento da escola.

Se a escola e suas fungodes sao construidas socialmente, 0 mesmo

ocorre com a jornada escolar, ou seja, o tempo que o aluno deve passar na
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escola também ¢ uma definicdo que ocorre de forma articulada a um

tempo, a uma sociedade e a uma cultura.

Especificamente sobre o contexto brasileiro, Souza (1998, p. 30)
menciona o nascimento da “escola graduada” paulista no final do século
XIX, com salas de aula, seriada e com contetidos especificos a cada etapa e
idade. A autora esclarece que “a implantagdo dessa nova modalidade
escolar teve implicagoes profundas na educagio publica do Estado e na
histéria da educagao do pais”, produzindo “[...] uma série de modificagdes

e inovagdes no ensino primdrio” e “[...] uma nova cultura escolar [...]”.

A partir do final do século XIX, quando a escola graduada e os
grupos escolares comegaram a se materializar, a “jornada” passou a ser um
tempo escolar imprescindivel para a organizagio da instituigio escolar.
Antes da difusao da escola graduada, “as escolas de improviso”
funcionavam em espacos improvisados, como igrejas e residéncias de
professores (BARBANTI, 1977; HILSDOREF, 1986 apud FARIA FILHO;
VIDAL, 2000, p. 21). Nesses espacos, os alunos “[...] 14 permaneciam por
algumas horas. Nao raramente o periodo escolar de 4 horas era dividido

em duas sessdes: uma das 10 as 12 horas e outra das 14 as 16 horas”

(FARIA FILHO; VIDAL, 2000, p. 21).

Conforme Souza (1999), nos fins do século XIX, nas escolas
primdrias paulistas, os alunos tinham uma jornada integral (manhi e
tarde), durante 5 horas, das 10h as 15h no inverno e das 9h as 14h no
verdo. Em 1904, o hordrio passou a ser das 11h as 16h. A titulo de
ilustracao, no contexto europeu, a escola espanhola do inicio do século XX

funcionava manha e tarde, 3 horas cada periodo, totalizando 6 horas
didrias (ESCOLANO BENITO, 2000).

Ainda no comego do século XX, a escola passou a utilizar um

mesmo espaco para diferentes grupos e, em nome da democratizagao do
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acesso ao ensino publico, foi naturalizando algo que permanece até os dias
de hoje: os turnos escolares®. Historiadores relatam o advento dos turnos
escolares no Estado de Sao Paulo, a partir de 1908 (SOUZA, 1999) e, em
Minas Gerais a partir de 1910 (FARIA FILHO; VIDAL, 2000), momento
em que algumas escolas passaram a funcionar, por exemplo, das 8h as 12h
e das 12h30 as 16h30, para grupos de alunos diferentes. A criagao dos
turnos escolares fez com que a jornada escolar, que abarcava anteriormente
dois periodos (manha e tarde), ficasse concentrada em apenas um periodo
e diminuisse a carga hordria didria dos alunos. Ademais do
constrangimento temporal, os turnos escolares causam restrigoes nos
espacos escolares, o que impede que o uso do tempo escolar seja

potencializado em termos de propostas e intervencoes pedagdgicas.

Ao longo do século XX, houve tentativas de romper com os turnos
escolares em alguns cendrios brasileiros. Novamente, é imprescindivel
mencionar o legado de Anisio Teixeira. Desde a década de 1920, o autor
passou a ocupar cargos publicos, inclusive com oportunidades de
contribuir efetivamente para o desenvolvimento dos sistemas de ensino.
Sua experiéncia na gestao educacional no Estado da Bahia, no Rio de
Janeiro (antigo Distrito Federal) e em Brasilia produziu condigoes
objetivas para formular e implementar propostas no campo educacional.
A criacio do Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), em Salvador,

¢ a mais ilustrativa de todas.

O CECR, inaugurado parcialmente em 1950 e finalizado em
1962, também demarca o fato de que ideias e politicas nem sempre
caminham juntas, ja que foi a materializagao de projetos e concepgoes que
surgiram ainda na década de 1930. O CECR, arquitetonicamente, era

constituido de 4 Escolas-Classe, cada qual com 12 salas de aula, ¢ uma

2 Para mais informacbes sobre os turnos escolares no contexto brasileiro e internacional,
recomendamos a leitura de Parente (2020c¢).
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Escola-Parque com espagos para a diregdo, a assisténcia médico-
odontolégica, assisténcia alimentar e para a oferta de atividades
relacionadas a: educacio fisica, trabalho, recreacao, educacio artistica e

atividades culturais (EBOLI, 1969).

O CECR, comumente chamado de “Escola-Parque” e, por muitos,
confundido com uma “escola de tempo integral”, em realidade, é a
consolidagao de um projeto educacional, de uma concepgio pedagdgica,
arquitetdnica e urbanistica mais ampla, o que traduz e corporifica a

ampliagao das fungoes sociais da escola defendida por Anisio Teixeira.

A jornada escolar do aluno no CECR era de 8 horas, sendo: 4 horas
de permanéncia na Escola-Classe e 4 horas na Escola-Parque. Os alunos
que frequentavam a Escola-Classe pela manha iam a Escola-Parque no
periodo da tarde e vice-versa, o que permitia a duplica¢io do atendimento.
O complexo arquitetonico do CECR, situado em trés bairros de Salvador,
tinha a capacidade de atendimento de 4 mil alunos (EBOLI, 1969).

Segundo Teixeira (1959, p. 79),

[...] desejamos que a escola eduque, forme hdbitos, forme atitudes,
cultive aspiragoes, prepare, realmente, a crianca para a sua civilizagio
[...]. E, além disso, desejamos que a escola dé satde e alimento 2
crianga, visto ndo ser possivel educd-la no grau de desnutricio e

abandono em que vive.

Os argumentos e inten¢oes de Anisio Teixeira mostram que
decisdes em torno da educagio integral e da educagao em tempo integral
precisam de uma definigao anterior sobre as fun¢oes que queremos atribuir
a escola. Para novas fung¢des requeridas a escola, novos espagos foram

organizados; a escola foi ampliada em termos de concepgoes e um projeto
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arquitetonico diferenciado foi consolidado num determinado territério
(bairro); o curriculo escolar foi ampliado para além do minimo oferecido
nas outras escolas da época; agbes no campo da assisténcia alimentar e
transporte foram garantidas, a fim de sustentar as ampliacoes promovidas

no tempo do aluno.

Na impossibilidade de mencionar e caracterizar as vdrias agoes de
ampliacdo da jornada escolar que ocorreram ao longo do século XX, além
do CECR, podemos citar: no Distrito Federal, as “Escolas-Parque” criadas
a partir da década de 1950 (XAVIER, 2017); em Sio Paulo, os Gindsios
Vocacionais implementados na década de 1960, a Jornada Unica na
década de 1980 e a Escola-Padrio na década de 1990 (NEVES, 2010;
GRUND, 2019); os Centros Integrados de Educacio Publica (CIEP)
implementados sobretudo nas décadas de 1980 e 1990 no Estado do Rio
de Janeiro?, no Rio Grande do Sul e, pontualmente, em cidades brasileiras;
os Centros de Atencdo Integral & Crianga (CAIC), criados na década de
1990 em vdrios estados brasileiros (AMARAL SOBRINHO; PARENTE,
1995). Sao agdes que, de alguma forma, alteraram a jornada escolar do
aluno ou ofereceram condigbes para isso. No entanto, cada politica teve

seus objetivos e caracteristicas proprias.

Muitos analisam a jornada escolar apenas sob o prisma da carga
hordria didria, sem compreender as engrenagens que se vinculam a ela.
Conforme assinala Pereyra (1992, p. 12),

“[...] el verdadero cambio educativo no es el de la jornada escolar, [...],
sino el del tiempo escolar en el contexto de una nueva organizacién del

conocimiento y de la cultura de la escuela [...]”.
y

3 Sobre os CIEPs, recomendamos a leitura da produc¢io académica das pesquisadoras Ana Maria
Cavaliere, Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho e Licia Velloso Mauricio.
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Por sua vez, Ferndndez Enguita (2001, p. 18) destaca que:

El tiempo es un recurso, uno de los principales recursos de la
escuela, y lo que es demasiado para unos puede ser demasiado poco
para otros. Y no se trata s6lo, claro estd, de la cantidad neta de tiempo,
sino también de su dosificacién, como corresponde a cualquier
esfuerzo, se fisico o mental. Es claro que el tiempo es sélo uno de los
recursos, pero no por ello deja de serlo, y precisamente aquel recurso

que sirve de soporte y actiia de limite para todos los demis [...].

Por isso, analisar politicas de ampliagao da jornada escolar requer
uma aproximagio com suas diretrizes politico-pedagdgicas, bem como
com seu processo de implementagio, ji que, inclusive, cada cendrio pode
traduzir uma mesma politica de maneiras diferentes em fun¢io dos valores,

concepgdes, recursos e praticas dos sujeitos envolvidos.

Politicas de ampliacio da jornada escolar:
a construgao de alternativas

Como vimos, a educacio ¢ direito de todos e dever do Estado e da
familia, em colaboracio com a sociedade. O Estado brasileiro tem a
responsabilidade de garantir a gratuidade e a obrigatoriedade da educacio
escolar na faixa etdria dos 4 aos 17 anos e, nesse periodo, assegurar que os

objetivos da educagao bdsica sejam consolidados.

Nesse movimento histérico-social de consolidagio da escola
publica brasileira, do ponto de vista legal, passamos a ter dois tipos bésicos
de jornada escolar: jornada parcial, com o minimo de 4 horas, e jornada

integral, com o minimo de 7 horas. Essa distin¢ao, ademais, possibilita
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uma diferencia¢io no langamento de matriculas no Censo Escolar e atua
como parimetro para o financiamento educacional, em vista dos fatores
de pondera¢io do Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagio
Bésica e de Valorizagao dos Profissionais da Educa¢io (Fundeb) que, entre
outros aspectos, considera o tipo de jornada escolar (parcial ou integral).

Por isso, é importante destacar que, do ponto de vista legal,

[...] considera-se educagdo bdsica em tempo integral a jornada escolar
de um estudante que permanece na escola ou em atividades escolares
por tempo igual ou superior a sete horas didrias ou a trinta e cinco
horas semanais, inclusive em dois turnos (BRASIL, 2021, art. 11, grifo

nosso).

Desde o inicio do século XXI, temos visto a difusdo de politicas de
ampliagao da jornada escolar no contexto brasileiro, por meio de politicas
federais, estaduais e municipais. Em 2014, o Plano Nacional de Educagio

(PNE) estabeleceu como meta a

“oferta de educagio em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta
por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educagao basica” (BRASIL,

2014).

A andlise da construgio da meta 6 do PNE? (incluindo o
detalhamento de suas estratégias) mostra indicacoes claras rumo a agoes

olitico-pedagdgicas que vao além da construcio da tradicional “escola de
p pedagog q ¢

4 Em Parente (2017), fizemos uma anilise detalhada do processo de construgio da Meta 6 do Plano
Nacional de Educagio desde os primeiros movimentos e discussées das Conferéncias Nacionais de

Educacao.
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tempo integral” e que sustentam a formulagio e a implementagio de
politicas de educagio integral em tempo integral com distintas

caracteristicas na atualidade.

Do ponto de vista politico-pedagdgico e social, é preciso destacar
que a tomada de decisdo politica a respeito das responsabilidades do Estado
em relacdo a educagio (integral) insere-se num espectro mais amplo, para
além da educagao escolar, o que significa que, em muitos contextos, vem
ultrapassando tanto os limites das politicas educacionais (avangando para
outros setores das politicas sociais) como a prépria agao do Estado, ji que
a educagio, como vimos, é responsabilidade do Estado e da familia,

compartilhada com a sociedade.

Em nossas investigagoes, temos Vvisto, no todo ou em parte, alguns
fundamentos que vém embasando a formula¢ao e a implementacio de
politicas de ampliacio da jornada escolar nos cendrios nacionais e
internacionais, entre os quais: articulagio entre educagio formal e
educagio nao formal; ideia de cidade educadora; nogao de territério
educativo; nogio de intersetorialidade; enfoque de relagdes
intergovernamentais; abordagem de redes de politicas (PARENTE,
2020d).

Por isso, especificamente no que concerne a educagio escolar, ¢
preciso ficar atento aos limites (provisérios) entre o que o Estado deve
oferecer no Ambito da prépria escola e do curriculo escolar compulsério
(em tempo integral ou nao) e aquilo que poderd compartilhar com a

familia e a sociedade.

Conforme Arroyo (2012, p. 33-45),
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[...] ao Estado e aos governos cabe o dever de garantir mais tempo de
formacio, de articular os tempos-espacos de escolarizagio com outros

tempos-espagos de seu viver, de socializacio.

Para o autor, muitos programas em curso sao “[...] tentativas de
respostas publicas a esses movimentos sociais por vivéncias de tempos-
espacos mais dignos”. Por isso, “essa func¢io social mais integral da
formagao humana exige mais tempos, mais espagos, mais saberes, artes,

compromissos profissionais, diversidade de profissionais”.

De acordo com Névoa (2009, p. 63), a defesa do prolongamento
da escola proposto pela modernidade vem sendo substituida, na

contemporaneidade, pelo retraimento da escola. Por isso, afirma o autor:

A minha proposta de retraimento exige o refor¢o de um “novo” espago
publico da educagio, um espago mais amplo do que o espago escolar,
um espaco de redes e de institui¢des no qual se concretiza a “educagio

integral” das criangas e dos jovens [...].

Conforme jd evidenciamos, tanto no cendrio nacional como
internacional®, a discussao sobre a jornada escolar nao é nova, mas, de

tempos em tempos, recebe incrementos em termos de concepgoes, defesas

> Nos tltimos anos temos investido em pesquisas comparadas intra e internacionais e seus resultados
podem ser encontrados em nossas vérias produgées académicas, algumas referenciadas ao longo do
capitulo. Quatro pesquisas podem ser mencionadas: “Programa Mais Educagio: impactos e
perspectivas nas escolas do campo, financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq); “Educagio Integral em Tempo Integral: modelos e experiéncias
no Estado de Sio Paulo”; “Modelos e Experiéncias de Jornada Escolar na Uniio Europeia:
contribuigbes para a andlise das politicas de educagdo integral em tempo integral no Brasil”,
financiada pela Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP); “Politicas de
ampliagio da jornada escolar no cendrio internacional: contribuicdes para a andlise da educagio

»

integral em tempo integral no Brasil”.
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e conﬁguragées. Virios paises latino-americanos que, assim como o Brasil,
naturalizaram os turnos escolares, principalmente a partir da década de
1990, passaram a investir em politicas de educacion a tiempo completo, a
exemplo do Chile que, em 1997, iniciou a implementagao gradual da

Jornada Escolar Completa, atualmente presente na maioria das escolas do

pais (MARTINIC, 2015).

No contexto europeu, hd muitas formas de ampliar a permanéncia
do aluno na escola, muitas das quais ocorrem a parte da educagio escolar
compulséria, embora geralmente fagam uso de seus espagos. Exemplo
disso, sdo: as actividades extracurriculares da Espanha, a Scuola a Tempo
Pieno italiana, as atividades de enriquecimento curricular de Portugal, os
after-school centers da Alemanha e da Suécia, os breakfast clubs da Escécia,
as before-and-after school da Inglaterra, as all-day schools de Alemanha e
Austria (PARENTE, 2020a; 2020b; 2020d).

Em muitos cendrios, as politicas de ampliagio da jornada escolar
vém sendo formuladas e implementadas, principalmente, com base em
quatro argumentos: conciliar a jornada de trabalho com a jornada escolar;
aproveitar o tempo livre da infincia e da juventude, oferecendo mais e
melhores oportunidades educativas; oferecer mais tempo em seguranga e
menor exposi¢do a vulnerabilidade social; melhorar indices educacionais
(PARENTE, 2020a). A depender de cada cendrio, a responsabilidade pela
educacio (integral) invadird outros espagos sociais para além da escola,
publicos ou privados. A medida que essa responsabilidade recai sobre a
institui¢ao escolar, demanda-se mais tempo de escola, o que acarreta na

(re)organizagio e/ou ampliagao da jornada escolar.

Em termos politico-curriculares, nossas investigagoes identificaram
diferentes estratégias de ampliagio da jornada escolar, entre as quais: a
oferta de atividades extracurriculares integradas ao curriculo escolar,

atividades extracurriculares na escola, atividades extracurriculares em
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institui¢des socioeducativas ou outros espagos publicos e privados.
Ademais existem politicas que operam de forma hibrida, mesclando

diversas alternativas.

Algumas politicas de educa¢io em tempo integral no Brasil
consubstanciam uma nova estrutura curricular, geralmente ampliando a
parte diversificada do curriculo escolar e centradas na escola,
materializando a chamada “escola de tempo integral”. Essas politicas
caracterizam-se pela “oferta de atividades extracurriculares integradas ao
curriculo escolar”. Como exemplo, podemos mencionar o Programa
Ensino Integral (PEI), implementado na rede estadual de ensino de Sao

Paulo a partir de 2012, e presente em 364 escolas do total de 5.823 escolas
estaduais no ano de 2018 (GRUND, 2019).

No contexto brasileiro, devido aos turnos escolares, é muito dificil
fazer a “oferta de atividades extracurriculares na prépria escola”. Por isso
que a eliminagio dos turnos é condi¢do essencial para a implementagio da
“escola de tempo integral”. Apesar disso, algumas politicas investiram no
enriquecimento curricular por meio de atividades esportivas, culturais e
artisticas ao seu alunado. O Programa Mais Educagao, do governo federal,
criado em 2007, e de cardter indutor de outras politicas estaduais e
municipais tinha um desenho que estimulava a oferta desse tipo de
atividade na escola ou em parceria com ela (PARENTE, 2016).

Em algumas politicas, sao visiveis as articulacoes da escola com
outros espagos, agentes e instituigoes socioeducativos. O préprio Programa
Mais Educagio, em suas diretrizes e orientagoes, promovia essa articulagio
territorial e intersetorial. Além do referido Programa, duas politicas
municipais com essa perspectiva podem ser mencionadas: o Programa
Escola Integrada, implementado desde 2006 no municipio de Belo
Horizonte — MG (MACEDO ez al, 2012); e o Programa Cidadescola,
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criado em 2010, no municipio de Presidente Prudente — SP (NAGAO,
2020).

A anilise de politicas de ampliagao da jornada escolar, incluindo
agoes que ampliam o tempo do aluno na escola ou em outras instituigoes
socioeducativas, pablicas ou privadas, vem possibilitando um conjunto de
sistematizagdes, —categorizagdes e referenciais tedrico-analiticos e
metodolégicos que pode ajudar a entender melhor as caracteristicas e
especificidades da formulagao e implementagdo das politicas em vigor em

diferentes contextos nacionais e internacionais.

O Modelo de Andlise de Politicas de Amplia¢io da Jornada Escolar
(Quadro 1) tem a intengao de auxiliar pesquisadores da drea e policymakers
na tomada de decisdo politica. O modelo apresenta 12 critérios analiticos

e que pode levar a 24 classificagoes das politicas.

Quadro 1 - Modelo de Anilise de Politicas de Ampliagio da Jornada Escolar
Aspecto Critério Classificacao

Estruturada

Normatizagao da politica -
Semiestruturada

Formulada e implementada no

mesmo nivel administra-
Formulagio e ]
) tivo/governamental
implementacio da

Formulada e implementada por

politica ) o
Formulagio da diferentes niveis
Politica administrativos/governamentais
. . Universal
Abrangéncia da politica -
Parcial

Sustentada por argumentos

. educativos
Argumento da politica

Sustentada por argumentos

sociais
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Implementacio

da Politica

Existéncia de relagoes

intersetoriais

Implementada apenas pelo setor

educacional

Implementada

intersetorialmente

Origem dos recursos da

politica

Implementada com recursos

publicos

Implementada com recursos

publicos e privados

Existéncia de relagoes

publico-privadas

Implementada pelo Poder
Publico

Implementada por meio de

relagées publico-privadas

Espaco da agio educativa

Implementada apenas em

€spagos escolares

Implementada em espagos

escolares e nio escolares

Formagio do responsavel

pela agdo educativa

Implementada por profissionais

da educagio

Implementada por diferentes

profissionais

Vinculo profissional do

responsdvel pela agio

Implementada por profissionais

concursados

Implementada por profissionais

educativa com diferentes vinculos
profissionais
Organizagio das Padronizada

atividades

extracurriculares

Nao padronizada

Articulacio das atividades
extracurriculares ao

curriculo obrigatério

Integradas

Nio integradas

Fonte: Parente (2020b).
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Apesar de existirem muitos caminhos e alternativas para a
formacio integral de criangas, adolescentes e jovens, nao é algo que possa
ser feito sem uma disposi¢ao politica de quem estd a frente da gestao
publica e sem que a sociedade se organize e reivindique esses direitos
continuamente. Como contribuigio, alguns questionamentos a0 pProcesso

de decisdo politica na drea:

E possivel formular e implementar politicas de ampliagio da jornada
escolar que articulem processos, institui¢des e agentes que atuam na
educacio formal e na educagio nao formal? [...] Quais espacos e agdes
existem na cidade e que podem contribuir para a formulagio de um
projeto socioeducativo amplo e integrado? [...] Quais os arranjos
possiveis e necessdrios para a formulagio e a implementagio de uma
politica publica que integre e amplie os recursos existentes rumo 2
formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens em fase de
escolarizagio obrigatdria? [...] Quais sdo as politicas sociais em vigor
destinadas a criancas, adolescentes e jovens em fase de escolarizacio
obrigatéria? [...] E possivel construir um projeto socioeducativo
territorial por meio de agbes intersetoriais? [...] Numa perspectiva
territorial e intersetorial, qual seria o papel das instAncias nacionais e
das instincias locais? [...] De que forma o Estado vem regulando e
coordenando suas relagoes com o setor privado (com ou sem fins
econdmicos), de modo a maximizar recursos e acbes que possam ser
direcionados a criangas, adolescentes e jovens em processo de
escolarizagio obrigatdria? (PARENTE, 2020d, p. 8-18).

Desafios e perspectivas da educagao integral em tempo integral

No inicio deste capitulo destacamos que a educagao (integral)
envolve diferentes aspectos da formacio humana e que a escola na

sociedade atual tem centralidade nesse processo, embora outras
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instituicoes, agentes e espagos sociais colaborem ou podem colaborar nesse
movimento. Por isso, é preciso que o Estado promova agoes concretas que
garantam a formagao integral de criangas, adolescentes e jovens em periodo
de escolarizagao obrigatéria, estabelecendo o que cabe especificamente a
politica educacional e, particularmente, as outras politicas setoriais,
colocando os sujeitos da agao educativa no centro do planejamento das

politicas publicas.

Ao longo do capitulo, argumentamos que diferentes paises, estados
e municipios vém fazendo suas opgoes politico-pedagdgicas, o que
demonstra uma variedade de alternativas decorrentes de decisdes em torno
do curriculo escolar, da organizagio do trabalho pedagdgico, dos
profissionais envolvidos, das relagdes publico-privadas e intersetoriais, dos

espacos da a¢ao socioeducativa e do financiamento publico.

Esperamos que os referenciais analiticos apresentados auxiliem nas
discussdes sobre a fungio social da escola, o papel do Estado, da familia e
da sociedade em relagdo a educagio (integral) e, por sua vez, as politicas de

(re)organizacio da escola e de ampliagao da jornada escolar.

Ainda existem muitos desafios para garantir a igualdade e a
equidade da sociedade brasileira e persistem muitas relagées dicotdmicas
em torno da educagio integral em tempo integral: Estado e sociedade civil,
educacio formal e educagio nio formal, espagos escolares e nio escolares,
atividades  escolares e extraescolares, atividades curriculares e
extracurriculares, publico e privado, profissionais da educagao e outros
tipos de profissionais, jornada escolar e amplia¢do da jornada escolar. Se
colocarmos a formacio integral das criancas, adolescentes e jovens no
centro e, a partir disso, formularmos politicas publicas, talvez possamos
superar essas dicotomias e consolidar projetos de educacio, sem

necessidades de adjetivagoes.
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Capitulo 5

Politicas Publicas para a Educagio Infantil:

questoes, tensdes, desafios

Elieuza Aparecida de Lima
Mariana Natal Prieto
Camila Godoy Paredes Pagani

Tatiana Schneider Vieira de Moraes

Palavras iniciais...

[...] Nunca ¢ tarde demais!
Aprenda! Nio desanime!

Comece! E preciso saber tudo!
Vocé tem que assumir o comando!

(BRECHT, 2012, p. 114)

O poeta inspira-nos a diferentes reflexdes, dentre elas a necessdria

composicao do trabalho docente mediante apropriagoes de conhecimentos

mobilizadores de revolugées nos modos de pensar, agir e sentir de

professoras e professores, com implicagdes decisivas para o éxito do

processo educativo escolar. Com o imperativo: “E preciso saber tudo”,
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Brecht (2012, p. 114) convida-nos a assumirmos o comando da nossa
histéria profissional mediante estudos que nos humanizem e se
materializem em acoes diddticas voltadas a criagio de condicdes efetivas
para a humanizagio de bebés e criangas pequenas. Com poténcia, o breve
excerto provoca-nos a revisitar nossos entendimentos sobre a crianga, sua
infAncia e educacio e, no conjunto, convoca-nos a tomarmos consciéncia
do lugar ocupado por nés no cendrio social — especialmente nas escolas —
como agentes intelectuais de um trabalho dirigido 4 formagao de

inteligéncias e personalidades das novas geragoes.

Essa substincia poética fomenta o exercicio de reflexdes proposto
neste texto composto num momento histérico em que a fungio social da
escola estd nas pautas das discussoes, quando uma pandemia desenhada e
provocada pelo SARS-CoV-2 (Coranavirus disease 2019, conforme
designagao na lingua inglesa) posiciona-nos em frente de batalha pela
garantia da vida, considerando os milhares de mortos no Brasil e ao redor

do mundo.

Ao longo da histéria brasileira, os movimentos sociais de homens
e mulheres — pais, estudiosos, profissionais da educagio e militantes da
sociedade civil — assumem papel fundamental na organizagio de lutas em
favor da crianga, contribuindo para que educadores possam refletir sobre
condigoes sociais favordveis para o cultivo e a garantia de direitos
fundamentais da infincia (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009). No Brasil e
em diferentes lugares do mundo, situacdes de marginalidade, descasos e
interesses gerados como ferramentas de expressiao do sistema econdémico

capitalista podem prejudicar e mesmo impossibilitar a garantia dessas

condicoes e direitos (LEITE FILHO; NUNES, 2014).

Esses movimentos sociais apoiam-se em avancos cientificos de
diferentes dreas do conhecimento, dentre elas a psicoldgica, a pedagdgica,

as ciéncias sociais e as neurociéncias e fomentam embates politicos travados
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hd décadas. Evidenciam marcas de um passado recente em que a crianga
passa a ser concebida como sujeito social e as creches e pré-escolas sio
consideradas locais potencialmente favordveis para a efetividade de direitos
infantis. Dentre eles, é possivel argumentar sobre o direito de viver a
infincia como tempo para ser crianga, para aprender e se desenvolver em

niveis cada vez mais sofisticados.

Nesse cendrio politico e social, diversos documentos expressam
principios dessas lutas e avancos cientificos, exigindo a realizagao de
leituras criticas de leis, diretrizes e regulamentagoes legais que integram as
Politicas Publicas para a Educagio Infantil no Brasil. Com essa
compreensio, juntamo-nos a cientistas, professoras e professores e outros
agentes envolvidos na composi¢io de um lugar social ativo para cada
crianga brasileira, expressado em praticas sociais capazes de criar condigdes
efetivas para o desenvolvimento harmoénico de sua inteligéncia e

personalidade.

Com o objetivo de contribuir com discussoes sobre aspectos das
Politicas Publicas para a infincia neste pais de dimensées continentais, este
texto retrata consensos e dissensos sociais e politicos materializados em
documentos legais. Nosso propésito é fomentar o debate sobre
potencialidades e fragilidades de documentos oficiais, que se tornam uma
das fontes de instrumentalizagio teérica e metodoldgica de professoras e
professores, considerando o papel docente na garantia dos direitos

fundamentais da crianga no Brasil e em outros lugares do mundo.

Nas pdginas seguintes, apresentamos um retrato de uma pesquisa
bibliogrifica e documental. Num primeiro momento, focamo-nos numa
breve anilise descritiva de artigos brasileiros dedicados ao tema. Na
sequéncia, destacamos também documentos legais produzidos para a
infincia no pais, especialmente evidenciando como a questao do afeto ¢é

trazida e fundamentada nesses materiais.
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Por fim, tecemos consideragdes finais como um convite a outras
reflexdes sobre o assunto, de modo a ampliar os conhecimentos publicados

sobre a temdtica.

Politicas Publicas para a Educagdo Infantil:
o que dizem as pesquisas?

[...] a despeito de um reconhecimento consolidado no
plano normativo vigente, decorrente de virias décadas de
atuagio de movimentos de diversos setores da sociedade, a
garantia do direito 4 educagio infantil ainda estd a exigir a
materializacio do acesso a primeira etapa da educagio
bésica como politica de Estado

(FLORES; PERONI, 2018, p. 1306).

A organizagio das Escolas de Educagio Infantil é orientada, dentre
outros fatores, por Politicas Publicas instituidas no decorrer da histéria
brasileira. Sendo assim, emerge a necessidade de pensarmos sobre as
conquistas, avangos, retrocessos e contradigoes apresentadas nas legislagoes
(COSTA, 2017). Aprovados em termos politicos e normativos, esses
documentos podem direcionar debates em favor de uma Educacio Infantil
de qualidade orientadora do desenvolvimento da inteligéncia e da
personalidade das criangas. Nesta exposi¢io, qualidade é concebida como
possibilidades de criagao de condicoes efetivas de ensino e aprendizagem
direcionadas a plenitude da formagao humana em diferentes momentos da
vida no espago escolar. Desta perspectiva, distanciamo-nos do sentido de
qualidade relacionado 4 composi¢ao de materiais, produtos e servicos em

diferentes setores da sociedade.
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Com o propésito de caracterizar os estudos referentes ao tema em
questdo, foi realizada uma pesquisa bibliogrifica no Portal de Periédicos
da Capes usando como expressao de busca os termos “Politicas Publicas”
AND “Educacio Infantil”. As expressoes foram empregadas com o uso de
aspas e combinadas pelo operador booleano AND. Foi utilizado um
recorte temporal de 12 (doze) anos, com a justificativa de selecionar os
artigos mais recentes que pudessem apresentar um panorama atual das
percepgoes acerca das Politicas Pablicas para a Educagao Infantil brasileira.
Para o processo de selecao de artigos foram utilizados trés filtros: artigos
publicados na lingua portuguesa, em periédicos revisados por pares e

pertencentes a drea da Educacio.

Os artigos elegiveis para andlises neste texto perfazem um total de
7 trabalhos. As discussoes apresentadas nos artigos expéem propostas com
o intuito de debater pautas sobre os avangos conquistados pela Educagao
Infantil em relacao ao direito da crianca a educacio, bem como a batalha
travada, diariamente, para que esse direito seja garantido para além da
oferta de vagas, oportunizando uma educagio humanizadora e de

qualidade para todas as criangas.

Esses elementos s3o apontados nos estudos de Lucas (2009), Silva
e Arce (2010), Costa e Oliveira (2011), Paschoal e Brandio (2015),
Ceccon e Bardella (2016), Paulino e Cbco (2016), Flores e Peroni (2018),
os quais revelam um cendrio comum acerca das politicas nacionais

elaboradas e suas implicagdes para a educagao das criangas pequenas.

Paschoal e Brandio (2015) argumentam que a histéria da
Educagio do nosso pais é marcada por lutas pelo direito da crianga a
educagido. Até a década de 1970 nao havia preocupagio do poder ptblico
com a educa¢io das criancas. As instituicoes existentes ofereciam
atendimentos diferentes dependendo da classe social. Assim, as criangas

oriundas das classes trabalhadoras era oferecida uma instituicio
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assistencialista, formando pessoas para manterem as desigualdades vividas
numa sociedade capitalista como a nossa. J4 as criangas das classes mais
abastadas tinham a oportunidade de frequentar institui¢oes cujo objetivo
estava no processo educacional direcionado a formagao de inteligéncias e
personalidades mais harménicas e integrais (PASCHOAL; BRANDAO,
2015).

Com os avangos das pesquisas em diferentes dreas do
conhecimento, sobretudo aquelas relativas ao desenvolvimento humano e
mais especificamente das criancas, incluindo as mudangas sociais e as lutas
da populagao pela garantia de seus direitos. Dessa movimentagio e
producdo intelectual, emerge a percep¢ao da crianga como sujeito de
direitos, orientando discursos sociais e politicos (PASCHOAL;
BRANDAO, 2015).

O direito a educagao ¢ assegurado as criancas com a promulgacao
da Constituicado Federal (BRASIL, 1988), oportunizando uma
reorganizagao no sistema educacional ao responsabilizar governos federais,
estaduais e municipais pela oferta da Educagio Infantil. A Constituigao
Federal e a garantia do direito a educacio para as criangas oportunizam
outras conquistas em termos de legislacio. Uma delas é a publicacio do
Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA (BRASIL, 1990), que
reafirma o direito da crianca a educacio, incluindo a necessidade de
igualdade de condigoes de acesso e permanéncia na escola. O artigo 54,
inciso IV, marca o atendimento em creches e pré-escolas das criangas com
idade entre 0 e 5 anos (PASCHOAL; BRANDAO, 2015; CECCON;
BARDELA, 2016).

Em 1996 ¢ publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB, Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996). Esta Lei reconhece
Educagao Infantil como primeira etapa da Educagio Bdsica. Outras

conquistas importantes estdo assinaladas no artigo 29 - que trata da
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finalidade da Educagao Infantil, visando o desenvolvimento pleno da
crianca; no artigo 30 - ao apontar que os termos “creches” e “pré-escolas”
servem apenas para designar a faixa etdria atendida e ndo o tipo de
educagio ofertada; e no artigo 62 - que trata da formagao de professores
para atuar com essa etapa do ensino (PASCHOAL; BRANDAO, 2015,
CECCON; BARDELA, 2016).

Esses trés documentos apontam para novas perspectivas no campo
da Educacio Infantil, tanto no que se refere a concepgao de crianga, quanto
ao atendimento dessas criancas em institui¢oes educativas especificas.
Contudo, as pesquisas demonstram que tais legislacoes nao foram
suficientes para garantir o direito das criangas a uma educagao de

qualidade, pois muitos retrocessos acompanham essa trajetdria.

Dentre tantos fatores, essa insuficiéncia estd associada a falta de
comprometimento do poder publico, especialmente com a destinagio de
recursos para que haja ampliacio de vagas e, 20 mesmo tempo, a garantia
da qualidade da educagido ofertada. Ceccon e Bardela (2016) evidenciam
o aumento de cooperagoes estabelecidas entre o setor publico e o privado
para a ampliagdo de vagas no atendimento das criangas. As autoras
argumentam que, apesar de ser um direito constitucional, os governos
municipais alegam a falta de recursos, culminando com parcerias entre as
esferas publica e privada, elaboragio de politicas de baixo custo e,
consequentemente, fomentando formas de manutengio de prdticas

assistencialistas.

Corroborando com as asser¢des apresentadas, os estudos de Flores
e Peroni (2018) revelam que as concepgoes de Educagio Infantil
apresentadas nos dispositivos legais ainda nio se materializaram em
Politicas Publicas que garantam, de fato, os direitos educacionais das
criangas. Decorre disso, a elaboracio de politicas educacionais resultantes

de parcerias entre municipios e instituigoes privadas de cardter
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filantrépico. Tais parcerias conduzem a Educac¢ao Infantil a um retrocesso
em suas conquistas legais ao associar a educagao e o cuidado das criancas

como ato de caridade, o que minimiza a responsabilidade do Estado.

Assim, a histéria da Educagio Infantil em nosso pais vai sendo
construida e marcada pela falta de compromisso do Estado com Politicas
Pablicas efetivas, contrapondo-se a uma necessaria valorizagao da infincia
como etapa fundamental para o desenvolvimento humano e a
compreensdo da Escola de Educagio Infantil como espago especialmente
forjado para a aprendizagem e o desenvolvimento da inteligéncia e

personalidade das criangas.

Na constru¢io desse cendrio com contradices, avancos,
conquistas e retrocessos, hd uma politica neoliberal, cuja base estd no
Estado minimo. Nesta légica neoliberal, a Educagao ¢ apenas mais uma
mercadoria disponivel e nao direito subjetivo de todo individuo. Na
Educagio Infantil, o reflexo desse sistema estd na falta de investimentos e
de Politicas Piablicas para o acesso e permanéncia nas escolas, qualidade do

ensino e formacio de professores (COSTA; OLIVEIRA, 2011).

Em sintese, os artigos reunidos na pesquisa bibliogréfica revelam
aspectos das conquistas significativas para a Educacio Infantil na legislagao
atual. Contudo, ¢ evidente que existe uma fragilidade desses direitos, pois
estes ainda ndo podem ser considerados como garantidos as criancas pelo

poder publico.

Essas pesquisas atuais referentes as Politicas Publicas para a
educagio na infincia apontam especialmente para o compromisso a ser
assumido por toda a sociedade: que os direitos das criangas sejam

garantidos e materializados em prdticas educacionais.

Isso envolve o poder publico, com a elaboragio de politicas

efetivas, que saiam do papel e dos discursos e se fixem no chio da escola.
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Soma-se a essa pauta necessdria, o reconhecimento da sociedade em relacao
a fungio social das escolas infantis para o desenvolvimento humano; o
comprometimento e reais possibilidades para que gestores, coordenadores
e professores se instrumentalizarem teoricamente, apropriando-se de
conhecimentos ~ sobre especificidades da aprendizagem e do
desenvolvimento infantil e traduzindo em préticas educativas as melhores

condigoes para o éxito da forma¢io humana nos anos iniciais a vida.

Aspectos das Politicas Piblicas para e da Educagao Infantil no Brasil:
o que sinalizam os documentos legais sobre a questio do afeto?

A creche e a escola da infincia podem e devem ser o
melhor lugar para a educagio das criangas pequenas —
criangas até os 6 anos —, pois af se pode intencionalmente
organizar as condigoes adequadas de vida e educagio para
garantir a mdxima apropriacio das qualidades humanas —
que s3o externas ao sujeito no nascimento e precisam ser
apropriadas pelas novas geracdes por meio de sua atividade
nas situagoes vividas coletivamente
(MELLO, 2007, p. 85).

Nas pédginas anteriores afirmamos que, como resultado da
articulagao entre estudos cientificos e mobiliza¢ées sociais, no fim dos anos
de 1980, foi promulgada a Constituigio Federal (BRASIL, 1988). Pela
primeira vez na histdria, a Educagio Infantil foi assegurada como direito
da crianca e op¢ao da familia, nao mais de cardter assistencialista como nas
décadas precedentes, mas como um processo educativo prioritdrio e de
responsabilidade do Estado em uma perspectiva de desenvolvimento
humano e intelectual em creches e pré-escolas (LEITE FILHO; NUNES,
2014).
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No Brasil, nos anos consecutivos, outros documentos legais foram
elaborados com o intuito de adequarem eixos norteadores e propostas
pedagdgicas aos novos contextos. Em nossa pesquisa, localizamos o acervo
contendo 38 documentos disponiveis para consulta publica no portal
digital do Ministério da Educagao (MEC)'. Nele é possivel localizar
integralmente as recomendagdes presentes nos textos oficiais, redigidas de
acordo com o momento histérico, cultural e politico no qual foram
organizados, expressando “[...] aquilo que a sociedade entende por
Educagio Infantil, os consensos jd compartilhados coletivamente em torno
desta temdtica [...]” (COSTA, 2017, p. 243).

E possivel observar que individualmente cada um deles apresenta
aspectos técnicos e educacionais, expressando indicadores da perspectiva
teérica e metodolégica da comissio organizadora responsdvel pela
composicio desses documentos. Com isso justificamos a escolha de

observar o passado para delineamento de desafios educacionais da

sociedade contemporinea (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Sem a intengao de esgotarmos principios relativos ao papel do afeto
no desenvolvimento integral da pessoa, trazemos indicativos a respeito das
concepgoes e discussoes sobre ele em diferentes documentos,
compreendendo-o como tema basilar para pensar a garantia de uma
educagio na infincia projetada para o envolvimento, aprendizagem e
desenvolvimento pleno de cada crianca. Trata-se de questao proficua para

debatermos pautas para garantia de direitos fundamentais da infincia
brasileira (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009).

Os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural assinalam que o

afeto ultrapassa acoes de carinho, cuidado e zelo na relagio entre

' Portal do MEC. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-

basica/publicacoes?id=12579:educacao-infantil. Acesso em: 16 jan. 2021.
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educadores e criancas pequenas. Nos primeiros anos de vida, os processos
afetivos sdo responsdveis por fomentarem o desenvolvimento das func¢oes
psicolégicas superiores por meio de vivéncias dirigidas 4 formagao de novas

qualidades especificamente humanas.

Nessa perspectiva, a crianca é afetada pelos objetos e relagoes que,
quando organizadas intencionalmente para promoverem experiéncias
harmoénicas e humanizadoras, podem potencializar, por exemplo, o
desenvolvimento da linguagem, do pensamento e de formas cada vez mais
complexas de percep¢io e meméria na Educacio Infantil. De modo geral,
o afeto expressa-se como elemento essencial a atividade humana,
transformando fungées psiquicas elementares em fungdes psiquicas
superiores. Mas nao se trata de transformagio naturalmente dada:
materializa-se em situagoes educativas planejadas e organizadas para que
cada crianca se envolva plenamente nas relagdes com outras pessoas e

objetos da cultura humana (PAREDES; KOHLE, 2020).

Ao nos reportarmos a documentacio legal, é possivel retomar que,
em decorréncia da Constituicio Federal (BRASIL, 1988), ocorreram
debates e sangoes de leis e documentos subsequentes em 4mbito nacional
e internacional. Como mencionado anteriormente, tanto o ECA
(BRASIL, 1990) quanto a LDB (BRASIL, 1996) representam esses
desdobramentos da Constitui¢do e qualificam conquistas legais para a
infAncia.

Leite Filho e Nunes (2014, p. 73) apontam que o ECA (BRASIL,
1990) tem o objetivo de assegurar o direito da crianga de “[...] brincar, de
querer, de nio querer, de conhecer, de sonhar, de opinar; direito ao afeto”.
Os autores salientam também que, com a LDB (BRASIL, 1996), a
Educagio Infantil ¢ assegurada como primeira etapa da Educagao Bisica.

Conforme os escritos desses estudiosos,
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[...] o trabalho pedagdgico com a crianga adquiriu reconhecimento e
ganhou sua devida dimensio no sistema educacional: atender as
especificidades das criancas e contribuir para a construgio e exercicio de

sua cidadania (LEITE FILHO; NUNES, 2014, p. 74).

Na sequéncia, destacamos outros documentos como objetos da
reflexdo ora proposta: o Referencial Curricular Nacional para a Educacio
Infantil — RCNEI — volumes 1, 2 e 3 (BRASIL, 1998), os Parametros
Nacionais de Qualidade para Educagao Infantil — volumes 1 e 2 (BRASIL,
2006a; 2006b), o Parecer n° 20/09 (BRASIL, 2009a) que discute as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI, a
Resolugao n° 05/09 (BRASIL, 2009b) que sanciona essas DCNEIL, o
documento intitulado de Educacio Infantil, igualdade racial e diversidade:
aspectos politicos, juridicos, conceituais (BENTO, 2012) e a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacio Infantil
(BRASIL, 1998) compde um documento oficial de cardter ndo mandatério
produzido a fim de orientar o fazer pedagdgico na escola da infancia.
Contudo, pesquisadores contemporineos (KUHLMANN JR., 1999;
AKURI, 2016) problematizam fragilidades do texto, sobretudo relativas a
especificidades do atendimento infantil sem referéncias a principios
necessdrios para compreensao do processo de humaniza¢io nos primeiros
anos de vida. Com essa perspectiva, Akuri (2016) endossa que o RCNEI
(BRASIL, 1998) foi sistematizado de forma precoce, comprometendo o
movimento de construgio de um curriculo desenvolvente voltado para a

crianga pequena. A proposta do documento
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[...] veio de encontro aos avangos da teoria curricular no Brasil, que jd
traziam o entendimento de que a construcio da proposta pedagdgica e
curricular deve se efetivar no 4mbito de cada instituicio (AKURI, 2016,

p. 44).

O documento foi publicado em trés volumes (1 — Introdugao; 2 —
Formagio Pessoal e Social; 3 — Conhecimento de Mundo), sendo que o
terceiro destaca a indicagio da necessidade de “integracao entre os aspectos
sensiveis, afetivos, estéticos e cognitivos” (BRASIL, 1998, p. 45).
Entretanto, nenhum autor cldssico ou contemporineo do campo
pedagdgico é apontado para fundamentar tal assertiva. Da mesma forma,
nao hd indicacoes bibliograficas sobre o tema capazes de favorecer a
atividade intelectual docente, uma vez que nao oferece referéncias para a
ampliagao de estudos ou aprofundamento sobre a questao do afeto e
também de outros conceitos centrais para discussdes sobre principios
teéricos fundamentais & composicio de um meio educacional propicio a

formag¢do humana desde os anos iniciais da vida.

Os ParAmetros Nacionais de Qualidade para Educa¢io Infantil
(BRASIL, 2006a; 2006b) indicam parimetros de qualidade para a
organizagio e o funcionamento de creches e pré-escolas de todo o sistema
educacional brasileiro na tentativa de estabelecerem igualdade de
oportunidades em diversos contextos culturais e territoriais. Dentre os
aspectos discutidos brevemente, nos dois volumes do documento, o afeto
¢ vinculado as experiéncias educativas da escola da infincia. Este espago é
concebido como um local privilegiado para que se constituam relagoes
sociais entre as criangas e as pessoas do seu entorno, “sendo invidvel
dissociar as dimensoes cognitivas e afetivas dessas interagdes e os planos
psiquico e fisiolégico do desenvolvimento decorrente” (BRASIL, 2006a,
p-14).
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Tal documento apresenta duas obras de Vigotski, sendo elas
“Lezioni di Psicologia” (VYGOTSKI, 1986) e o capitulo intitulado “O
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores” pertencente ao
livro “A formacio social da mente” (VYGOTSKI, 1989). Dentre as obras
citadas, o livio em questéo foi traduzido da lingua inglesa e se proliferou
entre os educadores brasileiros na década de 1990. Contudo, Duarte
(1996) denuncia os problemas decorrentes dessa tradugao, afirmando que
as reflexdes derivadas do pensamento marxista foram suprimidas na obra
de Vigotski, comprometendo a esséncia de seu trabalho e,
consequentemente, o entendimento do texto. Sendo assim, a indica¢io do
titulo no documento oficial pode acarretar, entre os educadores, equivocos

conceituais vinculados a essa questio.

No segundo volume do documento, na se¢do destinada aos
pardmetros orientadores de propostas pedagdgicas na Educagio Infantil, o
afeto ¢ relacionado 2 integracio e 4 integralidade de aspectos componentes

do desenvolvimento humano. Conforme destacado no original:

As propostas pedagégicas das instituigoes de Educagio Infantil
promovem as priticas de cuidado e educagio na perspectiva da
integracio dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/
linguisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser completo,
total e indivisivel (BRASIL, 2006b, p. 32).

A leitura do documento revela que nenhuma outra referéncia é
citada a fim de orientar a concepgao de afeto aliada a qualidade na primeira

etapa da Educagao Bésica.

Como sistematizagio da revisaio das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao Infantil, o Parecer n° 20/09 (BRASIL, 2009a)

explicita que a Educacio Infantil
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[...] tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a
cinco anos de idade em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico
e social, complementando a agio da familia e da comunidade (BRASIL,
20094, p. 3).

Os principios éticos dessas diretrizes pautam-se no fortalecimento
da autoestima e dos vinculos afetivos advindos das relagées vividas na

escola da infincia.

O parecer homologado em 2009 foi considerado um avango em
relagio aos documentos oficiais produzidos no pais por colocar em pauta

a infincia como um momento propicio

[...] em que inteligéncia e personalidade estio em formagio, com
intimeras possibilidades de aprendizagem [...]. Nesta especial fase da
vida, as apropriacoes feitas pelo individuo permitem-no avancar a
niveis mais elaborados de humanizacio, impulsionando seu

desenvolvimento cultural (AKURI, 2016, p. 15).

Contudo, nio foi localizado no documento um conceito teérico-
cientifico em relagio ao afeto relacionado ao desenvolvimento humano na
Educagio Infantil e em sua bibliografia nao foram definidas as fontes que

motivaram as assertivas destacadas em seu contetdo.

Como resultado dos trabalhos dos quais decorrem o Parecer
anteriormente citado, por meio da Resolu¢io 05/09, sio fixadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil (BRASIL,

2009b). Elas caracterizam as creches e as pré-escolas

139



[...] como espagos institucionais nio domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam
de criangas de zero a cinco anos de idade [...] (BRASIL, 2009b, p. 1).

A formulagio das DCNEI explicita questdes acerca do cuidado e
da educacio das criangas como sujeitos histéricos que possuem o direito a
experiéncias humanizadoras envolvendo relagées sociais harmoniosas com
adultos e entre as criangas em situacoes de brincadeiras, jogos de fantasia e

imaginacdo, narracio e construgao de histérias, dentre outras.

Com a perspectiva de efetivacio das propostas pedagdgicas
anunciadas pelo documento ¢ previsto que o trabalho dos educadores seja
organizado intencionalmente para assegurar “A indivisibilidade das
dimensoes expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética
e sociocultural da crianga” (BRASIL, 2009b, p. 2). Assim, embora o
documento faga mengio ao termo afeto, nio o conceitua e tampouco tece
reflexdes acerca de como os processos afetivos se concretizam e se vinculam

ao trabalho pedagdgico.

O documento Educagio Infantil, igualdade racial e diversidade:
aspectos politicos, juridicos, conceituais (BENTO, 2012) se destaca pela
discussdo em torno dos processos afetivos relacionados a diversidade racial
em escolas de Educa¢io Infantil no Brasil. No decurso do texto, os
organizadores apontam a importincia de assegurar o direito da crianga as
vivéncias afetivas e harmoniosas por meio da produgio de politicas
educacionais que fortalecam a igualdade racial. Sao apresentados teéricos
nacionais e internacionais para discutir a superagio do preconceito nas
relagdes interpessoais entre adultos e criangas e criangas e seus pares.
Dentre a revisao dos documentos legais realizada, o texto se sobressai pela
fundamentagao dos apontamentos relativos aos processos afetivos no

ambito da educacgao formal.
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O documento mais recente produzido com cardter normativo no

Brasil ¢ a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Neste

documento ¢ evidenciado o conjunto de aprendizagens sinalizadas como
. . <« ~ .

essenciais para “[...] a formagdo e o desenvolvimento humano global, em

suas dimensoes intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbédlica”

(BRASIL, 2017, p. 16). Ademais, o documento reconhece a Educagio

Infantil como inicio do processo educacional do sujeito, pois sinaliza que,

a entrada na creche ou na pré-escola significa, na maioria das vezes, a
primeira separagdo das criangas dos seus vinculos afetivos familiares para
se incorporarem a uma situagio de socializagio estruturada (BRASIL,

2017, p. 36).

Como um dos eixos estruturantes, ¢ proposto que haja a interagao
entre as criangas e outras pessoas como possibilidade de aprendizagem e
desenvolvimento integral ao garantir “a expressao dos afetos, a mediacio
das frustragdes, a resolucio de conflitos e a regulagio das emogoes”

(BRASIL, 2017, p. 37).

Todavia, o documento adota como foco o desenvolvimento de
habilidades e competéncias, contrapondo-se aos principios educativos
voltados para a mdxima formacio humana reivindicada nas ultimas
décadas pelo enfrentamento dos movimentos sociais e cientificos voltados
para o fortalecimento de politicas publicas capazes de assegurarem direitos

fundamentais da crianca.

Na contramio dos fundamentos que concebem a Educagio
Infantil como um lugar privilegiado para o desenvolvimento e a
socializacao dos conhecimentos historicamente acumulados, o texto da
BNCC (BRASIL, 2017) aponta eixos que se contrapoem a
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[...] uma educagio voltada para a formacio plena do ser humano,
formando assim um ser humano criativo, critico e transformador da
realidade que o rodeia, capaz de desenvolver potencialidades ocultas
em si, temos uma educagio que vai de encontro a esta proposta (LIMA,

2019, p. 46).

Lima (2019) argumenta sobre os retrocessos da proposta que
fragiliza o protagonismo docente e infantil ao tentar homogeneizar os eixos
norteadores de ensino e de aprendizagem para todo o territério nacional.
O autor ressalta a necessidade de ampliar o debate sobre o documento e a
funcio da legislacio publica como ferramenta elementar nas definicoes

curriculares.

Partindo desses pressupostos é possivel observar que a legislacao
brasileira inclui os processos afetivos como pertencentes ao trabalho
pedagdgico especifico para a educacio na infincia. No entanto, somente
um numero reduzido de documentos oferece fundamentos tedricos que
assegurem ao leitor seu entendimento acerca do desenvolvimento humano

na Educacio Infantil.

Parafraseando e retomando Brecht (2012), o recorte dos
documentos  trazidos nesta exposigdo  mobiliza-nos a0  nio
constrangimento de questionar, na perspectiva de vermos com 0s nossos
préprios olhos, elementos cientificos e legais capazes de subsidiar
qualitativamente o complexo processo de educar as novas geragdes para
serem dirigentes de suas histérias. Somos nds que vamos pagar a conta. Por
isso, coloquemos o dedo sobre cada documento, perguntando “O que ¢é
iss0?” Temos que assumir o comando dos conhecimentos que nos
habilitam a criar condicoes efetivas para a garantia de direitos sociais da

crianga brasileira dentro e fora das escolas infantis.
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Para continuar a conversa...

Como diz Adélia Prado, “Nio quero a faca, nem o queijo. Eu quero a
fome!” Segundo a autora, de nada adianta ter a faca e o queijo se nio
existe a fome, o desejo. Se nao hd fome o sujeito nio come o queijo.
Mas se nio houver nem a faca e nem o queijo, mas houver a fome, o
sujeito procura a faca e o queijo para comer. Essa ¢ a tarefa que
compartilhamos, professoras e professores, instigarmos a fome, o
desejo das criancas por conhecer. [...] incentivamos as criangas a
pensar cada vez mais sobre o mundo e sobre si mesmas. A legislagao
estd do nosso lado! Cabe a nés fazermos valer o que tanto demoramos
para construir. E nosso compromisso com aqueles que lutaram por
nossos direitos antes de nds e nossa responsabilidade para com quem
ainda ndo sabe e nao pode lutar por seus préprios direitos!

(COSTA, 2017, p. 251).

Nesta breve exposi¢io, nossa perspectiva foi a de trazer a reflexao
questoes relativas as Politicas Publicas para Educagao Infantil,
particularmente aspectos das conquistas, avangos, retrocessos e
contradi¢oes apresentadas nas legislacdes no que se refere ao direito das
criangas a uma educagio de qualidade. De modo especial, nos propusemos
a pensar como o conceito de afeto é expressado em tais documentos,
afirmando o seu valor para caminharmos em dire¢ao a uma educagio na
infincia projetada para o envolvimento, aprendizagem e desenvolvimento

pleno de cada crianca.

Sobre o exposto, é possivel argumentar sobre a emergéncia de
estudos referentes as Politicas Publicas direcionadas a educac¢io na infancia,
mais especificamente quanto a questoes que envolvem reflexdes acerca da
garantia dos direitos das criangas. Em consonéncia, salientamos o valor das

compreensdes sobre os dispositivos legais e suas contribui¢oes para a
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ampliagao de debates sobre especificidades do aprender e do ensinar em

turmas de criangas pequenas.

A pesquisa empreendida revela a fragilidade existente na conquista
do direito da crianga a Educacio, visto que hd, ainda, uma luta didria para
que esse direito ultrapasse a oferta de vagas e possibilite uma educacio

humanizadora e de qualidade para todas as criancas.

Além disso, no que se refere ao afeto, conceito essencial para
pensarmos uma educac¢ao humanizadora, é possivel perceber que, embora
haja menc¢io de processos afetivos como pertencentes ao trabalho
pedagdgico na escola da infAncia, um nimero infimo de documentos legais
oportuniza ao leitor o entendimento a respeito do modo como eles se
constituem e como fomentam o desenvolvimento humano na Educacio

Infantil.

Em sintese, depreendemos que a atividade pedagdgica requer
apropriagio teérico-metodoldgica tendo como uma de suas bases a leitura
critica dos textos oficiais e suas implicagoes pedagdgicas. A partir da Teoria
Histérico-Cultural, destacamos que a atuagio consciente e intencional dos
educadores carece de principios cientificos, politicos, histéricos e sociais
com vistas a garantia dos direitos infantis. Estes se cumprem como
somatdria de agoes — das quais destacamos as politico-sociais-educacionais
— coadunadas para o éxito da atividade pedagdgica materializada em
vivéncias harmonicas e positivas capazes de criarem novas necessidades de
conhecimento na infincia, mediante encontros entre a crianga, diferentes

pessoas, objetos e instrumentos da cultura humana.
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Capitulo 6

Politicas de Alfabetizagio no Brasil:

discursos e percursos

Elianeth Dias Kanthack Hernandes
Cyntia Graziella Guizelim Simaoes Girotto
Daniele Aparecida Russo

Adriana Jesuino Francisco

Consideragdes iniciais

Ao nos debrugarmos na escrita deste texto partimos de alguns
pressupostos que pretendemos explicitar desde agora. O primeiro
pressuposto a direcionar nossa argumentagio é que todo ato educativo é
um ato politico, em especial o de alfabetizar. Sendo assim e considerando
que a politica de alfabetiza¢o no pais nio é consequéncia apenas de uma
tGnica legislagao ou de uma prescri¢io normativa, qualquer que seja a sua
origem, optamos por colocar o titulo do texto no plural, levando em conta
a existéncia de ‘politicas’. O segundo é a convic¢ao de que, no Brasil, temos
uma divida histérica com a alfabetizagio de uma parte significativa dos
filhos da classe trabalhadora, o que se tornou ainda mais explicito no
periodo pandémico que estamos vivenciando. Um terceiro aspecto que
usamos como referéncia é a certeza que desde o inicio do século passado,
principalmente a partir da publicagao dos testes ABC de Lourenco Filho

(1974), a busca por um referencial tedrico, que garantisse cientificidade
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aos métodos e aos procedimentos pedagdgicos utilizados na alfabetizacio,
tm sido uma constante. Todos esses fatores provocaram uma
movimenta¢do ininterrupta na drea da formacdo de professores

alfabetizadores, principalmente nas tltimas quatro décadas.

Esses pressupostos foram mencionados jé no inicio do texto,
porque o nosso objetivo principal, com a elaboragio deste artigo, ¢é
estabelecer um didlogo analitico e critico com as proposicoes estabelecidas
a partir do Decreto n°® 9.765, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica
Nacional de Alfabetizacio — PNA. Para isso, entendemos ser necessrio
responder a alguns questionamentos, tais como: O que pretende ser a PNA
na perspectiva de seus propositores e quais as justificativas assumidas por
eles? Quem estd propondo essa politica? Quais as concepgdes que orientam
os direcionamentos constantes nessa normatizagio? Quem se apresenta
como responsdvel por sua elabora¢io? Qual relagao a PNA estabelece com
as politicas de alfabetizagio anteriores? Respondidas estas questdes, nos
ocuparemos da tarefa de buscar responder ao questionamento que explicita
o objetivo da escrita deste texto, ou seja, quais as bases cientificas, tedrico-
conceituais que nos levam a uma postura contrdria e até de resisténcia ao

que estd proposto na PNA?

A Politica Nacional de Alfabetizacao na perspectiva

de seus propositores

Para responder a estas questoes procuramos analisar primeiramente
os aspectos centrais constantes nos textos oficiais que visaram a
implantacio da PNA, ou seja, o Decreto n° 9.765, de 11/04/2019
(BRASIL, 2019a) e o Guia explicativo da PNA (BRASIL, 2019b)
elaborado pela Secretaria de Alfabetizacao — Sealf - do MEC. Nessa andlise

152



buscamos identificar tanto o que estd explicito nesses documentos como
aquilo que ¢ identificdvel, mesmo nio tendo sido assumido de forma

declarada naqueles documentos.

A PNA na perspectiva de seus propositores

Para responder aos nossos questionamentos, ji formulados
anteriormente, lembramos que Abraham Weintraub, Ministro da
Educagio na época da promulgagao do Decreto que implementa a PNA,
no Guia explicativo que acompanha o referido Decreto, apresenta tal
normatizagio como sendo “um marco na educagao brasileira”, ¢ que, por
ela, o “tema da alfabetizagio” estaria sendo colocado no “centro da politica
publica educacional do pais”. Além disso, o Ministro afirma, no mesmo
documento, que tal politica “pretende oferecer as redes e aos alunos
brasileiros, por meio de programas e acoes, a valiosa contribuicio das
ciéncias cognitivas, especialmente da ciéncia cognitiva da leitura”
(BRASIL, 2019b, n.p., grifos nossos).

Das colocagdes ministeriais aqui registradas, dois posicionamentos
podem ser destacados. O primeiro diz respeito a ideia que se pretendeu
veicular de que uma agao politica de ambito nacional sobre o tema da
alfabetizagdo estaria sendo tomada apenas a partir da promulgacio desta
lei, como se antes dela, nio houvessem ocorrido agées politicas, no pais,
que dessem centralidade a essa temdtica. O segundo destaque que damos
as colocacoes do Ministro diz respeito a énfase nas contribuigées das
ciéncias cognitivas, como sendo o referencial tedrico a orientar as priticas
de alfabetizagao no Brasil, “especialmente” na drea da “leitura” (BRASIL,
2019b, n.p.), sem considerar o arcabougo tedrico consistente que tem sido

produzido na 4rea, nas ultimas décadas.
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Ao assumirmos que politicas puablicas “sao diretrizes, principios
norteadores de acdo do poder publico; regras e procedimentos para as
relagdes entre poder publico e sociedade” e que elas sao “explicitadas,
sistematizadas ou formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
financiamentos) que orientam agées” (TEIXEIRA, 2002, p. 2),
concordamos também que as politicas educacionais voltadas para a
alfabetizagio e para a chamada “erradicacio do analfabetismo” tém se
intensificado sobremaneira, no Brasil, desde a segunda metade do século
XX. Algumas consequéncias dessas a¢oes politicas podem ser observadas,
como afirma Carvalho (2002, p. 206), com os seguintes indices

alcancados:

[...] na década de 1970 a 1980 os estudos acerca da alfabetizacio o
progresso mais importante se deu na drea da educacio fundamental,
que ¢ fator decisivo para a cidadania. O analfabetismo da populacio
de 15 anos ou mais caiu de 25,4%, em 1980, para 14,7% em 1996. A
escolariza¢io da populagio de sete a 14 anos subiu de 80% em 1980
para 97% em 2000.

Durante a segunda metade do século XX, muitas a¢oes politicas
foram implementadas na inten¢io de que o analfabetismo fosse superado
no Brasil. Pinto e colaboradores (2000) registram algumas dessas politicas
que foram destacadas por sua abrangéncia e visibilidade, conforme consta

no Quadro I a seguir:
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Quadro I - Politicas Educacionais para a Alfabetizagio no Brasil a partir da segunda
metade do século XX

ANO Politica de Alfabetizagao

1947 Campanha de Educagio de Adolescentes ¢ Adultos

1958 Campanha Nacional de Erradicagio do Analfabetismo

Programa Nacional de Alfabetizagio, baseado no método Paulo

1964 :
Freire.
1968 -
1978 Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (Mobral)

1985 Fundagio Nacional de Educagio de Jovens e Adultos (Educar)
1990 Programa Nacional de Alfabetizagio e Cidadania (Pnac)

1993 Plano Decenal de Educagio para Todos

1997 Programa de Alfabetizagao Soliddria

2003 Programa Brasil Alfabetizado (PBA)

Fonte: Pinto et al. (2000); Ceale (2021).

Contudo, é preciso considerar que todas essas agdes politicas com
foco na alfabetizagio, nao escondem o fato de que o analfabetismo
continua existindo no Brasil, dificultando o exercicio pleno da cidadania
para parte da populagio que nao ¢ leitora, e que vive em um contexto em
que a lingua escrita é base para as interagdes pessoais e profissionais. Essa
condi¢io tem como consequéncia a exclusio social, pois, segundo Freire
(2011), ela alimenta a situagao de pobreza impedindo que o analfabeto
tenha acesso aos bens decorrentes de melhores condicoes econdmicas, que,
por sua vez, poderia ser favorecida pelo acesso aos bens culturais que a
condi¢io de leitor oferece. No entanto, é preciso considerar também, que
a colocagao feita pelo Ministro da Educagdo, para justificar a PNA
instituida pelo Decreto n° 9.765, quando afirma que este fato estaria
colocando a temdtica da alfabetizacio no “centro da politica ptblica
educacional do pais”, no minimo desconsidera o percurso histérico da

Educagio Brasileira, na tentativa de alfabetizar a populagao do pais.
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Outro aspecto a ser destacado na justificativa do Ministro para a
proposi¢ao da PNA ¢é quando o mesmo afirma que as a¢oes decorrentes
dessa legislagao deverao considerar “a valiosa contribuigao das ciéncias
cognitivas, especialmente da ciéncia cognitiva da leitura”. A inten¢do de
ter como base tedrica da PNA, esse referencial evidencia-se pelo fato de
que, nas 56 paginas do “Guia da PNA”, os termos “cognitiva / cognitivo”
aparecem grafados, em diversas situagoes argumentativas, por 50 vezes. Ao
buscarmos naquele texto, termos que indicassem algum didlogo com
outras correntes tedricas - que nao apenas as ciéncias cognitivas - nos
deparamos com a auséncia de qualquer referéncia as concepgoes que, nas
tltimas décadas tém norteado o pensamento e as contribui¢oes académicas
para a drea de conhecimento da alfabetizagio e do ensino da escrita e da
leitura. Como exemplo da busca que realizamos, registramos aqui alguns

resultados encontrados (ou no):

Quadro 2 — Termos constantes no texto do Guia da PNA

Termo Consta no texto do Guia da PNA

Cognitiva / cognitivo 50 vezes
Literacia 73 vezes
Consciéncia fonoldgica / fonémica 14 vezes
Instrugio Fonica 12 vezes
Letramento Nio consta
Construgio / construtivismo Nao consta
Interacionismo Nio consta
Interagoes 1 vez
Didlogo 1 vez
Dialogicidade Nio consta
Discursiva / Discursividade Nio consta
Enunciado / Enunciativa Nio consta

Fonte: Brasil (2019b).
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A centralidade absoluta na busca dos referenciais da ciéncia
cognitiva, desconsiderando as concep¢oes que em maior ou menor
incidéncia tém ocupado lugar nos documentos oficiais que orientam as
praticas de alfabetiza¢io no Brasil nas tltimas décadas, pode ser mais bem
compreendida quando analisamos a formagio dos chamados “especialistas
colaboradores” que compéem o quadro de formuladores da PNA. Para
identificarmos a formacio dos 20 “especialistas colaboradores” que
constam no documento, recorremos aos sites de busca e obtivemos os
seguintes dados: A maioria absoluta desses colaboradores possui formagio
inicial na drea da Psicologia Experimental, totalizando 12 dos 20
colaboradores (60%). Dos 40%, restantes, 1 tem graduacao em Educagio
Fisica e estuda Motricidade; 1 é da drea de Musica; 1 se dedica aos estudos
nas dreas de Aprendizado Profissional e de Inclusao; 1 estuda Lingua e
Alfabetizagdo; 1 se dedica as pesquisas na drea de habilidades em
alfabetizacio na Franga; 1 pesquisa a linguagem, formacio de professores
e avaliacao de politicas de alfabetiza¢ao e ensino da lingua, na Inglaterra.
Vale destacar que nao localizamos nenhum dos colaboradores com a

formagao inicial na Pedagogia.

Observamos ainda que o Guia de orientagoes da PNA (BRASIL,
2019b) assume como justificativa para a adogio de um dnico método de
alfabetizagdo a ser implantado em todo o territério nacional, a comparagio
dos resultados da Avaliagao Nacional da Alfabetizacao — ANA', nas edicoes
de 2014 e de 2016, que estariam revelando uma estagnagio no

desempenho dos alunos. Outro argumento utilizado é o de que

' A ANA, avaliagio censitdria e anual aplicada a alunos do terceiro ano do ensino fundamental das
escolas publicas, desde 2013. Tem como objetivo principal aferir os niveis de alfabetizagao e de
letramento  dos  estudantes em lingua portuguesa e matemdtica. (Disponivel em:

htep://portal.mec.gov.br/).
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percebe-se que a situacdo estd muito distante daquela estabelecida pela
meta 5 do Plano Nacional de Educacio (PNE), a saber, alfabetizar todas

as criancas, no mdximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental

(BRASIL, 2019b, p. 10).

Sobre as consequéncias desse desajuste entre meta proposta e os
resultados negativos obtidos, o documento continua sua dentncia

informando que:

Quando a crianga chega ao final do 3° ano do ensino fundamental sem
saber ler, ou lendo precariamente, como ¢ o caso de mais da metade
dos alunos brasileiros, sua trajetdria escolar fica comprometida. Isso se
reflete em altas taxas de reprovagio, distor¢io idade-série, abandono e
evasio. Segundo o Censo Escolar de 2018, no 3° ano a taxa de
reprovacao foi de 9,4%, e a de distor¢ao idade-série foi de 12,6%, com

aumento significativo nos anos seguintes (BRASIL, 2019b, p. 10).

Também na intengao de justificar a tomada de posicio a favor da
imposi¢ao de uma unica forma de alfabetizar — pelo método fénico - o
Ministério da Educagio — MEC - utiliza dados de outros sistemas

avaliativos em larga escala tais como: a edi¢ado de 2015 do PISA?% os

resultados da PNAD? (2012 — 2017) e o INAF* (2001 — 2018).

2 O PISA ¢ uma metodologia internacional que avalia os sistemas de ensino em todo o mundo,
medindo o nivel educacional de jovens de 15 anos por meio de provas de leitura, matemdtica e
ciéncias. ... No Brasil, a aplicacio do Pisa é coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). (Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/).

3 A PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios ¢ realizada anualmente pelo IBGE. Os
temas bdsicos que integram o questiondrio sio populacio, educacio, trabalho, rendimento e
habitacio. (Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/).

4 O INAF - Indicador de Alfabetismo Funcional é uma pesquisa idealizada em parceria entre o
Instituto Paulo Montenegro ¢ a ONG Agio Educativa e realizado com o apoio do IBOPE
Inteligéncia com o objetivo de mensurar o nivel de alfabetismo da populagio brasileira entre 15 e

158



O nao cumprimento da Meta 9 do PNE (BRASIL/INEP, 2015),
também serviu para a contextualizagio da necessidade da publicagio da
PNA, porque o Brasil deveria reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional até 2024. Para o cédlculo da taxa, o Inep adotou como referéncia
a PNAD anual de 2012. Como naquele ano a taxa foi de 18,3%, atingir a
meta do PNE significaria reduzi-la para 9,2% até 2024. Contudo, em
2016 (BRASIL/INEP, 2016), esse indice chegou apenas a 16,6%, ainda

distante da porcentagem estabelecida no PNE.

Como solugio para toda essa problemdtica apresentada, os
propositores da PNA propéem a utilizagao de um tnico método para a
alfabetizagio, o método fonico, e o apresentam como sendo uma
perspectiva nova e atual de aprendizagem da lingua escrita que, segundo
eles, trard cientificidade e efetividade para a alfabetizagido. Para dar
consisténcia 4 argumentagio a favor do método fonico, o documento
coloca énfase na perspectiva bioldgica da crianca, desconsiderando a sua
esséncia social e secundarizando o papel da crianca como sujeito que pensa
e que elabora hipéteses. Com base na ciéncia cognitiva da leitura, a PNA
define alfabetizagio como o “ensino das habilidades de leitura e de escrita
em um sistema alfabético” (BRASIL, 2019b, p. 18), que “representa com
os caracteres do alfabeto (letras) os sons da fala”. Na mesma pédgina do

documento encontramos as seguintes definicoes:

Quando uma crianga ou um adulto analfabeto se d4 conta de que os
caracteres alfabéticos nio sio meros sinais graficos, mas que,
individualmente ou em grupo, representam os sons da fala (ou os
fonemas da lingua, para ser mais exato), dizemos que essa pessoa
compreendeu o principio alfabético. [...] Ao aprender as primeiras

regras de correspondéncia entre grafema-fonema/fonema-grafema, a

64 anos, avaliando suas habilidades e prdticas de leitura, de escrita ¢ de matemdtica aplicadas ao
cotidiano. (Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/).
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pessoa comega a decodificar, isto é, a extrair de uma sequéncia de letras
escritas a sua forma fonolégica (ou pronidncia), e a codificar, isto é, a
combinar em sinais graficos (letras ou grafemas) os sons produzidos na
fala. Em outras palavras, comega a ler e a escrever (BRASIL, 2019b, p
18).

As orientagoes diddtico-pedagdgicas assumidas pela PNA estdo
pautadas no posicionamento teérico dos especialistas que foram chamados
a contribuir com a sua elaboracio, entre eles destacamos Capovilla e
Capovilla® (2007) e Morais® (1991) que sio defensores histéricos do
método fonico. Os beneficios anunciados por esses tedricos - no que diz
respeito 2 utiliza¢do de tal método no processo de alfabetizagdo -, ndo sé
nao sio consensuais no 4ambito académico, como negam, de forma
irrevogdvel, pressupostos consolidados na drea de ensino da leitura e da
escrita, que estao presentes na produgao da academia brasileira nas tltimas

décadas e que subsidiaram, nem sempre de maneira coerente, os

> De acordo com o CV-Lattes Fernando Capovilla é Psiclogo, Mestre em Psicologia da
Aprendizagem e do Desenvolvimento pela Universidade de Brasilia, Ph.D. em Psicologia
Experimental pela Temple University of Philadelphia. Livre Docente em Neuropsicologia Clinica
pela USP. Professor Titular do Instituto de Psicologia da USP. E autor dos seguintes livros:
Alfabetizagio fonica: construindo competéncia de leitura e escrita; Neuropsicologia e
aprendizagem; Alfabetizacao: Método fonico; Novo diciondrio enciclopédico ilustrado trilingue da
Libras; Problemas de leitura e escrita: como identificar, prevenir e remediar numa abordagem
fonica; Alfabetizacio fonica computadorizada; Prova de Consciéncia Sintdtica; Transtornos de
aprendizagem; Teste de competéncia de leitura de palavras e pseudopalavras, além de algumas
publicacdes em coautoria. Sua esposa Alessandra G. S. Capovilla ¢ Doutora e Pés Doutora pela
Universidade de Sao Paulo, Professora Doutora da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas
¢ do Mestrado em Psicopedagogia da Universidade de Santo Amaro, Pesquisadora associada do
Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo.

6 José de Morais ¢ portugués. E Doutor em Desenvolvimento da Cognigio e Psicolinguistica e
professor emérito da Universidade Livre de Bruxelas. Colaborou com a proposta de implementagio
de politicas puablicas de alfabetizagao em Portugal e na Franca. Participou, em 2003, no Brasil, da
elaboragao do Relatério Alfabetizacio Infantil — Novos Parimetros, documento anunciado como
contendo as contribui¢oes da Ciéncia Cognitiva da Leitura.
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documentos de orientagao curriculares produzidos no Brasil, desde os anos

de 1980.

Esta polémica, apesar de sua aparente novidade, tem cardter
histérico. Desde a contextualizacio descrita no documento que explicita as
concepgoes e orienta as agdes a serem implementadas na PNA (BRASIL,
2019b), até nas suas justificativas e encaminhamentos, fica evidenciada a
opgao por dizer novamente aquilo que j4 estd sendo anunciado hd mais de
um século. Mortatti (2006), no artigo “Histérias dos Métodos de
alfabetizagdo no Brasil” esclarece que desde o final do século XIX, no
Brasil, tém ocorrido debates sobre um mesmo problema - a dificuldade
encontrada pelas criancas para aprender a ler e a escrever -, principalmente
em escolas puablicas. Tais discussdes relacionam-se aos novos e antigos
processos sistemdticos de escolariza¢ao das préticas de leitura e escrita que
tiveram inicio com a Proclamagio da Republica, periodo em que a
educagao era vista como utopia da modernidade. Desde entao, a escola se
consolida como espago institucionalizado visando atender aos ideais do
Estado republicano, assumindo um relevante papel no mecanismo de
modernizagao e progresso do Estado-Na¢ao. Com isso, os processos de
ensinar e aprender a leitura e a escrita, na fase inicial de alfabetizacio,
registraram uma nova etapa de incentivo a formagao para a aquisi¢io da
cultura letrada e de novas maneiras e prdticas de pensar, agir, sentir e
querer. Esses ideais republicanos nao alcancaram éxito para grande parte
da populacio brasileira, que continuava, ou completamente analfabeta, ou
apenas possuidora de alguns rudimentos da cultura grafica. Sobre isso,
Lourengo Filho (1974, p. 104) denuncia que na cidade de Sao Paulo, nos
anos de 1928 a 1930, o indice de reprova¢io da primeira para a segunda
série da escola primdria era em torno de 40%. Isso representava o fracasso
da escola publica em cumprir a sua fun¢io de ensinar o povo a ler e a

escrever. Por essa razio, intelectuais de diferentes dreas de conhecimento,
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professores e educadores continuaram sempre a procura de novos

procedimentos que trouxessem solugdes para essa problemdtica histérica.

E preciso considerar que a busca empreendida por uma forma de
alfabetizagio que garantisse o sucesso desse processo a todos os alunos
sempre resultou em uma pequena variagio sobre o mesmo tema.
Afirmamos isso, porque desde as primeiras cartilhas, produzidas no final
do século XIX, o ensino da leitura e da escrita teve como base, ora o
método de marcha sintético, cujo foco estd na silabagdo - da ‘parte’ para o
‘todo’, sendo a soletragao alfabética pautada na natureza fonica -, ora o
método analitico para o ensino da lingua escrita - onde a leitura deveria ser
iniciada pelo ‘todo’, ou seja, pela palavra ou sentenga - para s entdo
identificar as partes constituintes de cada palavra, visando a discriminagao
dos sons existentes ali. E sabido que as disputas entre os idealizadores desses
dois métodos, durante toda a primeira metade do século XX, deram
abertura para o aparecimento de um terceiro, que contemplava tanto os
procedimentos relativos ao método sintético como os do método analitico,
denominado método misto por contemplar tanto o viés analitico-sintético
como o inverso. Nesses embates teéricos, a aprendizagem da leitura e da
escrita continua a ser entendida como questio de habilidade fonémica,

caligrafica e ortografica.

Por fim, no inicio da década de 1980, em decorréncia de novas
exigéncias politicas e sociais, fizeram-se necessdrias novas propostas com
vistas ao enfrentamento do fracasso da escola no processo de alfabetiza¢ao
de criangas. Com isso, decorre o quarto momento do periodo histérico
com relagio 2 alfabetizacio que é o pensamento construtivista que surge a
partir da Psicogénese da Lingua Escrita, teoria defendida por Ferreiro e
Teberosky (1984), que muda o eixo da alfabetizagdo, deslocando a questao
central do ‘método’ para dar énfase na ‘crianga que aprende’ e ‘como ela

aprende’. De acordo com Mortatti (2006) o construtivismo propoe a
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desmetodizacdo do processo de alfabetizacdo na tentativa de centrar o
ensino da leitura e da escrita na relagao direta desse objeto - lingua escrita
-, com o sujeito aprendente. A concepgao defendida por Ferreiro e
Teberosky (1984) também questiona a efetividade do uso de cartilhas, uma
vez que estas desconsideram os percursos de cada aprendiz e colocam os
contetidos a serem aprendidos em etapas formatadas e pré-determinadas.
No entanto, essa nova forma de enxergar a alfabetiza¢do nio rompeu
definitivamente com uma ideia central nas teorias que a antecederam, que
¢ a necessidade da consciéncia fonoldgica para a aprendizagem da lingua

escrita.

Hernandes (2021) alerta que essa indefini¢io fica ainda mais
evidente nas concepgoes que estdo sendo assumidas por grande parte da
academia, nas Gltimas décadas, onde o conceito de alfabetizacio aparece
como uma das etapas de outro processo, mais amplo, chamado de
‘letramento’ ou ‘literacia’, como aparece grafado 73 vezes no texto da PNA.
De acordo com os defensores dessa corrente tedrica, esse processo mais

amplo teria inicio antes da escolarizagio e nio se encerraria nela.

De acordo com essa corrente, a ‘alfabetizagio’ teria um papel
coadjuvante, cabendo a ela garantir ao alfabetizando as ferramentas de
sistematizagio daquilo que denominam ‘sistema alfabético de escrita’.
Nessa logica, as ferramentas estariam ligadas ao desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, o que significa uma aproximagio conceitual
com as metodologias de ensino da lingua escrita, que tém como base a
fonética e a relagio grafema-fonema. E importante destacar que a
valorizagio dada ao método fonico foi construida, no Brasil, pelo

pressuposto  da  necessidade da  consciéncia  fonolégica

(HERNANDES, 2021, p. 3).
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A grande adesio de académicos que assumem a concepgao tedrica
da existéncia de dois processos coexistentes para que a crianga aprenda a
ler e escrever — o letramento e a alfabetizagao - tem refor¢ado o uso de
préticas antigas de utiliza¢do de correspondéncias grafofonicas, que tém o
poder de descolar o ato humano do objeto ‘linguagem escrita’ a ser
aprendido. Visto que, nessa perspectiva, ndo existe preocupagao com 0s
enunciados, mas com a aprendizagem de silabas e de sons das letras, o
sentido fica secundarizado nesse processo. Nos procedimentos diddticos
adotados pelos defensores dessa concepgio de alfabetiza¢io os enunciados
nao sio valorizados porque a lingua escrita, a ser ensinada nesse momento
especifico, ¢ assumida como sendo um objeto de natureza técnica, no qual
o signo ideolégico - o formador da consciéncia quando inserido nas

relagdes sociais - pode e deve ficar ausente.

Esse percurso histdrico sobre a alfabetizagdo no Brasil deixa claro
que a preocupagio com o ensino da leitura e da escrita, sempre esteve
relacionada ao uso do método fonico e/ou para o desenvolvimento de uma
pretensa necessidade da consciéncia fonética como pré-requisito para
aprender a ler. Nessa perspectiva, o contetido a ser ensinado estd centrado
nos fatores linguisticos e nio no reconhecimento da linguagem e seus usos
sociais. Arena (2011, p. 35), ao tratar da temdtica da metodizagio na
alfabetizagdo, destaca que os métodos podem até “ensinar os mecanismos
de base alfabética, mas deixam de ensinar o ato de escrever e de ler como
atos de autoria, de sujeitos protagonistas de sua formacdo.” Precisamos
analisar como estamos ensinando e como queremos que nossas criangas se
apropriem da lingua escrita: se é numa condicio passiva diante de um
objeto abstrato e reducionista que precisa ser assimilado ou na perspectiva

de serem co-autores de uma lingua viva e cheia de sentidos.

Ao buscarmos analisar os documentos oficiais que antecederam a

PNA como referenciais para o ensino da leitura e da escrita no inicio da
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escolarizagao, pudemos identificar a centralidade dessas vertentes, que
aparentemente seriam divergentes, mas que abrigam a mesma concepgao
presente na PNA, sobre o que é e como deve ser realizado o ensino da
lingua materna no Brasil. Dos seguintes documentos analisados: a)
Parametros Curriculares Nacionais — PCN - (BRASIL, 1997); b) Pacto
Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC - (BRASIL, 2012);
¢) Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2016) foi possivel perceber
a influéncia dos postulados da chamada ‘consciéncia fonética’ como pré-

requisito para a alfabetizagdo, como vemos no Quadro 3, a seguir:

Quadro 3 — Concepgoes sobre o ensino da lingua escrita e a consciéncia fonética em
documentos oficiais

PCN

PNAIC

BNCC

“A escrita alfabética é um
sistema de escrita regido
pelo principio da
fonografia, em que o signo
grifico representa
normalmente um ou mais
fonemas do idioma”

(BRASIL, 1997, p. 27,

grifos nossos).

O texto destaca alguns
equivocos e falsas
inferéncias surgidos na
alfabetizacio, que, de
acordo com especialistas,
obscureceram a sua faceta
“fonética e fonolégica”
(BRASIL, 2012, p. 19,

grifos nossos).

“[...] ndo convém que
um curriculo dissocie
esta e outras habilidades
que tratam das relagdes
entre letras e fonemas
da pritica de ler e
escrever textos”

(BRASIL, 2016, Anexo,

grifos nossos).

Fonte: Brasil (1997, 2012, 2016). Elaborado pelas autoras.

Em todos esses documentos analisados, além da centralidade do
conceito restritivo de lingua escrita, a ser ensinada como uma organizagao
estdtica, em que os aprendizes precisam encontrar os sons das letras e das
silabas em detrimento da compreensao do enunciado, também ficou
evidente a presenca da justificativa da existéncia do ‘fracasso escolar na

alfabetizagao’, como principal fator para embasar o que estava sendo
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proposto em cada uma dessas a¢oes de politica educacional. Sendo assim,
¢ possivel concluir que as mesmas concepgoes sobre a lingua escrita e as
mesmas justificativas, sempre centradas na ideia de necessidade de
superagio do fracasso da alfabetizacdo das criancas, tém se perpetuado,
desde o inicio da histéria educacional brasileira, ganharam for¢a no
modelo republicano de escola, perduraram durante todo o século XX e
continuam sendo revisitadas ainda com grande énfase no século XXI,
como evidencia o que estd sendo proposto na PNA. Sobre isso, vale
lembrar que Voléchinov (2017, p. 199) faz uma anilise critica e aponta
que a lingua, como “sistema de formas normativas e idénticas, ¢ uma
abstracdo que pode ser justificada de modo tedrico e pritico apenas do
ponto de vista da decifracio e ensino de uma lingua alheia e morta” e nio
como linguagem viva, acontecimento social de “interacao discursiva que
ocorre por meio de um ou de virios enunciados” (VOLOCHINOV,
2017, p. 218-219).

Podemos concluir - a partir do que analisamos nos documentos de
referéncia para as politicas de alfabetiza¢io no Brasil - que historicamente
a lingua escrita que ¢ ensinada aos alunos, é separada do sujeito e
desconsiderada como objeto modificado pelo préprio sujeito. Nao se
comenta a a¢do humana, analisa-se a lingua como ela é em determinado
momento histérico. A partir dessa visao sincronica, entende-se a lingua
como produto pronto, jé organizado e estruturado, como objeto separado
das relagdes humanas. Esse estudo da lingua é levado também para o ensino
dela. A superagio dessa visao centrada nos elementos técnicos de uma
lingua para ensind-la é o que pretendemos considerar na continuidade

desse texto.
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Por uma politica de alfabetizacio que rompa com essa légica restrita

O sentido etimolégico do termo alfabetizagdo estd relacionado, de
forma restrita, com a aquisi¢io do alfabeto e o conhecimento das letras que
o compdem. Como vimos ao longo do texto, essa origem tem propiciado
um entendimento também limitado do termo como sendo a aquisigao de
técnicas que permitem o estabelecimento de uma relagao entre grafemas e
fonemas. Pensar a alfabetiza¢ao em sentido amplo, para além de sua origem
etimolégica ¢ uma necessidade na qual queremos nos ocupar na
continuidade deste texto. Para dar conta dessa tarefa registramos a seguir
alguns pressupostos que, na nossa concepgio, devem nortear as agdes
politicas, seja em sua amplitude macro, como politica de Estado, ou em
seu espago meso, como projeto politico pedagégico das unidades escolares,
ou ainda no Ambito micro, a orientar o papel essencialmente politico da

aula como acontecimento dnico e responsivel (GERALDI, 2015).

Baseados na Filosofia da Linguagem (VOLOCHINOV, 2017),
cremos na constituicdo da consciéncia como fim ultimo da linguagem,
sendo assim, a palavra a ser ensinada nos atos de leitura e escrita, é sempre
um signo ideoldgico, formador da consciéncia, porque é resultante das
relagdes sociais que constituem os sujeitos. A palavra isolada do contexto e
das interagoes onde sio proferidas e grafadas, nao pode ser o objeto de
ensino da alfabetizagio, uma vez que, “Um sinal puro nio existe nem nas
fases iniciais da aprendizagem de uma lingua” (VOLOCHINOV, 2017,
p- 179). O entendimento do significado fixo e Gnico do texto verbal escrito
nao cabe na perspectiva do ensino da leitura de fato, isto é, nao cabe em
momento algum no ato de ler e de escrever porque ler e escrever sao atos
do sujeito, do homem, portanto, plenos de sentidos diante de diversos
géneros discursivos vivos abertos ao didlogo com os mais diferentes leitores

e escritores.
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Diferente do que estd sendo proposto pela PNA, entendemos ser
necessdrio considerar a natureza dialégica da linguagem. Nesta perspectiva,
o enunciado deve ser entendido como manifesta¢ao verbal do homem a
partir de suas vivéncias e experiéncias. Dentro dos diferentes enunciados,
os sujeitos fazem suas escolhas resultando nos géneros textuais, ou géneros
da palavra, organizados segundo suas subjetividades em dialogia com o
outro (RUSSO, 2021). Assim, o ato discursivo, ou mais precisamente o
seu produto — o enunciado — de “modo algum pode ser reconhecido como
um fendémeno individual no sentido exato dessa palavra, e tampouco pode
ser explicado a partir das condicoes psicoindividuais e psiquicas ou
psicofisiolégicas do individuo falante”. O enunciado é de natureza social
(VOLOCHINOV, 2017, p. 200). Sendo assim, ¢ importante destacar

que:

A linguagem escrita, na forma de enunciados, precisa ser oferecida aos
alunos durante o ensino e a aprendizagem dos atos de ler e de escrever
presentes nos diferentes géneros textuais, porque ler e escrever sio atos
dialégicos que ocorrem entre sujeitos histéricos e que, por isso mesmo,
sio fundamentais no processo de humanizagio dos homens

(HERNANDES, 2021, p. 4).

Arena (2021, p. 1) alerta que no processo de alfabetizacdo, as
criangas nio se apropriam, de enunciados escritos, quando sdo compostos

por signos esterilizados, mas sim, por signos ideolégicos,

que expressam a cultura histdrica e social de uma nagio, temperados com
as particularidades que caracterizam as classes sociais e os posicionamentos

politicos e morais em situagdes reais de vida.
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Esse enunciado vivo é o objeto de ensino porque é gerado na
relagdo entre os homens e que precisa se manter vivo na escola em virtude
da troca entre professores e criangas, considerados seres em
desenvolvimento. Os enunciados sdo as palavras escritas e orais usadas
pelos sujeitos para se relacionarem com os outros e estdo plenos de culturas
e com eles vém os costumes do outro. Portanto, estamos lidando com o

contetido ideolégico (da cultura e dos sentidos) que é a esséncia da

linguagem (RUSSO, 2021).

Romper com a légica restrita das politicas de alfabetizacio
pressupde compreender que a escrita possui natureza grafica e nio sonora
(BAJARD, 2014). Sendo assim, a fonte de dados para a escrita e a leitura
nao pode ser o som; a fonte precisa ser a escrita presente nos gibis, nas
cartas, nos livros e tantos outros textos presentes no cotidiano. O
enunciado precisa ser oferecido para as criangas durante o ensino e a
aprendizagem do ato de ler e de escrever presente nos diversos géneros de
texto que fazem parte do universo atual de uma sociedade grifica e digital.
Sobre a relacio entre o mundo digital e a relacio entre grafemas e fonemas
utilizada pelas escolas para alfabetizar, Arena (2015, p. 165) esclarece que
a linguagem gréfica, composta por um conjunto de caracteres, quando
utilizada pela crianca, praticamente nao estabelece relagio com o sistema
fonogréfico, porque “[...] a escrita ocidental nao é puramente alfabética,
[e] o homem recupera, na era digital, pelas telas, essa sua consciéncia
durante tempos ofuscada”. Sendo assim, a crianca que estd imersa em um
mundo altamente gréifico, quando tem 2 sua disposi¢ao caracteres de um
teclado para realizar sua escrita, faz uso dos caracteres que estao dispom’veis
e ndo somente das letras do alfabeto. Entao, restringir a alfabetizagao a uma
técnica de sistematizagio de grafemas, fonemas, jungio e separagio de
silabas, é empobrecer sobremaneira um rico processo de constituigio e

humanizacio de sujeitos.

169



Consideragoes finais

A partir da anilise dos documentos oficiais regentes das politicas
de alfabetizagio no Brasil, concluimos que a lingua escrita tem sido
trabalhada como objeto de estudo e ensino isolado do sujeito que a enuncia
e que a modifica. Neste caso, a agdo humana e as relacoes sociais sao
desconsideradas no processo de alfabetizagio e entende-se a lingua como
um produto organizado e estruturado, pronto para ser ensinado a partir

dos seus elementos técnicos.

Em contra palavra, concluimos, agora voltando para nossas
afirmacoes iniciais: todo ato educativo ¢ um ato politico, especialmente o
de alfabetizar, sendo assim, a politica de alfabetizagdo no pais niao ¢
consequéncia apenas de uma legislacio ou de uma prescri¢do normativa,
qualquer que seja a sua origem; temos uma divida histérica com a
alfabetizagao das criangas brasileiras, porque nao existe clareza sobre o
verdadeiro objeto a ser ensinado a elas, ou seja, atos sociais de leitura e
escrita; a busca por um referencial tedrico, que garanta cientificidade aos
procedimentos pedagégicos utilizados na alfabetizagao, tém sido uma
constante da academia brasileira, nio sendo uma atitude especifica dos
especialistas envolvidos na elaboragio da PNA, determinada pelo Decreto
n° 9.765, como tém alegado seus propositores. Entendemos que a
formulagao de uma politica nacional de alfabetiza¢io que supere a visio
restrita desse Decreto deve considerar a oferta de praticas de alfabetizagao

potencialmente humanizadoras.
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Capitulo 7

Politica de Educagao Inclusiva e Educagao Especial:
entre as possibilidades, os devaneios

e os desencontros

Anna Augusta Sampaio de Oliveira
Kitia de Abreu Fonseca

Introdugao

As politicas educacionais nacionais que advogam a aten¢io 2
diversidade existente no universo escolar, considerando as diferencas
sociais, culturais, de desenvolvimento, de aprendizagem, sao vagas na
apresentagdo dos procedimentos prdticos. As condicoes as quais as escolas
estao submetidas nao permitem que se alcancem os objetivos preconizados
nos discursos legislativos. Precariedade nos espacos fisicos, falta de
acessibilidade, salas lotadas, recursos e materiais restritos ou inexistentes,
formacio de professores insuficiente para atender as demandas pedagégicas
sao alguns exemplos de circunstincias encontradas nos sistemas

educacionais em diferentes regioes do pais.

A dificil ou a nio materializagio do que preconiza os dispositivos
legais no campo educacional demonstra a quem o governo estd a servigo.

Educagio sucateada mantém e reproduz a relagido de poder presente na
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sociedade capitalista. Professores sem formagio critica nio formam
estudantes criticos capazes de analisar as contradigées do espago de
formagao as quais estao submetidos, consequentemente, as escolhas de seus

representantes se faz de maneira alienada.

Comunidade escolar que nio conhece e niao cumpre com seus
deveres e, consequentemente, nio busca salvaguardar seus direitos, admite
atitudes que ndo convergem com os principios inclusivistas de acolher a
diversidade educacional e eliminar ou diminuir as barreiras de
aprendizagem, ainda que a luta politica possa estar circunscrita ao espago
escolar e ao cumprimento dos objetivos educacionais, quais sejam, o da
humaniza¢io e o da constitui¢io do pensamento teérico e cientifico,
poderiamos encontrar caminhos de superacio dos espagos excludentes, da
desigualdade educacional e formar pessoas plenas que, no dizer de
Gramsci, estejam preparadas para serem dirigentes, ainda que nao exercam
tal fun¢do, uma vez que, como apontam Nosella e Azevedo (2012, p. 29),
“o Estado nio se impoe somente pela for¢a, mas também pela ideologia e
pela cultura, fendmenos sociais que, em grande medida, tém a escola e a
educagio como vetores” e, mais do que isto, conforme Borges Neto e

Lucena (2015, p. 373)

no que tange 4 educagio brasileira, a propalada democratizagio do ensino
¢ um engodo; 2 custa da universalizagio do ensino, a classe trabalhadora
entrou na escola, no entanto, lhe foi retirado o contetido, o saber

sistematizado.

Se os sistemas educacionais nio conseguem acatar as leis de
garantia de direito universal fundamental da educa¢io em seu formato
geral, ndo apenas de acesso, mas, da mesma forma, de aprendizagem, ou

seja, que atenda a populagio da escola, quigd ird considerar as
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especificidades dos estudantes ptblico-alvo da educagao especial (PAEE)’,

assim,

¢ inevitdvel analisar as politicas especificas para a educacio especial
contextualizando-as no 4mbito das politicas gerais para a educagio, do
projeto de escola publica e dos objetivos de tais mudancas para o sistema
produtivo capitalista (VAZ, 2021, p. 5).

A existéncia de politicas publicas referentes a escolarizagao para o
acesso, a permanéncia e escolarizagio de estudantes PAEE no ensino
comum pode ser compreendida como resultado de um longo processo
histérico de lutas e reivindicagoes sociais de garantia aos direitos desses
estudantes. Entretanto, é necessdrio empenhar esforgos intelectuais para

compreender as razoes da ineficdcia da efetivagao dos direitos.

Desta forma, nosso intuito neste texto foi o de, além de
problematizar os interesses ocultos e intermediados pelo Estado em relagao
a politica de Educagio Especial na perspectiva da Educa¢io Inclusiva
proposta para a Educa¢io Basica, também, afirmar que uma dnica forma
de suporte nao responde as peculiaridades de um publico que necessita ter
suas necessidades educacionais respeitadas para que, se sinta, e, que, de fato
seja, participe do processo de sua formagao durante sua escolarizagao em

instituigao de ensino comum.

Certamente podemos localizar esforcos significativos de escolas,
professores e professoras, como de familiares, contudo, ainda h4 a auséncia

de uma politica de Educagio Inclusiva, que pudesse tragar agdes concretas

' De acordo com o estabelecido na Politica Nacional de Educacio Especial na perspectiva da

Educagio Inclusiva seriam aqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas

habilidades/superdotagao (BRASIL, 2009).
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na direcao de uma escola aberta a diferenga, publica, popular que ao se
preocupar com cada um e cada uma dos e das estudantes fosse capaz de
exercer os principios inclusivistas na busca de eliminagao ou diminuigao
de barreiras de aprendizagem por meio de processos de ensino que se

sustentem na triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

Politica de Educagio Inclusiva:
entre possibilidades e devaneios

Qualquer andlise que se pretenda superar a artificialidade presente
nos idedrios inclusivos nao pode preterir a andlise das bases
econdmicas que engendram a alienagio, abortando os individuos

do seu pleno processo de humanizagio.

(CARVALHO; MARTINS, 2012).

Indiscutivelmente é no contexto das profundas marcas politicas e
sociais que devemos localizar a discussao da politica educacional brasileira
e sua suposta perspectiva inclusiva. Nao hd como negar a interferéncia das
perversas e profundas desigualdades econdmicas no processo de
desenvolvimento e humanizacio de muitas criangas e jovens presentes nas
escolas em todo o territério nacional, ou seja, o quanto as desigualdades
econdmicas geram desigualdades educacionais. Como nos aponta Borges
(2017, p. 112).

A escola, como tudo no capitalismo, ¢, necessariamente, de classe, e, 2
medida que se constitui como publica ¢ estatal é parte do Estado, com
todas as decorréncias por ser estrutura juridico-politica de determinada
formagio social. Muitos estudos tém revelado o quanto a escola pablica

— de forma geral, quando nio cumpre seu papel de formadora de
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sujeitos humanizados — permite a alienagio e a precarizagio, humana

necessdria & submissio a l6gica de classes.

Talvez, seja, entdo, este um dos mais visiveis devaneios do
pensamento inclusivo da politica brasileira: por meio da escola superar a
estrutura e a superestrutura que demarcam as relagdes sociais mediadas
pelo capital e pelo lucro, superando desigualdades que antecedem a escola
e subtraindo do processo educativo o que lhe é préprio: a humanizagao, a
constituicao do humano, do ser social. Ainda no dizer de Borges (2017, p.
105),

o homem deve aprender a ser homem ou nio o serd. Sao as apropriacoes
de suas relacoes sociais que o fazem ser um cavaleiro medieval ou um
professor contemporineo. Assim, a educagio é ontologia humana como

parte decorrente do trabalho humano.

Ha de se apontar, inicialmente, a distdncia entre as necessidades
primeiras de uma crianca e as ofertas ptiblicas que possam garantir o acesso
aso principios bésicos do desenvolvimento humano, aqueles do inicio da
vida: o direito ao pré-natal materno, lugar digno para nascer, saneamento
bdsico, acesso a satde, atencio e orientacio familiar e uma vida material
que minimamente lhe permita um desenvolvimento sauddvel e adequado,
evitando fatores ou situacoes de risco que possam, inclusive, produzir
condicoes desfavorecedoras para o pleno crescimento e desenvolvimento

infantil.

Nos lembram Carvalho e Martins (2012, p. 25) “A precariedade
ou inoperancia dos servigos de atengao a saude e educagio destinadas a

classe trabalhadora corroboram a produgao de necessidades especiais”. A
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fungao insubstituivel da escola nao estd, de forma alguma, apartada das
agoes que antecedem a chegada da crian¢a, mesmo que em um bergdrio,
pois sua histéria jd estd marcada pelas relacoes de desigualdade economica,

social e cultural.

Nos estudos de Marx (1997; 2001) localizamos a relacio dialética
e intrinseca entre infra e superestrutura e como sao mantidas as relagoes de
produgéo, ou seja, 0s elementos da superestrutura como a ciéncia, a arte,
o direito, a religiao e a filosofia legitimam os meios e os modos de
produgao, naturalizando as relagoes de trabalho presentes nas sociedades
que se organizam tendo como base o capital. Embora Marx tenha sofrido
criticas de alguns opositores sobre a centralidade de seus estudos quase que
exclusivamente na economia, ¢ ele que inaugura uma outra concepgao
sobre o humano, teorizando sobre a dimensio sociocultural da natureza
humana e como as relagbes do homem com a natureza, modificam a
natureza ¢ modificam o homem, interpondo o componente histérico na
filo e na ontogénese e colocando a categoria #rabalho como o primeiro ato
histérico e compreendida como atividade e produgao humana, por meio
da qual se constitui a consciéncia, produ¢io imaterial provinda desta
relagio com a sociedade (MARX; ENGELS, 1987, grifos nossos).

Vigotski (1996; 1997; 2000; 2001), estudioso russo, encontra na
epistemologia marxista a fonte de suas reflexées sobre o desenvolvimento
humano e, pela primeira vez na Psicologia, aponta as relagoes sociais e
histéricas como constitutivas das fungoes psicolégicas superiores ou
tipicamente humanas?, conceito inaugurado pelo autor. Assim, nasce de
seus estudos uma nova teoria da personalidade humana, a qual supera a

dicotomia biolégico x social e coloca as relagdes sociais no nucleo do

2 Diferencia os seres humanos dos animais devido as possibilidades de desenvolvimento e atuagio
no meio que o leva a humanizagio, [...] “outorgadas por meio de nossas relagdes sociais, sendo
necessdrio o contato com outros seres humanos para que possamos adquiri-las no processo de

hominizagio do homem” (LOPES JUNIOR; MORAES; GONCALVES, 2017, p. 73).
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desenvolvimento humano, como determinagao dialética da génese

humana.

Ao se apropriar destes pontos teéricos nao hd como desconsiderar
as relagoes nas quais as criancas estao submetidas desde o seu nascimento
e o quanto elas irao marcar o seu desenvolvimento e aprendizagem e,
portanto como ji apontavam alguns autores como Ferreira (1993) a
exclusio antecede a escola ou, como Laplane (2007), que ao debater a
Declaracio de Salamanca (1997), documento internacional que marca o
impulsionamento de ideias inclusivas em nosso pais, apontava
insistentemente que nio se pode colocar na escola o l6cus das
transformacoes sociais tdo arduamente desejadas e, portanto, insistia em
demonstrar que as politicas inclusivas que, mundialmente tomavam corpo,
pareciam introduzir a ideia de desigualdade como uma diferenca e

responsabilizar quase que exclusivamente a escola pelas mazelas sociais.

Temos, entio, um panorama que nio pode ser desconsiderado ao
se discutir as politicas de educagio inclusiva e que “o simples acesso a escola
¢ condigao necessdria, mas nao suficiente” (JINKINGS, 2005, p. 11) para
qualquer crianca com ou sem deficiéncia, pois a teoria pedagbgica vem
demonstrando ao longo da histdria, as marcas sofridas pelas criangas

adolescentes e jovens da classe trabalhadora.

Nessa dire¢ao, Cury (2008, p. 217) é um autor que revela na
prépria histéria da educacio brasileira 0o que ele denomina como os
“herdeiros da exclusao” que desde muito cedo sofreram a marca de sua
condi¢io como fator de impedimento 4 aprendizagem e ao acesso a escola.

Conforme o autor

[...] os sujeitos vitimados continuam a ser os mesmos: negros, indios,

imigrantes moradores de periferia, pessoas com mais idade. Em uma
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palavra: os que sdo vitimas da injusta distribui¢do de renda. Dai que
situagdes de desigualdades [...] produzidos fora da escola acabam por

reforcar situagdes de precariedade no interior dela.

Bezerra e Aradjo (2011) ao realizarem uma pesquisa sobre a
inclusdo escolar na drea da deficiéncia intelectual apontam trés teses que
nao podemos desconsiderar: tese 1- a proposta reaciondria e a reagio
contrdria A orientacao inclusiva; tese 2- o abandono de método cientifico
da educagio especial e o método pseudocientifico da educagao inclusiva e;
tese 3- o cardter antidemocrdtico das escolas. Sao teses duras, mas que,
infelizmente, podem ser consideradas como constituintes dos devaneios da
politica nacional que, embora se sustente em documentos legais,
publicacio de principios e estabelecimento de diretrizes, na verdade, ainda
nao conseguimos assistir claramente a constituicdo de uma politica de
educacio inclusiva que vd além dos servicos educacionais especializados
como a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), para os identificados

como PAEE.

Atender a diversidade na sala de aula ¢ as necessidades do PAEE requer
mudanca na forma de ensinar e organizar o trabalho pedagdgico; caso
contrério, fica deslocada para a SRM a responsabilidade integral pela
garantia da permanéncia dessas(es) estudantes na classe comum e pelo
seu acesso a niveis mais elevados de ensino, com direito a
aprendizagem. Isso ¢ fato e, nao seria exagero afirmar que, ainda, no
Brasil, ndo se constituiu uma politica de educagio inclusiva, como se a
abertura de servicos fosse suficiente para se impulsionar as mudancas
decorrentes de uma politica que preconize uma escola para todos

(OLIVEIRA; PRIETO, 2020, p. 356).
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Embora tenhamos estudos que apontem possibilidades como o de
Oliveira (2015; 2018), Braun (2012), Abreu (2006), Costas (2003), e que
demostraram por meio de suas pesquisas o avan¢o dos escolares com
deficiéncia intelectual — drea que tem se revelado como uma das mais
desafiadoras para a escola — as pesquisas brasileiras apontam a pouca énfase
nos processos pedagdgicos e educacionais, na intervengio colaborativa, na
constru¢io de métodos pedagdgicos que se revelem eficazes, enfim de uma
discussao mais no ambito do ensino e da aprendizagem, ou, no dizer de

Vigotski como criar condigoes para que a crianga aprenda.

Nao é incomum, seja na literatura ou na pratica educacional, a
confusdo conceitual sobre Educacao Inclusiva e a Especial, como se uma
pudesse ser compreendida como sindnimo de outra, ou, ainda, como se ao
nos referirmos a Educagao Inclusiva estivéssemos focando, quase que
exclusivamente, aqueles identificados como publico-alvo da educagio
especial (PAEE) e nio em mudangas radicais na organizagio e estrutura
politico-administrativa da escola, como nos processos educacionais, nas
concepgoes de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, ou seja, em novas
formas de se realizar o ato educativo no 4mbito integral dos sistemas

educacionais.

O avango teérico (que continuamente buscamos consolidar)
proveniente do processo histérico educacional na drea da Educacio
Especial se deu a partir da busca pela garantia do direito a educagao,
especialmente do estudante PAEE, em ambientes nao segregacionistas,
ampliando as discussoes e reflexdes sobre as especificidades educacionais
dos diferentes estudantes, suprimindo a ideia da exclusio e vislumbrando

a compreensao para a inclusao escolar.

Embora o direito a educacio gratuita e de qualidade esteja

garantido a todas as criangas e jovens, que reconhecemos como Educagao
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Inclusiva com fundamento equitativo, as praticas pedagdgicas praticadas

no ambiente escolar nio coadunam com tal prerrogativa.

Entretanto, nao nos cabe uma atitude derrotista ou desanimadora,
ao contrdrio, Nogueira (2000, n.p.), afirma que “tudo estd dificil no
campo da educag¢do, mas é impossivel visualizar saidas que nao passam pela
escola”, assim, pensamos na escola como um lugar de rebeldia e propicio
ao compromisso humano-genérico. Cabe-nos um desafio histérico que
seria, justamente, o de criar novos espacos de aprendizagem que por serem

multiplos seriam férteis para a aprendizagem.

O foco, sem duvida, deveria ser no ensino na diversidade e em
como a escola poderia usar estratégias metodoldgicas para desafiar o
pensar, o debate, a experimentagio, o fazer coletivo. Nesse ponto, nao hd
como nao nos remetermos a diddtica como forma concreta para
transformar o curriculo em conhecimento. Lib4neo; Freitas (2013), por
meio dos estudos de Davidov (1988), apresenta formas diddticas peculiares
para o ensino, qual seja, a do professor e a professora serem capazes de
definir o nucleo conceitual do conhecimento que pretendem ensinar e a
partir dele estabelecerem os passos para o delineamento de sua did4tica,
partindo do empirico, mas tendo como meta o pensamento cientifico, pois

¢ essa forma de pensar que a escola deve constituir em seus escolares.

A proposta de Davidov se aproxima do Sistema dos Complexos de
Pistrak (PISTRAK, 2005), o qual também sugere a defini¢ao do complexo
(ou tema) a ser estudado e, a partir dai, o delineamento de agoes
pedagdgicas para que os escolares constituam o pensamento cientifico,
tinico caminho para a libertagio do pensamento e emancipagio humana,
pois estard livre das explicagdes mdgicas, metafisicas, misticas e, portanto,
inacessiveis a0 homem, que por nio poder compreender cientificamente
os fendmenos que os cerca, perde sua historicidade e ao perdé-la, perde a

chance de transformagio, a qual s6 o homem livre, histérico e consciente
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de si mesmo poderd alcangar. Parafraseando o préprio Marx (1997, p. 21)
<« . YR ~
os homens fazem sua histéria, mas nao a fazem como querem, fazem sobre

as circunstncias as quais estao submetidos”.

Politica de Educagao Especial:
encontros e desencontros do AEE?

Tracando um elo sobre a referéncia da histéria, mencionada por
Marx, com a histéria da escolarizacio e, portanto de vida dos estudantes
PAEE, sua histéria se constitui pelos processos de media¢ao instrumental
e semidtica, seria, justamente, o professor e a professora os organizadores
do trabalho educativo, “entretanto, vale ressaltar que muitas barreiras para
a aprendizagem sao impostas pelo modo como estao organizadas as préticas
pedagégicas, que quase sempre sio convencionais e cristalizadas”
(FONSECA, 2021, p. 98). Por esta razao o ato de ensinar deve ser
intencional, renovador e organizador de forma que tenha sentido para o

estudante e promova seu desenvolvimento.

Em se tratando dos estudantes considerados como PAEE, a
legislagao brasileira considera o atendimento educacional especializado
(AEE) como o diferencial para garantir o direito a escolarizagao deste
publico. Os marcos politicos dessa nova proposta de organizagio dos
servicos de apoio em educacio especial estao registrados no decreto n°
6571/2008 (BRASIL, 2008) que estabelece as diretrizes operacionais do
AEE e, entre os dispositivos em pauta, destacamos a prépria defini¢io do
PAEE, a questao da matricula obrigatéria nas escolas comuns, inclusive
como um dos critérios para receber o AEE, o duplo financiamento para o

PAEE, a defini¢ao do l6cus de funcionamento do AEE, o turno inverso ao

3 AEE: atendimento educacional especializado
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da classe comum para sua realizagdo, o funcionamento do AEE, nao mais
de forma categorial, por drea de deficiéncia, mas considerando todas as
categorias que compdem o grupo denominado como PAEE (os com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e os com altas
habilidades/superdotagio). Portanto, nio hd como negar que a
regulamentagio do AEE como o servico educacional especializado para
oferta de suporte pedagdgico a escola, familia a ao préprio estudante trouxe
impactos significativos para a organizagao dos sistemas de ensino, para as

escolas, atuagio e formagio docente.

As diretrizes para organizagio do trabalho pedagdgico no AEE
constam no documento denominado Orienta¢oes para a Organizacio de
Centros de AEE no Brasil, por meio da Nota Técnica — SEESP/GAB/Ne
9 (BRASIL, 2010). Tal documento foi compreendido de maneira
equivocada e conduziu para o entendimento de uma tinica forma de apoiar
as necessidades especificas do estudante PAEE no campo educacional, a
saber, o espago da SRM, esta, entao sendo considerada como sinénimo de
AEE. Oliveira e Prieto (2020, p. 344) discutam tal distor¢do, apontando
que “a organizagao dos servicos especializados de apoio, preferencialmente
na forma de SRM, trouxe consigo a interpretagio de que seu regente deva
ser um professor multicategorial — aquele que deve atuar com todas as
categorias expressas no conceito de PAEE”, embora isto nio estivesse
explicito nos documentos relacionados a implantagio e funcionamento da

SRM.

Nesta mesma perspectiva, Bezerra (2021, p- 5), ao analisar a

Politica Nacional de Educacio Especial na perspectiva da Educacio

Inclusiva (BRASIL, 2009), considera que

[...] forjou-se a compreensio esdrixula do AEE como um servigo

adicional peculiar a ser ofertado basicamente no contraturno das
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escolas comuns para os estudantes PAEE, separado no tempo e no
espaco em relagio as demandas das classes comuns, uma vez que tal
servico foi deslocado, sobretudo, para as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), o que levou i redugio desse servico ao local
de sua realizagio, com a consequente criagio de uma figura nova: o
professor de AEE, que nio mais era identificado como um docente da

Educagio Especial em sua completude...].

’

Apoiar-se em uma tnica possibilidade de atuagiao do AEE “[...] é
uma simplificacio dos servicos de apoio que nao encontra sustentagao na
literatura da drea de Educacio Especial, em termos de efetividade para
atender as necessidades tao diversificadas destes educandos” (MENDES;
MALHEIROS, 2012, p. 361).

Nio ¢ possivel que apenas um modelo de suporte seja suficiente para
atender a heterogeneidade que existe no PAEE [...]. Seria como um
menu semanal escolar que tivesse sempre os mesmos ingredientes todos
os dias e, por mais que sacie momentaneamente, carece dos nutrientes
necessdrios que a diversidade humana necessita para o seu bom

desenvolvimento (FONSECA, 2021, p. 36).

Sem muito esforgo intelectual é possivel identificar interesse das
politicas putblicas em restringir a uma tnica forma, a saber, a SRM, os
servicos que deveriam ampliar as possibilidades de suporte aos PAEE,
justamente pelo subsidio financeiro, na ocasido da implementacio de tal

servigo.

Quanto ao termo atendimento, considerado o mais adequado e,
ainda utilizado e encontrado nos dispositivos legais que versam sobre a
escolarizagio do estudante PAEE, notamos o modelo médico da

deficiéncia ainda muito presente, ou seja, nao superado. O termo carrega
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a concepgao de atuacio individual, um pra um, com carédter de tratamento
terapéutico, o que se afasta do que se espera de uma escola com atitudes

inclusivas. Oliveira, aponta

[...] que no interior da escola deve-se evidenciar a ideia de suporze
pedagégico e nio de atendimento. Reside aqui a preocupagio com o
sentido impregnado na palavra que carrega um conceito, justamente
ao contrdrio do que deverfamos superar no processo escolar - e que se
relaciona diretamente como a segunda questao — focar o estudante em
detrimento ao foco das circunstincias comuns do ato pedagégico e,
ainda mais, colocando na condi¢io primdria do estudante a
elegibilidade para acesso ao AEE (OLIVEIRA, 2016, p. 5, grifos do

autor).

O termo suporte nos parece dar respostas mais assertivas ao
considerarmos o contexto escolar, pois o AEE nio se restringe 8 SRM,
podendo ser efetivado de diferentes maneiras e espagos, tais como: ensino
colaborativo (docéncia compartilhada, ensino alternativo, ensino em
estacoes, ensino partilhado, etc.), por meio do qual diferentes professores
dividem a responsabilidade de planejar, instruir, efetivar acoes pedagdgicas
e avaliar o ensino a determinados estudantes; itinerAncia; mediagao
pedagdgica da aprendizagem; orientagio aos docentes, a escola, a familia e,
se necessario, até mesmo profissionais da 4rea clinica que atuem com 0

estudante em outros contornos de apoio.

O professor ou professora do AEE tem como atribuicio pensar,
planejar e colocar em prdtica, agoes que eliminem as barreiras de
participacao escolar do estudante PAEE, ou seja, quais recursos, técnicas,
estratégias podem ser implementadas para que o estudante tenha
respeitado as suas condigoes e que participe das atividades ofertadas pela

escola. Nao ¢é possivel que tais intervengoes sejam feitas, apenas, no interior
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da SRM e no contraturno, uma vez que o ensino colaborativo deve ocorrer,
como mencionado anteriormente, no contexto da sala de aula, junto ao
professor ou professora regente, como forma de apoio pedagdgico

especializado, portanto, no mesmo turno.

A funcio do professor do AEE, de acordo com Souza ez al. (2017,
p. 1051), deve ser de

[...] facilitador no processo pedagégico do aluno PAEE [de] uma
institui¢do de ensino regular. Suas fungées sio: observar a realidade do
aluno, identificar problemas e criar possibilidades adequadas para a
superagdo das barreiras que o impedem de se desenvolver plenamente
na escola e fora dela; articular parcerias com outros profissionais de
dreas afins; elaborar o plano de agdo de AEE, propondo servicos e
recursos de acessibilidade ao conhecimento; orientar professores do
ensino regular e familiares do PAEE na utilizagio de novos materiais e

recursos que o auxiliem em seu desenvolvimento.

Assim, consideramos que termos mais adequados deveriam
descrever os servigos de Educagao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva como, por exemplo, o de Suporte Educacional Especializado ou
Intervengao Educacional Especializada, colocando o foco no suporte ou na
intervengio especializada, uma vez que além da SRM, a acdo especializada
abrange outras possibilidades de atuagao considerando espagos, relacoes,
curriculo, ensino, aprendizagem, avaliagao, comunidade educativa, entre
outras. Dentre as diversas atribuicoes do professor ou professora da
Educagio Especial merece atengao a que estabelece a necessidade de fazer
a “articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagao dos servigos e recursos e o desenvolvimento de atividades
para a participacao e aprendizagem dos alunos nas atividades escolares”

(BRASIL, 2010, p. 4).
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A escolarizagao do estudante PAEE deve ser assegurada pela
eliminagio ou diminui¢do as barreiras para a plena participa¢do em todas
as atividades no ambiente escolar. O exercicio de reflexdo sobre as
condigoes reais do universo escolar que ¢ ofertado aos estudantes PAEE
reverbera em agbes positivas que beneficia todos os estudantes, por
exemplo, na perspectiva do Desenho Universal da Aprendizagem — DUA
(ALVES; RIBEIRO; SIMOES, 2013), o que é bom para o PAEE é bom
para todos, “Sendo a escola o espago primeiro e fundamental da
manifestacio da diversidade, hd necessidade de repensar e defender a

escolarizagio como principio inclusivo, reconhecendo a possibilidade e o

direito de todos” (GUIMARAES ez al., 2021, p- 104).

Ainda no campo da politica a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa
com Deficiéncia (LBI ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei n°
13.146 (BRASIL, 2015), em seu artigo 28, inciso III indica conduta que

corresponde 2 efetivacio da inclusdo escolar

III - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento
educacional especializado, assim como os demais servicos e adaptacoes
razodveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia
e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condigoes de igualdade,

promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia;

Este destaque do texto da lei corresponde a toda estrutura que as
escolas devem organizar para oferecer os suportes necessirios para a

permanéncia e sucesso na escolariza¢io dos estudantes PAEE.

Faz-se necessdrias politicas publicas com normativas que
evidenciam a prética pedagdgica como impulsionadora da aprendizagem e
do desenvolvimento do estudante PAEE, pois nao raramente,

encontramos praticas desenvolvidas no AEE que decorrem de controle de
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comportamento considerado inadequado ou ainda prdticas pedagdgicas
que convergem como reforco escolar que ¢ “destinado ao servigo de apoio
as dificuldades de aprendizagem nos diversos contetdos/disciplinas dos
estudantes que ndo possuem necessidades especiais” (DAMASCENO;
ANDRADE, 2016, p. 242).

O refor¢o escolar nada corresponde com o que deve ser realizado
no AEE, pois, “cabe 4 sala de recurso o ensino do objeto de dada ciéncia e,
com isto, encaminhar o aluno a desenvolver formas de raciocinio e de
elaboragdes conceituais” (BARROCO, 2012, p. 290). Assim, Garcia
(2017, p. 60) afirma ser “[...] urgente propor na Educagao Bésica brasileira,
inclusive para os estudantes vinculados & modalidade educagio especial,
uma formag¢ao humana abrangente com vistas a formagao de leitura critica
consistente da realidade social”, por meio do acesso ao conhecimento
cientifico produzido pela humanidade, organizado pelo professor ou
professora por meio do trabalho pedagégico e que resulte em

conhecimento tedrico e pensamento cientifico.

Algumas consideragoes

A politica educacional inclusiva, tal como colocada na legislagao
nacional e vivenciada nos contextos das redes de ensino, considerando seus
delineamentos politicos e operacionais, parecem partir de uma suposta
reorganizacio da Educagio Especial, por meio do AEE e, mais
precisamente, da SRM, como forma de atender aos dispositivos legais de
constituigao de uma escola inclusiva, cujos fundamentos extrapolam — e
muito — o foco apenas no denominado PAEE, uma vez que sinaliza a

necessidade de constitui¢io de uma cultura inclusiva na escola, a qual deve
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considerar toda a diversidade presente em todo o territério nacional —

étnica, racial e biopsicossocial.

Portanto, nos parece paradoxal observar que quanto mais se
radicaliza a proposta de Educacio Inclusiva, mais se centra em
providéncias parciais e precdrias. Por exemplo, se estamos falando de
Educagio Inclusiva, por que o foco no PAEE? Em nosso entender,
primeiramente, estamos diante de uma falsa centralidade, pois embora se
anunciem recursos, praticas, a¢des e uma série de medidas, nao hd
evidéncias, ainda, de que as escolas estejam providas das condigoes
necessdrias que possam garantir o desenvolvimento pleno de todo e

qualquer estudante, seja qual for sua particularidade.

Em relagdo ao grupo especifico de estudantes PAEE, as pesquisas
continuam apontando que as escolas, dentro de suas possibilidades,
realizam os ajustes possiveis, simplificando os processos inclusivos em
técnicas, recursos e os supostos atendimentos para a SRM, sem a ruptura
com velhas prdticas educacionais e sem o enfrentamento das perversas
relagdes de poder que nio estdo centradas unicamente no PAEE. Mas nio
¢ s6... hd de se perguntar: onde estdo os recursos necessirios para que os
estudantes — todos e todas - tenham efetivamente a garantia de sua

aprendizagem?

Continuamos assistindo estudantes sofrendo processos de exclusao
na escola, estudantes nio falantes sem comunicacio alternativa e
suplementar; surdos sem intérpretes de LIBRAS, ou surdos sem a
apropriagio de uma lingua; cegos sem recursos titeis em seus diversos
materiais escolares; aqueles com deficiéncia fisica utilizando mobilidrios
inadequados; os com altas habilidades/superdotacio identificados como
indisciplinados ou desinteressados e sem falar naqueles com deficiéncia
intelectual ou transtorno do espectro autista (TEA) que enfrentam graves

problemas de identificagao diagndstica e, mais do que isto, deum processo
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de avaliagio pedagdgica que permita identificar seus potenciais de
aprendizagem. Reconhecemos que nem toda escola se encontra assim e que
nem todos os escolares PAEE estio sem os recursos necessarios, mas que
temos uma profunda dificuldade para oferecer-lhes o que precisam ¢é

incontestavel.

Além disso, Mendes e Malheiros (2012) ji apontavam, como
dissemos anteriormente, a insuficiéncia do AEE como suporte pedagdgico
especializado e a “camisa de for¢a” que foi imposta & comunidade escolar.
Também temos que apontar a amplitude do publico a ser atendido no
AEE, a fragilidade na formacido docente o rol de atribui¢ées do professor e
professora especializados, a auséncia de interlocugio com a classe comum,
a indefinicio de formas de diagnéstico, identificacio e avaliagio
pedagégica do PAEE, principalmente em dreas como a deficiéncia
intelectual, o TEA ou as altas habilidades e superdotagao. E mais, o
alinhamento conceitual entre Educagio Especial e AEE, anulando por
completo a histéria da Educagio Especial, o seu papel no campo da
formagao docente, dos recursos e dos apoios especializados, desde a sala de
recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar, itinerdncia e, mais ainda,

no campo da pesquisa cientifica.

Como se isso nao bastasse, observamos a insisténcia no PAEE
como foco das politicas inclusivas. Nao seria isso uma distor¢ao? Serd que
por meio dos servicos especializados constituiremos uma Educacio
Inclusiva? E as outras agdes? As pesquisas brasileiras continuam
demonstrando a inabilidade da escola na constituigao de espagos coletivos
de aprendizagem e que os limites que se colocam sao mais de ordem social
do que biolégica, por barreiras impostas pela prépria escola ou pelo sistema

de ensino como um todo.

Certamente que a politica educacional inclusiva, por si s6, nio ird

transformar radicalmente a realidade concreta, mas, a0 mesmo tempo nao
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podemos desconsiderar que hd uma possibilidade histérica de intervir e
mediatizar a politica pablica por meio da agio educacional e pedagégica,
portanto, vemos a necessidade de diretrizes operacionais para a constitui¢ao

de um sistema educacional inclusivo.

Por outro lado, as leis acabam por impulsionar — talvez sem
intengao — a luta politica no interior da escola, que pode ser o territdrio
que nos cabe para o enfrentamento das injustigas sociais, por meio da
intervengdo no cotidiano escolar, garantindo as criangas, adolescentes,
jovens e adultos que 14 estdao o que lhes é de direito: o conhecimento tedrico
e pensamento cientifico. Aqui fica nossa esperanca: que sejamos capazes de
fazermos uso da circunstincia histérica e tornar a escola um lugar de

emancipagao humana, para todos e todas, sem excecao!
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Capitulo 8

Politicas sobre Género e Sexualidade na Formagao
e Atuacio Profissional em Pedagogia:
das priticas escolares as politicas educacionais

que as orientam

Matheus Estevio Ferreira da Silva
Téania Suely Antonelli Marcelino Brabo

Introdugio

Sdo vdrios(as) os(as) autores(as) (UNBEHAUM; CAVASIN;
GAVA, 2010; VIANNA, 2010; 2012; VENTURINI; BARBOSA;
SILVA, 2017; SILVA; COSTA; MULLER, 2018) que ressaltam a
crescente promulgacio de documentos e pardmetros legais que preveem os
temas género e sexualidades no sistema educacional brasileiro, pelo menos
desde o processo de redemocratizagio do pais. Assim, tendo-se a
Constituigao Federal de 1988 (BRASIL, 1988) como ponto de partida, a
medida em que esse campo normativo educacional foi se constituindo,
consolidaram-se as bases legais para abordagem e discussao de ambos os

temas nas institui¢cdes de ensino, da Educagdo Bésica a Superior.

Esses(as) e outros(as) autores(as), tais como Brabo (2015), Barreiro

e Martins (2016) e Silva, Brabo e Morais (2017), no entanto, também
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mencionam que a elaboragio e promulgagio desses documentos, por
conseguinte, dessas politicas publicas educacionais, deu-se principalmente
pela atuacao de movimentos sociais junto da sociedade civil organizada, ao
cobrarem e reivindicarem direitos e transformacoes sociais, de vdrias
naturezas, dentro da realidade nacional que historicamente é caracterizada
por desigualdades e pela marginalizagao de determinados sujeitos e grupos

sociais.

Embora em tempo mais recente essa legislacio tenha sofrido
ataques de diversos setores da sociedade, sobretudo politicos e religiosos,
como resposta a tais avangos arduamente conquistados no dmbito da
elaboragao de politicas puablicas, pode-se ainda considerar que “[...] existe
um arcabougo legal que autoriza, fundamenta e entende o
desenvolvimento de atividades e projetos que abordem as relagoes de
género em sala de aula” (BARREIRO; MARTINS, 2016, p. 98). Essa
recente conjuntura apenas demonstrou a consolidagio ténue da inser¢io
dos temas género e sexualidades na Educagao brasileira, apesar de sua
mencionada aparente consolidacio do ponto de vista legal. E pode
demonstrar, também, o quio pertinente e necessdrio continua a insergao
dos temas e sua discussio na escolarizacio de formandos(as) nos mais

diferentes niveis de ensino.

Tomando-se como exemplo o caso da escola de Educagao Bisica,

ela

pode ser um importante espaco de informagio e intervengio sobre as
questoes de género e sexualidade, pois, por muito tempo, este foi (e em
muitos casos, continua sendo) um assunto que transitava nos espacos

educacionais como um problema moral, um tema “disso nio se fala”

(SILVA; COSTA; MULLER, 2018, p. 50).
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Nesse sentido, Vianna (2010, p. 155-156) também ressalta que

a escola sempre fez parte desse processo, ora negando a presenca ou as
expressoes da sexualidade em seu interior, [...] estd longe de ser neutra e
reflete 0 modo como as relagoes sociais de género sio produzidas e

configuradas socialmente.

Assim, a escola pode tanto reafirmar o quadro de desigualdades e
relagdes de poder em torno dos temas como procurar superd-lo e, em seu
lugar, promover a compreensio da liberdade sobre o préprio corpo, a
igualdade de direitos e o respeito e convivéncia com a diversidade sexual e
de género, nomeadamente a populacio LGBT' (lésbicas, gays, bissexuais e

transgéneros em geral).

Quanto a promog¢io dessa educagio, chama-nos atencio a
formacgio dos(as) educadores(as) e, em especial, do(a) profissional de
Pedagogia, que terao de assumir protagonismo nesse processo educativo.
Esses(as) profissionais terdo de julgar e intervir em situagoes envolvendo
questoes relacionadas a género e sexualidade na escola, sobretudo
envolvendo o publico da diversidade sexual e de género, além de serem
responsdveis pelo desenvolvimento de um trabalho que aborde ambos os
temas. Logo, considerando que os temas género e sexualidade
culturalmente oscilam em compreensio e sua abordagem na escola é
permeada por polémicas e resisténcias, inclusive por parte de docentes,
questiona-se se seus juizos e intervengdes nessas situagdes estardo em
consondncia com a responsabilidade social e legal de sua profissao ou se

baseario em uma perspectiva normatizadora € €m Ssuas crengas pCSSOZliS,

! Utilizamos a sigla LGBT para referenciar o publico da diversidade sexual e de género LGBTQIA+,
que inclui lésbicas, gays, bissexuais, transexuais, travestis, transgéneros, queers, intersexuais,
assexuais e etc.
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assim como se questiona se disporéo de conhecimentos tedricos-conceituais

necessarios sobre os temas.

Os(as) educadores(as) sao formadores(as) das futuras geracoes e
principais responsdveis pela implementacio do referido projeto de
Educagio em género e sexualidades pleiteado pelas politicas pablicas. A
importincia do(a) pedagogo(a) nesse processo é reconhecida em razao da
escola de Educagio Infantil e Ensino Fundamental I, etapas da Educagao

Bésica encarregadas ao(a) pedagogo(a), ser o primeiro

[...] agente de socializacdo coletivo para com a diversidade fora do seio
familiar, em que [essa] educagdo [...] tem inicio. Se desde 14 essa educagao
¢ prejudicada ou desvirtuada, os preceitos previstos por essa educacio,
definitivamente, nio se consolidario (SILVA; BRABO; MORAIS, 2017,
p. 1279).

A partir disso, compreende-se a necessidade de se proporcionar
uma formacio docente em género e sexualidades desde a graduagao, no
curso de Pedagogia e demais licenciaturas, a formacao continuada, para

os(as) professores(as) ji no exercicio da profissio.

Neste capitulo, abordamos parte de uma discusso tedrica que vem
sendo elaborada no 4mbito da pesquisa “Competéncia moral, género e
sexualidades, e religiosidade na formagio inicial publica e privada paulista
em Pedagogia e Psicologia”. Essa pesquisa em andamento, desenvolvida a

nivel de Mestrado, trata da continuidade de uma pesquisa anterior que

2 Essa pesquisa contou com o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (CNPq), pelo processo de n.° 131735/2020-9, no periodo de 01/03/2020 a
31/10/2020, e atualmente conta com o financiamento da Fundagio de Amparo i Pesquisa do
Estado de Sdo Paulo (FAPESP), pelo processo de n.° 2020/05099-9, com previsao de vigéncia de
01/11/2020 a 31/01/2022, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Patricia Unger Raphael Bataglia ¢ co-
orientagio da Prof.2 Dr.2 TAnia Suely Antonelli Marcelino Brabo.
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realizamos entre os anos de 2017 e 2018 na modalidade de Inicia¢io
Cientifica (IC) no contexto da formagio inicial universitdria publica
paulista em Pedagogia®’. Na presente produgao, a partir de revisao
bibliogrifica e andlise documental, objetivamos retomar algumas das
principais politicas ptblicas em torno da inser¢ao dos temas género e
sexualidade na Educagio e, ao mesmo tempo, refletir sobre as situagdes
escolares em que a préitica do(a) profissional de Pedagogia deve estar

orientada com base nessas politicas.

Politicas publicas educacionais sobre género e sexualidade:
consolidagao (ténue) de um campo normativo

Como ressalta Vianna (2012, p. 131), as conquistas para
contemplagio das questoes relacionadas a género e sexualidade no campo
das politicas publicas sao devidas, principalmente “[...] no caso do tema
em foco [género e sexualidades], a0 Movimento de Mulheres e ao
Movimento Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais e Transgéneros
(LGBTT). Este tltimo assume papel protagonista na proposicao de virios
projetos e programas federais e estaduais ligados a inclusao da diversidade
sexual no contexto escolar”, assim como também “[...] tendo sempre as
feministas como protagonistas” (BRABO, 2015, p. 114; BARREIRO;
MARTINS, 2016; SILVA, BRABO; MORALIS, 2017).

3 Essa pesquisa anterior intitulou-se Educacio em direitos humanos, género e sexualidades, e
desenvolvimento moral na formagdo docente: conhecimentos, concepcoes e condutas de graduandos(as)
em Pedagogia de uma universidade priblica do estado de Sio Paulo, e foi financiada pela FAPESP pelo
processo de n.° 2017/01381-9 e com vigéncia de 01/05/2017 a 31/12/2018, sob orientacio da
Prof.2 Dr.2 Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo e co-orientagio da Prof.2 Dr.2 Alessandra de
Morais.
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E a partir da atuagio desses dois movimentos que, no Brasil, as
temdticas a eles vinculadas, género e sexualidades, tomam espago na
elaboragao das politicas publicas educacionais. Apesar dos movimentos ji
datarem anteriormente no pais, suas reivindicagoes sé tiveram maior
contemplacio com o fim da ditatura militar e abertura politica com o
processo de redemocratizac¢io do pais. Vianna e Unbehaum (2007, p. 119)
ressaltam que o pais vivenciou “[...] a partir do final da década de 1980
uma significativa fase de mudangas politicas e econdmicas acompanhadas
por pressoes de movimentos sociais [...] por transformacoes no Ambito

social”.

Essa fase foi marcada com a promulgacio da Constituigao Federal
(BRASIL, 1988, online) que define, em seu Art. 3°, entre os objetivos
fundamentais da Reptblica, “promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discrimina¢do”, enquanto no Art. 5° reconhece que “todos sio iguais
perante a lei, sem distingao de qualquer natureza” e, mais especificamente
aos temas em questdo, “[...] homens e mulheres sdo iguais em direitos e

. ~ »
obrigacoes”.

Ap6s esse marco, 0 campo normativo para inser¢io e discussao dos
temas no sistema educacional brasileiro foi sendo construido
gradativamente. Um importante avango subsequente foi alcangado com a
Lei de Diretrizes de Bases da Educacio Nacional (BRASIL, 2015),
promulgada em 1996, que evidenciou a transigao de interesses e do projeto

de Educagio do pais, em que se estabelece

sua configuracio conforme ¢é aspirada pelos(as) profissionais de educacio e
teorizagbes de uma educagio emancipatéria e compromissada com as
questoes humanas (em que género e sexualidades se inserem), antes

ignoradas e/ou desmerecidas (SILVA; BRABO; SHIMIZU, 2019, p. 100).
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A partir da LDB, a Educagio passa a compreender:

[...] os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicées de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil e
nas manifestacoes culturais. [...] O ensino serd ministrado com base
nos seguintes principios: I — igualdade de condi¢ées para o acesso e
permanéncia na escola; II — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; III — pluralismo de
ideias e de concepgoes pedagégicas; IV — respeito a liberdade e apreco
A tolerincia (BRASIL, 2015, p. 9).

Entretanto, somente com os Parimetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), langados no ano de 1997, que a uma educagio em género
e sexualidades é tornada oficial, contemplada explicitamente em um
documento oficial federal de Educagao, no caso, por meio da inclusio do
tema transversal Orienta¢ao Sexual. A proposta original com os chamados
temas transversais nos PCNs foi a de orientar a estrutura curricular das
escolas, sobretudo do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, incluindo e
articulando-os aos conteddos tradicionais (Matemdtica, Linguas, Ciéncias,
etc.), sendo eles: Etica, Meio ambiente, Orienta¢io Sexual, Pluralidade

Cultural, Satde, Trabalho e Consumo.

O texto do documento ainda menciona que apesar do pioneirismo,
trabalhos desenvolvidos nas escolas sobre sexualidade estao registrados na
histéria nacional desde a década de 1920 (BRASIL, 1997). Em
contraponto, Venturini, Barbosa e Silva (2017, p. 7) ressaltam que “os
PCNs apresentaram uma abordagem timida sobre estas temdticas [género
e sexualidade]”, assim como também ressaltam Brabo, Silva e Maciel
(2020, p. 12, grifos dos autores), que embora de inegdvel importincia para

inser¢do de discussoes sobre sexualidade na Educacao,
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[...] evidencia-se nos dias de hoje como uma proposta distante em
vérios aspectos que permeiam o tema, em primeiro lugar em funcio da
renovagio tedrica e conceitual que esse vem sofrendo ao longo do
tempo e, em segundo lugar, devido & defesa de uma abordagem
biologizante e higienista [...]. Por muito tempo, a Educacio Sexual foi
tratada apenas como um momento para se discutir a reproducio
humana e outros aspectos que dizem respeito a sexualidade —
heterossexual reprodutiva — na escola, e com o objetivo de prevenir a

gravidez precoce e a infeccio de doencas sexualmente transmissiveis.

Com origens no contexto de elaboragdo dos PCNs, anos depois,
em 2004, foi promulgado o Programa Brasil sem Homofobia* (BRASIL,
2004), desenvolvido pela Secretaria Especial de Direitos Humanos no
ambito do Programa de Direitos Humanos, Direito de Todos, que teve
como objetivo “[...] garantir a cidadania da comunidade LGBTT no Brasil
através da criacao de politicas afirmativas dos direitos dos homossexuais”
(ROSSI, 2008, p. 10). Nessa politica, busca-se a equiparagio de direitos

dessa populagio e combate da violéncia e discriminagao homofébicas.

O projeto Escola sem Homofobia, enquanto parte desse Programa,
direcionou seus esfor¢os e objetivos para a escola, e foi esse projeto que
protagonizou um dos primeiros ataques ao presente campo normativo que,
entio, vinha se formando, conforme analisaram Silva, Brabo e Shimizu
(2019), que na época teve seu material referido pejorativamente como “kit-
gay” e foi vetado das escolas. Ainda assim, Silva, Costa e Miiller (2018, p.
52) consideram esse Programa “como ponto de partida de ages no 4mbito

educacional que abordaram as temdticas sobre sexualidade e género”.

No contexto internacional, em concomitincia a criacio e

implementagao do Programa Brasil sem Homofobia, ocorriam as

4 Programa de Combate 4 Violéncia e & Discriminagio contra GLTB (Gays, Lésbicas, Transgéneros
e Bissexuais) e de Promogio da Cidadania de Homossexuais “Brasil sem Homofobia”.
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reivindicagdes para reconhecimento dos direitos das mulheres e da
populagio LGBT como direitos humanos, no 4mbito das conferéncias da
Organizagao das Nagoes Unidas (ONU). Maciel, Silva e Brabo (2017)
ressaltam que os direitos das mulheres, quanto 2 igualdade perante os
homens, foram reconhecidos logo no artigo 1° da Declaracio Universal
dos Direitos Humanos de 1948, mas sé realmente afirmados (e em suas
especificidades) décadas depois, com a Declaragao de Viena em 1993. Os
direitos da popula¢ao LGBT, no entanto, s6 puderam ser cogitados apds
sua mobilizagdo e organizacio em um movimento social, organizado
simbolicamente com o evento Stonewall Uprising em 1969. Esse processo
de reconhecimento dos direitos LGBT pelos 6rgaos oficiais de direitos
humanos foi iniciado em 2003, inclusive com o Brasil a sua frente, que
apresentou uma Resolu¢io ao Conselho Econoémico e Social das Nagoes
Unidas englobando os direitos humanos e a orientagao sexual. Finalmente,
ap6s um periodo conturbado marcado pela falta de apoio de alguns paises,
anos depois, em 2011, a ONU editou uma Resolugio no Conselho de

Direitos Humanos considerando que os direitos LGBT sio direitos

humanos (GORISCH, 2013; MACIEL; SILVA; BRABO, 2017).

Os impactos dessa Resolu¢io foram imediatos, inclusive
internamente no governo brasileiro. Assim, também como consequéncia
disso e do Brasil sempre ter sido signatdrio de todos os documentos de
direitos humanos emitidos pela ONU, uma outra perspectiva de educagio,
que também engloba os temas género e sexualidade, foi deferida no pais: a

Educag¢io em Direitos Humanos (EDH).

A EDH foi trazida ao pais em 2006, com a promulgacio do Plano
Nacional de Educac¢io em Direitos Humanos (PNEDH) (BRASIL, 2007),
e atualizado em 2013 para uma nova versio (BRASIL, 2013). Com as
Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos (DNEDHs)
(BRASIL, 2012) no ano de 2012, a EDH adquiriu cardter de lei. Segundo
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Brabo (2015, p. 120), essa politica “[...] pdde contribuir para o resgate e
ampliacdo do debate acerca da igualdade de direitos de mulheres e homens
nas escolas e na sociedade [...] englobando género e outros temas

relacionados 4 diversidade humana”.

Com seu desenvolvimento previsto a todos os niveis de ensino do
sistema educacional brasileiro, o PNEDH aponta, como um dos objetivos
da Educacio em Direitos Humanos, a superagio de desigualdades
afirmadas na hist6ria nacional, caracterizadas pela “[...] intolerAncia étnico-
racial, religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-individual, de
género, de orientagdo sexual, de nacionalidade, de op¢ao politica, dentre
outras” (BRASIL, 2013, p. 21). Assim, a EDH estd voltada para a
contemplacio de outras temdticas além da homoénima direitos humanos,
tais como género e sexualidades, mas que devem ser desenvolvidas juntas
aos e na perspectiva dos direitos humanos, bem como se volta aos direitos

dos publicos que as protagonizam: mulheres e LGBTs.

Junto a outras iniciativas, que pelos limites do texto nio cabem ser
aqui mencionadas, constituiu-se o campo normativo sobre género e
sexualidade na Educagio. Esse campo, no entanto, também mobilizou
uma série de reagdes por parte de setores conservadores da sociedade que,
em uma crescente onda reaciondria, promoveram diversos ataques a tais
politicas, a datar desde o veto no projeto Escola Sem Homofobia, como a
criagio da narrativa “ideologia de género”, que se sustenta em confusoes
tedricas e usos inadequados dos estudos de género numa tentativa de
assustar ¢ desinformar a sociedade civil a respeito do tema e seu real

conceito (FURLANI, 2016).

Ainda que sucintamente, também vale mencionar o episédio
ocorrido no 4mbito da elaboracio dos Planos Municipais, Estaduais (PMEs
e PEEs) e Nacional de Educacio (PNE) entre os anos de 2014 e 2015. O

PNE, que institui as metas, diretrizes e estratégias para a politica
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educacional do Brasil nos préximos dez anos, e serve de referéncia para os
Planos Estaduais e Municipais, na elaboragio de sua nova edi¢io teve os
termos género e orientagdo sexual retirados de sua redagio. Coube aos
estados e municipios decidir incorpora-las ou nao as suas diretrizes e metas
(SILVA; BRABO; SHIMIZU, 2019). Um episédio semelhante ocorreu
no processo de elaboracio da controversa Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), como ressaltam Venturini, Barbosa e Silva (2017, p. 7): “o PNE
(2014) [...] e 0o BNCC (2017) demonstram retrocessos em relacao a género

e orientacao sexual”.

Demandas escolares da atuagao profissional em Pedagogia
para implementacio das politicas piblicas educacionais

sobre género e sexualidade

Conforme discutimos até aqui, atualmente dispomos de um
arcabouco legal que fundamenta a inser¢do e discussdo dos temas género e
sexualidade na Educa¢io brasileira (BARREIRO; MARTINS, 2016),
apesar de uma recente conjuntura que se dedica ao retrocesso desse quadro
arduamente conquistado (SILVA; BRABO; SHIMIZU, 2019; SILVA;
MACIEL; BRABO, 2019). No entanto, ¢ crucial considerar aqueles(as)
que se colocario entre o0 que prevé esse campo normativo (e movimentos
sociais que o reivindicam) e a sua realizacdo na escola, ou seja, os(as)
principais responsdveis pela abordagem e discussao de género e sexualidade

com os(as) formandos(as): professores e professoras.

Com destaque ao(a) profissional de Pedagogia, virias pesquisas
(PIROTTA et al., 2007; SILVA, 2012; BARBOSA; GUIZZO, 2014;
CASTRO, 2016; SILVA; BRABO; MORAIS, 2021) questionam a

formacio do(a) educador(a) que promovera essa educagio, algumas com
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resultados pouco animadores em relagio a sua qualidade quando a
analisam em investigagio empirica. Boa parte desses(as) profissionais
apresentam concepgdes incipientes sobre género e sexualidade, muitas
vezes calcadas no senso comum, provenientes de suas crengas pessoais, e
ainda alegam nio ter recebido uma formagio sistematizada sobre os temas
desde a graduagio, até mesmo desconhecendo o referido campo
normativo. Em casos mais graves (CASTRO, 2016), vemos professores(as)
propagando desinformagdes sobre os temas e/ou dispondo de prdticas
discriminatdrias aos(as) seus(suas) proprios(as) alunos(as), frequentemente

em relagdo a diversidade sexual e de género.

Como mencionado anteriormente, esses(as) profissionais julgarao
e intervirdo em situagdes do cotidiano escolar em que os temas estarao
envolvidos, assim como terdo de desenvolver um trabalho que os aborde e
ainda responderdo a questionamentos que os(as) proprios(as) alunos(as)
podem trazer sobre questoes relacionadas durante o periodo de

escolarizagao.

Nesse sentido, Castro (2016, p. 208, grifos nossos) fornece o
seguinte relato de uma das entrevistadas de sua pesquisa de Doutorado
sobre o posicionamento de professoras perante a expressio da identidade

de género de um dos alunos da escola que ambientou a referida pesquisa:

Estava em uma escola de educacio infantil e indo para a sala dos
professores me deparei com a seguinte cena: um grupo de professoras
fazendo comentdrios depreciativos em relagdo a um aluno que elas
diziam ser ‘viadinho’. As ‘docentes’ [...] falavam, entre gargalhadas, que
o menino ficava igual a wma bichinha na fila de entrada e que quando
crescesse ndo escaparia de ser gay. Fiquei até com vergonha de ouvir as

palavras delas em relagio ao aluno.
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Essa experiéncia relatada revela tanto a confusio de conceitos
cometida pelas professoras, que associaram a identidade de género do
aluno a sua sexualidade, como uma prdtica discriminatéria contra a
expressao de género que ali foi evidenciada, contraria ao que prevé o campo
normativo, notadamente ao Programa Brasil sem Homofobia (BRASIL,
2004), sendo que essas professoras deveriam atuar no sentido de
implementar o combate a homofobia e nio a promover, e também ao
PNEDH e DHEDHs (BRASIL, 2004; 2012; 2013), indo contra a
preservacio da dignidade desse aluno. Ressalta-se, portanto, que se as
docentes apresentam tal posicionamento em relagio a identidade do aluno,
pouco provdvel serd elas desenvolverem uma educagio em género e

sexualidades de modo efetivo.

Lins, Machado e Escoura (2016, p. 77-78) também apresentam
relatos semelhantes de violéncia e exclusio, mas contra travestis e
transexuais, 0 que muitas vezes ¢ o principal motivo de tantas(os) delas(es)

abandonarem a escola:

Além das agressoes fisicas praticadas por colegas, sao comuns os relatos
em que a violéncia ¢ exercida, mesmo que simbolicamente, pela prépria
gestdo ou equipe técnica escolar. Quando uma travesti ¢ impedida de
usar o banheiro feminino ou proibe-se um homem trans de jogar
futebol no campeonato da escola, as regras impostas nesse ambiente
estao violentando a possibilidade de ela e ele existirem de forma digna.
Se uma travesti prefere usar o banheiro feminino, nao serd porque,
além de se identificar como mulher, ela também saiba que 14 estard
mais segura contra ataques? E se um homem trans quiser jogar futebol
com os outros alunos da turma, nio seria essa uma agio
simbolicamente importante para que ele possa ser respeitado entre
aqueles que compartilham a mesma identidade de género? E por que
nio matricular as/os estudantes com os nomes com que sio

reconhecidas/os socialmente? Chamar uma pessoa visivelmente
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feminina pelo nome masculino, dado quando ela nasceu, demonstra
que a sociedade nio aceita a sua identidade e é mais uma forma

simbélica de violenti-la.

Tais situacbes nio sé sio inaceitdveis dados seus desfechos como
também seria papel do(a) pedagogo(a), esteja ele(a) na posigao de docente
ou de gestor(a), intervir nessas situagoes de modo a combater quaisquer
préticas discriminatérias. Essa interven¢io serve nao somente ao(d)
aluno(a) vitima de discriminacdo, mas também aos(as) demais
envolvidos(as), principalmente as criangas que testemunhario a situacio e
as quais terdo sua atitude como exemplo e referéncia. E nesse sentido que
se evidencia a abordagem transversal de género e sexualidades, que no se
limita somente a sua abordagem junto aos contetidos tradicionais, mas

também no préprio cotidiano da escola.

Silva, Costa e Miiller (2018, p. 50) ressaltam que os PCNs,
documento pioneiro na proposi¢ao transversal dos temas, tiveram por
objetivo estabelecer uma referéncia curricular nacional, mas que “a pratica
docente revela as dificuldades atuais da implementagio dessa
transversalidade, que ¢ entendida em muitos casos pelos docentes como
algo que deva ocorrer se houver alguma situagio como uma gravidez
precoce”. Dados da pesquisa de Silva (2012), realizada no sul do Brasil em
2011, revelam que de 56 escolas municipais de Ensino Fundamental
participantes, com um total de 124 docentes, apenas 1,8% afirmam que
abordam os temas transversalmente, 31,8% afirmam que nio abordam,
12,7% afirmam que abordam, mas nio o vinculam ao curriculo, enquanto
18,2% afirmam que abordam, mas se contradizem revelando que nao, e
35,4% tentam contornar os temas quando sio solicitados pelos(as)

alunos(as).
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A abordagem dos temas a partir da solicitagao dos(as) préprios(as)
alunos(as) é certamente importante nesse processo educativo, pois
demonstra que eles fazem parte de suas vidas e que necessitam de
esclarecimentos para compreendé-los e aprenderem a lidar com eles. A
partir de entrevistas com uma amostra de profissionais de Pedagogia,

Barbosa e Guizzo (2014, p. 162) ressaltam que a sua maioria:

[...] afirma que trabalha com os temas de género e de sexualidade a
partir de projetos interdisciplinares que surgem das curiosidades dos
alunos. Na educagio infantil, as professoras relatam que as criancas
chegam numa fase em que comegam a descobrir seus corpos e ficam
curiosas para conhecerem os corpos das outras criangas também.
Muitos comegam a tocar-se e espiam os coleguinhas no banheiro,

percebendo as diferengas.

Contudo, a nao apari¢io desse tipo de demanda nao justifica que se deva
ignorar os temas e sua abordagem na escola. Ainda assim, ¢ atil aproveitar
tais momentos como ponto de partida para essa abordagem, sendo que os
préprios PCNs (BRASIL, 1997) foram elaborados a partir de uma
demanda especifica, a incidéncia da gravidez na adolescéncia e de doencas
sexualmente transmissiveis (DSTs), a partir de meados da década de 1980:
“as DSTs, a gravidez na adolescéncia e o aparecimento do HIV e da Aids

[...] trouxeram a necessidade de implantagio de uma educagio sexual

escolar” (SILVA; COSTA; MULLER, 2018, p. 56).

Em suma, esses vdrios tipos de demandas do cotidiano escolar para
abordagem de género e sexualidade, no 4mbito da atuagao do(a)
pedagogo(a) e de educadores(as) em geral, indicam a necessidade de que

haja uma formagio efetiva para preparar esses(as) profissionais, também
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tendo em vista o referido quadro de pesquisas que demonstram que essa

formagio nio parece estar sendo proporcionada.

Quanto a essa “formacio de formadores(as)”, como se poderia
denominar, Barbosa (2015) apud Venturini, Barbosa e Silva (2017, p. 3),
em pesquisa com diretores(as), coordenadores(as) e professores(as) da
Educagdo Biésica de escolas publicas de municipios do estado do Rio de
Janeiro, traz o seguinte enxerto que foi comum no relato de muitos(as)
desses(as) profissionais: “Nao houve um trabalho especifico nesse tema [na
graduacio]; creio que por conta do nio apropriamento e/ou preconceito
por parte dos que estavam 2 frente da disciplina na ocasido... Nunca levei
isso em conta”. Esse relato vai ao encontro das referidas pesquisas, bem ao
que constatou Pirotta ez 4/. (2007), em que do total de 112 professores(as)
entrevistados(as) de sua amostra, de oito escolas estaduais de Ensino
Fundamental ¢ Médio, 80,4% afirmaram ndo ter recebido qualquer
formacgio ou capacitagio sobre os temas que os(as) preparassem ao trabalho

com eles.

Também sobre isso, Silva, Costa e Miiller (2018, p. 52) ressaltam
que, de modo geral, “os professores apresentam uma resisténcia para
assumirem, na pritica pedagdgica, um trabalho sistemdtico que envolva os
vérios aspectos da sexualidade, procurando eximir-se dessa tarefa” seja por
nao disporem de uma formagao adequada, seja por simplesmente nao
quererem. E no caso dos(as) profissionais que assumem essa
responsabilidade, isso se restringe a uma pequena parcela de
professores(as), o que reduz o trabalho com género e sexualidades a acoes

pontuais, muitas vezes até sem continuidade.

Para Unbehaum, Cavasin e Gava (2010, p. 6),
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o desconforto dos professores com relagio A temdtica da sexualidade
humana poderia ser suprimido com uma formagio especifica nesse tema,
onde além dos contetidos, fossem trabalhadas metodologias de
aprendizagem aplicdveis [...] &s diferentes faixas etdrias da populacio

estudantil.

As iniciativas legais e institucionais para a formagz’lo, tanto inicial
como continuada, de quem ¢ responsdvel pela implementacao das politicas
sobre género e sexualidade nos parece, portanto, o caminho mais
apropriado a ser tomado, uma vez que somente se a pratica docente estiver
subsidiada e orientada com base no que preveem essas politicas é que esse
projeto de Educagao desejado, reivindicado e arduamente conquistado se

consolidard.

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, redefinidas
pela Resolugao n. 1 de 15 de maio de 2006, pelo Conselho Nacional de
Educagio, sao um passo nessa dire¢io, ao mencionarem que os(as)

egressos(as) do curso de Pedagogia devem

demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras (BRASIL, 2006, online).

Posto isso, Unbehaum, Cavasin e Gava, (2010, p. 5) ressaltam
algumas questdes que podemos formular sobre de que forma estd sendo

providenciada essa formacio:

Os cursos de formacio superior de professores e de professoras
(Pedagogia, Escolas Normal Superior, as Licenciaturas) tém oferecido

contetdos minimos relacionados 4 sexualidade, que oferecam subsidios
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para uma educacio em sexualidade? Os conteddos que pautam os
Pardmetros Curriculares Nacionais e que deveriam ser abordados pelos
professores e pelas professoras em sala de aula estdo sendo oferecidos

durante a formagio para a docéncia?

Respondendo a tais questoes, com base na literatura até aqui
visitada, e em exce¢do de algumas experiéncias isoladas e mesmo de
intervengdes de pesquisas, a literatura aponta que nio se tem
providenciado essa formagio de forma satisfatéria e que atenda as
demandas atuais sobre os temas. Tomamos as palavras de Silva, Costa e
Miiller (2018, p. 56) de que, junto a nossas iniciativas como
professores(as), ativistas e pesquisadores(as), “resta aguardar e seguir
entendendo que as leis e politicas relativas a sexualidade e género devem ir

em dire¢do a uma efetiva prética de propostas sociais e educacionais”.

Consideragoes finais

Neste capitulo, visitamos alguns dos principais documentos que
constituem o campo normativo que fundamenta e autoriza os temas
género e sexualidade na Educagio brasileira. Nao obstante, também
procuramos refletir sobre as védrias demandas escolares para inser¢ao e
discussio desses temas na escola, sobretudo de Educagio Infantil e de
Ensino Fundamental I em que atua o(a) profissional de Pedagogia, tais
como as situagoes, envolvendo género e sexualidade, que requerem o
julgamento e interven¢ao do(a) educador(a), o desenvolvimento de um
trabalho que aborde os temas e a resposta a questionamentos levantados

pelos préprios(as) alunos(as) sobre questoes relacionadas.

Nossa tese foi a de que somente a partir da pritica docente

subsidiada e orientada com base no que preveem essas politicas, quanto a
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defesa da dignidade e dos direitos humanos das mulheres e da populagao
LGBT, em prol da liberdade sobre o préprio corpo e do respeito e
convivéncia com a diversidade, que esse projeto de Educagao —arduamente

conquistado com a constituigio desse campo normativo — se consolidara.

Como concordam Lins, Machado e Escoura (2016, p. 76), para se
contemplar essa formagio em género e sexualidade, a formagao inicial e:
“[...] a formagao continuada de professoras/es, gestoras/es e toda a equipe
técnica deve estar voltada para a percepgao das questoes de género”, visto
que, “em se tratando de préticas naturalizadas em nosso cotidiano, ¢é
importante que muita energia e esforco continuo sejam despendidos no
questionamento de nossas acoes e preconceitos, visando construir uma
escola mais acolhedora”. Logo, hd que se considerar uma maior
intervengio nesse sentido nos cursos de formagao docente, da graduagio a

formacio continuada.
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