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Apresentacao

As politicas educacionais tém um papel importantissimo na
organizacao da sociedade, sdo elas que definem, estruturam e
ordenam a educac¢do no nosso pais. Sao elas que determinam as
configuragdes e identidade do trabalho desenvolvido pelas
professoras e professores, dos contetidos que serao ministrados, da
forma que a escola ird assumir. Por isso, as politicas educacionais
tém representado um campo de interesse para diferentes grupos
sociais: empresarios, organizagdes nao governamentais (ONGs),
partidos politicos, movimentos sociais e organismos multilaterais
como o Banco Mundial e a Organizagao para Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Todos querem influenciar a
cara da nossa educacao e todos cobigam esse nicho tao lucrativo do
mercado.

Nesse contexto, as crises do capital sempre impulsionaram as
transformagdes nos modos de produgao para que o capitalismo
continuasse hegemonico. Cada momento de crise se constitui como
ponto de partida para um novo momento, gerando transformacgdes
na organizacdo do sistema. Sendo assim, o capitalismo é um
sistema de crises e, a cada crise, surgem novas metamorfoses, novas
estratégias e novas transformagoes que afetam diretamente os
trabalhadores e a sociedade como um todo. Dessa forma, na atual
configuracao da razao neoliberal, as politicas educacionais tém sido
alvo de intensas transformagdes para adequar a educagdo aos
interesses do mercado.

Sendo assim, nessa VIII Coletanea do Panecastica (Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre o Homem, o Trabalho e a Educacao
Profissional e Tecnolodgica, do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Estado de Goias — IFG), voltamos nosso
olhar para um tema central e urgente: as politicas educacionais no
Brasil e suas implicagdes para a educagao publica. Nos ultimos



anos, o cendrio educacional tem sido marcado por cortes
orcamentdrios, precarizacdo do ensino e ampliacio das
desigualdades. O avango do neoliberalismo na formulagao de
politicas tem imposto desafios significativos a democratizagdo e a
garantia do direito a educagao para todas e todos. Diante dessa
realidade, torna-se essencial aprofundar a analise critica e debater
os rumos das politicas educacionais no pais.

Este volume retine estudos que examinam diferentes aspectos
das reformas e diretrizes educacionais recentes, abrangendo tanto
a educagdo basica quanto o ensino superior e a formacao de
professores. Os textos discutem os impactos dessas politicas,
analisam suas contradigdes e oferecem perspectivas que
contribuem para o fortalecimento da educacao publica, gratuita e
de qualidade.

Os capitulos abordam questdes fundamentais, como a
mercantilizacdo do ensino, os desafios da inclusao educacional, a
formagao docente e a influéncia dos paradigmas neoliberais nas
diretrizes educacionais. A coletanea propoe um espago de reflexao
critica e debate académico sobre o papel da educagdo na construgao
de uma sociedade mais justa e democratica.

Ao reunir diferentes perspectivas e andlises embasadas em
pesquisa, este livro busca ndo apenas compreender os desafios que
se impdem a educagao brasileira, mas também fomentar o didlogo
sobre caminhos possiveis para a valoriza¢ao da educagdo publica e
para a garantia de uma formacao cidada emancipadora. Esperamos
que esta coletanea contribua para a ampliacao desse debate e para
o fortalecimento das lutas em defesa da educag¢ao como um direito
fundamental.

A coletanea apresenta reflexdes criticas sobre diversos
aspectos da educagdo brasileira, abordando desde politicas
publicas e reformas educacionais até inclusao e internacionalizagao
do ensino. Logo no inicio, Isabella de Cissia Netto Moutinho e Enrico
Bueno analisam a imposicdo do método fonico pelo governo
Bolsonaro na Politica Nacional de Alfabetizagao. O capitulo discute
as bases ideologicas dessa politica e contrapde seus pressupostos a



abordagem de Paulo Freire, mobilizando a perspectiva da
alfabetizagdo como processo discursivo e a Neurolinguistica
Discursiva.

Seguindo essa linha de reflexdao sobre politicas educacionais,
Arianny Grasielly Baido Malaquias, Kamila da Silva Gongalves e Suzana
Lopes de Albuquerque trazem uma andlise critica sobre o
voluntariado no Programa Brasil Alfabetizado. As autoras
questionam a dependéncia de alfabetizadores voluntdrios e
refletem sobre a influéncia do capital na reconfiguracao dos
propositos da educagado, expondo as contradi¢des da governanga
educacional.

A leitura e sua democratizagdo também ganham espaco na
obra. Poliane Vieira Nogueira discute as politicas publicas voltadas
ao fomento da leitura no Brasil, evidenciando a necessidade de
garantir ndo apenas o acesso ao livro, mas também a formacao de
mediadores que incentivem a pratica leitora de forma efetiva. O
capitulo ressalta a urgéncia de agdes governamentais que
consolidem a literatura como um direito acessivel a todos.

A formacgao docente é outro tema central. Dagmar Dnalva da
Silva Bezerra e Luciana Gomes Ribeiro investigam como os cursos de
licenciatura em Danga em Goids preparam professores para atuar
no ensino fundamental e médio. A partir da andlise dos projetos
curriculares da UFG e do IFG, as autoras discutem a relagdo entre
corpo, danca e pedagogia, refletindo sobre os desafios da formacao
docente nesse campo especifico.

Ja Eliete dos Santos Silva, Pedro Wilson Ferreira e Silva Kran,
Daniel Silva Barbosa e Lidiane de Lemos Soares Pereira voltam o olhar
para a reforma do ensino médio em Andpolis, Goids. Com base em
uma pesquisa qualitativa com professores da rede estadual, os
autores identificam dificuldades como a falta de formacao
adequada, a necessidade de investimentos e a reducao da carga
horaria de disciplinas. O capitulo ainda discute mudancas recentes
na legislacao e seus impactos no cotidiano escolar.

O cendrio da educagdo superior e sua internacionalizagao sao
explorados por Aline Gomes da Silva, Kamilla Mendes Matos, Luciano



de Paula Pereira Perilo e Maria Carolina Terra Heberlein, que analisam
o Programa Estudante Convénio (PEC-G). A pesquisa destaca os
desafios enfrentados por estudantes estrangeiros, como barreiras
linguisticas e dificuldades financeiras, e propde politicas que
possam fortalecer o programa, ampliando o suporte académico e
institucional.

Patricia Loch Ramalho e Alan Ricardo Duarte Pereira discutem
questoes de género e diversidade no contexto escolar. O estudo
examina como a escola muitas vezes reforca normas
heteronormativas e marginaliza identidades nao conformes,
problematizando a chamada "pedagogia do armario". Além disso,
o capitulo analisa politicas educacionais voltadas para a inclusao e
igualdade de género, ressaltando avangos e desafios na construcao
de uma educagao mais plural e inclusiva.

No capitulo seguinte, Reynaldo Zorzi Neto analisa a
implementagao do PROUNI (Programa Universidade para Todos),
politica publica criada em 2004, durante a gestao do entdao ministro
Fernando Haddad no Ministério da Educagao (MEC), no governo
Lula, por meio da Lei n® 11.096/2005. Com base em dados e
fundamentos tedricos aprofundados, o autor discute o papel do
PROUNI na democratiza¢do do acesso ao ensino superior. Destaca,
porém, que, embora o programa tenha sido amplamente divulgado
pelo governo como uma medida para ampliar o acesso de estudantes
de baixa renda a universidade, é criticado por setores progressistas
da educagao por funcionar, na pratica, como uma forma de financiar
o0 ensino superior privado com recursos publicos.

No capitulo “A reestruturagao da carreira docente no estado
de Goias: desvalorizagdo e precarizacao do trabalho”, Kamylla
Pereira Borges aborda a reestruturagao da carreira dos docentes da
rede estadual de Goias através da analise documental da Lei
23.068/2024, que alterou a Lei 13.909/2001 (Estatuto e o Plano de
Cargos e Vencimentos do Pessoal da Educagao de Goids), com o
objetivo de analisar os impactos dessa legislacao sobre a
precarizagao do trabalho docente, investigando suas relagdes com
a légica neoliberal. O capitulo traz reflexdes importantes que
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apontam que essa reestruturacdo promove uma desvalorizacao
progressiva da carreira docente na rede estadual e que é importante
estarmos atentos para lutar contra essa desvalorizagao crescente da
profissao, que pode acarretar, inclusive, um apagao de professores
na rede publica no futuro.

Por fim o capitulo: Educacao Escolar Indigena: Anos Iniciais
do Ensino Fundamental com Enfase nas Escolas Paranaenses
apresenta uma andlise criteriosa das orientagdes legais e
documentais que fundamentam a organiza¢ao administrativa e
pedagogica das escolas indigenas, com foco especial nas
instituigdes paranaenses. A partir de um estudo bibliografico e
documental, os autores discutem os marcos legais, como a
Constituicao Federal de 1988, a LDB (Lei n® 9.394/96), o Referencial
Curricular para Escolas Indigenas (1998) e as Diretrizes
Curriculares do Estado do Parand, destacando a importancia de
uma abordagem pedagogica que respeite as especificidades
culturais de cada povo indigena. O texto propde reflexdes sobre os
desafios e possibilidades para o trabalho docente nos Anos Iniciais,
defendendo uma educagao diferenciada que sirva de base para a
producao de materiais didaticos e praticas alfabetizadoras que
dialoguem com os saberes tradicionais e a realidade das
comunidades indigenas.

Os capitulos que compdem esta coletanea dialogam
diretamente com o tema central do livro, "Perspectivas para
educagao no Brasil: politicas educacionais em questao"”, ao analisar
criticamente as reformas, diretrizes e desafios enfrentados pelo
sistema educacional brasileiro. As discussdes abrangem desde a
imposicao de modelos pedagogicos, como o método fonico, até a
precarizagdo da alfabetizacdo de jovens e adultos por meio do
voluntariado. Além disso, a obra evidencia a influéncia das
politicas publicas na democratizagao do acesso a leitura, na
formacao docente, na reformula¢ao do ensino médio e no trabalho
docente no estado de Goias, demonstrando como essas agoes
impactam diretamente a qualidade da educagdo. Questdes
estruturais, como a internacionalizagdo do ensino superior e a
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inclusdao de género e diversidade nas escolas, também sao
abordadas, reforcando a necessidade de politicas educacionais que
garantam equidade e qualidade. Dessa forma, os capitulos nao
apenas analisam os desafios e contradi¢des das politicas atuais, mas
também contribuem para o debate sobre o futuro da educagao
publica no Brasil, reafirmando seu papel como um direito humano
fundamental e instrumento de transformacao social.

Kamylla P. Borges
Reynaldo Zorzi Neto
Margo de 2025.
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Capitulo 1

CONTRA PAULO FREIRE, MAS A FAVOR DE QUE?
UMA DISCUSSAO SOBRE A IMPOSICAO DO METODO
FONICO NA POLITICA NACIONAL DE ALFABETIZACAO
DO GOVERNO BOLSONARO

Isabella de Cdssia Netto Moutinho
Enrico Bueno

Apresentacao

Este capitulo tem como objetivo principal discutir a Politica
Nacional de Alfabetizagdo do governo Jair Bolsonaro, tendo em
vista a imposi¢do do método fonico capitaneada pelo entdo
secretario Carlos Nadalim. Adicionalmente, reflete o contraponto
ideoldgico feito usualmente por esse grupo politico a Paulo Freire,
visando compreender as razdes ultimas dos ataques ao autor, bem
como os contrastes em relacdo a ele. Para o estudo da Politica
Nacional de Alfabetizagdo, mobilizamos a perspectiva da
Alfabetizagao como Processo Discursivo (Goulart, 2014; Smolka,
1995, 2012), em interlocugao com a Neurolinguistica Discursiva
(Coudry, 1986; 2007; Coudry e Freire, 2010) — abordagens afins que
se fundamentam na Psicologia Historico-Cultural (PHC), conforme
os trabalhos de Lev Vigotski, Alexei Leontiev e Alexander Luria —
e os estudos discursivos, representados por Michel Pécheux, Eni
Orlandi e Carlos Franchi. Assim, o capitulo apresenta, nos dois
topicos iniciais, suas bases teodricas; em seguida, trata da Politica
Nacional de Alfabetizagao, problematizando seus pressupostos
metodologicos; por fim, antes das consideragoes finais, propde uma
breve reflexao sobre o legado de Paulo Freire e seu contraste em
relagdo aos pressupostos da politica implementada.
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A alfabetizacdo em perspectiva discursiva

Os estudos sobre alfabetizacdo no cenario brasileiro tiveram
importantes avangos nos finais do século XX. Particularmente nas
décadas de 1970 e 1980, a alfabetizacdo foi tema de estudo de
diferentes dreas do conhecimento, como a Linguistica (Abaurre,
1986; Cagliari, 1989), a Psicolinguistica (Ferreiro; Teberosky, 1986),
a Sociolinguistica (Soares, 1985, 1986) e os estudos em Educacao
que abordam tanto os aspectos discursivos e sociointeracionistas
(Smolka, 2012) quanto suas dimensdes politicas, sociais e
pedagogicas (Freire, 1983, 1987).

Neste contexto, estudos  linguisticos de  cunho
enunciativo/discursivo e sociointeracionista, formulados
sobretudo por Carlos Franchi (1977) e Joao Wanderley Geraldi
(2002), buscavam afastar a linguagem de uma concepgao que a
relacionava a um cddigo ou instrumento, com um sentido dado a
priori e alheio as condigdes sociohistdricas de produgao. Tais
estudos enfatizaram a necessidade de compreender a lingua como
uma atividade histdrica, carregada de sentidos da realidade
pratica. A linguagem ¢ considerada uma construgao simbdlica que
emerge no contexto das interacdes e relagdes de poder entre as
pessoas durante suas interagdes; sobretudo, é constitutiva de
sujeitos. Assim, a concepgao de linguagem adotada na perspectiva
discursiva de alfabetizacdo é a formulada por Franchi (1977, p. 12),
que a define como “trabalho pelo qual, historica, social e
culturalmente, 0o homem organiza e da forma as suas experiéncias”.
Para o autor, o fendmeno da linguagem nao pode ser
compreendido fora das intera¢des sociais, que sao condi¢dao do
desenvolvimento da linguagem e espago que possibilitam a
apropriagao do sistema linguistico pelo sujeito, “na medida em que
se constitui a si proprio como locutor e aos outros como
interlocutores”; por isso, “essa atividade do sujeito ndo é somente
uma atividade que reproduz, ativa esquemas prévios: €, em cada
momento, um trabalho de reconstrucao” (idem, ibidem). Essa
concepgao se assenta tanto na PHC quanto no conceito de
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interlocugdo, desenvolvido na Linguistica e central para Franchi e
Geraldi. Para eles, a interlocu¢do ¢ lugar privilegiado de
constituicdo de sujeitos e producdo de linguagem — que sO se
apresenta como significativa na singularidade do momento em que
se insere e se enuncia.

No aprofundamento dos conceitos de sujeito e linguagem,
destacam-se também os estudos do campo da Analise do Discurso
(AD), bem como a teoria da enunciacao de Bakhtin. Sobre essas
bases, Ana Luiza Bustamante Smolka analisa o processo de
aquisicao da escrita em situagdes de interagdes discursivas que
fazem parte das primeiras etapas da alfabetizagao. Para a autora,
alfabetizar implica uma agao pedagdgica em que a leitura e a escrita
sao conduzidas em praticas discursivas e na interlocugao.

Smolka argumenta, mobilizando Orlandi e Pécheux, que é
possivel identificar pistas concretas para analisar e caracterizar a
enunciacao em contexto escolar, o que envolve, em primeiro lugar,
o discurso, conceito com o qual a AD extrapola a analise da
dicotomia lingua/fala. O discurso é um objeto da histdria,
imprevisivel, manifesto na materialidade linguistica e na
discursividade, que nao se restringe a transmitir uma mensagem
entre interlocutores, mas se revela como efeito de sentido no qual
lingua, ideologia e histdria estao articuladas. Nesta perspectiva, a
linguagem deixa de ser um fendmeno da lingua (supostamente
transparente, codigo previsivel) e passa a ser situada no ambito da
discursividade e da materialidade especifica, em que o discurso é a
materialidade especifica da ideologia e a lingua é a materialidade
especifica do discurso (Orlandi, 2006). Assim como a ideologia, as
condi¢Oes historicas de produgao, a teia histérica e social, a
memoria e a exterioridade tém fungdo central na compreensao da
discursividade imanente dos textos.

Assim, a autora apresenta uma reflexao das relagdes de ensino,
na qual elabora questdes norteadoras a pratica pedagogica: “quem
¢ essa crianga para quem eu falo? Quem eu acho que ela é, do ponto
de vista do professor que eu sou? Que imagem se fazem,
mutuamente, professor e aluno?” (Smolka, 2012, p. 37). No mesmo
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sentido, indaga sobre a crianca e o professor na pratica pedagodgica:
“qual é o lugar do professor na escola? E qual € o lugar da crianga,
do aluno? Que lugares ocupam e que posi¢des assumem? Qual é o
lugar a eles atribuido no sistema de representagdes sociais (na
instituigao escola)?” (idem, ibidem). No trabalho pedagogico guiado
por tais questoes, as interagdes sociais, ancoradas na escrita e na
oralidade, sdo travadas na vida concreta, em complexo processo de
elaboragao e transformacgado sociohistdrica, no qual a dimensao
alteritaria se revela e se fortalece.

Sobre essas premissas e indagagdes, Smolka caracteriza, em A
crianga na fase inicial da escrita, a alfabetizagdo como um processo
discursivo. A autora mostra como o intercambio de textos em sala
de aula ¢ uma oportunidade para gerar discussoes sobre aspectos
graficos e ortograficos da escrita, além de interpretagoes,
(re)formulagdes e negocia¢des de sentido. Isso é possibilitado pelas
diferentes formas de organizagao e interagao das criangas e pela
diversidade de recursos para a producao textual, que sao geradoras
de novas formas de ler e escrever, inclusive com a professora no
papel de escriba. Assim, a crianca assume diversos papéis:
interlocutora, escritora, autora, leitora, mediadora, corretora; ela
sugere, reescreve, muda o final de uma histdria, decide o futuro de
personagens — de modo que “na dinamica de interacdo e
interlocugao, as criangas conversam, trocam informagoes, riem,
discutem, brigam, falam sobre assuntos relevantes para elas”
(Goulart; Santos, 2017, p. 107). Estas questoes se tornam matéria-
prima no processo de alfabetizagdo, j4 que possibilitam que o
professor veja como o discurso cotidiano revela nao sé o trabalho
com a escrita que se inaugura, mas também marcas da realidade
sociocultural e dos grupos com os quais as criangas interagem.

Destarte, o texto da crianga nao € visto como mera repetigao
ou reprodugdo do texto coletivo, mas um novo momento de
interlocucao, dada sua incompletude, pelo que é mais ou menos
relevante para cada crianga. Assim, a escrita que inicialmente ¢, de
certa forma, representacdo do discurso interior (Vigotski, 2001),
passa a exigir desdobramentos (textuais, graficos, ortograficos,
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sintaticos e semanticos), pois o outro, leitor, estd implicado no jogo
discursivo de formagdes imagindrias que conduz a escrita. De
acordo com Smolka (2012, p. 152), esse movimento pedagdgico
incorpora a escrita como uma pratica discursiva, em que:

Gradualmente, essas marcas iniciais vao se transformando: a escrita
truncada e inelegivel das primeiras tentativas vai adquirindo o carater da
legibilidade para o outro. Mas essa legibilidade implica normas, funciona
num espago de regularidade que nao sao, no entanto, imutaveis, e que
podem ser negociaveis (As transformagdes sociohistéricas se produzem
nestes espacos.). A quantidade de omissoes e aglutina¢des vai diminuindo e
a escritura vai sendo marcada pelo fluxo e pela fluéncia da fala com suas
hesitacoes, repeti¢oes, lapsos e incertezas. Comecam a se delinear as duvidas
com respeito a ortografia e a segmentacao. Mas este fluxo e esta fluéncia
também sdo marcados pela énfase, pela entonagao, pela emogao, pelas
condi¢des do dizer de cada um. E preciso encontrar, entdao, marcas que
digam por escrito, que indiquem, que revelem, pela escritura, intencdes,
paixodes, indignagdes.

Deste modo, na perspectiva discursiva, a relagao entre a escrita
com sentido e a legibilidade da escrita é fulcral na compreensao de
que tipos de atividades e procedimentos pedagégicos favorecem o
caminho da crianca em diregao a escrita convencional: aquela que
¢ norteada pelo sentido, situada em uma pratica discursiva que
implique mais do que letras e suas relagdes com os sons; ou
palavras e frases descontextualizadas. A alfabetizacdo nao pode
prescindir de processos de constituicao de sentido e seus modos de
producao, guiando-se por questdes fundamentais como: vamos
escrever o queé, por qué, para quem? Vamos ler o qué, para quem e
por qué? Quando nao é possivel encontrar respostas para essas
questdes — ou quando se responde que tais atividades tém um fim
em si mesmas ou servem como treino de leitura e escrita —, vemo-
nos diante de uma perspectiva oposta a discursiva, na qual as
criancas se veem privadas da reflexdo acerca de aspectos
linguistico-discursivos; aspectos que a relagdo com o outro, na
interlocucgao e nas praticas discursivas, pode proporcionar.
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Fala, leitura e escrita na perspectiva da Neurolinguistica
Discursiva

A Neurolinguistica Discursiva (ND) teve inicio na década de
1980, no Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp. Voltada
inicialmente para a avaliacao da linguagem nas afasias e outros
processos patologicos, as pesquisas da ND passaram a se debrugar
sobre os instrumentos de avaliagao clinica e escolar da fala, leitura
e escrita infantil. Neste periodo, os pesquisadores do campo
identificaram um excesso de laudos com diagndsticos de patologias
relacionadas a aprendizagem, como Dislexia, TDAH, TEA, entre
outras. Para melhor investigar esse fendmeno — e intervir com
criangas identificadas com dificuldades escolares —, a professora
Maria Irma Hadler Coudry criou, em 2004, o Centro de
Convivéncia de Linguagens (CCazinho).! Nesse periodo, as
pesquisas da ND identificaram outras questdes que se constituiam
como impeditivos para o aprendizado — de ordem afetiva, social,
cultural, politica e pedagogica — e que ficavam muitas vezes
encobertas pelo laudo clinico (Coudry, 2009). Essa obliteragao de
problemas de outras esferas com o rétulo da patologia é chamada,
na ND, de patologizagio de dificuldades normais do aprendizado, o que
equivale a ideia de medicalizacdo, seguindo outros autores que se
debrucam sobre a questao (Moysés; Collares, 2011). Face a este
cendrio, muitas das pesquisas da ND se dedicam a compreender e
criticar os dispositivos historicos e contemporaneos que
configuram a base dessa patologizagao.

1 O CCazinho é um nucleo extensionista do IEL/Unicamp, derivado do Centro de
Convivéncia de Afasicos (CCA), do qual participam criangas com dificuldades de
leitura e escrita, seus pais/responsaveis, pesquisadores e cuidadores. A proposta
para cada crianga é avalid-la qualitativamente: descobrir suas dificuldades, a
relagdo que estabelece com a leitura e a escrita no ambiente escolar e fora dele, seu
contexto afetivo/familiar, a variedade de lingua que fala, se ha ou se ja houve
intervencao clinica, os relatos da escola sobre a crianga e da crianga sobre a escola.
O objetivo é intervir no processo de aprendizado, sobretudo ao longo do
acompanhamento longitudinal.
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Além da critica, a ND apresenta um contradiscurso, que
envolve os pressupostos tedricos e metodoldgicos da PHC e a
analise heuristica das hipoteses de escrita das criangas, articulando
a Linguistica a Educagdo. Aquilo que a literatura médica e os
protocolos clinicos reduzem a omissao, adi¢do, inversao e troca de
letras de carater potencialmente patoldgico, na analise da ND sao
evidéncias do trabalho linguistico-cognitivo da crianga ao lidar
com, por exemplo, as diferencas entre a oralidade e a escrita, a
representacao da silaba complexa e das consoantes, as surdas e
sonoras, as variagoes fonolodgicas e as variedades linguisticas.

Para a compreensao do processo singular do aprendizado de
leitura e escrita, trés conceitos sao cruciais a ND: cérebro, sujeito e
linguagem. O cérebro é compreendido em sua historicidade,
plasticidade e funcionamento complexo e integrado, conforme os
estudos da PHC e de Freud (1973). Vigotski, sobretudo, ressalta a
variag¢ao funcional do cérebro como caracteristica da humanidade:
o cérebro é um patrimOnio bioldgico comum, mas seu
funcionamento e organizacao neuroldgica variam a depender das
vivéncias que promovem (ou ndo) o desenvolvimento. Essa
variacao é determinada por diferentes relagdes historicas, sociais e
culturais que constituem os sujeitos, mediadas pela linguagem. A
linguagem, por sua vez, é constitutiva dos sujeitos: uma construcao
coletiva, histérica e social, que confere a ela um cardter de
indeterminagao semantica e sintatica e exige o contexto para ser
interpretada. Na mesma dire¢do, a concepgao de sujeito que se
alinha a tais conceituacdes de cérebro e linguagem se distancia da
concepgao de sujeito padrao e quantitativamente mediano,
subjacente a abordagem clinica. O sujeito é constituido na e pela
linguagem (Franchi, 1977) em wum processo singular de
determinagao sociohistorica; processo indeterminado que escapa
de idealizagOes. A linguagem assume, assim, a fungao de regulacao
dos processos psiquicos e de especializacdo das funcdes
psicoldgicas superiores (além da propria linguagem), como
atengao, memdria, corpo (prdxis), raciocinio intelectual, percepgao,
imaginacado, vontade.
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Mediante esse substrato, a ND problematiza as atividades
descontextualizadas e padronizadas que costumam ser priorizadas
no ambiente escolar e clinico, identificadas tanto nos livros
destinados aos profissionais da drea clinica para avaliagdo e
intervencdo quanto nos cadernos das criangas que frequentam o
CCazinho; em contraste a essas praticas, propde atividades
discursivamente orientadas. Nos atendimentos coletivos, lemos
receitas e cozinhamos; lemos placas, propagandas e avisos que
estdo no campus; lemos os cardapios das cantinas da Unicamp e,
sobretudo, lemos livros. Lemos livros e falamos sobre eles,
possibilitamos que as criangas perguntem o que nao entenderam,
pedimos que elas contem e recontem a histdria, organizando assim
0 eixo narrativo.

O que percebemos, na mesma direcao de Goulart (2017, p. 33),
€ que “o sistema alfabético € aprendido em contexto enunciativo; a
‘consciéncia’ linguistica nao é uma pré-condi¢ao para a leitura e a
escrita, mas se desenvolve em meio a atividades significativas”.
Nessas praticas discursivas, vemos que as criangas se deslocam do
lugar de crianga com dificuldade escolar para o de sujeito da linguagem,
leitora e escritora em diversas praticas em que a funcao social da
leitura e da escrita fica evidente. Nesse percurso, muitas das
dificuldades da crianga apontadas pela escola e pela clinica sdao
superadas, conforme atestam os dados acumulados no CCazinho e
analisados em diversas pesquisas da ND (Aquino, 2016; Coudry,
2007, 2009; Moutinho, 2014; Muller, 2018).

Bolsonaro, Nadalim e a Politica Nacional de Alfabetizagao

Ap0s eleito e empossado, Jair Bolsonaro e os quadros que
assumiram o Ministério da Educacdo fizeram uma série de
declaragdes polémicas sobre a educagdo publica, que vieram
acompanhadas de vdarios ataques aos professores. Os ataques
envolvem temas como a suposta predominancia de temas como a
ideologia de género na educagdo infantil, a dita doutrinagao
politica e ideoldgica no Ensino Fundamental e Médio e uma
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presumida imposigao de pesquisas com teor comunista no Ensino
Superior. Dentre esses ataques, os que se fazem relevantes ao
capitulo envolvem a politica de alfabetizagdao e a formacgao de
professores.

Em 2 de janeiro de 2019, Bolsonaro nomeou Carlos Francisco
de Paula Nadalim para assumir o cargo de Secretario Nacional de
Alfabetizagao. Carlos Nadalim, antes de assumir o cargo de
Secretdrio, era coordenador pedagdgico de uma escola em
Londrina e mantenedor do blog Como Educar seus Filhos. Ele foi
indicado pelo entdo ministro Ricardo Vélez Rodriguez a partir de
uma sugestdo do falecido autointitulado filésofo Olavo de
Carvalho. De acordo com Nadalim, a principal causa dos altos
indices de analfabetismo funcional no Brasil € que predominam nas
diretrizes do Ministério da Educagao o que ele chama de “ideologia
construtivista”. Com efeito, confundidas com “métodos de
alfabetizagao”, as concep¢des de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky —
que ficaram marcadas no Brasil como emblemas do construtivismo
— foram difundidas com pouca profundidade e reflexao, o que fez
com que surgissem duvidas sobre o papel do professor no ensino
de leitura e escrita: a crianga € vista como construtora do
conhecimento e o aprendizado aconteceria naturalmente, de
maneira integrada ao uso social da leitura e da escrita. A questao
do método ficou em segundo plano durante os anos em que se
divulgou o trabalho de Ferreiro e Teberosky.

Nadalim mantém um canal no Youtube no qual divulga videos
apresentando suas opinides sobre temas diversos; sobretudo sobre
as diretrizes para a alfabetizacdo propostas nos governos
anteriores. O canal conta com mais de 250 mil inscritos, mas alguns
videos (posteriormente apagados) chegaram a ter 5 milhoes de
visualizagdes (Cf. Moutinho, 2019). Em um deles, Nadalim
afirmava que o “método construtivista” (o que ja revela a suposi¢ao
equivocada de que Ferreiro e Teberosky propuseram um método)
"demonstra uma preocupacao exagerada com a construgao de uma
sociedade igualitaria, democratica e pluralista, em formar leitores
criticos, engajados e conscientes". Em outro video, Nadalim se diz
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preocupado com o fato de que as entdo diretrizes do MEC nao
trazem orientacoes claras com base em evidéncias cientificas
atualizadas de como alfabetizar as criangas. Além de criticar a
perspectiva ferrereana, Nadalim tem também como alvo Magda
Soares, uma das primeiras a explorar o conceito de letramento no
Brasil. O video mais assistido do canal tratava desse tema e era
intitulado: “Letramento: o grande vilao da alfabetizacao no Brasil”.

Para além de Ferreiro e Soares, Nadalim e o ex-presidente
tomam Paulo Freire como alvo. A campanha de Bolsonaro em 2018
tinha como mote educacional principal a desqualificagao do autor
e sua culpabilizagao pelo fracasso escolar no Brasil. No plano de
governo, era colocada grande énfase sobre o objetivo de “expurgar
Paulo Freire das escolas”. Durante a campanha, Bolsonaro nao
poupou seu vocabuldrio armamentista ao dizer que expulsaria
Paulo Freire do MEC “com um lanca-chamas”. Normalmente, nao
sdo explicitados os motivos, mas podemos inferir que sao os
mesmos apontados por Olavo de Carvalho e Nadalim em seus
videos: a preocupacao, dita exagerada, com a formagao de um
cidadao critico, que leia o mundo (Freire, 2005), e a suposta
despreocupacao com os métodos “eficazes”. Entretanto, nao
podemos deixar de ressaltar que a questao é sobretudo ideoldgica,
ja que o autor era repetidamente dito comunista pelos apoiadores
do ex-presidente.

A solugao, para Nadalim, ¢ o método fonico, definido por ele
como método que “apresenta as criangas as letras e os sons da fala
antes de inicia-las em atividades com textos”. Em um dos videos, o
autor explica que primeiro a crianga precisa ser exposta a
atividades que tenham como foco a relacao entre as letras e os sons
das letras, ja que assim irdo aprender o que seria mais relevante: “a
decodificagdo e a codificagdo da linguagem escrita, para depois
evoluir aos textos”. Nos videos, Nadalim ressalta que ha “estudos
internacionais” que comprovam a superioridade desse método e
rejeitam os chamados métodos globais e a nocao de letramento.
Desta maneira, abriu-se o caminho para solidificar um discurso
oficial que legitimava o método fonico e a chamada “consciéncia
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fonologica”?. Para tal, o governo langou, em 2 de janeiro de 2019,
um decreto para a nova politica de alfabetizacdo, no qual enfatiza
o método fonico como o ideal para ser utilizado em sala de aula,
adota o termo literacia para marcar posi¢ao contrdria ao letramento
e define alguns conceitos centrais:

I- alfabetizacgao: ensino das habilidades de leitura e de escrita em um sistema
alfabético, a fim de que o alfabetizando se torne capaz de ler e escrever
palavras e textos com autonomia e compreensao; [...] IV - consciéncia
fonémica: conhecimento consciente das menores unidades fonoldgicas da
fala e a habilidade de manipula-las intencionalmente; V - instrucao fonica
sistematica: ensino explicito e organizado das relacdes entre os grafemas da
linguagem escrita e os fonemas da linguagem falada; [...] VII - literacia:
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com a
leitura e a escrita e sua pratica produtiva; VIII - literacia familiar: conjunto
de praticas e experiéncias relacionadas com a linguagem, a leitura e a escrita,
as quais a crianga vivencia com seus pais ou cuidadores (Brasil, 2019).

Em seus “principios e objetivos”, o texto da Politica Nacional
de Alfabetizacao volta a citar o método fonico como eficiente e
determina que os programas de alfabetiza¢do a serem adotados
adiante devem se fundamentar na instrugao fonica, na consciéncia
fonémica (aparentemente, 0 mesmo que consciéncia fonologica) e
nas ciéncias cognitivas:

II - adesdo voluntdria dos entes federativos, por meio das redes ptblicas de
ensino, a programas e a¢des do Ministério da Educacao; III - fundamentagao
de programas e a¢des em evidéncias provenientes das ciéncias cognitivas;
IV - énfase no ensino de seis componentes essenciais para a alfabetizagao: a)

2 Nao é objetivo deste trabalho um levantamento das varias defini¢des de
“consciéncia fonolégica”: tomamos como referéncia o trabalho de Capovilla e
Capovilla (2003), que a definem como a capacidade de identificar, isolar,
manipular, combinar e segmentar mentalmente, e de forma deliberada, os
segmentos fonolégicos da lingua. O treino de consciéncia fonolégica melhoraria o
que os autores chamam de representac¢ao fonoldgica das criangas, especialmente
as que teriam problemas de aprendizagem, ja que torna possivel a identificacao
de rimas, de palavras que, segundo os autores, tém inicio e fim com os mesmos
sons, além de permitir a manipulagdo de fonemas para que se possam formular
novas palavras. A esse respeito, ver: Moutinho, 2019, 2021.
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consciéncia fonémica; b) instrucdo fonica sistematica; c) fluéncia em leitura
oral; d) desenvolvimento de vocabulario; e) compreensao de textos; e f)
produgao de escrita (Brasil, 2019).

Antes de tratar da perspectiva fonica em si, cabe a atenc¢ao para
algumas questdes colocadas por Ludmila Andrade (2010) que
ultrapassam a sala de aula e que envolvem a imposicdo deste
método. Em 2010, a autora ja chamava a atencdo para interesses
mercadoldgicos que estavam envolvidos na propaganda que se
fazia em torno do método fonico, especialmente por institui¢des
privadas. Na época, algumas secretarias de educagao de alguns
estados e municipios comegaram a adotar o método fonico como
norma por influéncia de institui¢des privadas. Andrade (2010, p. 9)
nos mostra alguns desdobramentos:

O primeiro aspecto que chama a atengao é de carater politico, pois a adogao
de tais métodos por secretarias de educagao tem curto-circuitado politicas
de selecdo e avaliagdo do livro didético, programas do Ministério da
Educagao. Ha duplicagao de gastos e o funcionamento de politicas publicas
comega a ser orientado por modos estrangeiros a politica tracada pelo
ministério, guiados pelo privado. Diferentemente do que preveem os
programas de distribui¢ao dos livros didaticos pelo MEC, nesta adocao de
materiais produzidos por grupos privados (que ndo constam nas opgoes
oferecidas pelo ministério), ndo ha escolha docente de materiais. Assim, vé-
se que alguns métodos de ensino da lingua escrita parecem passar ao largo
das politicas e com este status privilegiado vao demarcando seu territério,
sao amplamente propagandeados, sem ter, entretanto, obtido a chancela do
governo federal.

E preciso sempre destacar que, quando um método ou teoria é
adotado nas diretrizes oficiais, ha repercussao nos cursos de
formacao inicial e continuada; ha busca dos professores pelas
teorias que chegam com a promessa de inovagao e de efetividade,
especialmente se “comprovadas internacionalmente” — embora, no
caso do método fonico, Nadalim ndo cite quais sdo os estudos
internacionais que comprovariam sua eficacia nem problematiza o
fato de que, se produzidos fora do Brasil, ndao abordam as
especificidades do Portugués Brasileiro.
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Mas de que trata o método fonico? Ele é embasado por uma
concepgao de lingua escrita como sinais graficos associados ao som
da lingua falada. A alfabetizagdo seria o ensino da relacdo
sistematica entre grafemas e fonemas. As atividades envolvem,
portanto, a memorizagao de pares biunivocos de letras e fonemas a
partir de valores sonoros que constam no quadro fonologico do
portugués brasileiro, e geralmente envolvem textos escritos para
este fim ou frases e palavras descontextualizadas. Dessa maneira,
as atividades consistem na segmentagao das palavras e na énfase
do fonema que se quer abordar, de modo a prolonga-lo, ou mesmo
a tentativa de pronuncia-lo isoladamente da palavra. Assim, antes
de se falar a palavra flor, o professor isola a fricativa, pronunciando
algo como ffff-lor. Ou entdo, para diferenciar /k/ e /g/, o professor
deve isola-los e enfatiza-los. Primeiro sao ensinadas as vogais e
depois as consoantes, com base no pressuposto de que vogais sao
mais faceis. Desse modo, o som das letras na palavra é tomado de
maneira abstrata, incompativel com a lingua em funcionamento,
sem correlacdo com os sentidos que circulam nas praticas
discursivas.

Quanto a isso, sdo bastante ilustrativos muitos exercicios
disponiveis na internet e prontos para serem fotocopiados pelos
professores e disponibilizados aos alunos. As atividades a seguir
aparecem nos primeiros sites vinculados ao Google quando
realizamos uma busca com as palavras “atividades + método +
fonico”. Elas sao muito recorrentes nos cadernos das criangas que
frequentam o CCazinho e sdo utilizadas por Fernando César
Capovilla em seus cursos e palestras como exemplo de atividade
para a alfabetizagao. Capovilla é um dos principais defensores do
método fonico no Brasil, autor de diversas apostilas e materiais e
recorrentemente citado por Nadalim como autoridade no assunto.
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Figura 1 - Método fonico/boquinhas
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A analise do exercicio acima levanta uma série de questdes.
Considerando que fala, leitura e escrita funcionam como um tripé
para a entrada da crianca no mundo das letras (Coudry; Bordin,
2012), é comum que a crianca se apoie na propria fala para escrever,
principalmente no inicio da alfabetizagdo. Uma crianca que faga
essa atividade, apoiada na fala, estara diante de uma série de
questdes: primeiramente, a imagem que mostra a boca nao
corresponde ao fendmeno de alteamento de vogais que ocorre em
final de palavra na maior parte das variedades do portugues
brasileiro, como vemos em abelha, ovo e elefante. Nao raro, as
criangas escrevem ovu por 0vo ou elefanti por elefante, reproduzindo
a fala na escrita. Se ela seguir a instrucao dada de posicionamento
da boca, reproduzird uma fala artificial, ndo correspondente a sua
e de seus pares, e se vera diante de uma grande confusao.

No exercicio, a crianga deve ainda fazer uma leitura da posigao
da boca e escrever a palavra que estd, em tese, sendo dita. Como
diferenciar o e e 0 i? Como diferenciar o fe 0 v se sdo labiodentais e
se diferenciam apenas pelo traco de sonoridade? Vemos, na
atividade a seguir, que a imagem para a representa¢ao de v também
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poderia representar o f; e é o que de fato ocorre em outras
atividades da mesma pagina.

Figura 2 — Método fonico/boquinhas
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O mesmo acontece com a representacdo de outros pares
sonoros. Como vemos, ignoram-se, no material, questdes
importantes e basicas da Linguistica, como o ponto e o modo de
articulagao e producao da fala que envolvem lingua, palato, labios
e o traco de sonoridade.

Considerando que atividades desse tipo sdo aplicadas para
criangas que apresentam dificuldades escolares, cabe perguntar: de
que maneira elas podem ajudar criangas se o sentido do texto fica
fora da interagao entre o adulto e a crianga? Como elas podem
ajudar se os aspectos ritmicos, prosddicos, interacionais e
discursivos que subjazem a leitura estdo suspensos nestas
propostas, ou completamente desfigurados? Como podem ser
motivadoras e significativas se apagam o sujeito, a histdria, a
cultura; se desconsideram os aspectos que importam para a
compreensao e a produgao textual ou, quando abordados, sdo
apartados do sentido do texto, de modo a serem apenas
identificados de maneira artificial? Como esse tipo de atividade
pode ser uma alternativa a propostas que envolvem o conceito de
letramento e trabalham com diferentes géneros textuais que de fato
fazem parte da vida da crianga, como bilhetes, propagandas,
legendas de imagens ou filmes, instru¢des de manuais, etc.”?

Deve-se destacar, inclusive, a incoeréncia de atividades de
“consciéncia fonoldgica” que pedem que a crianca leia de cabeca
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para baixo, apenas palavras de uma parte do texto, ou apenas os
sinais de pontuagao e acentos, palavras do final e do comeco de
cada linha ou frase. H4, em outros materiais (Bicudo, 2016), as
instrugdes para que a crianga leia da direita para a esquerda,
contrariando o sentido da leitura nas linguas ocidentais. Além
disso, as criangas que estao em fase de alfabetizagao, no inicio do
ensino fundamental I, ndo conhecem conceitos como adjetivos,
numerais e substantivos, o que pode tornar essas atividades
confusas e frustrantes. Em suma, a subjetividade é suspensa para
dar lugar ao non-sense que nao vemos acontecer nem mesmo nas
praticas escolares tradicionais, ja que estas envolvem, sobretudo,
copia e exercicios de perguntas cujas respostas sao facilmente
localizaveis no texto.

Neste ponto, é preciso apontar que a justificativa dada pelo
governo para impor o método fonico era a de que os indices de
fracasso nas avaliacbes nacionais, como a ANA (Avaliagao
Nacional de Alfabetizacao) e a Prova Brasil, eram muito altos.?
Entretanto, como sao essas avalia¢des? Ainda no contexto do
governo Bolsonaro, a pagina do INEP (apud Moutinho, 2019)
oferecia algumas informagdes sobre a ANA. Na matriz da prova de
Lingua Portuguesa, o eixo estruturante Leitura indicava as
seguintes habilidades: 1) Ler palavras com estrutura silabica
canoOnica; 2) Ler palavras com estrutura sildbica ndo canonica; 3)
Reconhecer a finalidade do texto; 4) Localizar informacgoes
especificas em textos (exemplos de suporte oferecidos pela matriz:
cartazes, listas telefonicas, guias de programacao infantil,

SE importante destacar que, em meados do mesmo ano de 2019, a ANA deixou de
ter essa nomenclatura e foi incorporada ao SAEB (Sistema de Avaliagao da
Educagao Basica). Naquele ano, diferentemente dos anteriores, a alfabetizacao foi
avaliada apenas mediante amostragem. Sob Bolsonaro, a alfabetizacdo foi
avaliada de forma ampla apenas em 2021, ja com os efeitos da pandemia. Contudo,
a referéncia a ANA tem como proposito destacar a incoeréncia argumentativa de
mobilizar seus resultados para advogar em favor do método fonico — haja vista a
limitagdo dessa abordagem diante dos indicadores propostos na matriz de
referéncia da prépria avaliagao.
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reportagens); 5) Compreender os sentidos de palavras e expressoes
em textos (exemplos: contos, histérias, cronicas); 6) Realizar
inferéncias a partir da leitura de textos verbais (exemplos: textos
literarios, artigos de revista infantil, etc.); 7) Realizar inferéncias a
partir da leitura de textos que articulem a linguagem verbal e nao
verbal (exemplos: tirinhas, quadrinhos, piadas, etc.); 8) Identificar
o assunto de um texto (exemplos: reportagens, textos
informativos); 9) Estabelecer relagdes entre partes de um texto
marcadas por conectores (exemplos: contos, historias, reportagens,
textos informativos).

Como vemos, a ANA avaliava a compreensao de géneros
textuais e nao apenas textos artificiais produzidos especialmente
para fins avaliativos. A prova envolvia tirinhas, antncios, contos,
reportagens, cartazes, etc. Ademais, articulava a linguagem verbal
e nao verbal, avaliava se a crianga conseguia fazer inferéncias,
relacionar as partes do texto marcadas por conectores. Assim,
aparentemente, divide-se o texto a partir de seu sentido, e nao em
linhas verticais, horizontais, metade da linha, como € proposto no
manual de consciéncia fonoldgica.

No eixo estruturante Escrita, por sua vez, sao indicadas trés
habilidades: 10) Grafar palavras com correspondéncias regulares
diretas; 11) Grafar palavras com correspondéncias regulares
contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro; 12)
Produzir um texto a partir de uma situagao dada. Ainda que, aqui,
as proposigoes se assemelhem mais a certas instrugdes recorrentes
nos manuais de consciéncia fonoldgica, vemos que a ANA
propunha que a crianca produzisse um texto a partir de uma
situacdo dada, com recursos coesivos e pontuacao, o que difere
substancialmente dos exercicios de completar frases, apontar
sindnimos e antdnimos, categorizar palavras, etc.

Andrade (2010) analisou os resultados das avaliagdes
nacionais da alfabetizacdo e apontou que a crianga até aprende a ler
(se a leitura for tomada como a compreensao dos sons por letras).
Mas, se tomarmos leitura como constitutiva da compreensao do
mundo, dos sentidos, das relacdes entre textos e inferéncias
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avaliadas nas provas, os resultados nao sao bons. Isso mostra que
elas se saem bem na tradugao de letras em fonemas, que para elas
o sistema fonético brasileiro nao chega a ser um fantasma. A autora
segue argumentando que ¢é justamente por isso que, na pratica
pedagogica, € um risco reduzir a alfabetizagdo a abstragoes e
sonorizagdes propostas pelo método fonico e nao ter como norte do
trabalho o sentido de ler e escrever. Além disso, o0 método fonico
apaga aquilo que os alunos conhecem de melhor: sua prépria fala.
As sonorizagdes propostas impdem uma lingua artificial, em quase
nada similar as variedades do portugués brasileiro, e confundem a
crianga que nao sabe em que fala se apoiar para escrever: a propria
fala, a fala do adulto com quem convive em casa, a fala espontanea
do professor ou a fala forcada que o professor elabora no momento
dos ditados.

Assim, o método subestima a capacidade da crianga de refletir
as diferencas entre fala e escrita, e a priva de desenvolver reflexdes
sobre a fala nos mais diversos contextos e sobre a escrita. Com
Andrade, afirmamos que as abordagens pedagogicas que
concebem a lingua como sistema e a aprendizagem como mera
codificagao e decodificacao de fonemas se revelam antiprodutivas.
E preciso “evocar os sentidos sociais da lingua, embeber o ensino
dos modos de funcionamento da lingua escrita em praticas sociais
de leitura e de producgdo de textos. E para nossas criangas estas
estdo oralizadas, fala-se mais do que se escreve” (Andrade, 2010).

Em suma, as atividades propostas pelo método fonico e nos
manuais de consciéncia fonoldgica que o acompanham sao
contrarias a realidade linguistica com a qual as criangas convivem,
e a imposi¢ao desse método via decreto — sem participagao social e
investigagao cientifica de sua viabilidade no contexto brasileiro —
representa um retrocesso indescritivel. Vimos que as tarefas desse
método envolvem uma série de sonorizagdes precarias, apartadas
de qualquer situagao significativa da linguagem, o que faz da
escola, ainda segundo Andrade, um “laboratdrio sonoro” em que
se pronuncia uma lingua a parte, sem enuncia¢do, sem sentido.
Ignora-se muito sobre a lingua nesses manuais: a lingua nao é
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apenas uma juncao de fonemas e sua relagdo com grafemas. Tudo
que compde a lingua s6 ganha sentido no discurso/interlocugao,
com a prosodia, as variedades linguisticas, os sujeitos, o contexto.

Deve-se questionar, enfim, as assertivas de que o método
fonico é efetivo em outros paises e que, antes das teorias do
letramento, nas décadas de 1950 a 1990, ele predominava nas
escolas e os resultados eram positivos. Primeiro, ndao se pode
simplesmente crer que a implementac¢ao de politicas estrangeiras
ditas bem-sucedidas no exterior ird repercutir da mesma maneira
no Brasil. A estrutura escolar, as condi¢bes de trabalho, a
valorizacao social e cultural da leitura, da escrita, da escola e da
escolarizacdo também tém papel determinante no sucesso e
fracasso escolar, e quanto a isso nenhum pais apresenta as mesmas
variaveis que o outro. Sobre o sucesso anterior do método no Brasil,
Andrade nos alerta que as informagdes sobre sucesso e fracasso
escolar ndo estavam nos censos, aos quais sequer os pesquisadores
tinham acesso; além do fato de que mais da metade da populagao
brasileira era analfabeta.

Assim, com base em atividades que analisamos, aqui e alhures
(Moutinho, 2021), o método fonico e os exercicios de consciéncia
fonologica parecem ser mais um instrumento de expor ou gerar
dificuldades de leitura e de escrita do que métodos que facilitariam
o aprendizado, como argumentam os defensores. A escolha de
Nadalim para a Secretaria, bem como a escolha das ciéncias
cognitivas para embasar a Politica Nacional de Alfabetizagdo, parece
ter sido motivada, por um lado, pela ignorancia do governo em
relacdo a pesquisa nacional nas areas de letramento e alfabetizagao
e, por outro, pela cega rejeicao a concepgdes adotadas pelos governos
anteriores, o que mostra a cruzada ideologica que norteava as agoes
de Bolsonaro e membros de seu governo. No meio desta cruzada,
estdo criangas sujeitas a patologizagdo e professores em péssimas
condi¢des de trabalho, saldrio e satide mental, aos quais uma
abordagem metodoldgica bastante discutivel se impde por um
decreto autoritario, cujas ideias nao foram debatidas com a
populacdo nem com os especialistas no tema.
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O bolsonarismo contra Paulo Freire (e vice-versa)

Embora Paulo Freire ndo faga parte diretamente do subsidio
tedrico deste estudo, é indispensavel tecer breves consideracdes a
respeito dos contrastes entre sua abordagem e aquela vislumbrada
pela Politica Nacional de Alfabetizagao do governo Bolsonaro;
primeiro, por causa de algumas afinidades que sua obra guarda com
a perspectiva discursiva para a alfabetizacdao e com a ND; depois,
pelo fato de que o proprio grupo politico bolsonarista se define — no
que tange ao campo educacional — como oposigao a Freire.

Antes de tudo, precisamos lembrar que a teorizagao inicial de
Paulo Freire para a alfabetizacao se desenvolveu em um contexto
muito especifico: resultou da construgdo de estratégias para
alfabetizar jovens e adultos trabalhadores rurais de Angicos, uma
pequena cidade do interior do Rio Grande do Norte, em 1963. O
éxito de Paulo Freire impressionou a opiniao publica de tal maneira
que o governo federal, entdo chefiado por Jodo Goulart, buscou
estendé-lo a todo o territdrio nacional. Paulo Freire narra, em
Educagio como pritica da liberdade, suas consideragOes iniciais para
formular as estratégias que utilizaria em uma cidade afastada e
com poucos recursos. Freire considerava, sobretudo, a realidade
concreta daqueles a quem deveria ensinar. Tratava-se de uma
alfabetizagao diretamente ligada a democratizagdo da cultura, na qual
o sujeito humano nao seria o “paciente”, ou o objeto do processo;
uma alfabetizagao “que fosse em si um ato de criagdo, capaz de
desencadear outros atos criadores” (Freire, 1967, p. 104). Em outras
palavras: para Freire, a capacidade de leitura da palavra poderia se
desenvolver de forma concomitante a capacidade de leitura do
mundo, esta sendo uma precondigio importante para a
transformacao da prépria realidade.

No propdsito de que leitura e escrita fossem apresentadas aos
moradores de Angicos como instrumentos de superacao e de
desenvolvimento de criticidade em relacao as condigdes de
trabalho as quais estavam submetidos, Freire opera com uma
distin¢ao entre dois mundos: a natureza e a cultura. Essa distin¢ao
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faria com que o homem pudesse pensar e repensar seu papel em
sua realidade, entendendo a cultura como esfor¢o criativo do
homem, resultado de seu trabalho e aquisi¢io de experiéncia.
Assim, aprender a ler e a escrever seria uma “chave com que o
analfabeto iniciaria a sua introducdo no mundo da comunicacao
escrita. O homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel
de sujeito e ndo de mero e permanente objeto” (Freire, 1967, p. 108).
E nesta perspectiva que o autor define o que é ler e escrever para
além das defini¢des mecanicistas que reduzem a leitura e a escrita
a codificagdo e a decodificacao:

a alfabetizagdo é mais do que o simples dominio psicoldgico e mecanico de
técnicas de escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas, em termos
conscientes. E entender o que se 1é e escrever o que se entende. E comunicar-
se graficamente. E uma incorporagio. Implica, ndo uma memorizagio visual
e mecanica de sentengas, de palavras, de silabas, desgarradas de um
universo existencial — coisas mortas ou semimortas — mas numa atitude de
criagdo e recriagdo. Implica numa autoformagao de que possa resultar uma
postura interferente do homem sobre seu contexto. Dai que o papel do
educador seja fundamentalmente dialogar com o analfabeto, sobre situacdes
concretas, oferecendo-lhe simplesmente os instrumentos com que ele se
alfabetiza (idem, p. 110).

Desse modo, Paulo Freire se afasta das cartilhas e utiliza
palavras geradoras, que pudessem gerar outras e mostrar aos
aprendizes a recursividade da escrita. Freire estabeleceu graus de
dificuldade entre as silabas e deu prioridade a apresentacao das
silabas canoOnicas primeiro, para depois abordar as silabas
complexas. Podemos citar aqui o célebre exemplo de Freire de
"tijolo" como palavra geradora:

A partir da primeira silaba ti, motiva-se o grupo a conhecer toda a familia
fonémica, resultante da combinacdo da consoante inicial com as demais
vogais. Em seguida, o grupo conhecera a segunda familia, através da
visualizagdo de jo, para, finalmente, chegar ao conhecimento da terceira.
Quando se projeta a familia fonémica, o grupo reconhece apenas a silaba da
palavra visualizada (ta—te—ti—to—tu), (ja—je—ji—jo—ju) e (la—le—li—
lo—Iu). Reconhecido o ti, da palavra geradora tijolo, se propde ao grupo que
0 compare com as outras silabas, o que o faz descobrir que, se comegam
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igualmente, terminam diferentemente. Desta maneira, ndo podem todos
chamar-se ti (idem, p. 117).

A estratégia utilizada por Freire se assenta no chamado
método silabico e se mostrou bem-sucedida, segundo o autor, nao
somente pelo procedimento em si, mas pela motivagao para o
aprendizado que o pesquisador suscitou entre os educandos.
Além disso, Freire sempre vinculou o sucesso da pratica ao
principal objetivo do aprendizado da leitura e da escrita, ja
reconhecido nos levantamentos feitos pelo pesquisador: educagao
para a liberdade. E célebre também o exemplo dado pelo autor
quanto as motivagdes para o aprendizado da leitura e da escrita:
deixar de ser sombra dos outros e entrar no trabalho de cabeca
erguida porque a escrita lhe tornara culto, de forma que poderia
trabalhar para transformar o mundo.

Entretanto, vemos que Paulo Freire nao apresenta um novo
“método de alfabetizagdo”: apenas mostra que, dentre as
estratégias de alfabetizacdo disponiveis das quais tinha
conhecimento, julgou ser essa a mais adequada e eficiente; mas que
seu sucesso se deu, de fato, em fun¢ao da relacdo que ele
estabeleceu entre a leitura e a escrita e a possibilidade que os
adultos de Angicos teriam, com elas, de transformar suas vidas e o
mundo. Se ha algo que, com Carlos Rodrigues Brandao, podemos
chamar de “Método Paulo Freire”, isso se refere antes a esse
conjunto de estratégias — imanente e discursivamente orientadas —
do que a um receitudrio fechado de técnicas de ensino para a
aquisicao da escrita; estratégias estas voltadas a alfabetizagdao de
jovens e adultos, ainda que muitas das concepgoes filosofico-
educacionais do autor transcendam esse campo e possam inclusive
ajudar a pensar, com as devidas mediagoes, a pratica alfabetizadora
com criancas.

Na Pedagogia do Oprimido, Freire cita o filosofo Alvaro Vieira
Pinto para falar de sua concep¢ao de método, fundamentada na
dialética de Hegel: o método é a propria consciéncia, que se
movimenta em sua propriedade fundamental, a intencionalidade.
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S6 que “o proprio da consciéncia”, diz Vieira Pinto (apud Freire,
2005, p. 31), “é estar com o mundo e este procedimento é
permanente e irrecusavel”. Em suma: nao ha movimento da
consciéncia na abstragao generalista e cartilhesca, mas sim num tipo
de abstracao — no sentido hegeliano e marxiano — que parte sempre
do concreto para pensa-lo e retornar a ele.

Nao por acaso, como afirma Brandao (1981), em alguns livros
de Paulo Freire e de outros educadores, sao poucas as paginas
sobre o método e, nao raro, elas estdo escondidas em algum “anexo’.
De fato, parece clara a resisténcia de Freire em reduzir sua proposta
a um etapismo metddico de técnicas que pudessem ser vinculadas
a qualquer conteudo. Do contrdrio, enquanto fildsofo dialético,
Freire insiste reiteradamente nas paginas da Pedagogia do Oprimido
que nao ha forma sem contetido, nem contetido sem forma; dai que,
por exemplo, uma aula sobre democracia possa, sendo autoritaria
no método, educar para o oposto de seu proposito. Analogamente,
seu pensamento € contraditorio a uma visao positivista de método.
E nesse sentido que Brandao (idem) afirma que “Paulo Freire nao
propds um método entre outros”, mas sim investiu “com uma
educacgao, contra outras”. Os passos sugeridos por Freire na
apropriacdo do método sildbico a partir de palavras geradoras
adquirem apenas seu sentido (e sua eficacia) no interior de um
pensar pedagogico que nao se limite ao “método”, mas que se
enraize no mundo existente (seus discursos, seu modo de ser, seu
significado) para a partir dele iniciar um processo de “restauragao
da intersubjetividade” (Freire, 2005, p. 22); processo este
simultaneamente subjetivo, intersubjetivo e social.

Jair Bolsonaro e Carlos Nadalim parecem nao saber que Paulo
Freire ndao propds nenhuma inovagao metodoldgica, mas sim
discursiva, sobre a alfabetizagao. Parecem nao saber sequer que
Paulo Freire impressionou e revolucionou o debate sobre educacao
na época porque tinha conseguido alfabetizar em pouco tempo
pessoas julgadas até entdo incapazes, brutas, ignorantes e que
levariam muito mais tempo para aprender com um método que ja
existia, e nao por usar um método revolucionario. O que foi
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revolucionario, de fato, foi apostar nessas pessoas marginalizadas
e esquecidas no sertao como capazes de aprender e de mudar seus
proprios destinos pelo aprendizado da leitura e da escrita.

Isso ndo significa que sua abordagem fosse politicamente
neutra ou inofensiva as estruturas de poder. H4 um evidente
compromisso com a superagao de toda forma de opressao e de
praticas sociais e pedagogicas que limam o homem em sua
“vocagao ontoldgica de Ser Mais”, de experienciar sua liberdade
intersubjetivamente vivida. Sua pedagogia, ademais, nao desafia
apenas as abordagens propostas por grupos politica e
culturalmente conservadores; ela mira também, e talvez sobretudo,
as praticas educacionais “bancarias” e praticas politicas
vanguardistas identificadas no campo das esquerdas, em que o
autor se insere.

Nao que se deva crer que os detratores de Freire tenham
clareza conceitual acerca de toda a poténcia revoluciondria do autor
— que, ademais, recusa qualquer tipo de “doutrinacao ideologica”.
Os militares golpistas de 1964 afirmavam que o programa freiriano
poderia ser capaz de desestabilizar a estrutura de poder porque iria
permitir que muitas pessoas adquirissem o direito ao voto, entao
restrito aos alfabetizados. Isso daria as classes populares mais
poder de decisao e maior participacdo na politica nacional. A
estratégia encontrada foi entdo a de criticar, deslegitimar e banir o
chamado método e o préprio Paulo Freire.

O tenente-coronel Hélio Ibiapina Lima - reconhecido pela
Comissao Nacional da Verdade como violador de direitos
humanos durante a ditadura militar — foi responsavel pela redagao
do inquérito que levaria Paulo Freire ao exilio (Cf. Haddad, 2019).
Para Lima, Freire era “um cripto-comunista encapugado sob a
forma de alfabetizador”, “responsavel pela subversao imediata dos
menos favorecidos” e “a educagdo proposta por ele era contraria a
democracia”. Freire foi entao preso e exilado. A proposta de
alfabetizacao para todo o territério nacional foi banida e colocada
sob vigilancia. Somente apds a abertura politica é que Paulo Freire
seria reconhecido, e a difusdo de sua obra e das suas estratégias de
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alfabetizacao seria retomada, ainda que muitas vezes a margem das
politicas oficiais.

Consideragoes finais

O capitulo buscou mostrar que o obscurantismo que
caracterizou o governo de Jair Bolsonaro — que nao raro
deslegitimou a pesquisa cientifica enquanto banalizava a tortura,
reduzia o combate ao trabalho escravo, relativizava o trabalho
infantil, legalizava agrotoxicos mortais, desmoralizava a
universidade publica e promovia o negacionismo cientifico,
inclusive durante a pandemia do virus SARS-CoV-2 — nao poderia
deixar de fora a alfabetizagdao. A imposicao de um decreto que
determina o uso do método fonico, amplamente criticado no Brasil
em pesquisas nos ambitos da Pedagogia e da Linguistica, parece
atender mais aos anseios de um eleitorado que o escolheu para que
ele destruisse e mudasse “tudo isso ai”, apenas para destituir o que
fosse resquicio dos governos anteriores. Assim, vimos teorias e
pesquisadores renomados sobre alfabetizacao e letramento — como
Emilia Ferreiro e Magda Soares — receberem criticas infundadas
sobre suas obras e serem acusados de apresentar teorias e praticas
que seriam as grandes vilas da alfabetiza¢ao no Brasil.

Em nossa perspectiva, trata-se de mais uma estratégia de
despolitizagao do debate educacional, que, ao promover uma
absurda caca as bruxas, deixa em segundo plano a
responsabilidade do Estado em investir em infraestrutura escolar,
melhores condi¢des de trabalho e salario para os professores,
materiais, mais escolas para que tenhamos turmas menores e
demais politicas capazes de produzir efeitos diretos na educagao.
Quem paga por essa cruzada ideoldgica irresponsavel sao as
criangas, ja que, como temos demonstrado (Cf. Moutinho, 2019,
2021), os procedimentos do método fonico sao muitas vezes
indutivos ao erro e podem gerar o déficit, sendo o gatilho para um
processo de avaliagdo clinica e patologizacao. Capturam também
os professores, que observam as teorias sobre ensino de leitura e
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escrita serem descredibilizadas e Paulo Freire, a maior referéncia
sobre educag¢do no Brasil e uma das maiores no mundo, ser
praticamente criminalizado com o0s mesmos argumentos que
utilizaram para criminaliza-lo na época do golpe militar.

A pratica da Neurolinguistica Discursiva — um de nossos
fundamentos tedricos — sempre foi, dentro do possivel, inspirada
em Paulo Freire. O resgate da fungao social da escrita e da leitura,
pela pratica da escrita espontanea e pela leitura de textos que facam
sentido para as criangas, compreende procedimentos que se
afastam das atividades metalinguisticas e de repeti¢ao da escola e,
paradoxalmente, ajudam as criangas a entenderem o que a escola
espera delas e a atenderem as expectativas — o que permite sair do
espectro da anormalidade. As criangas entendem, entao, a relagao
entre a fala e a escrita e o funcionamento da lingua e da linguagem
na sociedade. E nesse sentido que a pratica do CCazinho é, para as
criangas, libertadora: ao mesmo tempo que permite que as criangas
superem suas dificuldades e de fato se alfabetizem, tornando-se
leitoras e escritoras, permite também que a crianga consiga jogar o
jogo da escola e fazer com sucesso atividades e avaliagdes que mais
parecem feitas para que a crianga fracasse do que para que ela
mostre o que aprendeu.

Nesse sentido, ndo pudemos nos omitir diante dos retrocessos
que o governo Bolsonaro almejou impor a educagao e escolhemos
discutir, a partir do lugar que ocupamos e das possibilidades que
se apresentam, um dos elementos problematicos do projeto desse
grupo politico para a educagao. Por mais que pareca pouco,
vislumbramos que os questionamentos aqui apresentados ajudem
a evitar que o carater verdadeiramente politico do debate se perca.
Afinal, como o proprio Paulo Freire nos lembra, evocando Simone
de Beauvoir, “o que pretendem os opressores é ‘transformar a
mentalidade dos oprimidos e ndo a situagao que os oprime’, e isto
para que, melhor adaptando-os a esta situagao, melhor os
dominem” (Freire, 2005, p. 69). Os questionamentos deste capitulo
constituem apenas mais uma contribuicdo entre aquelas que,
esperamos, devem insurgir contra tendéncias politicas autoritarias,
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que censuram dados, filtram produgdes artisticas e intimidam
ativistas, professores e universitarios.

Diante do avango global da extrema-direita, faz-se necessaria
a firme persisténcia em uma esperanca transformadora que, diante
de tal conjuntura, adquire carater revolucionario. Sob condigdes de
uma desesperanca estratégica voltada a nos imobilizar, fazer
sucumbir ao fatalismo e impossibilitar a articulagao das “forgas
indispensaveis ao embate recriador do mundo”, Paulo Freire
também nos ensina: ser esperangoso nao ¢ pura teimosia; é
imperativo existencial e historico.
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Capitulo 2

ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS: UMA ANALISE
A PARTIR DO VOLUNTARIADO NA FORMULACAO DO
PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO.

Arianny Grasielly Baiao Malaquias
Kamila da Silva Gongalves
Suzana Lopes de Albuquerque

Apresentacao

Este capitulo tem como objetivo realizar uma andlise critica
sobre a contribuicdao do voluntariado no contexto do Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), considerando que sua principal forga de
trabalho é composta por alfabetizadores que desempenham suas
atividades de forma voluntaria. A fundamentac¢ao desta analise €
baseada no Decreto n® 9.906, de 9 de julho de 2019, que institui o
Programa Nacional de Incentivo ao Voluntariado e estabelece
diretrizes para o fomento do voluntariado no ambito do programa.

Introdugao

O Programa Brasil Alfabetizado foi criado em 2003 pelo
governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, através do
Decreto n* 4.834, de 8 de setembro de 2003 (Brasil, 2003), sendo
substituido pelo Decreto n® 6.093, de 2007 (Brasil, 2007), inserindo
a EJA no orcamento do Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento
da Educacéo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacao
(Fundeb).

A criagdao do PBA, inicialmente, previa uma mobilizagao de
jovens e da sociedade civil para alfabetizar a populagao analfabeta
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em um curto periodo. Assim, o programa tinha como objetivo
principal proporcionar oportunidades de alfabetizagao para jovens
e adultos, contribuindo para sua inclusao na Educagao de Jovens e
Adultos (EJA). Desde o seu inicio, a intencao era estabelecer um
amplo movimento de mobilizacdo da sociedade civil com o
propdsito de erradicar o analfabetismo, especialmente em um
contexto em que se travava uma batalha multifacetada contra a
miséria (Castelli Jr., 2014).

O sucesso da ampliagdo do PBA, desde a sua criagao, reside na
colaboragdo de organizagdes da sociedade civil, as quais se
encarregam de estabelecer as salas de aula, disponibilizar espagos
e fornecer instrugao. Essas organiza¢des também desempenham
um papel importante na identificacdo e convite dos analfabetos
para participarem do programa. Além disso, sdo concedidas bolsas
de valor reduzido aos profissionais, que ndo necessitam de
formagao especifica em pedagogia ou especializacdo em
alfabetizagdo para atuar como educadores. Porém, o termo
“voluntario” foi introduzido em documentos relacionados ao
programa no ano de 2007, uma vez que, antes desse periodo, sua
presenca era implicita (Castelli Jr., 2014).

A presente discussao € resultado de uma pesquisa
desenvolvida no ambito do Programa de Mestrado do Instituto
Federal de Educagao de Goids — campus Goiania, tendo como um
dos objetivos analisar a contribuigao do voluntariado no ambito do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), sobretudo a partir da analise
do Decreto n® 10.959, datado de 8 de fevereiro de 2022, o qual
dispde sobre o Programa Brasil Alfabetizado, e do Decreto n® 9.906,
publicado em 9 de julho de 2019, que estabelece o Programa
Nacional de Incentivo ao Voluntariado (Brasil, 2019b).

Recentemente, o Decreto n® 10.959, datado de 8 de fevereiro de
2022, foi alterado pelo Decreto n® 12.048, de 5 de junho de 2024'. No
entanto, em relacdo ao trabalho voluntario, o novo decreto nao

! Decreto n® 12.048 de 5 de junho de 2024. Disponivel em https://www.in.gov.br/web/
dou/-/decreto-n-12.048-de-5-de-junho-de-2024-563751664 Acesso em 08.07.2024.
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apresenta modificagdes. Ao contrdrio, o programa continuara
contando com a participacdo voluntdria dos alfabetizadores.
Conforme o decreto, alfabetizadores no ambito do programa sao:

V - alfabetizadores - atores voluntarios, incluidos aqueles certificados como
tradutores intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, previamente
habilitados para conduzir as aulas e coordenar as turmas de alfabetizagao,
na forma prevista neste Decreto e nas normas complementares editadas pela
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo de Jovens e Adultos,
Diversidade e Inclusao (Brasil, 2024, p. 5).

Conforme Sa-Silva et al. (2009), a utilizagdo de documentos em
pesquisa deve ser apreciada e destacada. A abundancia de
informagdes que podemos extrair e recuperar por meio deles
justifica sua aplicacdo em diversas areas das ciéncias humanas e
sociais, uma vez que permitem a ampliacao da compreensao de
objetos que exigem contextualizagdo historica e sociocultural.

A fase de andlise dos documentos tem como objetivo gerar ou
reformular conhecimentos e estabelecer novas maneiras de
compreender os fendmenos. E fundamental que os eventos sejam
mencionados, pois representam os objetos da pesquisa. No entanto,
por si sd, eles nao explicam nada. Cabe, entdo, ao pesquisador
interpreta-los, sintetizar as informagoes, identificar tendéncias e, na
medida do possivel, fazer inferéncias (Sa-Silva et al., 2009).

A relacao entre o voluntariado e o Programa Brasil Alfabetizado
(2003-2022)

O Decreto n°9.906, de 9 de julho de 2019, instituiu o Programa
Nacional de Incentivo ao Voluntariado (Brasil, 2019b) e tem como
finalidades fomentar o voluntariado de maneira coordenada entre
o Governo, as entidades da sociedade civil e o setor privado e
incentivar o engajamento social e a participagao cidada em acoes
transformadoras da sociedade (Brasil, 2019). De acordo com o art.
2, compreende-se atividade voluntaria como
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[...] ainiciativa ndo remunerada de pessoas fisicas, isolada ou conjuntamente,
prestada a pessoa fisica, a érgado ou a entidade da administracio publica ou
entidade privada sem fins lucrativos, que tenha objetivos civicos, culturais,
educacionais, cientificos, recreativos ou de assisténcia a pessoa, que vise ao
beneficio e a transformacio da sociedade por meio de acdes civicas, de
desenvolvimento sustentavel, culturais, educacionais, cientificas, recreativas,
ambientais, de assisténcia a pessoa ou de promocio e defesa dos direitos
humanos e dos animais (Brasil, 2019b, p. 1).

Na parte inferior da pagina oficial do programa, consta que
um dos objetivos especificados no Decreto n® 9.906, de 2019 (Brasil,
2019b), é justamente fomentar a participagao social e cidada em
agoes que visem a transformacgao da sociedade. Para tal objetivo, a
antiga Secretaria de Alfabetizagao (Sealf)? disponibilizaria um
pacote tecnoldgico do programa para os interessados, com o
objetivo de ser usufruido pela sociedade civil, a qual teria a missao,
por iniciativa propria, de implementar turmas de alfabetizacao.
Dessa forma, os cidaddos poderiam contribuir com a “promocao da
cidadania a brasileiros de todo o pais®”.

Ao assumir a missao de reativar o PBA%, a antiga Secretaria de
Alfabetizagao (Sealf) reformulou o desenho do programa de modo

2 A Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagao e Diversidade (SECADI) foi
extinta no Governo Bolsonaro (2019-2022) através do Decreto n® 10.195, de 30 de
dezembro de 2019. Esta foi entdo substituida pela Secretaria de Alfabetizacado
(Sealf) e pela Secretaria de Modalidades Especializadas da Educagao. No entanto,
com o retorno de Luiz Inacio Lula da Silva a Presidéncia da Republica, revogou-
se o0 Decreto n® 10.195, de 30 de dezembro de 2019, e, em seu lugar, aprovou-se o
Decreto n® 11.342, de 1° de janeiro de 2023, o qual, entre outras atribui¢des, retoma
a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo de Jovens e Adultos,
Diversidade e Inclusao (SECADI).

3 Pagina do Programa Brasil Alfabetizado: https://alfabetizacao.mec.gov.br/pba.

* No ano de 2016, durante o governo do presidente Michel Temer, o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA) foi suspenso, impedindo a inclusdo de novos parceiros
e a inscricdo de novos alunos e professores voluntarios. Entretanto, em 2017, o
programa foi reiniciado com a promessa de atender a 250 mil alunos, embora nao
tenha passado por modificagdes significativas em sua estrutura (Teixeira;
Guimaraes, 2019). Apenas em 2022, o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) recebeu
destaque devido a sua reformulagao, efetuada pelo Decreto n® 10.959, de 8 de
fevereiro de 2022. Essa reformulacao, estabelecida no artigo 29, alinhou o PBA a
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a valorizar o alfabetizador, simplificar o trabalho dos entes
executores, ofertar materiais de qualidade, baseados em evidéncias
cientificas, e implementar as acdes de forma regionalizada. Tudo
isso com o intuito de dar a maior eficdcia possivel ao Programa.’

Embora a maioria dessas parcerias tenha se originado em
movimentos politicos de voluntariado, participacao e educacao
popular, as motivagdes altruistas das organizagdes sociais se
alinharam com os objetivos dos governos de reduzir os custos dos
servicos de educacao para jovens e adultos. Os riscos dessa
convergéncia inesperada podem ser categorizados em trés
aspectos: a transferéncia de responsabilidades publicas para a
sociedade civil organizada; a tendéncia regressiva de desmantelar
os direitos educacionais de jovens e adultos, transformando-os em
alvos da filantropia privada; e a consolidagao da precariedade das
instalagdes fisicas, recursos humanos e pedagdgicos, que
caracteriza a improvisagao do processo educacional promovido
por organizagOes e movimentos sociais (Di Pierro, 2005).

Neves  (2005) elucida conceitos importantes para
compreendermos a questdo do voluntariado, sobretudo, ao
reconhecer “[..] a sociedade civil como espago estratégico de
difusdo da nova pedagogia da hegemonia” (Neves, 2005, p. 85). A
pedagogia da hegemonia compreende “[...] uma educagdo para o
consenso sobre os sentidos de democracia, cidadania, ética e
participacao adequados aos interesses privados do grande capital
nacional e internacional” (Neves, 2005, p. 15). A autora langa mao
do termo “Terceira Via” — um programa politico especifico — para
contextualizar a perpetuacao de novos ideais e praticas neoliberais
a partir dos anos 1980. Segundo Neves (2005, p. 15)

O projeto de sociabilidade neoliberal da Terceira Via, sistematizado pelo
socidlogo, reitor da London School of Economics and Political Science e

Politica Nacional de Alfabetizacao, que foi instituida pelo Decreto n® 9.765, de 11
de abril de 2019 (Brasil, 2019a).

5MEC langa ciclo do PBA.” Disponivel em: https://alfabetizacao. mec. gov.
br/ultimas-noticias-pba/309-mec-lanca-ciclo-do-pba Acesso em 08.07.2024
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intelectual organico do novo trabalhismo inglés, Anthony Giddens,
apresenta a caracteristica de negar o conflito de classes e até mesmo a
existéncia dessa divisao nas sociedades ditas “pds-tradicionais”, ancorando
uma sociabilidade com base na democracia formal, ou seja, na “conciliacao”
de interesses de grupos “plurais”, na alternancia de poder entre os partidos
politicos “renovados”, na auto-organizagao e envolvimento das populacdes
com as questdes ligadas as suas localidades, no trabalho voluntario e na
ideologia da responsabilidade social das empresas. Permanecem intocadas,
contudo, as relagdes de exploragao, que estao longe de serem abolidas no
mundo contemporaneo, sobretudo nos paises capitalistas periféricos.

O trabalho de Neves (2005), juntamente com o Coletivo de
Estudos de Politica Educacional da Universidade Federal
Fluminense (UFF), faz uma andlise critica a esse projeto em
desenvolvimento no Brasil, examinando particularmente a maneira
pela qual o sistema capitalista estd em constante recriagdo,
transformando a realidade e constantemente revolucionando
valores e praticas nas sociedades sob sua influéncia, por meio do
aumento da exploragao do trabalho humano. As reflexdes do
pensador marxista italiano, Antonio Gramsci, serviram de base
para esta andlise. Para o autor, nas sociedades ocidentais
contemporaneas, em que o Estado ndao possui um poder absoluto
restrito, a obtengao do consenso ¢ de vital importancia para que um
projeto de sociedade alcance a hegemonia, assumindo a lideranga
politico-cultural com vistas a preservar ou transformar a totalidade
da existéncia social (Neves, 2005).

Segundo Lima e Martins (2005), a Terceira Via, concebida por
Anthony Giddens (2001) com o objetivo de reformar ou orientar o
capitalismo através de mudangas nas esferas politica e econdmica,
atribui ao Estado um papel pedagogico especifico. Para esses
autores, tal papel consiste em promover uma nova cultura civica
mediante a reorganizagao da sociedade civil, buscando consolidar
a coesao social, promover o empreendedorismo social e fomentar a
agao voluntaria.

Denominado de Terceira Via, centro radical, centro-esquerda, nova esquerda,
nova social-democracia, social-democracia modernizadora ou governanca
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progressiva, esse projeto — direcionado, principalmente, as forcas sociais de
centro-esquerda que chegaram ao poder nos tltimos anos do século XX ou que
lutam intensamente para isso — parte das questdes centrais do neoliberalismo
para refina-lo e torna-lo mais compativel com sua propria base e principios
constitutivos, valendo-se de algumas experiéncias concretas desenvolvidas
por governos de paises europeus (Lima; Martins, 2005, p. 43).

Com base nesses propdsitos, o referido projeto enfatiza a
necessidade de estabelecer uma nova interpretagao do mundo, ou
seja, uma nova ideologia. Sob essa perspectiva, vivemos em uma
sociedade pds-moderna onde predominam incertezas fabricadas e
um contexto de profunda falta de controle. Nesse cendrio, muitas das
verdades anteriormente estabelecidas tém perdido sua capacidade de
explicar e orientar a intervencao na realidade (Lima; Martins, 2005).
Nesse contexto, no qual se naturaliza o sistema capitalista

[...] como algo inumano e fora da histéria, embora resultante dela, nao cabe
aos homens a direcio do processo histdrico, pois todos se teriam tornado
reféns de um sistema em constante mutacio em que prevalecem as duvidas.
Restaria, assim, aos seres humanos conceber a histéria como resultado do
somatorio de acontecimentos sucessivos e incertos. Essas sao as referencias
que delimitam o lancamento de uma série de nocdes responsaveis por
justificar uma plataforma politica que viabilize a manutencao das relacoes
sociais vigentes (Lima; Martins, 2005, p. 48-49).

Na Terceira Via, o papel pedagogico do Estado promove uma
nova cultura civica através da reorganizacao da sociedade civil.
Nesse cendrio, percebemos a influéncia do Estado Ampliado
(Neves, 2005), o qual, segundo Jacomini (2020), abarca tanto a
sociedade politica quanto a sociedade civil, pois ambas possuem
uma “relagao dialética, de unidade e distingao” (Jacomini, 2020, p.
6). Para Gramsci (2007), ndo ha oposicao entre sociedade civil e
Estado. Contudo, o autor concebe que a sociedade civil se torna um
espacgo privilegiado para a disputa da hegemonia de classe, um
local onde se constréi uma lideranga hegemonica capaz de
proporcionar as classes subalternas a condicao de direcao politica,
moral e intelectual. Conforme Neves (2005, p. 16),
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O “Estado ampliado”, caracteristico do “Ocidente”, corresponde, portanto,
auma unidade dialética na qual diferentes projetos estao presentes e buscam
conformar as massas para a organizagao cientifica do trabalho e da vida
caracteristica da sociedade urbano-industrial. Sendo assim, o Estado assume
cada vez mais um papel educador, na medida em que passa a propor a
condugao de amplos setores da populagao a uma reforma intelectual e moral
adequada ao projeto de sociabilidade dominante e dirigente. A ampliacao
da democracia e o Estado educador tém uma relac¢ao direta. Nas sociedades
em que o Estado estava restrito a aparelhagem burocratica, as regras da
conservacio e da mudanca eram mais facilmente impostas, enquanto no
Estado democratico torna-se primordial a partilha dos valores e ideias
dominantes pelo conjunto da populacio. Assim, como estratégia de
legitimacgo social da hegemonia burguesa, o Estado brasileiro, enquanto
Estado educador, redefine suas praticas, instaurando, por meio de uma
pedagogia da hegemonia, uma nova relacdo entre aparelhagem estatal e
sociedade civil, com vistas a estabilizar, no espago brasileiro, o projeto
neoliberal de sociabilidade.

Conforme apontado por Jacomini (2020), no pensamento de
Gramsci, o conceito de Estado estd intrinsecamente relacionado
com os ideais de hegemonia e intelectualidade. Na formulagao
desse conceito, Gramsci (2007) dialogou com a nogao de Estado na
tradicdo marxista e examinou uma realidade que nao poderia ser
adequadamente apreendida em toda a sua complexidade se o
Estado fosse concebido meramente como um aparato
governamental (executivo, legislativo, judiciario, exército). Nas
sociedades ocidentais, uma série de organizagdes contribui para
moldar a atuacao do Estado, desempenhando um papel crucial na
construgao e preservacgao da supremacia da classe dominante.

Destarte, as instituicdes que compoem a sociedade civil
participam da constru¢ao da hegemonia de um projeto politico-
ideoldgico e influenciam a atuagdo das institui¢des da sociedade
politica, sobretudo por meio do consenso. De acordo com Gramsci
(2007), o Estado estabelece um equilibrio entre a sociedade politica
e a sociedade civil. No entanto, a dominagdo que a classe
dominante exerce sobre a sociedade inteira, através do Estado, nao
¢ apenas resultado do poder coercitivo, mas também da capacidade
de persuasao (Jacomini, 2020). Sendo assim, o Estado educador,
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[...] como elemento de cultura ativa, deve servir para determinar a vontade
de construir, no invélucro da sociedade politica, uma complexa e bem-
articulada sociedade civil, em que o individuo particular se governe por si
sem que, por isso, esse autogoverno entre em conflito com a sociedade
politica, tornando-se, ao contrario, sua normal continuagdo, seu
complemento organico (Gramsci, 2000b, p. 279 apud Neves, 2005, p. 26).

A sociedade civil formula demandas especificas através de
diversas lutas individuais, enfrentando restri¢des para conquistar
a relevancia necessdria para acessar o poder. Essa diversidade de
abordagens torna dificil a elaboragio de um projeto politico
coletivo. Isso, porque, no contexto neoliberal, a sociedade civil é
frequentemente concebida como o terceiro setor, o qual se
caracteriza por abordar questdes particulares e se afastar das lutas
mais abrangentes voltadas para a transformacgao social (Costa;
Machado, 2017).

Nesse contexto, de acordo com Neves e Sant’Anna (2005), a
convocagao a responsabilidade social de cada individuo, grupo ou
comunidade, enfatizada pela ideologia burguesa no atual processo
de ocidentalizagao, emerge como uma tatica significativa para
atenuar os impactos da superexploragio que uma parcela
substancial da classe trabalhadora global enfrenta, decorrente dos
efeitos do desemprego estrutural e da crescente precarizagao das
relacdes laborais®. Curiosamente, essa abordagem também
desempenha um papel relevante como elemento mobilizador
numa sociedade em que a filantropia sempre foi considerada um
valor fundamental desde suas origens.

¢ Observamos a precarizagao das relagdes laborais, por exemplo, na “uberiza¢ao”
(Antunes, 2018) do trabalho. Segundo Antunes (2018), a “uberizagao” representa
uma forma de organizagdo do trabalho marcada pela desregulamentacao,
auséncia de garantias trabalhistas e fragilizacdo dos direitos dos trabalhadores.
Esse termo ¢é frequentemente utilizado para descrever a tendéncia crescente de
empresas adotarem modelos de negécios baseados em plataformas digitais, que
oferecem servigos por meio de trabalhadores auténomos, muitas vezes sem
vinculos empregaticios formais e sem acesso a beneficios.
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Programa Nacional de Incentivo ao Voluntariado

Analisando o Decreto n° 9.906, de 9 de julho de 2019, o qual
institui o Programa Nacional de Incentivo ao Voluntariado” (Brasil,
2019b), percebemos que o chamado a responsabilidade social,
embasado na concepgao de sociedade civil como um espaco de
cooperagao organica mutua, independente do Estado, constitui a
estratégia da classe dominante e dirigente® no contexto do que é
conhecido como liberal-socialismo ou socialismo-liberal, de
intensificar a democracia. Isso significa limitar a participagao
popular conforme os parametros de um pacto social em que o
capital e o trabalho buscam humanizar as relagdes sociais que
caracterizam a exploragao, a expropriagao e a dominacao (Neves;
Sant’Anna, 2005). Nesse sentido, o encorajamento ao
comprometimento com o voluntariado de cidadaos e de grupos
sociais articula

[...] liberdade individual com solidariedade e responsabilidade social para a
criagdo de um sistema moral capaz de garantir o pleno exercicio da
“cidadania renovada” e da harmonizagao social por meio de um pacto para
a promogao do bem comum (Lima; Martins, 2005, p. 53).

Nessa perspectiva, uma das nogdes apresentadas por Lima e
Martins (2005) tem relagdo com o principio da “expansdo da
reflexividade social” (Lima; Martins, 2005, p. 50). Segundo Giddens

7 Decreto n® 9.906, de 9 de julho de 2019, instituiu o Programa Nacional de
Incentivo ao Voluntariado. Disponivel em https://www.planalto.gov.br/ccivil
_03/_ato2019-2022/2019/decreto/d9906.htm Acesso em 08.07.2024.

8 No pensamento de Gramsci (2007), a classe social dominante dirigente nao é
apenas a classe economicamente dominante, mas também aquela que exerce
influéncia cultural e ideoldgica sobre a sociedade. Ela ndo controla apenas os
meios de producao e a estrutura econémica, mas também influencia e domina a
sociedade civil para moldar as percepgoes, valores e normas culturais. Essa visao
ampliada da hegemonia destaca a importancia do controle ideoldgico para a
estabilidade do sistema social. Portanto, a classe dominante dirigente, para
Gramsci (2007), vai além do dominio econémico e engloba também a influéncia
cultural e ideolodgica sobre a sociedade.
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(1996), a reflexividade abrange um cenario de a¢do em que os
observadores sociais também sao observados dentro do contexto
social. Atualmente, essa nogao tem uma amplitude verdadeiramente
global, pois esse principio delineia a importancia da construgao da
denominada “sociedade civil ativa” (Lima; Martins, 2005, p. 50). Sob
essa configuracao, encontram-se individuos mais informados e
instruidos, que transmutam de meros sujeitos historicos para atores
sociais. Esses atores adotam uma nova postura social, evidenciada
pela oferta de servigos, em vez de buscar coletivamente reivindicar
direitos (Lima; Martins, 2005).

A pesquisa de Sepulveda (2009) teve como proposito realizar
uma analise das politicas publicas de formagao (tanto inicial quanto
continuada) destinadas aos educadores de jovens e adultos no
contexto da educacgao brasileira. O foco de interesse se concentrou na
investigagao dos progressos e desafios na formagao dos educadores
de jovens e adultos no periodo compreendido entre 2000 e 2006. A
fim de ilustrar essa tematica, a autora conduziu uma andlise do
Programa Brasil Alfabetizado (no periodo de 2003 a 2006) e do
“MOVA/Guarulhos”, com o intuito de identificar quaisquer avangos
nas propostas e nas praticas de formacao desses educadores.

O Movimento de Alfabetizacado de Adultos (MOVA),
instituido em 1989, na cidade de Sao Paulo, foi idealizado por Paulo
Freire, que ocupava o cargo de Secretdrio de Educagao de Sao Paulo
naquela época. O movimento teve relevancia em Sao Paulo e,
posteriormente, sua abordagem foi estendida para outras regioes
do Brasil. Em contrapartida, o MOVA em Guarulhos teve seu
langamento em margo de 2002. A tarefa de organizar o espaco fisico
para as salas de aula, a selegcao dos alfabetizadores e a mobilizagao
dos alunos para as inscrigdes foram delegadas as associagdes de
bairros e instituigdes que celebraram convénio com a Prefeitura de
Guarulhos. Entretanto, em 2005, o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA) estabeleceu uma parceria com a Prefeitura de Guarulhos
que, por sua vez, ja mantinha convénios com institui¢oes privadas
e associagdes de bairros para a manutengdao de salas de
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alfabetizagdo de jovens e adultos. Houve, desse modo, uma
integracdo entre esses dois programas (Sepulveda, 2009).

Dessa forma, a autora observou que os alfabetizadores no
ambito do programa eram, em sua maioria, pessoas leigas e
voluntarias, sem formagao docente adequada para o exercicio do
magistério. Além disso, eles eram contratados como prestadores de
servigos voluntarios, com uma limita¢ao de tempo para a execugao
de cada mddulo. Ainda mais preocupante, para assumirem uma
sala de alfabetizacao, esses educadores passaram por um processo
de capacitacdo acelerado, tanto na fase inicial quanto na formacao
continuada (Sepulveda, 2009).

Segundo Sepulveda (2009), embora o trabalho voluntario
esteja respaldado pela Lei n® 9.608, de 18 de fevereiro de 1998, essa
pratica pode ser vista como uma negacao dos direitos trabalhistas
dos profissionais informais da educagao. Essas pessoas, muitas
vezes designadas como monitores, alfabetizadores ou educadores
populares, ocultam a precdria situagao profissional dos educadores
de jovens e adultos. Ainda segundo a autora, os voluntarios nao
podem ser inseridos na folha de pagamento dos profissionais da
educagao, a fim de que nao tenham direito de receber os beneficios
previstos nas leis trabalhistas destinadas a categoria de professores.
Esses trabalhadores voluntarios e informais da educagao firmam
um termo de compromisso em que renunciam aos seus direitos
como profissionais da educagao.

Ademais, a tematica do voluntariado no Programa Nacional
de Incentivo ao Voluntariado (Brasil, 2019b) € abordada através de
uma perspectiva pedagdgica, que afasta o processo de construgao
social conflituoso e antagonico que a caracteriza. Isso envolve uma
ac¢ao guiada por uma visao pedagogica que busca estabelecer bases
tedricas e simbdlicas para criar conexdes entre o individuo e a
realidade social, com o intuito de manter as relacGes sociais
vigentes (Lima; Martins, 2005).
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Consideragoes finais

Ao longo das ultimas décadas, a partir dos anos 90, tem-se
observado a perpetuagdo de uma reforma neoliberal em escala
global, ocasionando transformacdes no sistema educacional. Essas
mudancas se tornaram imperativas diante da necessidade de
reestruturar o sistema de producao no contexto do regime
capitalista. Nesse cendrio, a era da globalizagdo imp0s a todas as
nagdes a urgéncia de garantir competitividade nos mercados
internacionais e investir na capacitagao de recursos humanos como
estratégia vital. A adaptagao do ensino as demandas do mercado
tornou-se  uma  incumbéncia  governamental, com a
responsabilidade de alinhar a educagdao de forma a atender as
exigéncias do capital (Freitas, 2018).

O ponto central dos reformadores neoliberais reside na
consideragao da inadequagao da educagao em relagao as demandas
do século XXI. Na segunda metade dos anos 1990, a UNESCO
apresentou uma estratégia para promover sua proposta de
formacao para uma sociabilidade definida como cidadania ativa,
que se caracteriza por elementos como empreendedorismo,
competitividade, trabalho voluntario e colaboragao social. Diante
da demanda do mercado por esse perfil no novo século, a questao
levantada foi como produzi-lo. A resposta encontrada foi: pela
educagao (Shiroma; Evangelista, 2014).

As discrepancias entre os setores publico e privado, entre o
individuo e a coletividade, e entre os processos de socializagao na
esfera politica e no mundo do trabalho se entrelacam dentro deste
inovador paradigma capitalista de sociabiliza¢dao. Para manter uma
hegemonia ativa, na qual a lideranga, a orientagao e o controle estao
inseparavelmente ligados, € necessario elaborar uma estratégia de
planejamento e construgdao de consenso, com o objetivo de
gradualmente minar o nivel de consciéncia alcangado pela classe
trabalhadora e substituir seus anseios e agdes pelo projeto
hegemonico da sociabilidade capitalista (Melo, 2005).
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Assim, a partir dos anos 1990, o FMI e o Banco Mundial
promoveram a ideia de uma cidadania ativa, cuja abordagem
direcionou as relagdes entre nag¢des e individuos para um contexto
de interdependéncia e colaboragao. Além disso, evocaram a visao
de uma sociedade harmoniosa na qual institui¢des sociais,
comunidades e cidadaos participariam ativamente na
determinagao de seus destinos, progresso e sucesso no mundo do
trabalho baseados em suas habilidades e competéncias individuais.
Isso implica considerar que cada pessoa tem a responsabilidade de
construir seu préprio acervo de conhecimento, adquirindo um
capital de conhecimento (Melo, 2005).

Compreendendo a Educagdo como wum processo de
concretizacao de uma visdao de mundo, mais abrangente do que
apenas uma instituicdo ou método especifico, os interesses
particulares dominantes, como matrizes determinantes do poder,
buscam ocultar o privado no que deveria ser publico. Isso ocorre a
medida que se apropriam do que é publico, muitas vezes em nome
do universal, obscurecendo a fronteira entre o interesse privado e
0 bem comum (Cury, 1986). Dessa forma, “[...] a educagao escolar
ou nao, nutre-se de uma ambivaléncia: o veiculo possivel de
desocultagdo da desigualdade real se torna também veiculo de
dominacao de classe” (Cury, 1986, p. 58).

Portanto, a questao é compreender e confrontar as novas
formas de organizacao promovidas pelo Capital e seus defensores
para modificar, conforme seus interesses, o proposito da Educagao.
O processo de construcao de hegemonia pressupoe a formacao de
consensos e ocultamentos das transformacgdes que se utilizam da
educacdo e da escola. No entanto, contraditoriamente, pensar na
educagdo e na escola como espagos de revelagao e dissimulagao
dessas formas de governanca sob os designios dominantes ¢ uma
possibilidade objetiva (Shiroma; Evangelista, 2014).
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Capitulo 3

MULTIPLICANDO LEITORES: POLITICAS PUBLICAS DE
ACESSO E INCENTIVO A LEITURA

Poliane Vieira Nogueira

Apresentacao

As politicas publicas de fomento a leitura possuem duas
vertentes de atuagdo: o acesso ao livro e a disseminacao da leitura
propriamente dita. Cabe ao governo garantir o direito ao acesso a
literatura, mas também dar suporte formativo ao mediador,
responsavel por conduzir as leituras literarias e guiar as agdes
implementadas, a fim de garantir o éxito das mesmas. Este estudo
visa apresentar as politicas publicas de fomento a leitura vigentes
em nosso pais, bem como discutir como vém funcionando e seu
papel na formacao de leitor. Conhecer essas acdes e programas nos
permite comecar a pensar sobre as deficiéncias que nosso pais
possui nessa area. Faz-se urgente a democratizacdo do acesso a
literatura, ou seja, a implementacdo de politicas publicas de
fomento a leitura que garantam tanto o acesso ao livro quanto a
leitura efetiva da obra literaria.

Introducao: O papel das politicas publicas na formacao do leitor

No contexto de formacgao do leitor, principalmente no
ambiente escolar, o mediador ¢é figura essencial para o éxito deste
processo, mas para que ele possa levar o leitor a experienciar a
leitura literaria, é necessario que ele tenha meios de fazé-lo. Neste
sentido, praticas de leitura, bem como o acesso ao livro e até mesmo
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uma boa formacao escolar, garantem a presenca da leitura na vida
dos sujeitos desde a infancia.

Consideramos que varios sao os agentes de mediagdo na
sociedade, alguns com a fungao de garantir a circulagdo do livro,
outros que tratam de estimular o ato de ler. Para que estes mediadores
logrem éxito nesta tarefa sdo necessarias agoes e programas que deem
a estrutura devida para que possam de fato despertar o interesse de
criancas, adolescentes e adultos para a literatura, ajudando-os a
adquirir o habito de ler. A escassez de politicas publicas que deem
suporte aos mediadores diminui a probabilidade de que o mediador
consiga desempenhar um bom papel no que condiz com levar os
sujeitos ao universo da leitura literdaria.

As politicas publicas de fomento a leitura sdao urgentes e
precisam garantir o direito ao acesso e a vivéncia da leitura literaria
a todos os individuos, independentemente de sua classe social,
sobretudo as criancas e o0s jovens que estao em fase de
desenvolvimento, momento propicio para a formag¢ao de um novo
habito. No entanto, é necessdrio compreender o que sao as politicas
publicas, a fim de pensar sua necessidade e urgéncia neste
contexto.

Trata-se de um fluxo de decisdes publicas, orientado a manter o equilibrio
social ou a introduzir desequilibrios destinados a modificar essa realidade.
Decisdes condicionadas pelo préprio fluxo e pelas reagdes e modificagdes
que elas provocam no tecido social, bem como pelos valores, ideias e visdes
dos que adotam ou influem na decisio. E possivel considera-las como
estratégias que apontam para diversos fins, todos eles, de alguma forma,
desejados pelos diversos grupos que participam do processo decisério. Com
uma perspectiva mais operacional, poderiamos dizer que ela é um sistema
de decisdes ptblicas que visa a agdes ou omissdes, preventivas ou corretivas,
destinadas a manter ou modificar a realidade de um ou varios setores da
vida social, por meio da defini¢ao de objetivos e estratégias de atuacdo e da
alocagdo dos recursos necessarios para atingir os objetivos estabelecidos
(Saraiva, 2000, p. 29).

As politicas ptiblicas podem, deste modo, se desdobrar em um
conjunto de programas e agdes que o estado desenvolve para a
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sociedade para assegurar direitos de cidadania, como a educagao,
que é um direito universal de todo brasileiro. A sociedade pode e
deve participar ativamente na elaboragdo das politicas publicas da
educacdo por meio de audiéncias publicas e conferéncias setoriais
sob coordenagao dos conselhos municipais, estaduais e nacionais.
Daniel Goldin ressalta que

Uma politica ptblica reflete a vontade de diferentes setores da sociedade em
avangar para uma determinada dire¢do e representa uma articulagao
coerente de medidas para transformar uma situagdo. Sua eficacia se mede
por sua sustentabilidade e sua coeréncia interna, que faz com que nos
distintos setores envolvidos tenha repercussao positiva. Uma politica
publica permite garantir que os problemas nao serao cronicos e idénticos aos
que sempre existiram (Goldin, 2003, p. 163).

O papel das politicas de fomento a leitura é “por a prova as
dificuldades sociais de acesso ao livro, a luta contra o
analfabetismo, os direitos do autor e do cidadao de ter bibliotecas
publicas e escolares eficientes” (Bretas, 2014, p. 64), apresentando
resultados positivos acerca do letramento. Nao podemos esquecer
que, ainda hoje, uma parcela grande da populagao nao tem acesso
a materiais de leitura e outra ainda maior possui esse acesso apenas
na escola. O letramento literario daqueles individuos que estao, por
um motivo ou outro, excluidos do universo da leitura é urgente e
cabe ao governo dar este suporte para que as instituigdes
formadoras de leitores possam mediar a aquisi¢ao desta pratica.

No Brasil, considerando sua cultura de nao leitura, aliada ao
fato de que a escola nao vem contribuindo do melhor modo para a
formagao de leitores, visto que nao tem conseguido o basico do
ensino em todas as areas (devido a problemas de falta de estrutura,
formacao de ma qualidade do professor, dentre outros), se fazem
urgentes politicas de acesso ao livro e de fomento a leitura.

Em sua obra, Ler é preciso: politicas de fomento a leitura,
perspectivas e desafios, Bretas (2014) destaca a importancia de que o
governo brasileiro seja atuante na formagao de leitores e no
combate ao analfabetismo, garantindo um ensino publico de
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qualidade. A autora destaca que a Franca sofre os mesmos
problemas do Brasil na educagao, mas que forma mais leitores que
o nosso pais. Os antecedentes culturais franceses e, principalmente,
a atuagdo governamental voltada para o acesso ao livro e a
mediacao garantem melhores resultados que os nossos.

Ceccantini (2004, p. 18) destaca a importancia de campanhas e
programas de fomento a leitura. Para o autor, campanhas e
investimentos por parte dos governos de muitos estados e da
iniciativa privada em relagdo ao letramento e a leitura despertaram
o interesse do meio académico, principalmente dos cursos de
Letras, Pedagogia e Psicologia, e mesmo de parte da populagao
quando ainda eram escassas a teoria e a critica sobre literatura
infantil e juvenil. Com o interesse da academia, bem como do
mercado editorial, esta modalidade literdria passou a fazer parte
cada vez mais do cotidiano dos discentes da faixa etaria a qual ela
¢ destinada.

Os governos federal, estaduais e municipais vém, ao longo dos
anos, tracando, timidamente, planos para implementar e executar
programas e campanhas de acesso ao livro e a leitura. A curta
duracao e a falta de continuidade de muitos desses planos
apresentados e iniciados marcam a lentiddo com que nossos
governos conduzem o tema e mesmo o desinteresse de realmente
colocar para funcionar medidas que contribuam com o letramento.
Do mesmo modo, historicamente, em tempos de crise, as areas da
educagao e da cultura sao as primeiras a receber cortes de verbas
para custeio e investimento. Neste estudo, pretendemos elencar as
principais politicas publicas criadas e que resistiram, de certo
modo, as descontinuidades ao longo do tempo. O proximo tdpico
serda dedicado a apresentar e discutir tais politicas publicas.
Consideramos, no entanto, que a escassez de politicas publicas para
a democratizacao do livro distancia cada vez mais a leitura da
realidade da sociedade brasileira.

A priori, nossa intengao era apresentar tanto as politicas
publicas federais e estaduais de fomento a leitura quanto os
projetos que vém sendo realizados pelos professores mediadores
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nas escolas publicas municipais e estaduais a fim de perceber como
as praticas de leitura estdo chegando aos leitores. Contudo, ao
recorrermos as Secretarias de Educagdo, nos deparamos com a falta
de informacdo e registro de tais atividades. A tais projetos ¢é
destinada no maximo uma pequena nota em tom propagandistico,
conferindo ao governo o mérito da realizagdo da atividade.
Sabemos que os projetos fazem parte da atuacdo de vérios
docentes, mesmo com as dificuldades encontradas, mas o
desconhecimento e a falta de interesse do governo em saber do
trabalho que as escolas vém desempenhando é sintomatico da
dificuldade de formar leitores. Por outro lado, este desinteresse
acerca dos projetos realizados demonstra que o governo nao tem
interesse em formar leitores criticos que possam questionar a escola
e, quicd, suas agoes.

Politicas Publicas de Incentivo a Leitura no Brasil: o que vem
sendo implementado

As politicas publicas devem aliar-se a escola para realizar
atividades significativas e realmente eficazes para a formacao do
leitor. Bretas (2014, p. 53) destaca que a leitura e a educacao
possuem uma relagdo muito préxima que se estreita no pais devido
a alta desigualdade social, onde a familia ndo ¢ a responsavel pelas
primeiras experiéncias literdrias em que se aprende o valor da
leitura, ficando a cargo da escola apresentar a literatura e ensinar o
habito de ler. Muitos programas de fomento a leitura erram
justamente por nao fazer com que as suas agdes cheguem a sala de
aula para que a leitura seja realmente efetiva.

A preocupacao por parte do governo federal em criar politicas
publicas de fomento a leitura se apresentou pela primeira vez em
21 de dezembro de 1937 com o decreto n® 93, que tratava da
transformacao do Instituto Caira em Instituto Nacional do Livro,
que funcionou no edificio da Biblioteca Nacional até ser extinto em
1990, no governo de Fernando Collor de Melo. Ao longo de sua
existéncia, respondeu ao Ministério da Educacao e Saude em sua
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criagdo, passando a responder a Fundagao Pré6-Memoria (MinC)
por um periodo e finalizou suas atividades sob o comando da
Fundagdao Pro-Leitura (MinC). O Instituto Nacional do Livro
implantou bibliotecas em todo o pais, bem como editava, publicava
e distribuia livros. Ainda contribuiu com a formagdo de
mediadores de leitura ao qualificar profissionais para atuar nas
bibliotecas do pais. Antes de sua criagao, existiam poucas
bibliotecas no pais, as que existiam eram particulares e atendiam
uma pequena parcela da sociedade, considerando o alto indice de
analfabetismo no pais, conforme Oliveira (1994). De 1961 a 1969, o
Servigo Nacional de Biblioteca funcionou integrado ao Instituto
Nacional do Livro, garantindo a integragao das bibliotecas publicas
brasileiras.

A implantacao destes 6rgaos e as medidas de fomento a leitura
tornaram-se possiveis a partir do momento em que a leitura passou
a ser vista pelo governo como possibilitadora de transformacao
pessoal dos sujeitos, despertando-lhes sentimentos positivos ou
negativos. Mas o livro também era considerado perigoso “potencial
desestabilizador da ordem da sociedade, o qual deveria ser
controlado, por meio da protecio do Estado a producao e
divulgacdo deste veiculo impresso do trabalho intelectual”
(Oliveira, 1994, p. 44). Deste modo, a criacao do Instituto Nacional
do Livro foi também a tentativa de controlar os livros produzidos
de modo a nao permitir a publicagdo de obras inadequadas ao
sentimento nacionalista.

A leitura até entdo era elitizada e restrita a pequenas parcelas
da populagdo, considerando que a classe trabalhadora era
praticamente analfabeta. A partir do momento em que o mercado
editorial passou a compreender a literatura infantil e juvenil como
um nicho de mercado, bem como com a circulacio de uma
literatura que defendia a promocao da leitura e a entrada destas
obras na escola, conforme Edmir Perroti (1990, p. 15), uma nova
realidade acerca da leitura comega a se formar no pais. Surge dai a
preocupacao do governo federal com as bibliotecas escolares.
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Com o objetivo de coordenar as atividades do Instituto
Nacional do Livro e da Biblioteca Nacional, e respondendo ao
Ministério da Cultura, surge em 1988 a Fundagao Pro-leitura. Dois
anos apds a sua criagao, nasce a Fundagao Biblioteca Nacional,
visando a coordenagdo do deposito legal do patrimonio
bibliografico e documental brasileiro, bem como promover o acesso
a memdria cultural que integra seu acervo, além de coordenar o
Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas.

Em 1992, o Decreto Presidencial n® 519 instituiu o Programa
Nacional de Incentivo a Leitura (PROLER?), que é vinculado a
Fundacao Biblioteca Nacional, do Ministério da Cultura. O
programa € uma tentativa de mostrar a sociedade e autoridades a
importancia da leitura para o sujeito e, consequentemente, para o
desenvolvimento social. O PROLER evidenciou a fragilidade das
estratégias utilizadas até entdo na formagdo de professores
enquanto mediadores de leitura. A Casa da Leitura, sede do
PROLER, é aberta a todos os interessados que queiram enviar
sugestdes ou projetos na area de formacao de leitores, além de
trabalhar em parceria com o Centro de Referéncia e Documentacao
em Leitura (CRDL). Entre os objetivos do PROLER estd a ampliacao
dos dados do CRDL.

O programa desenvolve diversas a¢des de valorizagao social
da leitura e da escrita, busca promover o interesse pelo ato de ler
em todo o pais, fomentar politicas publicas de acesso ao livro e
viabilizar pesquisas acerca do livro, conforme o site oficial do
programa. A formacao continuada de mediadores de leitura e
gestores do PROLER esta entre as atuagdes do programa, bem
como sao realizadas atividades de leituras literarias com criangas e
jovens de escolas publicas e particulares na Casa de Leitura,
mediadas por um profissional. Essas agdes nao se limitam a Casa
de Leitura, acontecem também em outras localidades.

Além de atividades como esta, é importante fazer com que o
material didatico chegue as maos dos discentes, este é o primeiro

! Informacdes no link: http://proler.bn.br/
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passo para que a leitura se torne mais proxima dos estudantes de
escolas publicas, ainda que ndo garanta a leitura efetiva da obra.
Para isso, o governo federal langou em 2011 o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD)>2. O programa visa suprir a necessidade
de livros didaticos, de obras literarias e de diciondrios (para
compor o acervo das bibliotecas escolares) das escolas publicas de
ensino fundamental e médio. Os livros distribuidos sao utilizados
por 3 anos, de modo que o aluno receba o material para trabalhar
apenas naquele ano e o devolva para que a institui¢ao de ensino o
encaminhe a outro estudante no ano seguinte. Ao completar 3 anos
de uso, as escolas escolhem novamente outros titulos para que se
renove o ciclo e ela possa receber novos livros.

As bibliotecas escolares também sao uma preocupagao do
governo federal, que desenvolveu em 1997 o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE)’. Cumprindo com o papel de
incentivar a leitura de discentes e docentes, bem como possibilitar
0 acesso dos mesmos a cultura, o PNBE distribui em anos
alternados (cada ano uma etapa, contemplando educacao infantil,
ensino fundamental e médio e educagao de jovens e adultos) obras
de literatura, pesquisa e referéncia para as bibliotecas das escolas.
Segundo informagdes do site oficial do programa, atualmente ele
atende gratuitamente todas as escolas ptiblicas de educagao basica
cadastradas no Censo Escolar. O programa possui trés agdes. A
primeira ¢ a avaliagdo e distribuicao de obras literarias para
compor o acervo das bibliotecas, busca-se enviar as unidades
escolares uma variedade de géneros (poemas, contos, novelas,
cronicas, parlendas, adivinhas, livros de imagens, quadrinhos etc.)
e de autores. A segunda é o PNBE Periddicos que trata da selegao e
distribuigao de periddicos de contetdo didatico. A terceira agdo é
o PNBE do Professor, que encaminha um material de cunho tedrico
e metodologico, visando dar apoio a pratica pedagogica do

2 Informagdes em http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-
escola
3 Informacoes em http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico
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mediador na sala de aula em todos os niveis da educagao basica.
Bretas (2014, p. 96) destaca como funciona o PNBE:

Programa que vem sendo modificado ao longo dos anos, o PNBE é um
programa do MEC executado em parceria com o FNDE. Os dois érgaos, em
comum acordo, estabelecem as necessidades do ano em exercicio, as metas
a serem alcangadas, e alocam os recursos disponiveis, de acordo com o PPA
do Ministério da Educagdo. Para o desenvolvimento das agdes é preciso
contar com o apoio logistico dos estados, municipios e unidades escolares
cobertas pelo programa. Estabelecidos a clientela estudantil a ser beneficiada
com o programa, os critérios de selecao dos livros literarios e a delimitagao
do processo de compra a ser realizada, o FNDE publica regras para a
aquisigao das obras e realiza o processo de avaliacao e selecao dos acervos a
serem adquiridos. Nessa etapa da execugao do programa, varias instancias
ligadas a educacdo — Conselho Nacional das Secretarias de Educagio
(Consed), a Unido Nacional de Dirigentes Municipais da Educacéo
(Undime), o Programa Nacional de Incentivo a Leitura (Proler), técnicos e
especialistas em leitura do MEC, além de representantes de universidades
brasileiras, dedicam-se a essa andlise e selecdo. Uma vez decididas por essa
comissao quais obras a serem adquiridas, o FNDE consolida as negociagdes
com as editoras, o prazo e o local da entrega do acervo, cuja qualidade
literaria é assumida pelas institui¢des nomeadas acima. Com relagdo a
qualidade fisica dos livros, o aval é de responsabilidade do Instituto de
Pesquisas Tecnolédgicas da USP (IPT), que avalia as obras de acordo com
normas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e das normas
ISO de padrao de qualidade (Bretas, 2014, p. 96).

Este processo descrito anteriormente visa levar obras de
qualidade (texto e edigao) para as criangas e jovens em idade escolar
e para os adultos que retornaram a escola para completar seu
curriculo escolar. Em 1999 e 2000, o programa funcionou neste
modelo, de 2001 a 2004, suas a¢des foram ampliadas com o programa
“Literatura em minha casa”, que consistia na distribuigao de 5 livros
literarios de diversos géneros (poema, conto, peca teatral, novela
etc.) para criangas e jovens lerem em casa. Essa agao propunha-se a
ampliar o espaco de leitura dos leitores infantis e juvenis para além
da sala de aula, possibilitando a fruigao da literatura em um espago
mais intimo e de modo mais autonomo. Alunos da 4° e da 8 séries,
hoje 5° e 9° anos, receberam a cole¢dao, bem como estudantes da
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educacao de jovens e adultos. Este mesmo acervo era encaminhado
para a biblioteca da escola e para os professores. Contudo, nem todas
as escolas contribuiram para que o programa funcionasse de modo
adequado. Bretas (2014, p. 98) denuncia que em vdrias escolas os
acervos do “Literatura em minha casa” foram carimbados e
permaneceram nas estantes das bibliotecas escolares, sem que as
criangas e os jovens pudessem leva-los para casa. A partir de 2005, o
PNBE voltou a focar sua distribui¢ao apenas na renovagao do acervo
das bibliotecas escolares.

O PNBE possibilitou que os governos estaduais também
desenvolvessem seus proprios projetos, como o “Cantinho de
Leitura”, realizado no Estado de Goids a partir de um modelo
desenvolvido em Minas Gerais, contemplado entre as agdes
realizadas pelo Plano Plurianual (PPA) que organiza e viabiliza a
atuacdo publica e faz cumprir os fundamentos da Republica. Essa
foi uma tentativa para que, no periodo de 5 anos, até o 5° ano, os
pequenos leitores dominassem adequadamente a leitura e
frequentassem mais as aulas por se interessarem pela atividade. Os
professores mediadores participaram de oficinas e cursos
formadores para a implantacao do “Cantinho da Leitura”. As
escolas receberam acervos escolhidos em Feiras de Livros por
representantes de cada instituicdo de ensino. Os “Cantinhos de
leitura” foram instalados nas salas de aula para que as criangas
pudessem simplesmente pegar o livro e ler, mas também
estimularam e orientaram os professores a realizar atividades de
leitura mediada.

Além do “Cantinho de Leitura”, desenvolvido de 2000 a 2004
em Goids, outros projetos em todas as regides do Brasil foram
realizados visando contribuir com a formagao de leitores*. Na regiao
Centro-Oeste, foram realizados o “Projeto Caixa Estante”, o “Projeto
Ler é legal” e “Brasil, um pais plural”. O primeiro é uma espécie de

*Ver mapa de projetos de leitura realizados pelos governos e secretarias estaduais
no Brasil no link http://gestaoescolar.abril.com.br/politicas-publicas/programas-
governamentais-oferecem-livros-escolas-581764.shtml
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biblioteca ambulante que torna outros espacgos escolares espagos de
leitura para alunos do ensino fundamental e médio, priorizando o
atendimento a escolas rurais. O “Projeto Ler é Legal”, por sua vez,
seleciona 10 alunos de cada instituicdo da rede municipal ou
estadual de educagdo que, com a ajuda do professor, escolhem os
livros que fardo parte do acervo das salas de leitura. O projeto
“Brasil, um pais plural” empresta as unidades escolares pequenos
acervos de obras sobre a diversidade étnico-racial e é destinado a
discentes do ensino fundamental no Distrito Federal. A Secretaria de
Educac¢dao do Mato Grosso adquire livros regionais e étnico-raciais
para todas as escolas da rede utilizando recursos proprios.

Na Regiao Norte, o Governo Estadual do Acre compra livros
literarios de varios titulos e autores, a partir da requisicao realizada
pelos diretores das institui¢des publicas de ensino, e os encaminha
para suas unidades, ainda que ndo mantenha uma periodicidade de
distribui¢do. O Programa de Bibliotecas do Estado do Amazonas
também garante a distribuigao de livros em suas unidades, apesar
de continuar sendo o estado que possui o menor indice de bibliotecas
por habitante. No Par4, a leitura nas bibliotecas ¢ garantida por meio
da renovagao dos acervos e de projetos realizados nas escolas
publicas pelo Sistema Estadual de Bibliotecas Escolares, que foca na
implanta¢do de mais espagos de leitura nas unidades. A Secretaria
de Educagao do Tocantins disponibiliza verba para que a dire¢ao das
escolas escolha e adquira seus acervos e os professores comprem,
por meio de um cartao-livro, obras de literatura e de formacao para
seu uso pessoal no Salao do Livro, que ocorre uma vez por ano com
essas finalidades.

O Nordeste protagoniza as politicas publicas de leitura com a
maior quantidade de agdes neste sentido. A Secretaria de Educagao
do Ceara criou a Colecao PAIC Prosa e Poesia, que ¢ formada por
obras de autores locais, selecionados via edital pela propria
Secretaria e distribuidos para todas as escolas da rede estadual. A
cada 2 anos, o Programa Pernambuco Lendo renova o acervo das
bibliotecas escolares, comunitarias e da Biblioteca Publica do
Estado e oferece créditos a professores, coordenadores e técnicos
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administrativos para que adquiram livros na Bienal Internacional
do Livro. As bibliotecas recém-criadas em Pernambuco ainda
recebem kits com 1,5 mil livros de géneros e autores variados. Os
diretores das escolas publicas do Piaui podem solicitar os livros
desejados diretamente a Secretaria da Educagao, que costuma
atender aos pedidos. No Rio Grande do Norte, o Programa
Cheque-Livro permite que docentes e discentes adquiram os livros
literarios que comporao o acervo da biblioteca de sua escola por
meio de um cheque-livro na Feira do Livro de Mossor6 e na Feira
do Livro do Seridé. O Rio Grande do Norte ainda conta com o
Programa Biblioteca para Todos, que organiza mutirdes para a
implementagao de bibliotecas comunitarias em todo o estado. Os
livros sdao adquiridos com recursos da Secretaria. O Projeto
Biblioteca Escolar realizado pela Secretaria de Educacao do Sergipe
em parceria com a Secretaria de Cultura do Estado distribui livros
(literarios, técnicos, indicados para o vestibular, sobre arte e cultura
regionais) e periodicos para todas as unidades publicas de ensino,
bem como visa implantar bibliotecas nas escolas que ainda nao
possuem. O “Projeto Livro Vivo”, ainda no Sergipe, distribui kits
de literatura infantil e juvenil para alunos da educacao infantil.
No Sudeste, o Programa Leia Espirito Santo distribui
mobilidrios e livros de literatura infantil e juvenil, classicos e de
formagao docente para as bibliotecas, ainda conta com 800
mediadores de leitura e bibliotecarios para garantir o
funcionamento da biblioteca nos trés turnos em todas as escolas da
rede. Em Minas Gerais, o diretor de cada unidade solicita a verba
para a aquisi¢ao de livros na Secretaria de Educagado, que repassa
os recursos a Caixa Escolar mediante a apresentacao do Projeto
Politico Pedagogico, garantindo, deste modo, a autonomia das
escolas na aquisi¢ao de seu acervo. No Rio de Janeiro, uma verba é
disponibilizada para os gestores atualizarem seus acervos no Salao
do Livro das Escolas Estaduais, além do Projeto Leitura para
Todos, que é uma parceria da Secretaria de Educagao e do Instituto
Oldemburg que visa a implementagao de salas de leitura nas
escolas que ndo a possuem, com a doagao de um acervo de 500
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titulos. O Projeto Apoio ao Saber da Secretaria de Educacao de Sao
Paulo distribui um kit de 3 livros (poesia, teatro e narrativa) para
cada estudante de ensino fundamental e médio, ampliando a
leitura para o contexto familiar, e um kit para os docentes. J4 o
Programa Sala de Leitura, também em Sao Paulo, estrutura as salas
de leitura das escolas e distribui obras literarias e periddicos, bem
como garante o funcionamento das mesmas nos trés periodos.

No Sul, a Secretaria de Educacdao do Parana enviou estantes
para organizarem um espago de leitura e kits com 276 livros de
géneros variados para as escolas publicas do estado. O governo
estadual ainda enviou em 2006 e 2009 varios titulos de autores
paranaenses. Os livros excedentes adquiridos pela Secretaria da
Cultura do Estado sdao encaminhados para as escolas com maiores
déficits de acervo pelo Projeto Biblioteca Cidada. As escolas
paranaenses recebem, ainda, titulos académicos para formar a
Biblioteca do Professor, titulos para serem dedicados a formagao
continuada docente. No Sistema Estadual de Bibliotecas Escolares
do Rio Grande do Sul, os diretores solicitam novos acervos para as
salas de leitura e recebem um kit com 80 obras de géneros e autores
variados selecionados pela Secretaria de Educacao.

Observa-se que tanto o PNLD quanto o PNBE, bem como a
maioria dos investimentos na area de fomento a leitura, sdo
programas que tém por objetivo garantir o acesso ao livro para
criangas, jovens e adultos matriculados na educagao basica em
escolas publicas brasileiras. Essas agdes do governo federal, que
buscam garantir a estudantes que nao possuem condigao financeira
0 acesso a livros considerados basicos para sua educagao escolar,
sao essenciais. Considerando o valor de um livro e, principalmente,
de toda uma lista de obras e materiais escolares, bem como
comparando-o ao baixo saldrio da maioria dos brasileiros,
reconhecemos que para muitos a compra desse material seria
impossivel. Contudo, uma vez que o MEC encaminha os livros as
escolas, é preciso garantir que eles cheguem as maos dos discentes,
e a cada institui¢ao de ensino compete essa tarefa. Tornar acessivel
o objeto livro, seja didatico, literario ou de pesquisa, é o primeiro
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passo para alcangarmos bons resultados no letramento dos
brasileiros, mas nao é o suficiente.

Se nosso objetivo é o letramento, precisamos de agdes que
ataquem o problema de frente, de modo que fagamos com que os
estudantes nao s6 tenham acesso ao livro, mas que a leitura seja
garantida nos espacos de ensino e que eles se sintam seduzidos e
desafiados a experimentar a leitura literdria. Faz-se urgente que
sejam colocadas em pratica politicas continuas de formacao
docente, tornando o professor realmente um mediador de leitura,
uma vez que € ele o responsavel, na maioria das vezes, por garantir
agoes cotidianas e efetivas de leitura em sala de aula.

Bretas (2014, p. 93) ressalta que a Cidade de Goids
protagonizou uma série de atividades, chegando a ter uma
campanha para institui-la como “Capital da Leitura”, com
atividades como: a “Mala de leitura”, uma mala com obras de
literatura infantil e outros materiais como tinta guache e fantoches;
a “Leitura Itinerante”, que ampliava o circulo de leitores para além
da escola, levando-a a hospitais, centros comunitarios e morros; a
“Janela da Rua D’Abadia”, que possibilitou a reabertura da
Biblioteca Infantil; “A chuva de Poesia”, que é o lancamento de
poemas em baldes coloridos e papéis; e o “Circulo de Leitura da
Casa de Cora”, com encontros de leitura literdria para a
comunidade com o apoio de um mediador, entre outras atividades.
O ultimo relatdrio das agoes do PROLER no qual estavam inseridos
tais projetos é de 2010 e o ultimo edital langado para a selecao
publica de especialistas em formacao de leitores é de 2013.

Outro programa que visa mobilizar a sociedade para a leitura
€ o Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL3), instituido em 2006
pelos ministros da Cultura e da Educagao por meio da Portaria
Interministerial n® 1442. Em 2011, a presidenta Dilma Rousseff
sancionou o PNLL com o decreto 7.559, dando-lhe maior dimensao.
O foco deste programa é lancar novas diretrizes para uma politica
publica voltada a leitura e ao livro no pais, se preocupando,

5 Informagoes no link http://www.cultura.gov.br/pnll
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principalmente, com a biblioteca e a formagao de mediadores. Ele
atua com a condigdo essencial de formar uma sociedade leitora
visando a inclusdo social a bens, servicos e cultura. O PNLL
pretende ter a dimensao de uma Politica de Estado para que oriente
de forma harmonica politicas, programas e ag¢des continuadas
desenvolvidas no ambito dos ministérios, nos governos estaduais,
municipais e empresas publicas e privadas.

Corroborando a preocupagao do PNLL acerca das agoes
continuadas referentes a leitura, a UNESCO identificou fatores que
devem ser considerados para que se construam leitores em um
pais, nos quais o plano se orienta. Entre os fatores qualitativos,
destaca-se o poder simbdlico que o livro deve ocupar de forma
central no imagindrio nacional em todas as classes sociais; a
importancia de que haja familias leitoras, que contenham
integrantes que compartilhem praticas de leitura e se interessem
pelos livros, demonstrando afetividade pelos mesmos; e escolas
realmente preparadas para formar leitores com bons mediadores,
estratégias e recursos variados para alcancar este objetivo.

Neste sentido, o PNLL se organiza em 4 eixos. O primeiro € a
democratizacao do acesso. O programa implanta novas bibliotecas
publicas, escolares e comunitdrias, com acervos que atendem o
minimo das recomendag¢des da UNESCO, bem como novos espagos
de leitura, que funcionam como centro de irradiagao cultural que
fortalece e consolida o Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas e a
rede atual de bibliotecas, tornando o sistema integrado e
garantindo a capacitacdo dos gestores e bibliotecarios como
mediadores de leitura, bem como a circulagdo dos acervos. O
segundo eixo garante (ou confere) mais um passo em relacdo a
formagao de leitores, uma vez que se preocupa com uma das
principais figuras neste processo, o mediador. Visando ao fomento
a leitura e a formacao de mediadores, este eixo cuida de programas
de capacitacao de educadores, bibliotecarios e outros com projetos
de parceria com universidades que possuem licenciatura e oferece
cursos de estratégia em fomento a leitura. O terceiro eixo tem como
foco a valorizagao institucional da leitura e o incremento de seu
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valor simbdlico. Trata-se de agdes que visam transformar o fomento
as praticas sociais de leitura em programas governamentais, bem
como a formulagao de planos estaduais e municipais (decretos, leis
e portarias). Além disso, a realizagdo de congressos, semindrios e
féruns do livro; pesquisas sobre politicas publicas na area; criagao
de fundos de financiamento (destinados ao fomento a leitura);
campanhas de valorizacdo da leitura e incentivo a visitas a
bibliotecas; programas permanentes em radio e televisdo sobre o
livro, entre outras. O reconhecimento e a valoriza¢do da leitura em
nivel institucional garantem seu espago de destaque na formagao
do individuo. O quarto e ultimo eixo é o desenvolvimento da
economia do livro como estimulo a produgao intelectual e ao
desenvolvimento nacional com linhas de financiamento para
edigao de livros; programas de governo para aquisi¢ao de recursos
para as praticas sociais de leitura; programas de apoio a
microempreendedores; féruns sobre politicas do livro e da
educagado; agdes de formagao para editores e outros profissionais
do mercado editorial; programas de apoio ao livro universitario;
apoio e financiamento para o setor livreiro; livros em bancas de
jornal; apoio a publicagao de novos autores; apoio para a tradugao
e exportagao de livros brasileiros para a edigao no exterior; reedi¢ao
de obras importantes e fora de circula¢ao; defesa dos direitos do
escritor, fomento a distribuigao, circulacdo e consumo de bens de
leitura. Cuidar da ampliagao da circulagao do livro, possibilitando
novas edigoes e capacitando os editores para preparar a obra para
o leitor, bem como se preocupar com o escritor e com o consumo
do livro, é necessario para que a leitura chegue a ser efetivada.
Considerando a necessidade de ampliar as agdes e projetos
voltados para a leitura desde a infancia, surgiu um importante
orgdo, cuja atuacdo vem sendo fundamental na formagao de
professores leitores que atuam diretamente com as criangas, o
Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita (CEALE). Trata-se de um
orgao complementar da Faculdade de Educacao da Universidade
de Educagdo de Minas Gerais que visa integrar grupos
interinstitucionais voltados para a 4rea da alfabetizacdo, ensino de

77



portugués e letramento literario, desde 1990. O grupo é formado
por professores de diferentes areas das faculdades da UFMG, bem
como de outras institui¢des de ensino superior e de diversas redes
de ensino. O 6rgao foca na qualificagdo de professores de escolas
publicas e na produgao cientifica acerca do letramento.

Deste modo, reconhecemos que o CEALE desempenha um
trabalho fundamental para tornar a mediacao literaria eficiente na
escola, elaborando, junto com as redes publicas, projetos de
orientagdo e formacao do professor, bem como de desenvolvimento
curricular, de materiais didaticos e de avalia¢ao. Ele atua também
juntamente com o governo federal no PNBE, que descrevemos
anteriormente como um dos centros responsaveis pela selecao das
obras literdrias que serdo encaminhadas para as bibliotecas da
educacao infantil, dos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacdao de jovens e adultos, desde 1997. O CEALE também
oferece cursos de formacdo continuada para professores que
participam do Pacto Nacional pela Alfabetizagcao na Idade Certa
(PNAIC), que visa mobilizar estados e municipios para que
garantam a alfabetizagdao de todas as criangas até os 8 anos. O
CEALE ainda promove uma série de projetos visando a promogao
da leitura desde a infancia.

Entretanto, a maior incentivadora da formacgao de pequenos e
jovens leitores é a Fundagao Nacional do Livro Infantil e Juvenil
(ENLIJ)®, com o objetivo de promover e divulgar a literatura infantil
e juvenil de qualidade, bem como contribuir com a formagao leitora
dos mediadores de leitura. Trata-se de uma instituicao de direito
privado brasileira de carater técnico-educacional e cultural e de
utilidade publica com abrangéncia nacional. A FNLI]J realiza uma
série de agOes de promogao da leitura, propiciando nao sé o acesso
ao livro destinado a criangas e jovens, como a formacao de
mediadores e, principalmente, garantindo experiéncias de leitura
para o publico infantil e juvenil. A institui¢do costuma realizar

¢ Dados retirados do site oficial da Fundagao Nacional do Livro Infantil e Juvenil:
http://www .fnlij.org.br/site/
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concursos para promover livros de qualidade voltados para este
publico-alvo, organizar semindrios e congressos, bem como
oferecer cursos de formagdo continuada voltados para os
mediadores.

Com o proposito de democratizar o acesso a leitura, a FNLI]
desenvolve uma série de projetos que atendem criangas e jovens
que nao possuem acesso permanente a um acervo variado de obras
literarias voltadas para sua faixa etaria. Desde 1999, a FNLIJ
conduz o projeto Bibliotecas Comunitdrias Ler € Preciso, em
parceria com o Instituto Ecofuturo, e vem contribuindo com a
implementacao de bibliotecas em varios estados brasileiros,
incluindo em terras indigenas e em penitenciarias a distribuicao de
livros literarios, bem como a formagao de mediadores de leitura
nos cursos de Auxiliar de Biblioteca e Promotor de Leitura e a
realizacdo de oficinas de Gestao e Sustentabilidade. Também desde
1999, a FNLIJ realiza, anualmente, no Rio de Janeiro, a tinica feira
exclusiva de obras de literatura infantil e juvenil, o Salao FNLI]J do
livro para Criancas e Jovens. Visando promover a leitura e mapear
as iniciativas de incentivo a leitura, desde 1997, a FNLI] realiza o
concurso “Os melhores Programas de Incentivo a Leitura junto a
Criangas e Jovens de todo o Brasil”, o projeto conta hoje com o
patrocinio da Petrobras.

Vérios projetos ja foram conduzidos pela FNLI] desde sua
criagdo, como: a coordenagao da Biblioteca Infantil e Juvenil Maria
Mazzett, que funciona nos jardins da Casa de Rui Barbosa; rodas
de leitura com criancas de escola publica do Rio de Janeiro no
Atelié do Artista; realizacdo do Concurso “Uma Carta para
Lobato”, em que criangas escreviam para o escritor; realizacao da
pesquisa “Por uma Politica Nacional de Difusao da Leitura”,
financiada pela FINEP e que deu origem ao Programa Nacional de
Incentivo a Leitura (PROLER); participacdo na elaboragao de
apresentacao de programas televisivos de divulgacao da literatura
infantil e juvenil no projeto Promocao de Leitura Literaria na
Televisao; criagao de minibibliotecas nos Projetos “Meu livro, meu
companheiro”, “Livro Mindinho, seu vizinho” e “Leia, crianga,
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leia”; implementacao de biblioteca para criancas que nao
frequentavam a escola no projeto Recrianca; distribuicao de livros
nos projetos “Viagem da Leitura” e “Ciranda de Livros”;
implantacao da Biblioteca Infantil de Brasilia Teimosa, em Recife, e
Biblioteca Infantil do Morro dos Cabritos, no Rio de Janeiro.

A FNLIJ atua em varias frentes de formacao de leitores, tanto
na divulgacdo e distribuicdo de obras quanto na formagao
continuada dos mediadores e no incentivo aos escritores desta
modalidade literdria. As politicas publicas, por sua vez, tém se
limitado a distribuigao de livros e a implementacao de bibliotecas,
a fim de promover o acesso aos textos. Aparentemente, o PNBE, o
PNLD e o PROLER, bem como os programas proprios dos
governos estaduais e municipais e as campanhas que (de tempos
em tempos) sdo veiculadas na midia, ndo sao suficientes para
tornar o Brasil um pais de leitores. Tais politicas de fomento a
leitura sdao de extrema importancia e possibilitam agdes que
alcangam resultados positivos na formacgao de leitor, mas ainda sao
insuficientes e abrangem poucas regioes mais carentes dos estados
e dos municipios.

Consideracdes Finais: passos curtos, longa caminhada na
formacao de leitor

Os programas, agdes e projetos de leitura ainda sao
insuficientes para atacar de frente o problema do letramento e da
nao leitura no pais, ainda falta o esforco de muitos estados e
municipios nesta drea, bem como politicas publicas de leitura e
acoes que visem a melhoria do ensino nas escolas, uma vez que
relegamos a esta institui¢do a fungao de despertar o interesse pela
literatura, além de ensinar a ler e a escrever. Por outro lado, muitas
agoes realizadas por programas governamentais nao funcionam,
seja por divergéncias ideoldgicas nas transi¢does governamentais,
seja por ma gestdo dos recursos publicos, o que impede, por
exemplo, que os livros cheguem as maos dos alunos, em alguns
casos por motivos torpes como para evitar que os livros estraguem
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ou que as obras que excedam a demanda sejam repassadas a outras
instituicdes. Embora parecam muitos os programas quando
listamos e que o Programa Nacional do Livro Didatico chegue a
todas as partes do pais, o nimero de programas ainda € pequeno
considerando a extensao do pais.

Nao lutamos apenas com a falta de acesso e estrutura, lutamos
contra habitos e imagindrio. A leitura estd no imaginario popular
como uma atividade escolar. Fora da instituicao de ensino, ler é
considerado perda de tempo, o trabalho é considerado util e
televisdo, cinema, esportes, entre outros, sao o lazer, a leitura nao
se encaixa em nenhum destes lugares, apenas na tarefa escolar. Ler
na escola é importante para aprender e tirar boas notas. Ainda
estamos longe de, como sociedade, enxergarmos a leitura como um
habito saudavel a ser cultivado.

A fungao que os adultos assumiram de educar as criangas e
os jovens, desde que se reconheceu que eles sao sujeitos em
formagdo que necessitam de cuidado e educagao, inclui a
necessidade de torna-los leitores, uma vez que se entende a
literatura como importante para a cidadania do individuo e para
a sua inclusao social. Como o governo ¢ um dos responsaveis por
pensar o desenvolvimento econdomico e social do pais, é
responsavel também por programas e agdes que tornem a leitura
acessivel a qualquer cidadao, seja 14 qual a sua classe social ou a
cidade em que vive.

Como ¢ possivel perceber, as politicas ptblicas de fomento a
leitura possuem duas vertentes de atuagao, o acesso ao livro por
meio de sua distribui¢ao nas escolas brasileiras e a disseminacao da
leitura propriamente dita. O cerne da segunda vertente tem como
protagonista o mediador, responsavel por conduzir as leituras
literarias e guiar as agdes implementadas, a fim de garantir o éxito
das mesmas. Sem o mediador, nao se alcangardo bons resultados,
por isso é urgente a ampliacdo de politicas de capacitacao de
professores, bibliotecarios e outros profissionais do livro, bem
como dar-lhes recursos e meios de desenvolver praticas de leitura
significativas dentro e fora da escola.
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Capitulo 4

A FORMACAO DOCENTE E A DANCA NA EDUCACAO
BASICA: ANALISE DOCUMENTAL DOS PPC DOS CURSOS
DE LICENCIATURA EM GOIAS

Dagmar Dnalva da Silva Bezerra
Luciana Gomes Ribeiro

Apresentacao

Este capitulo tem como tema a andlise dos projetos
curriculares dos cursos superiores de formagao de professores de
Danga em Goids para atuagao nas escolas de ensino fundamental e
médio e as concepgdes que orientaram a compreensao do cendrio
atual em que se encontram as licenciaturas em Danga no estado.
Foram identificados dois cursos em vigor ofertados pela
Universidade Federal de Goids (UFG) e pelo Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG). Assim, buscou-se
compreender como esses cursos se propdem a formar os docentes
para a atuagdo com criangas e adolescentes da educagdo basica.
Estabeleceu-se como objetivo analisar criticamente os projetos das
licenciaturas em Danca de Goids, a partir das concepgdes de
educacao, professor, formagdo, danga e corpo, porque se
compreende que a sua adogao pelas instituicdes formadoras
estabelece-se em uma compreensao critica da relagao entre elas.
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Licenciatura em Danca e educacao basica

O texto, aqui apresentado, versa sobre os cursos que formam
os professores de Danca em Goids, a partir da andlise do Projeto
Pedagdgico Curricular (PPC), visando contribuir com a reflexao
sobre a relacdo entre danca e educagao no espago das escolas de
educacao basica. Propos-se a andlise dos projetos curriculares dos
cursos superiores de formacao de professores de Danga para
atuacdo nas escolas de educagao basica e das concepgdes de danga,
de corpo, de educagdo, de professor e de formagdao que
possibilitaram a compreensdao do cendrio atual em que se
encontram as licenciaturas em Danga no estado, porque isto se
apresentou como possibilidade de conhecimento da formacao
docente e suas implicagdes para o ensino da danga nas escolas.

As pesquisas, a partir de andlises documentais, tém
contribuido para se compreenderem a inserc¢ao e a permanéncia do
ensino da danga na educagao basica, porque, através delas, temos
um olhar sobre os projetos e o pensamento pedagogico dos cursos
em vigor. Nesse sentido, buscou-se responder quais perspectivas
pedagogicas compdem os projetos dos cursos de formacao de
professores de Danga para a educagdo basica em Goids; que
concepgoes emergem dos documentos orientadores dos cursos de
licenciatura em Danga que estdo em funcionamento no estado; e
como isso implica na insercao e permanéncia do ensino da Danca
e, consequentemente, do professor de Danga na educagao basica.

Os cursos de licenciatura em Danga nas institui¢des goianas
sdao uma realidade recente, isto quer dizer que a dancga nas escolas
de educagdo basica, em sua maioria, foi desenvolvida por
profissionais das dreas de Educacao Fisica e Arte ou com formagao
técnica ndo universitdria (cursos técnicos pds-médio ou
livres/isolados). Foram identificados dois cursos em vigor no
estado: um ofertado pela Universidade Federal de Goias (UFG),
com inicio da primeira turma em 2011; e outro ofertado pelo
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG),
com inicio no segundo semestre de 2013.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei
n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 62, ainda na
segunda metade da década de 1990 (Brasil, 1996), ja previa que,
para atuacdo na educagdo basica, os professores deveriam ser
graduados em cursos de licenciatura plena. Isto implica na
formagao dos professores de Danga para a atuagdo nas escolas
regulares, uma vez que essa linguagem artistica passou a ter
presenca obrigatoria nos contetidos da educacgao basica, a partir de
2016, com a Lei n® 13.278, de 02/05/2016 (Brasil, 2016).

Nesse sentido, buscou-se compreender como as licenciaturas
em Danga se propdem a formar os docentes para a educagao basica.
Isto € justificado pelo interesse em se conhecer como se da a
formacao docente nas propostas de formagao em Danca em nivel
superior, a partir de sua distingao dos cursos de licenciatura em
Educacao Fisica e das demais licenciaturas do campo da Arte (Artes
Visuais, Musica, Teatro/Artes Cénicas), assim como pela
identificagao das tensdes e fragilidades da complexa praxis em se
formarem professores de Danga para a atuagao nas classes
regulares da escolarizagao basica.

A proposicao da danga na escola como uma das linguagens
artisticas obrigatdrias no ensino das artes na educagao basica é a
culminancia de um percurso iniciado, ainda na década de 1950,
pela Universidade Federal da Bahia (UFBA), com a criagdo do
primeiro curso superior de Danga do Brasil (UFBA, 2017). Ao
contrario do que possa parecer, a expansao da oferta da graduagao
em Danca no pais nao é reflexo da promulgacao da Lei, mas
resultado da presenca da danca na escola, a necessidade de
profissionais formados para a atuagdao nesse espago educativo e
pelo estabelecimento de politicas publicas, que visaram a
ampliagao da oferta de cursos e de vagas nas instituigdes publicas
(MEC, 2010).

A danga como contetido das aulas de Arte ou de Educacao
Fisica reorientou as institui¢des formadoras a proporem cursos de
graduacdo que preparassem os docentes para a atuagdo na
educacao basica, o que repercutiu na alteragao da atual LDB no que
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se refere ao curriculo desse nivel de ensino. O fato de termos em
funcionamento, nos dias atuais, 43 cursos de licenciaturas das 62
graduagdes em Danga autorizadas pelo MEC (2024) € resposta a
necessidade de profissionais qualificados na area para suprir as
demandas das escolas em todo o pais e ndao da criagao da Lei n®
13.278/2016 (Brasil, 2016). Esta veio para assegurar sua presenca
como contetido obrigatorio da disciplina de Artes e ratificar o que
os profissionais dos campos da arte e da educacdo ja haviam
identificado, a danga como contetido de um componente curricular
¢ parte importante da formagao escolar que se quer integral
(Rodrigues, 2015).

Estabelecer a danga como conteudo da educagdo basica,
permite-nos inferir que ela é um campo de conhecimento
especifico, parte do projeto pedagdgico, com proposicao de
diferentes abordagens teoricamente embasadas em pesquisas e
orientadoras da criacdo e do ensino da danga, partindo de
problematiza¢des do dangar, do corpo e de suas relagdes com o
meio, apreendendo conhecimentos que promovam a atuagao social
dos estudantes nos diferentes espagos coletivos, permitindo
experiéncias corporais criativas e autorais.

Até 2008, a regiao Centro-Oeste nao contava com a oferta de
cursos de graduagao em Danga. Wosniak (2010) aponta em tabela
de mapeamento dos cursos de graduagdo em danga no Brasil que,
em consulta realizada em setembro de 2009 no site do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), a Faculdade Padrao (instituicdo privada-particular) de
Goiania ofertava o curso de bacharelado em Danga, a partir de
2008. Entretanto, nao foi encontrada outra referéncia sobre o curso,
nem no site do Inep nem no site oficial da faculdade.

Somente em 2010 € que foi criado o curso de nivel superior em
Danga, grau de licenciado, no Instituto Federal de Brasilia (IFB),
campus Brasilia, que assumiu o pioneirismo da oferta dessa
formacao na regiao. A licenciatura no IFB iniciou-se no segundo
semestre letivo de 2010, configurada assim: de um total de 3.560
horas, 3.171 horas sao destinadas as disciplinas, 400 horas as
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Praticas de Ensino como Componente Curricular (PECC) e 400
horas ao Estagio Supervisionado (IFB, 2010). O curso, com o
minimo de quatro anos para integralizagao, estd organizado em
trés nucleos: Nucleo Estrutural de Estudos Basicos e
Diversificados, Nucleo de Atividades Integradoras e
Interdisciplinares e Nucleo Contextual de Estudos Especificos (IFB,
2010, p. 27). Essa estruturagao expressa os conceitos de danga, de
educacao e de formagao que norteiam o desenvolvimento do curso,
bem como o perfil do licenciado que se objetiva formar. Para a
comissao de elaboragao do PPC (IFB, 2010, p. 20),

O licenciado em danga do IFB terd o perfil de educador que domine os
contetidos, habilidades e competéncias especificas da Danca e os aplique em
prol da aprendizagem significativa desta forma de arte. Espera-se que este
profissional seja capaz de inter-relacionar contetdos da diversidade
humana e cultural, histéricos, estéticos, filosoficos, politicos e sociais nos
processos educacionais em Danga.

Trata-se de um projeto pertinente para a regido, porque
realiza-se em espago publico e inova na formacao de profissionais
que as escolas de educacdo basica necessitam. Assim, o curso do
IFB apresenta, em seu PPC (IFB, 2010), a oferta de uma formagao
profissional do professor de danca. A formagao em nivel superior
para a docéncia em danga possibilita ao licenciado a compreensao
do ensino como constituidor do protagonismo discente na sua
condigao de ser-estar no mundo. E, ainda, no que se refere ao curso,
este potencial pode ser alcangado ao ter na relacao formacao-arte-
ciéncia o referencial orientador para suas praticas.

O protagonismo na oferta do curso na regido Centro-Oeste,
no final da primeira década do século XXI, permite a reflexao
sobre a danca como uma linguagem importante a ser
desenvolvida pelo estudante da educacao basica. E a licenciatura
em Danga do IFB o insere na luta pela alteracao da condigao
regional de distante, geografica e economicamente, do ja
consolidado “eixo cultural” do pais.
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Além do valor académico, a criacao dessa graduagao cumpre
um compromisso social ao dar resposta as demandas por
professores qualificados para atuarem em cursos livres e também
nas classes da educacao basica, ja que sua proposta pedagdgica
aponta para a formagdo profissional de um docente qualificado
com conhecimentos técnico, artistico, pedagogico numa
perspectiva critica. Isto pode ser verificado na analise da matriz
curricular, que se define a partir dos trés eixos: pratica de ensino,
componentes especificos e wunidades complementares, que
apresentam uma concepgao de formacao. A inser¢ao do graduando
na vivéncia interativa desses eixos favorece uma formagao ampla e
integral no sentido da completude do ser humano.

Ap0s a criagao do curso de licenciatura em Danga no IFB, o
estado de Goids, que ainda carecia de um curso de graduagao em
Danga, iniciou sua oferta de formacdao em nivel superior como
reflexo da necessaria formagao de docentes para a educagado basica,
mas também em virtude da expansao do ensino superior resultante
das politicas educacionais do Reuni (MEC, 2010). No ano de 2011,
teve inicio o curso de licenciatura em Danca na UFG, no interior da
Faculdade de Educagao Fisica (FEF), que passou a denominacao de
Faculdade de Educacao Fisica e Danca (FEFD), e, dois anos depois,
o IFG campus Aparecida de Goiania também inaugurou o curso de
licenciatura em Danga. Ambos foram analisados, como pode ser
observado a seguir.

Projeto Pedagogico Curricular (PPC) das licenciaturas em Danca
em Goias

O estado de Goids conta hoje com 140 institui¢des de ensino
superior, numero de instituicdes que pode ser considerado
razoavel, mas que nao reflete na oferta de cursos de graduacao em
Danga (MEC, 2024). Se tivermos a implantacao do curso na UFBA,
em 1956, como referéncia, teremos um fosso temporal de 55 anos
para o inicio da oferta da graduagdao em Danga no estado de Goids,
o que equivale a dizer que no estado as experiéncias em danga
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foram desenvolvidas ou por profissionais formados fora de Goias
ou por profissionais de areas afins, tais como a Educagao Fisica e a
“Educacdo Artistica”. Essa constatacio é no sentido de
problematizar a auséncia de profissionais especificos da Danga
formados em nivel superior e nao uma reivindicacao de reserva de
mercado para os formados em cursos locais.

A auséncia de cursos de formacdo de nivel superior de
professores de Danga vai se tornando uma questao a ser enfrentada
pelos gestores da educagdo bdsica, uma vez que ja havia uma
orientagao institucional, nos PCNs (MEC, 1997) e nas Diretrizes
(CNE, 2004), de desenvolvimento das quatro linguagens artisticas
nas escolas de ensino fundamental e médio. O niimero reduzido,
no campo de trabalho, de profissionais qualificados para o ensino
escolar da Danga expoe a necessidade da implantagao de cursos
superiores em danga no estado.

De acordo com Pinto (2014, p. 4), considerando o ntimero de
licenciados formados nas diferentes areas no pais, seus estudos
apontam para a “falta de licenciados em numero suficiente a
partir de uma estimativa de demanda”, ou seja, pela quantidade
de alunos matriculados na educacao basica em suas diferentes
etapas publicada pelo Educacenso, Censo Escolar realizado pelo
Inep, faltam professores habilitados em todas as 4areas do
conhecimento, com especial destaque para Matematica, Ciéncias
da Natureza e Artes.

Assim, no ano de 2011, deu-se inicio na Faculdade de
Educacao Fisica e Danga (FEFD) da UFG ao primeiro curso de
licenciatura em Danga de Goias. A criacao do curso na faculdade
foi justificada pela demanda de profissionais da dancga nas escolas
de educagao basica, mas também por “uma forte demanda social,
enraizada na cultura da regiao Centro-Oeste e compreendendo a
importante contribuicao deste elemento da cultura para a formagao
humana” (UFG, 2010, p. 2). O curso responde as dinamicas
socioculturais da regido ao mesmo tempo que atende as
formalidades dos documentos curriculares para a educagao basica.
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Para Lima (2012), a proposta do curso, partindo de seu
objetivo, preocupa-se em

Formar profissionais em danga para a atuagdo em diferentes contextos
educacionais, incentivando a criticidade, a atividade criadora e
transformadora como afirmacdo da autonomia artistica, cientifica e
pedagogica no ambito da danca voltada a Educagao, valorizando as
manifestac¢des da cultura popular, do corpo e do universo da danga.

De acordo com o PPC (UFG, 2010), o curso esta estruturado
em seis eixos curriculares: 1) O trabalho coletivo; 2) A articulagao
entre o ensino, pesquisa e extensao; 3) A formacgdo tedrica
consistente; 4) A unidade metodoldgica entre teoria e pratica; 5) A
pesquisa, como dimensao da formacao inicial; e 6) O estimulo ao
reconhecimento da importancia da Danca no ambiente escolar e as
suas producdes artisticas nos processos ensino-aprendizagem
(UFG, 2010).

Essa estruturagdo permite entender que os sujeitos envolvidos
no curso concebem o licenciando como diverso, complexo e
produtor de conhecimentos, o que pode ser alcancado com a
perspectiva de formagao integral proposta nos eixos. A descrigao
do perfil profissional também contribui para entendermos as
concepgdes que darao base para a formagao académica do
licenciado em Danga formado pela FEFD/UFG.

Para os elaboradores do PPC (UFG, 2010), o egresso do curso
terd uma formagao que lhe possibilite uma atuagdo critica em
fungoes educacionais e também a experiéncia cientifica por meio
da pesquisa, da educagao corporal e da ampliacdo do acervo
artistico-cultural. Ha ainda uma proposta de formagao que se
organiza nas interfaces interdisciplinares entre dancga, educagao,
saude, estética, cultura, lazer, sociedade e mundo do trabalho.

Para se alcangar esse perfil, a matriz curricular foi organizada
a partir de trés eixos de conhecimento: contetdos basicos,
especificos e técnico-praticos, nao como uma férmula rigida, mas
num didlogo constituidor do docente no artista e do artista no
professor. Assim, as disciplinas de formacao especifica da danca
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sao ofertadas ao longo dos oito semestres previstos para a
integralizagdo do curso em concomitancia as disciplinas de
formagao pedagogica e formacao geral.

O PPC aponta que a formagdo na licenciatura em Danga se
pautara pela articulagdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao,
tripé em que a universidade se sustenta, uma vez que serao
considerados os “elementos extraidos do universo cultural popular
brasileiro e da regidao e das possibilidades de ensino da danga
contemporanea” (UFG, 2010, p. 6). Isto, porque aquela articulagao
se constitui em um dos eixos curriculares do curso, uma vez que a
pesquisa é desenvolvida como principio educativo e produtivo de
conhecimentos, bem como “a extensao, que possibilita a praxis, a
autoavaliacao individual e coletiva, aprimorando o processo de
ensino e intervencao educativa do curso” (UFG, 2010, p. 8).

Esse panorama nos mostra como o planejamento da
licenciatura expressa as concepgdes que fundamentam o seu
projeto pedagodgico, ou seja, a organizagao curricular também
revela as bases tedricas e epistemoldgicas pelas quais se orienta,
bem como o profissional que se quer formar.

Passados dois anos do inicio do curso de Danga da UFG em
Goiania, o IFG campus Aparecida de Goidnia também passou a
ofertar a licenciatura em Danca no turno noturno, com a entrada da
primeira turma em 2013/2. De acordo com o PPC (IFG, 2017), o
curso estrutura-se em trés nucleos: comum, especifico e
complementar. O nucleo comum é composto por disciplinas que
dao base aos conhecimentos necessarios a formagao docente na
area da danga, pois tratam dos contetidos didatico-pedagdgicos e
de formacdo geral do licenciando. “Constitui-se, também, de
disciplinas que envolvem diretamente a formacao do professor de
danga, tanto das areas de teorias relativas a educagao quanto de
estudos ligados as metodologias de ensino-aprendizagem
especificas da drea de Danca” (IFG, 2017, p. 21).

A soma dos trés nucleos alcanga um total de 2.981 horas de
curso. Esse tempo dedicado aos estudos delineia o perfil do
licenciado que se objetiva formar. Isto, porque o conjunto das
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disciplinas ofertadas se propoe a desenvolver no aluno a percepgao
e vivéncia dos diversos acervos em danga acumulados ao longo da
histéria artistico-cultural do ocidente, o que é corroborado pela
articulagao entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

Ao longo dos oito semestres previstos para a integralizagao do
curso, o licenciando sera imerso nos estudos e experimentagoes das
dancgas cotidianas reinventadas nos contextos sociais urbanos; nos
processos coreograficos hegemonicos nas dancas codificadas, como
o balé, em busca de se compreenderem suas estéticas e praticas
artisticas para a formagdo na danga cénica; no rompimento com
essa hegemonia, a partir dos movimentos da danga moderna e da
danca contemporanea, numa proposta para a reflexao critica acerca
da construgao corporal da linguagem da danga; nos estudos das
culturas populares e tradicionais brasileiras, a partir da
contextualizagdo historico-social e da experimentagdo dos
repertdrios das distintas manifestagoes artisticas (IFG, 2017).

Nesse sentido, o discente do curso do IFG encontra uma
proposicao formativa, que o encaminha para a solidez, a
valorizagdo e a ampliagao do campo da arte, ja que a forma como
estd organizado aponta para o reconhecimento da sua importancia
nos contextos da educagao formal e também nos espagos nao
formais de ensino da danga, bem como as experimentac¢des
artisticas possibilitadas por sua inser¢ao na graduacao (IFG, 2017).

No PPC do IFG esta explicito que o desenvolvimento do curso
se estabelece na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. Assim, a formagao dos licenciandos sera integral a
medida que, no percurso, eles se insiram nos projetos de extensao
e pesquisa desenvolvidos na institui¢ao pelos “ntcleos de estudo e
pesquisa na area especifica da danga e da arte, em atravessamentos
com as areas afins” (IFG, 2017, p. 52) e ofertados pelos docentes.

O actimulo desses acervos constitui uma das bases para uma
formacao qualificada do artista-docente-pesquisador,
possibilitando a sua inser¢ao nos diversos contextos do ensino da
danga pelo dominio das praticas artisticas e pedagogicas. Isto
implica em estudos continuos do movimento corporal, das
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técnicas, dos processos criativos e da renovagao dos acervos de
dangas na atualidade; o que aponta para a formacao de um
profissional sensivel a diversidade e as singularidades das
manifestagOes artisticas locais e globais, reconhecendo-as como
praticas culturais formativas a que os estudantes tém acesso,
sobretudo aqueles que frequentam a educagao basica.

Os desafios para o licenciado em danca se apresentam a todo
instante. De acordo com o PPC (IFG, 2017), por ser uma formacao
relativamente recente, na institui¢do e no estado, aos envolvidos se
apresentam dois desafios que se influenciam reciprocamente:

A definicao do papel e, a0 mesmo tempo, o reconhecimento da importancia
do profissional formado - pontos que influenciam diretamente na sua
inser¢do no mundo do trabalho — e a compreensao e definicdo do que
envolve uma formagao superior em danga, seja em nivel de licenciatura e/ou
bacharelado (IFG, 2017, p. 9).

Nesse sentido, o que se apresenta como desafiador é também
a poténcia formadora do artista-docente-pesquisador em danga e
que no curso de licenciatura em Danga proposto pelo IFG se
constitui em oportunidade de formagao para atuagao na educagao
béasica nos ensinos fundamental e médio, nos cursos livres em
diversificadas  configuragdes, além de estar apto ao
desenvolvimento de projetos de inclusao social e a¢des afirmativas
diversificadas (IFG, 2017, p. 20).

Essa descri¢ao do PPC dos cursos de licenciatura em Danga em
Goias constituiu-se como instrumento de reflexao sobre os cursos
de formagao de professores em nivel superior. Isto possibilitou a
analise dos documentos da UFG e do IFG na perspectiva de se
entender a formalizacdo das inteng¢des institucionais quanto ao
trabalho pedagdgico para a formagao docente. Os projetos
estabelecem caminhos a serem percorridos, a partir de conceitos e
proposigoes formativas com base nas experimentacoes praticas e
nos referenciais tedricos que incidem na formagao docente, na
relacdo professor-aluno, na relagao instituicdo formadora e
comunidade local e no préprio campo da danga. Assim, as
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concepgoes identificadas nos dois PPC se apresentam como dados
de analise, revelando-se como possibilidade de construgao da
identidade do professor de danga para atuar na educagao basica.

As concep¢oes nos PPC dos cursos de licenciatura em Danca

Ao analisar 0os documentos que orientam os dois cursos de
licenciatura em Danga situados em Goids, entendemos que a sua
elaboragao ndo € pro-forma, mas, para além das exigéncias legais,
¢ a configuragdo de um projeto social, que se alicerca em
concepgoes de danga, de corpo, de educagdo, de professor e de
formagao docente. Estas concepgdes sdao resultantes de embates
epistemologicos e discussOes tedricas no contexto de elaboragao
dos projetos dos cursos.

Para Young (2014, p. 201), o curriculo, que tem no PPC a sua
existéncia material, sempre é:

Um sistema de relagdes sociais e de poder com uma histéria especifica; isso
esta relacionado com a ideia de que o curriculo pode ser entendido como
“conhecimento dos poderosos”; sempre é também um corpo complexo de
conhecimento especializado e esta relacionado a saber se e em que medida
um curriculo representa “conhecimento poderoso” — em outras palavras, é
capaz de prover os alunos de recursos para explicacdes e para pensar
alternativas, qualquer que seja a area de conhecimento e a etapa da
escolarizagao (grifos no original).

Isto quer dizer que os debates e o consenso possivel a que se
chegam na elaboragao dos projetos dos cursos desvelam as
concepgdes que, nesse contexto, representam a sintese do processo
dialético pelo qual as diferencas tedricas perpassam no ambito da
instituicdo de ensino.

A elaboragao do PPC aciona trés dimensodes distintas, porém
complementares, porque o projeto ¢ um documento que supera a
reunido de ementas, bibliografias e atividades a serem desenvolvidas.
Nao é um documento de mera formalidade para ser encaminhado as
autoridades educacionais como prova de tarefas burocraticas e/ou
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arquivado. Ele é o registro da histdria, dos desejos e das possibilidades
de formagao dos sujeitos envolvidos no desenvolvimento do curso,
por isso deveria ser construido e vivenciado em todos os momentos e
por todos os envolvidos no processo.

De acordo com Veiga (1998), o PPC aponta para um rumo,
para uma direcdo, a partir de uma agao intencional e de um
compromisso definido coletivamente. Nesse sentido, sustenta-se
no projeto em si e nas dimensdes politica e pedagogica. Assim, os
PPC dos cursos de licenciatura em Danca sao definidores de
caminhos conceituais, pelos quais os estudantes passardo até a
finalizagdo da graduacgao. Isto pode contribuir para a formagao de
docentes, artistas e pesquisadores, que veem no desenvolvimento
do trabalho o espaco possivel para inclusao das diversidades
constituidoras da sociedade brasileira.

O PPC do curso de Danga do IFG se organiza a partir da
concepgao de danga como um fendmeno cultural configurado na
dimensdo estético-sensivel do ser humano no campo da arte,
estabelecendo-se como espaco especifico de acdo e de pratica social
constituinte das fungdes sociais proprias da criagdo em danga, bem
como da inser¢ao em seu universo particular (IFG, 2017).

Esta concepgao € corroborada pela concepgao de corpo, que é
entendido como uma construgao social e historica na diversidade
estética vivenciada na relagdo biopsicossocial dos sujeitos em
movimento e como poténcia criadora. Para Marques (1998, p. 75), “o
corpo é socialmente construido. [...] nosso corpo € a expressao de
nosso género, etnia, faixa etdria, crenca espiritual, classe social etc.”.
Esta compreensao ¢ contemplada no PPC quando ressalta que os
diferentes grupos étnicos possuem uma “gramatica corporal propria
traduzida em corpos movendo-se no espago” (IFG, 2017, p. 9).

Esta concepgao de corpo pressupde o trabalho com a
diversidade corporal e estética presente na sociedade, indicando
que o curso de licenciatura do IFG se propoe a acolher estudantes
sem uma especificidade corporal, o que possibilita a
democratizacao do acesso a formacao em nivel superior, porque
afinal esta é uma das fungbes das institui¢bes educacionais
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publicas. Nesse sentido, acreditamos ser importante fazer relagao
entre as concepg¢des de danca e corpo com as concepgdes de
educacao, de professor e de formagao docente que, possivelmente,
sustentam o arcabougo epistemoldgico do PPC.

Mantendo uma coeréncia com a perspectiva critica
apresentada pelas concepg¢oes de danga e de corpo, o PPC se propoe
a desenvolver o curso de formacao docente a partir de uma
concepcao de educagao pautada na qualidade socialmente
referenciada, por ser entendida como um processo sistematico e
multidimensional. Nesse sentido, trata-se de propor o
desenvolvimento de uma

Educacdo emancipadora e transformadora, fundamentada numa visao
critica de mundo e explicitadora dos referenciais epistemoldgicos,
filosoficos, politicos e pedagogicos das abordagens conceituais que orientam
as praticas sociais, explicitadas aqui na/pela/como danga (IFG, 2017, p. 16).

A educacgdo, assumida neste trabalho como pratica social, tem
na emancipagao dos sujeitos o ponto de partida e de chegada no
processo dialético de construcao do conhecimento. Isto implica na
proposicao de um curso de licenciatura que se referenda numa
concepgao critica de educagao. Nesse sentido, ha que se esperar que
as demais concepgOes apresentadas no PPC também se apoiem na
perspectiva critica.

Entendemos que a criticidade conduz a emancipagao humana e esta sé é
possivel pela atuagado sociopolitica dos sujeitos envolvidos, logo a defesa de
uma ciéncia critica pressupde a defesa de uma concepgdo critica de
educacdo, na qual estd inerente a compreensao de professor como agente
social (BEZERRA, 2016, p. 262).

Assim, buscou-se, na andlise do documento, apreender
também as concepgoes de professor e de formagao docente. No PPC
do IFG foi identificada a concep¢ao de professor como
investigador, que é um profissional que desenvolve sua “pratica de
ensino como elemento de valorizagao humana e como forma de
constituir-se e reconhecer-se como sujeito” (IFG, 2017, p. 19).
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Reconhece-se que essa concepgao se fortalece no entendimento
de que o professor é um agente social comprometido com a
transformacao social (BEZERRA, 2016). E, de acordo com Candau
(2012), um profissional capaz de promover a producao de
conhecimentos, de atitudes, de interagdes e de praticas afirmativas
da cultura, da diversidade e dos direitos inerentes a pessoa humana
no contexto escolar e no contexto social.

Para completar a andlise das concep¢des no PPC, foi
identificada a concepgao de formacao docente, que perpassa os
objetivos e a finalidade da licenciatura. No projeto, observa-se o
entendimento da “formagdo pautada na experimentagao,
apreciagao, vivéncia e reflexao de dangas que levem a uma atuagao,
primordialmente, pedagogica e artistica sensivel, real, plena e
consistente” (IFG, 2017, p. 17).

Sem duvida, uma concepgao propositiva de uma formacgao
construida historicamente para uma pratica emancipadora, ja que
se pauta pelo desenvolvimento de um curso que articule e envolva
a agao de formar sujeitos para uma atuacao social e que promova o
ensino da “danga como expressao humana, manifestagao coletiva e
como produto cultural e de apreciagao estética” (IFG, 2017, p. 17).
Isto se consolida no estabelecimento de praticas pedagogicas que
se pautam pelo didlogo e por ag¢des artisticas, numa perspectiva
critica contemporanea de danga e de educagao, construtoras de vias
para a superacao de preconceitos, exclusdes, privilégios sempre
arbitrarios e tao comuns na sociedade capitalista.

Assim, a proposta de formagao do licenciado em Danca do IFG
insere-se no contexto de uma educacao, de um professor e de uma
formacao critica. Isto, porque o PPC propde a apropriacao dos
conhecimentos pedagogicos e em danga numa busca de se formar
para a atuacao profissional como artista-educador-pesquisador,
proposta que se traduz nas palavras de Marques (1998, p. 76), a
partir de uma compreensao de “um ensino de danca que trabalhe
com os significados e que trace relagdes diretas entre danca,
educagao e sociedade”.
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Isto pressupde uma convergéncia coesa entre as concepgoes de
danca, corpo, educacao, professor e formacao docente como projeto
que visa a formagao humana, o ensino das artes e a construgao de
conhecimentos numa perspectiva emancipadora, uma vez que
consideramos que o ensino da danga, a partir da concepgao de um
corpo socialmente construido, tem como consequéncia a
elaboracao de propostas de formacdo que a reconhecem como
processo e como produto, que considerem a técnica e a criagao e
que desenvolvam o trabalho docente partindo da expressao
individual como sintese da expressao corporal de um contexto
sociopolitico-cultural.

A apreensao das concepgdes também foi realizada no PPC da
licenciatura em Danga da UFG. Buscou-se identificar quais as
concepcoes de danca e de corpo sustentam a formacgao
desenvolvida nesta licenciatura. Para a UFG (2010), a danga se
constitui como um fendmeno e como um campo de conhecimento
autonomo, logo a sua existéncia independe dos conhecimentos da
area da educacao fisica. Esta observagao é relevante, porque o curso
de Danca na UFG surge no interior da Faculdade de Educacao
Fisica (FEF), mas a autonomia da danga e sua presenga como curso
provocam a alteracdo dessa denominacao para Faculdade de
Educacao Fisica e Danga (FEFD) (UFG, 2010).

Essa concepgao de danga encontra respaldo na concepgao de
corpo apresentada no documento do curso. No PPC, o corpo é
compreendido como “materialidade, objetividade humana no
mundo, e como capaz de criatividade estética e de construcao de
saberes, congregando a consciéncia da participagao de nossos
afetos, emocgdes, sensagdes e percepgdes na elaboragao intelectual”
(UFG, 2010, p. 9). Nesse sentido, a danga se realiza no corpo que
aprende e promove a constru¢ao de novos conhecimentos.

Ao retomar as concepgOes de danga e de corpo assumidas
como referéncias para esta pesquisa, compreende-se que o PPC da
UFG encontra na perspectiva critica a fonte potencializadora de
uma percepgao ampliada de danga e de corpo, o que favorece ao
desenvolvimento de uma formagao estética e profissional
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promotora de autonomia para uma pratica pedagdgica
emancipadora de si e do outro nos processos de ensino e de
aprendizagem. Ou seja, “uma formagao progressista, com inser¢ao
qualitativa na escola e seus contextos, possibilitando sdlida
formagao humanistica” (UFG, 2010, p. 2).

Para Gualda e Sadalla (2008), os cursos de licenciatura formam
os professores para lidar com a realidade do ensino escolar, porque
se alicercam em uma preparacdo especifica para atuacdo na
docéncia em danga. E na andlise da concepgao de formagao do PPC
da UFG, é possivel compreender como essa formacado inicial de
professores pode contribuir para a construcdo de praticas
inovadoras para o ensino.

Ao estabelecer que a licenciatura em Danga objetiva formar
profissionais criticos, criativos e reflexivos, no que se refere a
produgao de conhecimentos e ao fomento a cultura, a FEFD/UFG
se propde a “minimizar as dicotomias historicas entre teoria e
pratica, ciéncia e arte, corpo e mente no processo de formagao”
(UFG, 2010, p. 2). Isto permite a formagao de sujeitos protagonistas
do conhecimento artistico-cientifico-cultural, ja que ela ¢
processual e construtora de experiéncias individuais e coletivas
para o ensino da danga, estabelecidas pelo compromisso com a
educacao como direito de todos, para uma atuagao criativa, critica
e transformadora.

A Licenciatura em Danga da FEF/UFG propoe-se a formar professores e
professoras sensiveis as demandas contemporaneas e capazes de
estabelecerem bases para comunicagao entre o ser humano e a sociedade
através da dancga. Sujeitos preparados para intervir, produzir, apreciar,
investigar e articular as diferentes linguagens artisticas com a danga, o
contexto cultural e a educagao (UFG, 2010, p. 3).

Nesse sentido, o professor ¢ compreendido como
protagonista, juntamente com os alunos, das praticas de danga
desenvolvidas no contexto escolar. De acordo com o projeto, “a
pratica pedagdgica deve ser compreendida como expressao
articulada da teoria com a realidade socioeducacional, visando
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dinamizar os aspectos conceituais e a intervencao pedagdgica no
mundo real” (UFG, 2010, p. 11).

Essa compreensao parte da concepgao de educagdo como
pratica social, que viabiliza o ser-estar no mundo como sujeito do
processo formativo, o que esta no principio da formacao artistica
para a docéncia. E no contexto da formagio que se percebe que o
ensino da danga vai além da identificacdo e socializacdo das
diferentes estéticas ou estilos de danca, que as concepgdes de corpo,
de danca e de educagdo comportam diferentes valores culturais.

A escola recebe uma diversidade de corpos, que se relacionam
com a danga também de formas diversas. As diferentes historias de
vida marcam o corpo e sua relacao com o contexto do qual faz
parte. Assim, ocupar-se da formagao de professores requer da
institui¢ao formadora a defini¢do por um projeto pedagogico que
considere criticamente a diversidade de sujeitos que compdem a
escola, com referéncia em concepgdes de danga, corpo, educagao,
professor e formacao docente que incluam a reflexao critica, o
respeito as diferencas e o ensino como processo emancipador.
Porque, como afirmam Gualda e Sadalla (2008, p. 218),

O ensino de danca que contribui para o autoconhecimento e propicia a
interagdo entre os alunos permite entender e apreciar as diferengas ao
mesmo tempo em que contribui para uma reflexao critica da sociedade e do
mundo no qual estamos inseridos. O ensino estara contribuindo para que a
danca seja também um lugar para a reflexao critica na medida em que o
professor transforma essa realidade dos alunos de forma consciente e
problematizadora.

Nessa perspectiva, é possivel identificar no PPC da UFG o
proposito de desenvolver um curso que forme professores a partir
dos conhecimentos fundamentados nos aspectos educativos,
formativos, culturais e sociais, fomentados pela pesquisa e pela
experimentacao artistica, pedagogica e cientifica. O que equivale a
dizer que a licenciatura em Danca da UFG se compromete com o
fortalecimento das praticas humanizadoras e das acdes
pedagdgicas diferenciadas.
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Trata-se de pensar a formacao inicial pautada na dimensao do trabalho
humano como praxis transformadora, capacitando os futuros profissionais
para compreenderem o mundo do trabalho e as caracteristicas e inter-
relagdes de seu proprio trabalho e as possibilidades de sua intervengao
profissional, no sentido de superar aquilo que se mostra como
desumanizante (UFG, 2010, p. 8).

Esse posicionamento institucional aponta para uma
maturidade epistemoldgica necessaria ao enfrentamento das
exigéncias do mundo do trabalho, que por vezes requer do
professor protagonismo, mas em outras exige-lhe tao somente o
dominio das técnicas. Nesse sentido, o PPC da UFG deixa claro que
a formagdo ofertada na licenciatura em Danga objetiva o
desenvolvimento intelectual do educando, o que implica
compreender o ensino da danga na perspectiva da corporalidade
humana em seus aspectos concreto e sensivel, técnico e estético.

Trata-se de formar homens e mulheres que possam contribuir, por meio de
seu exemplo ético, humano e cidadao e de sua intervengao profissional, para
com a criagdo de novas relagdes democraticas e socialmente justas para a
vida em sociedade e em harmonia com a natureza (UFG, 2010, p. 10).

O documento explicita as concepg¢des de danga e de formagao
de modo claro e recorrente e opta por apresentar as concepgoes de
corpo, de educacao e de professor disseminadas ao longo do
documento de forma implicita e nos referenciais utilizados.

A anadlise das concepgoes, desenvolvida até aqui, possibilitou
a compreensao e o reconhecimento do valor social e pedagogico
que esses dois cursos de graduagao em Danga tiveram para a
consolidagao do ensino da danga na educagao superior e também
para o campo da formacao de professores em Goias.

Consideragoes Finais
Ao longo dessa exposicao, passamos pelo estudo dos PPC das

licenciaturas em Danga e pela apreensao das concepgbes que
norteiam tais projetos. Essa imersao nos documentos, como parte
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da pesquisa, trouxe clareza quanto ao projeto de formacao que as
duas institui¢des publicas de ensino assumem para si.

Nao h4 qualquer propdsito de comparar os dois cursos, mas
ficam claras similaridades em rela¢ao ao viés critico assumido nos
projetos das duas instituicdes, bem como o protagonismo do
estudante da licenciatura em Danca para a desmistificacao de que
ha um corpo ideal para a dan¢a. H4 também a valorizagao dos
acervos que compodem a historia da danga e o reconhecimento das
praticas corporais como promotoras da aprendizagem dos aspectos
tedricos e praticos da danca. Enfim, que a formagao do licenciado
em danga visa sua inser¢ao no mundo do trabalho, seja em escolas
livres, seja na educacao basica.
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Capitulo 5

0O “NOVO” ENSINO MEDIO EM ANAPOLIS-GOIAS:
PERCEPCOES DE PROFESSORES DA REDE ESTADUAL

Eliete dos Santos Silva

Pedro Wilson Ferreira e Silva Kran
Daniel Silva Barbosa

Lidiane de Lemos Soares Pereira

Apresentacao

O capitulo apresenta uma pesquisa qualitativa que teve por
objetivo analisar o processo de implementacdo da reforma do
ensino médio, que estd em curso desde o ano de 2022, na cidade de
Anapolis, Goias. Os dados foram coletados a partir de formularios
eletronicos direcionados a professores da rede estadual da cidade
e foram submetidos a Analise de Contetido. Nossos resultados
permitem inferir que a implementacao da reforma do ensino médio
na cidade de Andapolis enfrentou e ainda enfrenta sérios desafios,
como a necessidade de formagdo adequada para os professores,
investimento para a materializagdo das propostas desenhadas no
curriculo, além da revisao da carga horaria de disciplinas que
tiveram redugao. Importa destacar que, apds a coleta de dados,
houve a promulgacao da Lei n. 14.945, de modo que a nova
proposta prevé um aumento da carga horaria da formacao geral
basica, o que vai ao encontro de um dos anseios dos professores
participantes da pesquisa.

1. Introducao

A reforma do ensino médio no Brasil, estabelecida pela Lei n.
13.415 (Brasil, 2017), representou uma mudanga significativa na
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estrutura e na organizagao dessa etapa da educacdo basica, de
modo que muitos pesquisadores (Branco; Zanatta, 2021; Costa;
Coutinho, 2018; Ferretti, 2018; Ostermann; Rezende, 2021 e tantos
outros) tém se debrucgado no tema. Embora tenha sido apresentada
como uma medida para atualizar e melhorar a educagao no pais, a
reforma do ensino médio ndao é bem-vista por uma parcela de
pesquisadores, que reivindicam a necessidade da discussdao a
respeito da proposta vigente em curso.

Cabe salientar que, anteriormente a publicacao da reforma do
ensino médio, foi iniciada uma discussdo sobre a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) que culminou na criagio de um
documento que define os conhecimentos, as competéncias e as
habilidades que, segundo o documento, todos os estudantes
brasileiros devem adquirir ao longo da educagao basica, incluindo
o ensino médio (Brasil, 2018).

Sendo assim, a reforma do ensino médio estd diretamente
relacionada a BNCC ao passo que traz consigo a necessidade de
atualizar o curriculo dessa etapa de ensino, buscando uma
formacao condizente com as demandas contemporaneas no Brasil.
De acordo com o documento:

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados,
acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os
sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam
elaborar propostas pedagdgicas que considerem as necessidades, as
possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como suas identidades
linguisticas, étnicas e culturais (Brasil, 2018, p. 15).

Com a reforma, as escolas passam a ter uma maior autonomia
na definicdlo de uma parte do curriculo, de acordo com as
demandas locais e os interesses dos estudantes. Em Goids, a
releitura da BNCC gerou um documento denominado
“Documento Curricular para Goias — Etapa Ensino Médio” (Goias,
2021), que explicita como deve acontecer a materializacao da
reforma do ensino médio no estado de Goias e a descri¢ao dos
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itinerarios formativos, concebidos a partir de escuta aos estudantes
em processo anterior a elabora¢do ao documento.

De acordo com a Lei n. 13.415 (Brasil, 2017), a expressao
“itinerario formativo” ja aparecia nas discussoes sobre a educagao
profissional, fazendo referéncia a maneira como se organizam os
sistemas de ensino com rela¢ao as formas de acesso as profissoes.
No entanto, a expressao na reforma do ensino médio diz respeito
ao aprofundamento em uma ou mais areas curriculares ou a
possibilidade de formagado técnica profissional concomitante ao
ensino médio.

Cabe ressaltar que, apesar da proposta da reforma do ensino
médio ser fundamentada em um discurso que a prevé como
solugdo para os problemas da educacdo basica no Brasil, as
modifica¢des nao foram bem-vistas por inumeros pesquisadores
brasileiros. Uma das principais criticas a reforma do ensino médio
¢ a falta de participagao e didlogo com os principais envolvidos: os
estudantes, os professores e as comunidades escolares. Segundo
Lino (2017), aimplementagao da reforma foi feita de forma vertical,
impondo mudancgas significativas sem considerar a diversidade de
realidades e necessidades das escolas e dos estudantes. A falta de
consulta e participacdo efetiva dos professores e estudantes gerou
insatisfacdo por parte da comunidade cientifica e de associa¢des
académicas brasileiras, que ressaltam a total desvalorizagao do
conhecimento acumulado sobre o ensino médio ao longo dos anos.

Outro ponto critico ¢ a redugao da carga horaria dedicada as
disciplinas da area de ciéncias humanas, como historia, filosofia,
sociologia e geografia. Essa diminuicao ignora a importancia
dessas disciplinas na formagdo dos estudantes, na construgao do
pensamento critico e na compreensao do mundo em que vivemos.
De acordo com Simdes (2017), ha uma tentativa de subalternizagao
do lugar das ciéncias humanas no curriculo escolar, o que
acarretara a precarizagdo do trabalho docente, bem como uma
diminuigao do potencial critico-reflexivo de formacao dos alunos.

Além disso, uma grande critica diz respeito a formacao
técnica e profissional, que foi incluida como um dos itinerarios
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formativos, o que pode ocasionar a primazia desta em detrimento
de uma formagdo mais ampla e humanistica. Segundo Costa e
Coutinho (2018):

Organizar um curriculo por itinerarios formativos pode incorrer no agrave
de limitar o jovem ainda indeciso em escolhas profissionais futuras. Escolhas
essas que serdo determinantes no acesso aos cursos de graduagao, que dada
a especificidade desse nivel de ensino, sdo cursos profissionalizantes.
Portanto, essa forma de organizac¢do do ensino médio engessa a
possibilidade da superacao entre as fronteiras do conhecimento, posto que a
organizacgdo curricular se limita a escolhas por itinerarios desconexos e
solitarios (Costa; Coutinho, 2018, p. 1642).

Outro aspecto preocupante é a falta de investimento na
formagao e valorizagdao dos professores. A reforma do ensino
médio exige que os educadores estejam preparados para lidar com
os novos desafios curriculares, impostos pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), porém nao foram oferecidos recursos
e programas adequados de capacitagao.

Ostermann e Rezende (2021) argumentam que, dentre as
inumeras possibilidades da falta de formacdo de professores
preparados para os desafios impostos ao ensino médio em meio a
BNCC, podemos ter a oferta da educagao profissional como tinico
itinerario formativo, além de uma formacao inicial de professores
aliada com a proposta. Em suas palavras:

Ao reduzir a formagio do professor as competéncias gerais estabelecidas
pela BNCC e BNCC-EM, as DCN-FP 2019 instituem uma inaceitavel
equiparagdo entre as competéncias gerais requeridas dos estudantes e o que
é esperado do licenciando. Os objetos do conhecimento da BNCC sao
tomados como referéncia tanto para a forma¢do quanto para a pratica
pedagogica do professor, ocupando metade da carga horaria total da
formacao (Ostermann; Rezende, 2021, p. 1384)

Além disso, a reforma nao tratou das questdes estruturais das
escolas, como infraestrutura precdria e falta de recursos materiais,
o que compromete a qualidade do ensino oferecido. Ferretti (2018)
enfatiza que uma das justificativas para a reforma seria a
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necessidade de tornar o ensino médio mais atrativo aos alunos, ja
que os indices de abandono e de reprovagao sao altos. Entretanto,
o autor afirma que essa justificativa é equivocada, pois nao é
possivel atribuir a resolugao dessa questao apenas a organizagao
curricular, sem considerar aspectos como infraestrutura e
valorizagao dos professores.

Ademais, outro aspecto ressaltado pelos criticos da reforma do
ensino médio diz respeito a desigualdade de oportunidades gerada
pela reforma. A flexibiliza¢do curricular e a escolha de itinerarios
formativos dependem, em grande parte, da oferta de disciplinas e
areas de aprofundamento nas escolas. Entretanto, muitas
instituigdes ndo possuem condi¢oes de oferecer uma variedade de
opgoes, especialmente aquelas localizadas em regides mais
vulnerdveis ou que contam com apenas uma escola. Isso acaba
ampliando as desigualdades educacionais, uma vez que nem todos
os estudantes tém acesso as mesmas oportunidades de formagao
(Furtado; Silva, 2020).

Em sintese, a reforma do ensino médio no Brasil, estabelecida
pela Lei n. 13.415 (Brasil, 2017), apresenta diversas lacunas e falhas
que comprometem sua efetividade e impacto positivo na educagao.
A falta de didlogo, a redugao das disciplinas humanisticas, a falta
de investimento na formacdo docente e as desigualdades de
oportunidades sao apenas alguns dos pontos criticos que merecem
atencdo e discussdo. E necessério repensar e aprimorar as politicas
educacionais, garantindo uma educagao de qualidade, inclusiva e
que valorize o desenvolvimento integral dos estudantes.

Diante dessas consideragoes, este artigo teve por objetivo
analisar o processo de implementagao da reforma do ensino médio
na cidade de Anapolis, sob a 6tica dos professores da rede estadual
na cidade.
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2. Uma apresentacao laconica da reforma do ensino médio no
ambito do Brasil e Goias.

A reforma do ensino médio, implementada por meio da Lei n.
13.415 (Brasil, 2017), foi gestada no periodo posterior ao golpe de
2016, em que o governo federal apresentou uma proposta de
emenda constitucional (PEC) que tratava da entao reforma do
ensino médio. A flexibiliza¢ao do curriculo, com a possibilidade de
escolha de itinerdrios formativos pelos estudantes, era uma das
principais questdes levantadas pelo documento.

D’Avila e Lima (2020) nos esclarecem que as reformas na
educagdo no nosso pais se constituem como resultado da
articulagdo de organismos internacionais com empresarios, com
objetivos claros de moldar a educagao do nosso pais aos principios
neoliberais, tornando a educa¢dao uma mercadoria. Dessa forma, a
BNCC, bem como a reforma do ensino médio, foi construida sob a
égide de forgas sociais com interesses explicitamente econdmicos.

Com isso, em fevereiro de 2017 foi sancionada a Lei n. 13.415,
que estabelece a reforma do ensino médio. A referida lei prevé a
ampliacao da carga hordria minima, a flexibilizagao curricular e a
formacao técnica e profissionalizante como uma das possibilidades
de itinerarios formativos. Como é possivel observar, essa lei esta
totalmente articulada com a discussao da BNCC, sendo que ambas
mantém uma relagao, sendo esta ultima aprovada no ano de 2018,
servindo aos propositos da reforma.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), o curriculo do ensino
médio passa a ser organizado em duas partes: a BNCC, comum a
todos os estudantes, e os itinerarios formativos, que oferecem
aprofundamento em dreas especificas de conhecimento e que
devem ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos
curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino. Os itinerarios formativos
correspondem a cinco: linguagens e suas tecnologias; matematica e
suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias; ciéncias
humanas e sociais aplicadas; formagao técnica e profissional.
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Para tanto, o governo federal intensifica a partir de 2018 o
programa de fomento a implementacao de escolas em tempo
integral, langado em 2016 por meio da portaria n. 1.145 de 2016
(Brasil, 2016). Segundo a referida portaria, o programa se justifica
na importancia de o Brasil cumprir o determinado nas metas 6 e 7
do PNE (2014-2024), o que é coerente com a proposta da reforma
que prevé o aumento da carga hordria no ensino médio.

Nesse mesmo momento, isto €, no ano de 2018, o estado de
Goids se prepara para implementar as mudangas propostas pela
reforma do ensino médio e inicia estudos e discussdes para
adaptacdo da reforma as especificidades do estado. Segundo o
documento denominado “Documento Curricular para Goids —
etapa Ensino Médio (DCGO-EM)” (Goias, 2021, p. 30), ele foi “fruto
de esforgos coletivos dos/as profissionais da educagao da rede
publica e institui¢des privadas de ensino para implementagao da
proposta de um novo Ensino Médio para o nosso estado”.

Ja em 2019, o Conselho Nacional de Educagao (CNE) aprova a
BNCC do Ensino Médio e, com isso, o estado de Goids inicia a
implementagao da reforma, com a elaboragao de diretrizes e agdes
para flexibilizagao curricular e a oferta dos itinerarios formativos,
documento que foi publicado somente no ano de 2021,
denominado anteriormente.

No ano de 2020, em meio a pandemia de COVID-19, a
implementagao da reforma foi adiada, devido as dificuldades
enfrentadas pelas escolas e pelos estudantes no contexto de ensino
remoto, mas, no estado de Goias, a producao do DCGO-EM
continuava a partir da contribui¢do da comunidade escolar e
membros da sociedade civil que foram ouvidos por meio de
consulta publica realizada entre novembro de 2019 e janeiro de
2020 (Goias, 2021).

Tanto no ambito nacional como estadual, a implementagao da
reforma do ensino médio se inicia de fato no ano de 2022. Segundo
dados do site da Secretaria de Educagao do Estado de Goias (Goias,
[ca. 2022]), o objetivo do novo ensino médio consistiria em torna-lo
mais atrativo aos jovens e dar mais autonomia aos estudantes, ja
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que os itinerarios formativos seriam ofertados a partir da escolha
do aluno, além de mencionar as aulas de projeto de vida, como
forma do estudante refletir sobre sua identidade e futuro.

Como ¢ possivel observar no DCGO-EM (Goias, 2021), toda a
estrutura curricular do estado de Goids esta assentada nas bases do
protagonismo juvenil e da educagao em tempo integral. Entretanto,
Souza e Garcia (2020) argumentam que, apesar de o aumento da
carga horaria indicar a possibilidade de melhoria na educacao, esse
aumento pode ser irrelevante, caso vier acompanhado de
empobrecimento curricular. As autoras ainda ressaltam, em sua
pesquisa, a angustia de professores quanto ao fato de que nem
todas as escolas receberiam investimento e se tornariam de tempo
integral, além do fato de que nem todos os alunos possuem
disponibilidade para cursar o ensino médio em tempo integral, ja
que trabalham para complementar a renda da familia.

Em Goids, a proposta para o “novo” ensino médio é que ele
passe de 2400 horas para 3000 horas, sendo dividida entre 1800 horas
para a formagcao geral basica e 1200 horas para aprofundamento a
partir dos itinerarios formativos. Nessa proposta, os itinerarios
formativos sao constituidos por meio das disciplinas eletivas (que
podem ou nao estar relacionadas ao itinerario formativo escolhido
pelo aluno), projeto de vida e trilhas de aprofundamento
(relacionados ao itinerdrio formativo escolhido pelo aluno). Ao todo,
0 DCGO-EM disponibilizou as escolas a possibilidade de oferecer 17
diferentes itinerarios formativos, sendo 8 itinerarios especificos, 6
integrados entre dreas de conhecimento e 3 de formacao técnica e
profissional (Goids, 2021).

Cabe enfatizar que, no ano de 2022, com a entrada do
presidente Lula, a reforma do ensino médio que estava em curso
foi suspensa, por meio da Portaria n. 627 de 2023 (Brasil, 2023), até
que novos debates pudessem ser realizados acerca dos novos
modelos. Somente no ano de 2024, por meio da Lein. 14.945 (Brasil,
2024), um novo formato de ensino médio foi estabelecido. As
principais modifica¢des foram: 1) Aumento da carga hordria da
formacao geral basica, passando de no minimo 1800 horas descritas
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na lei de 2017 para o minimo de 2400 horas a partir de 2025; 2)
Consequente diminuigao da carga horaria destinada aos itinerarios
formativos, de no minimo 1200 horas na lei de 2017 para o minimo
de 600 horas a partir de 2025; 3) A carga hordria minima de 1000
horas anuais devera ser ampliada até 1400 horas, considerando os
prazos determinados pelo Plano Nacional de Educagao; 4) No caso
da formacao técnica profissional, a carga horaria minima de 2400
horas para a formagao bésica geral poderd ser reduzida para 2100
horas, de modo que as 300 horas restantes sejam destinadas ao
aprofundamento de estudos de contedos da BNCC diretamente
relacionados a formagao técnica.

Nesse sentido, no estado de Goias, a partir do ano de 2024,
observamos algumas modificagdes que basicamente consistem no
aumento da carga horaria das disciplinas destinadas a formacao
geral basica. O fato é que, com a aprovagao da Lein. 14.945 em julho
de 2024, a partir do ano de 2025, possivelmente, novas mudangas
ocorrerao.

3. Caminhos da Pesquisa

Do ponto de vista metodologico, podemos caracterizar a
pesquisa como qualitativa. A pesquisa qualitativa, utilizada nas
ciéncias sociais e humanas, tem como objetivo compreender e
interpretar fendmenos sociais complexos. Diferente da pesquisa
quantitativa, que se baseia em dados numéricos e estatisticas, a
pesquisa qualitativa se concentra na obtenc¢ao de dados descritivos
e detalhados, buscando compreender a perspectiva de um grupo
social e explorar o significado e a experiéncia por trds dos
fendmenos estudados (Goldenberg, 2004).

Sendo assim, a pesquisa contou com trés etapas, sendo a
primeira um levantamento bibliografico acerca das tematicas
“reforma do ensino médio” e “BNCC”, para que seja compreendida
a histdria que envolve a reforma do ensino médio e sua relacao com
a BNCC, bem como o0s prés e os contras acerca da reforma. O
levantamento bibliografico foi realizado com o apoio do Google
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Académico e utilizacao dos seguintes descritores: “reforma do
ensino médio” e “BNCC”. O levantamento bibliografico também
incluiu a busca por documentos que contribuam para o
entendimento sobre a implementagao da reforma do ensino médio
no Brasil e estado de Goids, mais especificamente.

A segunda etapa da pesquisa contou com a submissao e
aprovagio do projeto de pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa
do Instituto Federal de Goias e elaboragao do instrumento de coleta
de dados, que consistiu em um formuldrio eletronico contendo 14
perguntas abertas e 4 fechadas.

A terceira etapa consistiu na coleta dos dados, que foi
realizada no més de marco de 2024. Ao todo, recebemos 11
respostas de professores da rede publica estadual da cidade de
Andpolis, que constituiram os participantes da pesquisa.

A quarta etapa consistiu na andlise dos dados, que ocorreu por
meio de Andlise de Conteudo. A Anadlise de Conteudo (Bardin,
1977) baseou-se em um processo sistematico de codificagdo e
categorizagao de informagoes obtidas a partir de textos. O objetivo
compreendeu extrair significados e padrdes subjacentes aos dados
e obter uma compreensao sobre o contetido analisado.

4. Resultados e Discussao

Em Andpolis, o novo ensino meédio comecou a ser
implementado no ano de 2022, na maioria das escolas da rede
estadual de ensino. No total, temos na rede 42 escolas estaduais.
Dessas, temos 1 Centro de Educac¢ao de Jovens e Adultos, 8 Centros
de Ensino em Periodo Integral, 4 Colégios Militares, 28 escolas
regulares e 1 escola conveniada com a Associacao de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE). Importa destacar que, das escolas
mencionadas anteriormente, nem todas oferecem o ensino médio,
de modo que o numero foi reduzido para 32 escolas, ao
considerarmos a oferta do ensino médio. Essas escolas se tornaram
alvo da nossa pesquisa.
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4.1 Breve perfil dos participantes da pesquisa

Ao todo, 11 professores participaram da pesquisa. Desses, 3
(trés) sao homens e 8 (oito) sdao mulheres. A idade média dos
participantes é de 50 anos, com um desvio padrao de 8,49. Dos onze
professores, 9 sao professores efetivos, isto é, concursados na rede
estadual, e 2 trabalhavam, no momento da coleta de dados, na
condic¢ao de professores temporarios.

Com relagdo a formacao inicial dos professores, a Figura 1 traz
a area de formacdo deles. No que diz respeito a formacao
continuada, seis professores possuem especializagao do tipo lato
sensu e cinco possuem especializagdo do tipo stricto sensu, na
modalidade mestrado.

Figura 1 - Formacao inicial dos professores participantes da pesquisa
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Fonte: Autoria propria.

Como ¢ possivel observar na Figura 1, o numero de formagdes
(12) ndo coincide com o niimero de participantes (11), pois um dos
participantes possui duas formagdes, uma na fisica e outra na
matematica. Os professores participantes da pesquisa possuem um
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tempo médio de atuagdo como professor de 19,9 anos, com um
desvio padrao de 9,9 anos.

4.2 Concepcoes sobre a reforma do ensino médio

Dos onze professores participantes da pesquisa, seis deles
disseram ter recebido formagao para trabalhar nesse novo formato,
enquanto 5 disseram nao ter recebido formacao. Trés disseram que
passaram a atuar menos de 50% em sua area de formagao,
enquanto trés disseram que passaram a atuar entre 50% e 100% em
sua area de formagao e cinco disseram continuar atuando 100% em
sua area de formacao.

No formulario eletronico havia a seguinte pergunta
fechada/aberta: “Qual sua opiniao sobre o novo ensino médio?”. As
respostas possiveis eram: 1) Considera que a proposta
implementada atende plenamente as necessidades educacionais
dos estudantes e as metas estabelecidas para o ensino médio; 2) E
uma proposta boa e é possivel perceber resultados positivos; 3)
Piorou o ensino médio, ndo enfrenta os problemas fundamentais
do ensino médio, como estrutura, carreira, formacao docente etc.;
4) Outros. O participante poderia escolher as opgdes 1, 2 e 3
“fechadas” ou poderia escolher a opgao “outros”, que oferecia a
oportunidade de redigir sua prépria resposta. Dos onze
participantes, dois responderam que a proposta era boa e era
possivel perceber resultados positivos, e nove responderam que
piorou o ensino médio, nao enfrenta os problemas fundamentais
do ensino médio, como estrutura, carreira, formacao docente etc.

Também no formuldrio eletronico havia a pergunta aberta:
“Quais os desafios enfrentados para implementagdo do novo
ensino médio?”. Entre as respostas, podemos dividi-las em dois
pontos: o primeiro no que diz respeito aos alunos e o segundo no
que diz respeito a materializacdo da proposta. Segundo os
professores, o primeiro ponto compreende a imaturidade,
indisciplina, falta de comprometimento, interesse e motivagao dos
alunos, e o segundo ponto compreende a falta de formacao dos
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professores, falta de estrutura fisica adequada para a realizacao das
atividades, além da falta de material didatico.

Uma ultima pergunta, também aberta, os questionava: “Se
fosse possivel modificar algo na proposta do novo ensino médio, o
que vocé modificaria? Por qué?”. Dos onze professores, trés nao
responderam a pergunta e, dos oito que responderam, dois
disseram que nao modificariam a proposta e seis disseram que
modificariam a proposta. Dos que disseram que modificariam a
proposta, as respostas trazem inquietagdes quanto a necessidade
de aumentar a carga hordria de disciplinas que foram diminuidas;
a necessidade de uma formacdo integral e a necessidade de
investimento para a abordagem experimental das ciéncias da
natureza nas escolas.

4.3 Analise dos dados

Como € possivel observar por meio dos dados, os
participantes possuem uma percepgao critica em relagdo a
implementagao do novo ensino médio. As respostas indicam uma
divisao significativa entre os docentes sobre a formacao recebida
para atuar no novo formato e sobre os resultados dessa reforma.
Além disso, a maioria dos professores parece estar insatisfeita com
o impacto da reforma, o que reflete uma percepgao de que a
mudanga ndo resolveu problemas estruturais fundamentais.

O fato de cinco professores afirmarem que nao receberam
formacao para trabalhar no novo formato do ensino médio aponta
para uma das criticas mais recorrentes a reforma implementada
pela Lei n. 13.415 de 2017. Cabe ressaltar que as reformas
educacionais, sempre geridas a partir de uma 6tica neoliberal, nao
chamam os principais envolvidos (professores, alunos, pais) para o
didlogo e isso acaba por nao consolidar nessas os ideais exprimidos
por esses sujeitos.

Em nota divulgada pelo Complexo de Formagao de
Professores da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]) em
2021, por exemplo, ha uma descri¢do do descontentamento com
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relacdo a reforma do ensino médio em face da exclusdao de
institui¢cdes, sociedades cientificas, membros da classe politica e
entidades representativas de professores e alunos da educagao
basica das discussdes sobre a implementagdo do novo ensino
médio (UFR], 2021).

Outro ponto de destaque €é que alguns professores
participantes da pesquisa passaram a atuar menos em sua area de
formacao. Isso pode estar relacionado a flexibilizagao curricular
introduzida pela reforma, que exige dos professores habilidades
em diferentes areas do conhecimento, muitas vezes distantes de
suas especialidades. Essa situagdo pode gerar desconforto e
insatisfacdo entre os docentes, além de comprometer a qualidade
da educacdo, ja que os profissionais podem ndo se sentir
preparados para lecionar em outras areas.

Ainda segundo o Complexo de Formagao de Professores da
UFR]:

[...] embora a previsao de sua implementacdo [reforma do ensino médio]
estivesse datada para 2022, profissionais a frente de varias disciplinas ja vém
sentindo os efeitos da Reforma do Ensino Médio desde sua instauracdo. Isso
ocorreu, e segue acontecendo, devido a pressdo que a rede publica de
educagao vem sofrendo para seguir, ja desde 2017, algo que, teoricamente,
sO precisaria estar implementado até 2022 e que tem deslocado de funcao,
profissionais que construiram sua identidade docente voltada para a
disciplina que abragaram como carreira (UFR], 2021, p. 3).

A maioria dos professores (nove de onze) acredita que a
reforma piorou o ensino médio, nao abordando problemas
fundamentais como estrutura, carreira e formacao docente. Isso
evidencia que, apesar das inten¢des de modernizar e flexibilizar o
ensino médio, a reforma nao enfrentou adequadamente questoes
estruturais que sdo cruciais para a melhoria da educagao. Esses
problemas incluem a falta de infraestrutura escolar adequada, a
desvalorizagdo da carreira docente e a auséncia de politicas
consistentes de formagao e apoio aos professores.
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Segundo Ferretti (2018), a proposta de flexibilizagao curricular
esbarra no desenvolvimento de projetos interdisciplinares, o que
estd diretamente ligado a revisdao das formagOes iniciais e
continuadas de professores. O autor ndo vé esse enfoque de forma
negativa, pois acredita que ele pode contribuir para a formagao dos
professores. No entanto, Ferretti (2018) faz trés ressalvas: 1) Esse
tipo de enfoque nao articula adequadamente a formagao,
valorizagao e desenvolvimento profissional dos professores, nao
considera os problemas enfrentados por eles, tende a culpabiliza-
los pela baixa qualidade do ensino sem levar em conta as condi¢oes
adversas de trabalho, além de permitir que os curriculos de
formacao de professores sobrevalorizem a dimensao pratica em
detrimento da tedrica; 2) A precariedade da infraestrutura das
escolas e das condicoes de trabalho impossibilita o
desenvolvimento de atividades de natureza interdisciplinar; 3) O
objetivo desse arranjo curricular ¢, principalmente, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades propostas na
BNCC, em vez de promover relagoes dialéticas entre contetdos
disciplinares que possibilitem a compreensao de fendmenos
naturais e sociais.

Cabe enfatizar que, apesar das criticas, dois professores
responderam que perceberam resultados positivos na proposta, o
que indica que, em alguns contextos, as mudangas podem ter tido
algum impacto benéfico. No entanto, esse nimero reduzido
também sugere que os beneficios da reforma nao sao amplamente
sentidos pela comunidade escolar, e que talvez esses resultados
positivos estejam restritos a contextos especificos, possivelmente
escolas com mais recursos e melhor estrutura.

Segundo os professores, um dos principais desafios no
contexto do novo ensino médio esta relacionado a imaturidade,
indisciplina e falta de comprometimento e motivagao por parte dos
alunos. Isso levanta uma questao importante sobre a capacidade da
reforma de realmente atender as necessidades dos estudantes e
incentiva-los a se engajar com a educagao. A proposta da reforma
de 2017 visava justamente aumentar o engajamento dos estudantes
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por meio da flexibilizagao curricular e da possibilidade de escolha
de itinerarios formativos, partindo do pressuposto de que, ao
permitir que os jovens escolhessem dreas de maior interesse, isso
aumentaria sua motivacdo e envolvimento. No entanto, as
respostas dos professores indicam que essa premissa pode nao
estar se materializando como esperado.

Alves e Oliveira (2022) trazem em seu estudo uma analise
critica da implementagao da reforma do ensino médio no estado de
Goids. Segundo os autores, apesar do estado apresentar a reforma
como um movimento participativo e que atende as demandas dos
estudantes, a analise de documentos oficiais do estado revela um
processo centralizado e alinhado com a perspectiva do atual
governo, em parceria com institutos privados e com foco na
formacao técnica profissional.

A falta de formagao adequada dos professores, a insuficiéncia
de estrutura fisica nas escolas e a falta de material didatico sao
fatores criticos que esbarram na implementacdo da reforma,
segundo os professores participantes da pesquisa. Importa dizer
que nao é possivel realizar modificagdes no ambito educacional
sem que sejam dispensados investimentos para tal. Nesse sentido,
Gadotti (1992) nos aponta que as politicas educacionais nao surgem
de um processo neutro ou desinteressado; ao contrdrio, sao
resultados de disputas e conflitos entre diferentes grupos sociais e
politicos que buscam exercer hegemonia ou controle sobre a
direcao dessas politicas. Enquanto politicas sociais se definem num
campo de lutas hegemonicas e, portanto, com estratégias, assim
como a elaboragdo de planos, os programas nao sao definidos de
forma neutra, mas traduzem interesses.

Assim, no estado de Goidas, como em todo o territorio
brasileiro, a reforma do ensino médio tem, como pano de fundo, a
disseminagdo de uma politica neoliberal, de modo que as decisdes
sobre o sistema educacional sao parte de um contexto mais amplo
de questdes sociais e econdmicas. Um exemplo é a priorizacao da
formacgao técnica e profissional no estado de Goias, que reflete
interesses do setor empresarial.
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Além disso, a falta de infraestrutura adequada nas escolas,
especialmente para disciplinas que exigem abordagens
experimentais, como ciéncias da natureza, como dito pelos
professores  participantes, reflete um desafio estrutural
significativo. A reforma propde itinerarios formativos que incluem
formacgdo técnica e cientifica, mas muitas escolas publicas nao
possuem laboratdrios ou recursos para implementar essa parte do
curriculo de maneira eficaz. Esse descompasso entre o que a
reforma propde e o que é possivel realizar na pratica gera
frustragao entre professores e alunos.

Branco e Zanatta (2021), ao argumentarem sobre as
implica¢gdes da BNCC e da reforma do ensino médio no ensino de
ciéncias e formacao de professores, expdoem questdes importantes
para a reflexdao. Segundo os autores, as propostas fragmentam os
conteudos cientificos, priorizando o eixo conceitual. Eles afirmam
que a contextualizagao histdrica e social do conhecimento perdeu
espaco no curriculo. Ademais, reforgam que, enquanto essa lista de
conteudos deve ser aplicada pelo professor, as propostas nao
apresentam formas de materializacao que superem as perspectivas
tradicionais de ensino.

A insatisfagdo de alguns dos professores participantes da
pesquisa em relagdo ao modelo atual, expressa nas sugestoes de
aumentar a carga hordria de disciplinas que foram reduzidas e de
investir em formacdo integral e em recursos para o ensino
experimental de ciéncia, evidencia a percepgao de que a reforma
desvalorizou areas fundamentais do curriculo. A flexibilizacao
que levou a redugao de carga horaria para algumas disciplinas foi
amplamente criticada, e a Lein. 14.945, que revisa a reforma, tenta
corrigir esse ponto ao reintroduzir uma formacao geral basica
mais robusta.

5. Consideracoes Finais

O texto aponta para uma realidade complexa na
implementagio do novo ensino médio no Brasil e, mais
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especificamente, no ambito de Anapolis, Goias. A falta de formacao
docente adequada, o distanciamento dos professores de suas areas
de atuagao e a percepgao de que a reforma nao abordou problemas
estruturais sao indicios de que a implementagao do modelo de 2017
enfrentou e ainda enfrenta sérios desafios.

Os desafios apontados pelos professores destacam problemas
que tém sido amplamente discutidos no contexto da
implementagao do novo ensino médio. Tanto o comportamento
dos alunos quanto as falhas na infraestrutura e na formacao
docente dificultam a concretiza¢ao dos objetivos da reforma. Esses
problemas sublinham a necessidade de politicas publicas mais
solidas que oferecam o suporte necessario para que as mudancas
propostas possam, de fato, melhorar a educagao basica no Brasil.

Importa destacar que a reforma aprovada em 2024 (Lei n.
14.945) tenta corrigir algumas dessas falhas, ampliando a carga
horaria da formagao geral basica e promovendo um maior didlogo
com a comunidade escolar para ajustar os itinerarios formativos,
entretanto, nao ¢ possivel afirmar que ela ndo seja consoante com
as propostas neoliberais, j& que muitas das reivindicagoes das
institui¢oes e entidades representantes dos professores e alunos da
educacdo basica nao foram incorporadas na nova modificagao.
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Capitulo 6

DESTINO BRASIL: ENTRE EXPECTATIVAS E REALIDADES,
OS DESAFIOS DE INTERNACIONALIZAR NO IFG, NO
CONTEXTO DO PEC-G

Aline Gomes da Silva

Kamilla Mendes Matos
Luciano de Paula Pereira Perilo
Maria Carolina Terra Heberlein

Apresentacao

O presente artigo visa apresentar o Programa Estudante
Convénio (PEC-G), discutir os desafios de sua implementacao e,
também, explicar o papel fundamental que ele desempenha na
internacionalizagao da educagao superior no Brasil, em especial, no
ambito do IFG. Apesar dos desafios enfrentados, como adaptacao
cultural, barreiras linguisticas e dificuldades financeiras, o PEC-G
promove a troca cultural e a diplomacia cientifica, fortalecendo
lagos entre o Brasil e seus parceiros. O programa nao apenas
contribui para a qualificagado da mao de obra, mas também
posiciona o Brasil como um destino atrativo para a mobilidade
académica. No artigo, sao elencadas agdes cruciais para o sucesso
do PEC-G, tais como a ampliagao de politicas publicas que apoiem
o Programa e, também, um maior apoio financeiro e académico por
parte das instituicdes de ensino. Tais agOes contribuem para o
fortalecimento do PEC-G, o que resulta no fortalecimento do
Programa e na consolidagao da internacionalizagao nas instituigoes
de ensino que estao vinculadas ao programa.
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Introducao

O Programa Estudante Convénio (PEC) visa a oferta de cursos
gratuitos de lingua portuguesa, de graduacao e de pds-graduacao,
a estudantes estrangeiros oriundos de paises em desenvolvimento,
com 0s quais o Brasil tenha acordos educacionais e culturais (MRE,
2024). Idealizado pelo governo federal e administrado pelo
Ministério de Rela¢Oes Exteriores e Ministério da Educacdo, o
programa constitui-se como um instrumento de incentivo a
cooperagao internacional no ambito das Institui¢des de Ensino
Superior do pais (Brasil, 2024). O documento de orientagdo da
Conferéncia Mundial da UNESCO "Mudanga e Desenvolvimento
do Ensino Superior" destaca que:

[...] na observancia do mandato que lhe é conferido por seu Ato Constitutivo,
a UNESCO continuara a fazer da promogao da cooperagao internacional seu
principal objetivo e seu modo de acdo preferencial no campo do ensino
superior. Devera favorecer a cooperagdo em escala mundial, buscando os
meios mais eficazes de contribuir para o fortalecimento do ensino superior
e da pesquisa nos paises em desenvolvimento.

O ambiente académico, como facilitador da multiplicidade
cultural, do intercambio de conhecimentos e da construcao de uma
rede internacional de colaboragao, possui, neste contexto, papel
crucial no processo de internacionalizagdo, sobretudo no que diz
respeito a potencializacdo do ensino e da pesquisa nos paises em
desenvolvimento.

Em consonancia com o entendimento da UNESCQO, visando
expandir o repertdrio cultural dos brasileiros e promover as relagdes
bilaterais do Brasil com outras nagdes, o PEC completara 60 anos de
trajetéria em 2025. Sua trajetéria se iniciou em 1965, devido ao
crescimento do numero de matriculas de estudantes estrangeiros
beneficiarios de convénios culturais em Instituicoes de Ensino
Superior brasileiras (MRE, 2024). O Decreto n® 55.613/65 foi o primeiro
instrumento de normatizagdao nacional que tornou obrigatério o
registro desses estudantes no pais. De acordo com dados do
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Ministério de Rela¢des Exteriores (Brasil, 2024), no ano de 1964,
quinhentos e sessenta e cinco (565) estudantes estrangeiros haviam se
matriculado em universidades do pais, razao pela qual foi
implementado um protocolo para regulamenta¢ao do programa.

No ano de 1966, dois mil e trinta e quatro (2.034) estudantes
latino-americanos encontravam-se matriculados em universidades
do pais. Além desses, no decorrer de seu percurso, o programa
admitiu estudantes provenientes de Portugal e dos Estados Unidos
da América. Em 1977, as matriculas de alunos africanos comeg¢aram
a tomar proporgOes significativas (MRE, 2024). Atualmente, o
programa atende 74 paises, localizados na Africa, América Latina
e Caribe, Asia e Europa (MRE, 2024).

Em cendrio de constante expansao, em 2024 o Decreto n°
11.923/24 revogou o Decreto n® 79.481/2013, introduzindo ajustes
importantes ao programa, tais como sua divisdao em modalidades. De
acordo com o artigo 2° do Decreto n®11.923, de 15 de fevereiro de 2024:

Art. 22 Sao modalidades do PEC: I - o Programa de Estudantes-Convénio de
Graduagao - PEC-G; II - o Programa de Estudantes-Convénio de Pos-
Graduagao - PEC-PG; e IIl - o Programa de Estudantes-Convénio de
Portugués como Lingua Estrangeira - PEC-PLE (Brasil, 2024).

Coordenada pelo Ministério de Relagdes Exteriores e
Ministério da Educagao, a modalidade PEC-G objetiva a oferta de
cursos gratuitos de graduagao a estudantes estrangeiros entre 18 e
23 anos de idade, provenientes de paises em desenvolvimento com
0os quais o Brasil tenha acordo -cultural/educacional, que
apresentem diploma de conclusdo de ensino médio e comprovem
capacidade de subsisténcia no pais (MEC, 2024). Além do PEC-G,
o programa prevé, também, a oferta de vagas em duas outras
modalidades: o PEC-PG, voltado para a P6s-Graduacgao, e o PEC-
PLE, o qual se encarrega de oferecer cursos de proficiéncia em
Lingua Portuguesa (MEC, 2024).
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O PEC-G no IFG

O Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de
Goids (doravante, IFG) aderiu ao programa em 2019. De acordo
com registros do Ministério de Relagdes Exteriores, até o momento,
a instituicao ofertou 177 vagas, das quais 31 foram preenchidas. A
instituicao possibilita que os estudantes tenham acesso a auxilio-
alimentacgao, auxilio-permanéncia, assim como possibilidade de
concorrer a bolsas de ensino, pesquisa e extensao.

A internacionalizagao no IFG, a época do PEC-G, ja nao era
novidade; havia acordos de cooperagao, protocolos de intengado e
convénios anteriormente firmados e vigentes. O ineditismo, porém,
se deu em outros aspectos, pois o primeiro contato do IFG com os
estudantes ocorreu a partir do Pré-PEC-G, como era conhecida a
fase preambular do PEC-G, que consiste em um curso preparatorio
de lingua portuguesa direcionado a qualificar os estudantes para o
exame de proficiéncia Celpe-Bras.

A delegacao de estudantes do programa chegou a Goiania,
capital do estado e sede da Reitoria do IFG, em 2020. O grupo era
composto por 26 estrangeiros provenientes de paises da América
Central e da Africa, como Benin, Camardes, Congo, Gabao, Gana,
Guiné Equatorial, Jamaica, Senegal, Timor-Leste e Togo, que
tentariam a aprovagéo no exame. Contudo, este ano foi marcado
pelo periodo em que o mundo foi assolado pela pandemia de
COVID-19, o que obrigou tanto os alunos quanto a instituigao a
buscar adaptagao, resiliéncia, solugdes e respostas.

O IFG possuia, até entdo, um projeto de ensino chamado
"Acolher, ensinar e aprender: portugués para imigrantes em
situagao de vulnerabilidade", cujo objetivo era desenvolver a lingua
portuguesa como instrumento de acolhimento. Este projeto,
coordenado pela Profa. Dra. Suelene Vaz, coordenadora de
Relag¢des Internacionais do IFG a época, estruturou uma equipe e
expandiu essa iniciativa, abrangendo outros dois grupos: os
estudantes do Pré-PEC-G e sujeitos indigenas, em um programa de
ensino e extensao intitulado "Movimentos migratérios em V:
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Ensino-aprendizagem de portugués para falantes de outras
linguas". Sua metodologia consistia em:

O projeto sera desenvolvido nas plataformas virtuais Google Meet e Google
Classroom. Serdo oferecidas seis turmas, cada uma com a oferta de 16 vagas,
no maximo, compondo um total de 96 vagas. Cada turma tera como
professores uma dupla ou trio de alunos do ensino superior do IFG,
preferencialmente alunos do Curso de Licenciatura em Letras - Lingua
Portuguesa do IFG, campus Goidnia, aqui identificados como professores
em formacdo. Estes professores em formacdo receberao a
orientacdo/supervisao de um professor da area de Linguagens, membro da
equipe deste projeto. Esse orientador sera responsavel por criar e organizar
uma sala virtual na plataforma Google Classroom, escolher o material didatico
que sera utilizado e planejar as aulas sincronas em colaboragao com os
professores em formagao sob sua responsabilidade. Assim, cada turma
podera ter materiais diferenciados, bem como métodos e abordagens de
ensino e formas de avaliacao qualitativas diferentes, com a orientacao de que
a quantidade de avaliagbes e os critérios de avaliacdo deverdo ser
obrigatoriamente semelhantes entre as turmas de alunos do Programa PEC-
G. Outras formas de avaliacao poderdo ser definidas para os alunos das
outras turmas, cujo foco do ensino esta no acolhimento. Contudo, para todos
os alunos, publico-alvo no curso, as atividades avaliativas sdo obrigatdrias
para a aprovagao e recebimento de certificado (Vaz, 2020).

O contetido ministrado aos estudantes Pré-PEC, seccionado
em etapas, consistiu em conhecer a estrutura da prova por meio da
apresentacao das informagoes basicas, do formato, da estrutura e
dos critérios gerais de avaliagdo do Celpe-Bras; praticar as
habilidades de leitura, compreensao oral, escrita e producao oral;
estudar as tematicas e objetivos, os géneros textuais mais cobrados
nas provas e a matriz de avaliacdo; e na aplicagdo de simulados com
feedbacks sobre o desempenho dos alunos.

Os desafios do PEC-G no IFG

O PEC-G desempenha um papel estratégico na promocao da
cooperacao educacional entre o Brasil e mnagdes em
desenvolvimento, especialmente na América Latina, Africa e Asia.
Criado com a finalidade de proporcionar formagao académica de
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nivel superior a estudantes estrangeiros em institui¢des de ensino
superior (doravante, IES) brasileiras, o PEC-G também visa
contribuir para o desenvolvimento socioecondmico desses paises
por meio da capacitagao de seus futuros profissionais. Contudo,
apesar de seus nobres objetivos, o programa enfrenta uma série de
desafios e limitagOes que impactam diretamente a experiéncia dos
estudantes, impedindo que ela seja mais significativa.

Um dos primeiros desafios enfrentados pelos estudantes do
PEC-G ¢ a adaptacdo ao novo ambiente sociocultural e académico.
O Brasil, com sua diversidade cultural e extensdo territorial,
apresenta um contexto que pode ser bastante distinto para muitos
dos estudantes estrangeiros, dependendo do local de origem deles.
A barreira linguistica, particularmente a proficiéncia na lingua
portuguesa, é um dos maiores obstaculos para os estudantes que
ndo sao provenientes de paises falantes do idioma. Embora o
programa preveja a realizagao do exame de proficiéncia em lingua
portuguesa (CELPE-BRAS) como pré-requisito para a admissao
dos candidatos, muitos estudantes ainda chegam ao Brasil com
conhecimentos limitados da lingua, o que pode dificultar a
compreensao das aulas, a interagdo com colegas e professores e a
integracao social.

Além da questdo linguistica, as diferengas culturais também
podem representar um entrave. Estudantes de paises africanos,
asiaticos e até mesmo de algumas regides da Ameérica Latina
podem encontrar dificuldades em se adaptar as normas sociais e
aos costumes brasileiros. Essa dificuldade de adaptacao pode gerar
sentimentos de isolamento que, combinados com a falta de redes
de apoio familiar e comunitaria, podem levar ao afastamento social
e afetar negativamente o desempenho académico.

No ambito académico, os desafios ndo sao menores. As
diferengas entre os sistemas educacionais do Brasil e dos paises de
origem dos estudantes podem resultar em dificuldades de
adaptacdo ao ritmo e as exigéncias dos cursos brasileiros. A
auséncia de programas de tutoria ou de acompanhamento
académico especifico para esses estudantes estrangeiros agrava o
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problema, deixando-os, por vezes, sem o suporte necessario para
superar as dificuldades iniciais.

Um dos aspectos mais criticos do PEC-G, senao o mais
importante, diz respeito as condig¢des financeiras dos candidatos.
Embora o estudante ndo precise arcar com gastos relativos a
mensalidade e a matricula, ja que o IFG é uma instituicao publica
de ensino, a sua manutengao no Brasil, incluindo despesas com
moradia, alimentagdo, transporte e material didatico, ¢ uma
responsabilidade que recai inteiramente sobre ele. A maioria dos
participantes do PEC-G provém de paises com condigdes
econOmicas desafiadoras e, sem o suporte financeiro adequado,
muitos enfrentam dificuldades extremas para cobrir suas
despesas diarias.

Um ponto importante a ser sublinhado é o fato de que h4, no
momento da candidatura do estudante a uma vaga no programa, a
obrigatoriedade de apresentar um responsavel financeiro no pais
de origem, o qual se compromete a enviar remessas mensais de
dinheiro para a subsisténcia do estudante no pais. Entretanto, o que
arealidade mostra é que, nao raramente, esse € um ator meramente
figurativo, o que, em termos praticos, resulta no ndao cumprimento
dessa cldusula e na exposicao do estudante a situagdes de
vulnerabilidade durante o periodo em que esta no Brasil.

Paralelamente, a insuficiéncia de bolsas de estudo ou auxilios
financeiros destinados especificamente a esta categoria de
estudantes agrava essa situagao. A falta de uma politica mais
robusta e assertiva de assisténcia financeira no ambito do PEC-G
tem sido uma critica recorrente, e a implementagao de medidas
para mitigar esse problema ¢é essencial para assegurar a
continuidade e o sucesso dos estudantes no programa. Podemos
citar, por exemplo, a existéncia da Bolsa Mérito, que pode ser
pleiteada pelos estudantes do PEC-G a partir da conclusao do 1°
ano na instituicdo. Ocorre que o periodo mais desafiador,
especialmente no que diz respeito a necessidade de auxilio
financeiro, € justamente quando o estudante chega ao pais. Ou seja,
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essa bolsa, quando concedida, nao contempla o periodo mais critico
enfrentado pelo estudante do PEC-G.

Outro desafio significativo diz respeito ao reconhecimento dos
diplomas obtidos no Brasil nos paises de origem dos estudantes.
Muitos participantes do PEC-G retornam a seus paises com
diplomas que, em algumas situa¢des, nao sao automaticamente
reconhecidos pelas autoridades locais. Esse processo de
revalidagao, que pode ser burocratico e demorado, pode limitar as
oportunidades de emprego e, em ultima instancia, frustrar as
expectativas de desenvolvimento profissional dos graduados. Esse
empecilho relacionado a convalidagao do diploma obtido no Brasil
também pode desestimular futuras candidaturas ao PEC-G,
comprometendo a eficicia do programa em atrair estudantes
qualificados e interessados. Ademais, as dificuldades enfrentadas
na revalidagao do diploma impedem que os paises beneficidrios
aproveitem plenamente o potencial de seus cidadaos formados no
exterior, o que contraria um dos principais objetivos do programa:
contribuir para o desenvolvimento dos paises parceiros.

Diante dos desafios apresentados, é evidente que o PEC-G
necessita de reformulagdes que garantam o pleno aproveitamento
das oportunidades oferecidas aos estudantes estrangeiros. Em
primeiro lugar, a ampliacdo dos programas de apoio linguistico e
cultural, bem como a criacggo de redes de tutoria e
acompanhamento académico, sao essenciais para facilitar a
adaptacdao dos estudantes ao contexto brasileiro. Nao menos
importante, o preparo das varias instancias da institui¢do para a
recepcao dos estudantes ¢ uma acgdo que afeta positivamente a
experiéncia tanto dos discentes quanto da comunidade académica
que ira recebé-los.

Além disso, a implementacao de politicas de assisténcia
financeira mais robustas, incluindo a concessao de bolsas de estudo
e auxilios para moradia e alimentacao, ¢ fundamental para garantir
que os estudantes possam se concentrar em seus estudos sem
preocupacgdes financeiras excessivas. Essas medidas, além de
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reduzir a evasao, também contribuirdo para um melhor
desempenho académico dos participantes.

Em sintese, o PEC-G tem um papel importante na formacgao de
profissionais capacitados e na promogao da cooperagao
internacional. No entanto, para que possa cumprir plenamente
seus objetivos, é necessario enfrentar e superar os desafios
existentes, assegurando que os estudantes estrangeiros tenham as
condic¢Oes necessarias para concluir sua formacao e contribuir de
forma significativa para o desenvolvimento de seus paises de
origem. Esses desafios indicam a necessidade de aprimorar o apoio
oferecido aos estudantes estrangeiros no ambito do PEC-G, de
modo a assegurar que possam usufruir plenamente das
oportunidades educacionais no Brasil e retornar aos seus paises de
origem com qualifica¢des devidamente reconhecidas e valorizadas.

O desafio da interculturalidade para as politicas publicas e
instituicoes de ensino

Conforme mencionado anteriormente, um dos grandes
desafios enfrentados pelos estudantes do PEC-G é a familiarizacao
com o novo contexto linguistico-cultural. As discrepancias entre a
lingua materna do estudante e as culturas e linguas faladas no
Brasil demandam um esfor¢o maior para sua adaptagdo ao
programa e a comunidade onde foi alocado. Utilizamos, nesta
secao, as palavras “linguas” e “culturas” brasileiras no plural para
enfatizar a riqueza linguistica e cultural que permeia o pais.

O Brasil, embora tenha o portugués como lingua oficial, conta
com mais de 160 linguas indigenas e seus dialetos (Linguas - Povos
Indigenas no Brasil, socioambiental.org). E importante lembrar que
o Brasil foi constituido sob trés pilares culturais: a cultura indigena
dos povos originarios, a cultura africana dos povos escravizados e
a cultura europeia dos colonizadores portugueses. Esse contato
linguistico-cultural entre os povos contribuiu para que o Brasil se
caracterizasse como um dos paises com maior pluralidade cultural.
Com o passar do tempo, o Brasil assumiu diferentes configuragoes
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e, atualmente, devido a grande extensao do territorio nacional, ndo
¢ de se estranhar que as diferentes regides brasileiras apresentem
uma variedade de sotaques, comportamentos e modos de vida.
No entanto, é sabido que a interacdo na diversidade nem
sempre é conduzida de forma harmoniosa e pacifica. Sendo assim,
o processo de adaptacdo dos estudantes do PEC-G e a
(re)construgao de sua identidade como alunos estrangeiros podem
ser marcados por atos de preconceito, estereétipos, exclusao, entre
outros. Para minimizar tais atos e o estranhamento em relagao as
novas linguas e culturas (simbolos, ritos, tradi¢des) presentes nas
sociedades, as politicas publicas e as institui¢des de ensino devem
construir e oferecer condi¢des para que se fortaleca uma relagao de
dialogo, isto é, interacdes de troca e uma postura de rentncia a
dominacdo e a concepgao universalista e congeladora da propria
cultura. Nas palavras de Tedesco (2006, p. 294), € preciso despertar
para a alteridade definida como uma "oportunidade de
enriquecimento e de crescimento pessoal e coletivo".

A alteridade, a imigracdo e a vida em uma sociedade complexa e
multicultural ndo devem ser consideradas como riscos de degradacao ou de
doenca, mas sim como oportunidades de enriquecimento e de crescimento
pessoal e coletivo. O encontro com o estrangeiro, com o sujeito etnicamente
e culturalmente diferente, representa um desafio, uma possibilidade de
confronto e de reflexdo quanto aos valores, as regras e aos comportamentos
(Tedesco, 2006, p. 294).

Diante do exposto, pode-se propor que as politicas publicas e
as institui¢des de ensino adotem um olhar mais atento para os
estudantes do PEC-G. E necessario desenvolver uma sensibilidade
social e pedagogica que ajude a minimizar — até chegar a um
possivel rompimento — os problemas decorrentes da diversidade
cultural, do contato entre culturas diversas, do eurocentrismo
egocéntrico, da falta de reconhecimento e tolerancia da
legitimidade do ponto de vista do outro, e da falta de aceitagao da
logica da pluralidade. Assim, deve-se buscar a construcao de uma
organizagao didatica e dialogica como modalidade cotidiana que
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direcione os individuos a reflexao dos grandes processos que
originam as diferencas e, consequentemente, a separacao e a
exclusao (Tedesco, 2006).

Pode-se afirmar que desenvolver essa sensibilidade social e
pedagogica é, de certa forma, desenvolver a competéncia
intercultural (Corbett, 2003; Hall, 2012) e a competéncia de
interacao intercultural (Spencer-Oatey; Franklin, 2009). Em um
mundo marcado pela diversidade, é indispensavel, para interagir
com o outro de forma eficaz, desenvolver a competéncia
intercultural, que implica ndo somente conhecer informagoes sobre
a cultura-alvo, mas também desenvolver um conjunto de
habilidades que permitam ao individuo avaliar criticamente os
produtos da cultura-alvo e de sua prépria cultura (Corbett, 2003).
Em suma, tais habilidades envolvem:

[...] apreciar as semelhancas e diferencas entre as culturas das
comunidades/paises onde a lingua-alvo é falada e sua prépria cultura;
identificar-se com as experiéncias e perspectivas das pessoas oriundas das
comunidades/paises onde a lingua-alvo ¢ falada; usar esse conhecimento
para desenvolver uma visdo mais objetiva de seus préprios costumes e
formas de pensar (Corbett, 2003, p. 3, traducao nossa).

A fim de desenvolver a competéncia intercultural para
interagir com grupos compostos por culturas e linguas distintas,
espera-se que individuos desenvolvam cinco formulagoes de tipos
de conhecimentos e habilidades necessarias para se tornar capazes
de compreender e fazer mediacao entre sua cultura e a cultura do
outro. Essas formulagdes sao apresentadas por Byram, autor
mencionado por Corbett (2003) e Hall (2012), como os cinco saberes
(savoirs), sendo eles: saber ser (savoir-étre), saber (savoir), saber
compreender (savoir-comprendre), saber aprender (savoir-apprendre)
e saber comprometer-se (savoir s’engage).

Em suma, de acordo com Hall (2012), o saber ser (savoir-étre)
compreende a capacidade de saber relativizar e valorizar as
atitudes e crengas do outro. O saber (savoir) resume-se a capacidade
de saber se engajar com as politicas educacionais, de forma critica
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e consciente, aos tipos de comportamento. O saber compreender
(savoir-comprendre) envolve a capacidade de saber interpretar e
relacionar informagdes. O saber aprender (savoir-apprendre), por
sua vez, é a capacidade de saber como descobrir informacdes
culturais. E, por ultimo, o saber comprometer-se (savoir s’engage)
compreende a capacidade de obter conhecimento de si mesmo e
dos outros, saber como a interacao ocorre entre os individuos em
uma comunidade. Corbett (2003) acrescenta que, ao desenvolver
esse conjunto de savoirs, o individuo torna-se capaz de trocar
significados e de se posicionar ao interagir com pessoas que
possuem linguas e culturas distintas das suas.

Spencer-Oatey e Franklin (2009) corroboram a discussao sobre
interculturalidade ao afirmar que os grupos culturais diferem de
varias formas — seus valores, suas orientacoes de vida, crencas,
atitudes, convengdes comunicativas e estilo etc. —, e que, para que
um individuo seja capaz de lidar com essa "complexidade cultural",
¢ necessario desenvolver a competéncia de interagao intercultural
a fim de que a intera¢ao e a comunicagao sejam bem-sucedidas na
interface das diferentes culturas. O termo "competéncia de
interagao intercultural” é empregado por Spencer-Oatey e Franklin
(2009, p. 51, tradugao nossa) como:

Um termo genérico para relatar o trabalho de diferentes teéricos sobre esta
questdo, e em parte para enfatizar o foco na interac¢do; em outras palavras,
usamos o termo para se referir a competéncia ndao sdé no aspecto
comunicativo verbal e nao verbal e em como se comportar de forma eficaz e
adequada com pessoas de outros grupos culturais, mas também para lidar
com as demandas psicoldgicas e os resultados dinamicos que resultam de
tais intercambios.

Compreendemos, portanto, a partir dos estudos de Spencer-
Oatey e Franklin (2009), que o termo competéncia de interagao
intercultural é utilizado com o intuito de enfatizar a importancia de
perceber a interagdo como um rico cendrio intercultural, pois, ao
interagir com falantes de outras linguas e culturas, o individuo
desenvolve competéncias que o auxiliam a lidar com componentes
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afetivos  (posicionamento de atitudes), comportamentais
(habilidades) e cognitivos (conhecimento e consciéncia) que variam
de cultura para cultura. Ter a competéncia de interagdo
intercultural é compreender como o outro se sente ao falar e escutar
algo, quais habilidades ele possui para lidar com determinadas
situagOes e o que ele conhece de sua cultura que o ajudara a
enfrentar certas situagoes, e, assim, reciprocamente.

O PEC-G no ambito das relagdes internacionais

A vinda de estudantes estrangeiros provenientes dos paises da
Africa e das Américas (os continentes com maior
representatividade entre os paises participantes do PEC-G) para
buscar formacgao superior no Brasil segue rotas ja conhecidas por
eles. Nao é incomum que esses estudantes se agrupem em
pequenos conjuntos para compartilhar custos e subsidiar sua
permanéncia no pais. Eles dividem moradias, compartilham
rotinas e se esforcam para tentar frequentar a mesma instituicao de
ensino, a fim de minimizar os desafios logisticos de sua estada
durante ajornada académica. Assim, nao é raro ver movimentagdes
de estudantes entre as instituicdes de ensino superior apos sua
aloca¢ao em determinada cidade.

Cabe destacar que a iniciativa de recepcionar estudantes
estrangeiros € um efeito do ato de internacionalizar. O conceito nao
€ novo e remonta a esforgos que precedem a formalizagdo da
internacionalizacao da educagao com o Processo de Bolonha, que
buscou unificar o ensino superior na Europa. Entretanto, como
apontado por Deardorff et al. (2012) apud Hsieh (2020), “a
internacionalizagdo desempenha agora um papel crucial na
formagao e reformulagao de todos os aspectos do ensino superior”.

Apesar dos desafios de permanéncia, como moradia,
adaptacdo linguistica, estranhamento cultural e insuficiéncia
econOmica, o programa continua a atrair estudantes estrangeiros
para o Brasil e a promover a internacionalizagdo local através da
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educacao. No que tange a este conceito e sua intersecao com o
programa, Macedo (2022, p. 311) observa que:

[...] ha no PEC-G elementos que configuram um processo efetivo de
internacionalizagao em casa. O primeiro e mais importante é o volume de
estudantes estrangeiros que adentram nossas institui¢des todos os anos.
Oriundos de diferentes continentes e paises, falando diferentes linguas e
marcados por diferengas socioculturais e econdmicas, a presenca desses
estudantes no meio académico pode despertar um processo de troca
cultural espontaneo ou fomentado pelas institui¢des, materializando,
assim, um dos objetivos a serem alcan¢ados com a internacionalizagao.

Observando os objetivos do PEC-G, que incluem: “Fortalecer
lagos com as nagdes amigas; cooperar para a formacgao de recursos
humanos nos paises participantes; contribuir para a
internacionalizagdo do ensino superior brasileiro; expandir o
horizonte cultural dos estudantes brasileiros” (MRE, 2024),
percebe-se um esfor¢o diplomatico na construgao de pontes que
favorecem a cooperagao Sul-Sul.

E pertinente refletir sobre a afirmagio de De Wit (2013) apud
Hsieh (2020):

Embora as bolsas de estudo e os programas de mobilidade tenham
constituido, no passado, a base da cooperacdo internacional mutua, as
escolas e os governos tém adotado abordagens cada vez mais competitivas
e comercializadas, mudando seu foco para a educa¢do transnacional e
transcontinental, a fim de promover a captacdo de estudantes e o
intercambio de professores.

Neste contexto, e destacando o papel governamental, a
elaboragao e promogao de um programa que privilegia o acesso as
instituicdes de ensino superior brasileiras para estudantes
estrangeiros de paises em desenvolvimento com os quais o Brasil
possui acordos de colaboragdo e cooperagao se alinha a pratica
conhecida como Diplomacia Cientifica. Esta nao se limita apenas a
intercambios académicos, mas também aborda “meios de
cooperacao que tratam de problemas globais do século XXI, como
a mudanga climatica, a crise energética e sanitaria e a desigualdade
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social” (Salinas, 2023, p. 23, tradugao nossa). De acordo com
Macedo (2022, p. 311):

Outro elemento igualmente relevante € a internacionalizagao que ocorre por
meio da apropriagdo do conhecimento cientifico e da aquisi¢io de um
diploma em lingua portuguesa no Brasil, o qual pode causar um forte
impacto na carreira profissional do estudante ao retornar a seu pais de
origem. Como esperado pelo MRE, a internacionalizacdo da universidade
por meio da educagao superior possibilita a qualificagdo da mao de obra de
um pais, contribuindo para seu desenvolvimento, promovendo uma
aproximagao entre os Estados Nacionais participantes desses acordos de
cooperagao e estreitando lagos baseados em valores compartilhados de
tolerancia, respeito e compreensao mutua.

Logo, o Brasil é explorado como destino de mobilidade
académica internacional. O pais se apresenta como uma opgao
desejada, oferecendo um sistema de ensino publico, gratuito e de
qualidade, especialmente diante das barreiras e desafios
enfrentados para acessar o mundo académico europeu e norte-
americano.

O PEC-G, ao receber cidadaos de 74 paises — sendo 29 da
Africa, 28 da América Latina e Caribe, 10 da Asia e sete da Europa
(MRE, 2024) — nao apenas operacionaliza a agenda da Politica
Externa Brasileira, mas também projeta o Brasil como um ator de
poder simbolico (Bourdieu, 1989) no cendrio educacional do Sul
Global, solidificando seu papel como uma referéncia académica,
tecnologica e cientifica importante e expressiva, e consolidando o
soft power brasileiro na regiao.

Consideragoes finais

O PEC-G representa um marco nas politicas de cooperagao
educacional e internacionalizacdo do ensino superior no Brasil,
especialmente no contexto do envolvimento com paises em
desenvolvimento. Em seus quase 60 anos de existéncia, o programa
tem desempenhado um papel crucial na capacitagao de profissionais
estrangeiros e no fomento de relagdes diplomaticas e culturais.
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Contudo, o programa enfrenta desafios significativos que
comprometem a experiéncia dos estudantes, como dificuldades de
adaptacao cultural e linguistica, precariedade financeira,
problemas na revalidagao de diplomas em seus paises de origem e,
sobretudo, questdes relacionadas a permanéncia e ao
financiamento do custo de vida no Brasil. Esses obstaculos indicam
a necessidade urgente de aprimoramentos no programa, incluindo
o fortalecimento do apoio financeiro, a ampliagao de programas de
tutoria e assisténcia académica, bem como medidas para garantir a
integracdo cultural dos estudantes.

No IFG, a perenidade da proposta estd diretamente ligada a
capacidade da instituicio de se adaptar e responder a essas
demandas, garantindo que a premissa da cooperagao internacional
para a formacao de profissionais qualificados seja efetivamente
alcancada. Assim, é essencial que as politicas publicas e as
instituicbes de ensino estejam comprometidas em criar um
ambiente acolhedor e de suporte, assegurando que o PEC-G
continue a contribuir para o desenvolvimento Sul-Sul e para o
fortalecimento das relagdes entre o Brasil e seus paises parceiros.

Nesta esteira, e arriscando um ensaio freiriano, apesar das
dificuldades ja exploradas ao longo desta reflexao, o PEC-G oferece
ao sujeito estrangeiro, ao deixar temporariamente seu pais, sua
cultura e sua familia em busca de qualificagdo para um futuro
promissor, uma oportunidade de "esperancar".
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Capitulo 7

GENERO E DIVERSIDADE NO CONTEXTO ESCOLAR:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Patricia Loch Ramalho
Alan Ricardo Duarte Pereira

Apresentacao

Este artigo explora as complexidades das questdes de género
e diversidade no contexto educacional brasileiro contemporaneo,
destacando trés pontos principais. Inicialmente, analisa-se a
educacdao sexual no ambiente escolar, considerando suas
implicacdes e desafios diante de uma sociedade em constante
evolugao. Em seguida, o estudo aborda a "pedagogia do armario",
um termo que descreve como a escola muitas vezes refor¢a normas
de heteronormatividade, marginalizando identidades nao
conformes e contribuindo para a exclusao de grupos minoritarios.
Por fim, sdo apresentadas discussdes sobre diversidade sexual e
igualdade de género nas escolas, examinando politicas
governamentais, praticas institucionais e curriculares. A
metodologia adotada neste estudo envolve uma pesquisa
bibliografica abrangente, que inclui analise de documentos oficiais,
politicas educacionais e uma revisao critica da literatura académica
sobre género, diversidade e educagao inclusiva.

Introducao
Ao longo deste estudo, buscou-se investigar a relacao entre

diversidade de género e igualdade nas escolas, com o objetivo de
analisar como as praticas educacionais podem promover um
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ambiente mais inclusivo e igualitario. Este artigo propde examinar
as questdes de género e diversidade no contexto escolar brasileiro
contemporaneo, explorando trés pontos principais delineados em
sua estrutura. Inicialmente, aborda-se a educac¢dao sexual no
ambiente educacional, discutindo suas nuances e desafios. Em
seguida, analisa-se a “pedagogia do armario”, destacando como a
escola muitas vezes colabora com a heteronormatividade,
reforcando esteredtipos e marginalizando identidades nao
conformes. Por fim, sdo apresentadas discussoes sobre diversidade
sexual e igualdade de género nas escolas, examinando as politicas,
praticas e percepgdes relacionadas a essas questoes.

Para tanto, o objetivo ¢ compreender como as escolas lidam
com esses temas, identificando as estratégias adotadas para
promover a inclusao e mitigar a discriminagao. O cerne da pesquisa
reside em entender como as escolas brasileiras enfrentam as
questdoes de género e diversidade, identificando os desafios e
oportunidades inerentes a esse processo. A metodologia envolve
uma pesquisa bibliografica. Mais exatamente, os Parametros
Curriculares Nacionais (2002) e a Base Nacional Comum Curricular
(2017) oferecem orientagdes fundamentais para a inclusao de temas
transversais, como educacao sexual e diversidade, no curriculo
escolar brasileiro. Essas diretrizes governamentais delineiam nao
apenas o que deve ser ensinado, mas também promovem a
compreensdo da diversidade e o respeito aos direitos humanos
como pilares essenciais da educagao.

Por outro lado, autores como Duarte (2015) e Foucault (1993)
argumentam que a institui¢do educacional desempenha um papel
crucial na promocao da diversidade sexual e de género. Entretanto,
Junqueira (2012) revela, através da andlise da pedagogia do
armario, que a escola muitas vezes perpetua a
heteronormatividade e marginaliza identidades que nao se
conformam com as normas de género e sexualidade. Essa critica é
reforcada pela perspectiva de Petry e Meyer (2011), que definem a
heteronormatividade como a regularizacdo e normatizagao dos
modos de ser e viver os desejos corporais e a sexualidade,
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restringindo as identidades a duas tunicas possibilidades:
feminino/fémea ou masculino/macho, numa visao biologicista e
determinista. Contrastando com essa visdao, Louro (1997) propde
uma abordagem pds-estruturalista que desafia as nog¢des bindrias e
normativas de identidade de género e sexualidade, defendendo
uma compreensao mais fluida e inclusiva.

As contribui¢des de Furlani (2003) e Moizés e Bueno (2010)
oferecem orientagdes praticas sobre como abordar a educagao
sexual nas escolas, reconhecendo a importancia de estratégias
didaticas sensiveis e inclusivas. Por fim, o trabalho da Organizagao
das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) destaca a necessidade de politicas e praticas
educacionais que promovam um ambiente escolar seguro e
acolhedor para todos os alunos, independentemente de sua
orientac¢do sexual ou identidade de género.

Educacgao sexual no contexto educacional

A abordagem da diversidade sexual no contexto escolar
emerge como uma necessidade no cendario educacional
contemporaneo. Assim, é necessario que a educacdo sexual
transcenda a mera transmissdo de conhecimentos biologicos,
adentrando o campo da promogao do respeito a diversidade e da
construcao de uma sociedade mais inclusiva.

As preocupagoOes relacionadas a construcao de sujeitos e as
relacdes entre eles, considerando corpos, géneros e sexos, tém sido
uma constante no sistema escolar e nas politicas publicas de
educacdo no Brasil (Rosemberg, 1985; Vidal, 2003). Historicamente,
essas PpreocupagOes estavam voltadas para a normalizacao,
disciplinamento e ajustamento heteronormativo de corpos, mentes,
identidades e sexualidades, refletindo uma perspectiva de controle
social presente nas instituicdes educacionais. As questdes de
género, identidade de género e orientagao sexual comecaram a ser
incluidas na educagdo brasileira sob uma perspectiva de
valorizagao da igualdade de género e promogao de uma cultura de
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respeito a diversidade sexual recentemente. A partir de abordagens
que questionam as concepgOes curriculares tradicionais e buscam
transformar as rotinas escolares, problematizando praticas que
reproduzem e perpetuam desigualdades e opressoes.

Apesar dessas iniciativas, essa inclusdo ainda estd em estagio
inicial de construgao na agenda politica e educacional. Os
diferentes componentes dessas tematicas nem sempre sao
abordados simultaneamente, uniformemente ou com a mesma
énfase. Mesmo enfrentando resisténcias no passado, o grau de
recepgao desses assuntos ainda varia nos movimentos sociais, no
meio académico, entre formuladores de politicas publicas e no
ambiente escolar.

Ao pensar acerca de processos educativos referentes a
educagao sexual, deparamo-nos com varios elementos subjetivos
que, antes de qualquer sistematizagdo didatica, devem ser
amplamente discutidos e analisados por todos os envolvidos no
processo educativo. Os Parametros Curriculares Nacionais, no
inicio dos anos 2000, ja apontavam que:

A sexualidade é primeiramente abordada no espaco privado, por meio das
relagdes familiares. Assim, de forma explicita ou implicita, sdo transmitidos
os valores que cada familia adota como seus e espera que as criangas e 0s
adolescentes assumam. [...] De forma diferente, cabe a escola abordar os
diversos pontos de vista, valores e crencas existentes na sociedade para
auxiliar o aluno a construir um ponto de auto referéncia por meio da
reflexao. Nesse sentido, o trabalho realizado pela escola, denominado aqui
Orientacao Sexual, ndo substitui nem concorre com a fun¢ao da familia, mas
a complementa. Constitui um processo formal e sistematizado que acontece
dentro da instituigao escolar, exige planejamento e propde uma intervengao
por parte dos profissionais da educacao (Brasil, 2002, p. 299).

Compreendendo a importancia de promover a cultura do
reconhecimento da diversidade de identidades e comportamentos
na escola, o Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (Secad/MEC),
langou em 2007 cadernos voltados para formagao continuada e
alfabetizacao de diversidade. Um dos temas abordados nesses
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materiais foi "Género e Diversidade Sexual na Escola: reconhecer
diferencas e superar preconceitos”. Esses cadernos exploram
conceitos relacionados, como género, identidade de género,
sexualidade e orientacdo sexual, reconhecendo a necessidade de
politicas educacionais abrangentes que contemplassem essas
dimensodes sem negligenciar suas especificidades (Brasil, 2007).

A escola, especialmente a sala de aula, é reconhecida como um
ambiente privilegiado para promover a cultura do reconhecimento
das diversas identidades e comportamentos. Do mesmo modo, a
Base Nacional Comum Curricular (2017) apresenta a sexualidade
como algo inerente a vida, presente do nascimento até a morte,
relacionando-se com o direito ao prazer e ao exercicio da
sexualidade com responsabilidade, apresentando orientagdes para
a tematica desde o primeiro ciclo da educagao até a reflexao dos
jovens a partir da problematizacdo e debate das diversas tematicas
atuais da sexualidade, contrapondo-se aos esteredtipos de género e
as discriminagOes associadas a expressoes da sexualidade. Mesmo
diante dos avangos dos direitos humanos na sociedade
contemporanea, as questoes de género nao recebem uma
abordagem adequada no contexto educacional ou, em muitas
ocasides, os educadores nao sdao adequadamente capacitados e
encorajados nesse sentido. Duarte (2015) chama a atengao para o
fato de que:

O silenciamento em relacao a sexualidade no ambiente escolar, em especial
na educagao infantil, ocorre e torna-se comum por temer-se que, ao abordar
tais tematicas, se suscitem mais curiosidades e, quem sabe, até desperte
interesses semelhantes que incidam sobre o paradigma sexualidade.
Poderia, ainda, encorajar 'determinadas praticas' ndao coadunadas com a
expectativa heteronormativa (Duarte, 2015, p. 76).

Diante da orienta¢ao dos Parametros Curriculares Nacionais
(2002) e da Base Nacional Comum Curricular (2017), bem como de
diversos estudos envolvendo a abordagem da educagao sexual e da
diversidade, surge um questionamento muito comum entre os
membros da comunidade escolar: por que é importante trabalhar a
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educacao sexual na escola? Em face disso, ¢ fundamental ressaltar
a relevancia da conscientizagao sobre o respeito a diversidade
sexual e o combate a homofobia, assim como o papel crucial da
equipe pedagogica nesse contexto. Mais do que isso, do ponto de
vista de uma perspectiva inclusiva, politicas educacionais que
abordam questoes de género, orientagao sexual e sexualidade nao
devem se limitar apenas a dimensao dos direitos a satide sexual e
reprodutiva, embora essa seja uma faceta importante. Ao contrario,
tais politicas devem ser abrangentes, abordando também aspectos
sociais, culturais e emocionais relacionados a diversidade sexual e
de género, visando criar ambientes escolares mais inclusivos e
respeitosos.

Além disso, a educagdo sexual na escola contribui para a
formacao de cidadaos conscientes, respeitosos e preparados para
lidar com a diversidade sexual. A conscientiza¢do sobre a
diversidade sexual e o combate a homofobia sao fundamentais para
promover um ambiente escolar inclusivo e seguro para todos os
alunos, independentemente de sua orientagao sexual ou identidade
de género. A equipe pedagogica desempenha um papel crucial
nesse processo, sendo necessdria sua capacitacao adequada para
abordar tais tematicas de forma sensivel e inclusiva, visto que:

[..] o didlogo é a ferramenta basica no processo de educar para a
sexualidade. Ha criangas e adolescentes que perguntam muito, outras nada
interrogam e outras, ainda, precisam de um ambiente encorajador para
levantar questdes. Todos devem ser considerados, sdo "seres sexuais',
portanto devem ter acesso a material informativo sobre a sexualidade e
dispor de bibliografia adequada a idade em que se encontram (Moizés;
Bueno, 2010, p. 04).

Ademais, apesar do crescente aumento de pesquisas
relacionadas a tematica da educagao e da diversidade sexual no
contexto escolar, ainda sdao poucos os autores que se dedicam a
investigar profundamente a real situagdo. Entre esses
pesquisadores, destaca-se Rogério Diniz Junqueira. O principal
conceito deste autor refere-se a “pedagogia do armario”, definido
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como o conjunto de praticas, relacdes de poder, classifica¢des,
construgdoes de saberes, sujeitos e diferencas que o curriculo
constréi sob a égide das normas de género e da matriz
heterossexual, culminando, por sua vez, em ag¢des homofdbicas,
emogOes negativas (aversao, desprezo, 6dio, desconfianga,
desconforto ou medo) em relagao aos pertencentes desse grupo
(Junqueira, 2012, p. 483).

Segundo Foucault (1993), a vontade de conhecer e
compreender a sexualidade desempenha um papel fundamental
como uma estratégia de controle social. Para ele, essa busca
incessante por informagdes e conhecimentos relacionados a
sexualidade é uma caracteristica distintiva da sociedade moderna.
Foucault destaca que, ao longo da historia, a sexualidade foi objeto
de tabus, repressdes e siléncios. No entanto, na sociedade
contemporanea, emerge uma nova dinamica: a vontade de saber
sobre a sexualidade se torna uma poderosa ferramenta de controle.

Ao investigar os diversos aspectos da sexualidade humana,
instituigOes e sistemas de poder exercem um controle sutil sobre os
individuos e as populac¢des como um todo. Foucault (1993) ressalta
que essa estratégia de controle ndo é apenas uma forma de
repressao, mas também um mecanismo de poder que opera de
maneira sutil e abrangente, onde, na tentativa de organizar os
movimentos curriculares, a sexualidade e os géneros sao
apresentados tao somente como sexos anatOmicos e praticas
sexuais. Ao tornar a sexualidade um objeto de escrutinio constante,
estando muitas vezes associada como ato obsceno, pecaminoso e
proibido, a sociedade moderna exerce influéncia sobre as escolhas,
comportamentos e identidades sexuais dos individuos, moldando
suas vidas de acordo com as normas estabelecidas (Moizés; Bueno,
2010). Nesse contexto, Suplicy (2007) discorre que a educagao
sexual € um processo formal e sistematico que se propde a
preencher lacunas de informagoes, erradicar tabus, preconceitos e
abrir discussoes sobre as emogoes e valores que impedem o uso dos
conhecimentos na area da sexualidade.
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Nesse sentido, Furlani (2003), em seu texto “Educacao Sexual:
possibilidades didaticas”, reitera a necessidade de que temas
voltados a diversidade sexual sejam abordados de maneira
constante. Nota-se que a educagdo sexual, em qualquer nivel de
ensino, deve ser caracterizada pela continuidade, fundamentada
em principios claros e em um processo permanente. Este principio
€ necessario devido a constante exposicao de criancas e jovens a
informagdes mididticas, a persisténcia de situagdes de exclusao
social decorrentes do sexismo e da homofobia, e a fixagao continua
de representa¢des hegemonicas que hierarquizam as diferengas,
mesmo diante de resisténcias. Além disso, a subjetivagdao da
sexualidade € constantemente questionada pelos aparatos
discursivos culturais, o que exige um contraponto reflexivo por
meio de uma educacgao sexual sistematica, corajosa, honesta e
politicamente engajada.

A pedagogia do armario, como conceituada por Junqueira
(2012), revela-se como um complexo sistema de dispositivos e
praticas curriculares que operam como forcas heterorreguladoras,
mantendo e reforcando normas de género e sexualidade. De acordo
com Junqueira (2012), a pedagogia do armadrio nao se limita a
simples praticas informais através das quais os preconceitos
(hetero)sexistas e homofdébicos sao incutidos. Ela abrange
processos amplos, sutis, complexos e profundos nos quais cada
individuo no ambiente escolar estd envolvido. Tais praticas
incluem o controle, a humilhacdo, o silenciamento e a
invisibilizacao de corpos, identidades e saberes que fogem a norma
heteronormativa, resultando na subalternizacdo e exclusao de
individuos e grupos. Essa pedagogia nao se limita a agdes pontuais,
mas permeia todo o ambiente escolar, contribuindo para a
reproducao e legitimagdo de valores heteronormativos e para o
estabelecimento de hierarquias e privilégios.

Por conseguinte, cumpre destacar que nas escolas é comum
encontrar  situagbes que evidenciam a hegemonia da
heteronormatividade, consolidando estere6tipos de género e
marginalizando aqueles que nao se enquadram nos padrdes
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tradicionais. Por exemplo, é frequente presenciar brincadeiras de
mau gosto direcionadas a criangas que desafiam as normas de
género estabelecidas, como meninos que optaram por brincar com
bonecas ou meninas que demonstram interesse por esportes tidos
como "masculinos". Essas interacdes refletem um ambiente escolar
onde a diversidade de expressoes de género é desencorajada e até
mesmo ridicularizada. Além disso, nas aulas de Educacao Fisica, é
perceptivel um viés estereotipado em relacdo as atividades
esportivas, com as meninas sendo incentivadas a praticar
modalidades como volei ou gindstica, enquanto 0os meninos sao
direcionados para o futebol ou futsal.

Apesar de aparentemente inofensivo, esse direcionamento
contribui para reforcar a ideia de que determinadas atividades sao
intrinsecamente ligadas a um determinado género. Como
resultado, os alunos que desejam explorar interesses nao conforme
ao esperado podem se sentir excluidos e sujeitos a discriminagao
por parte de seus pares. A desumanizacao decorrente da aplicacao
da pedagogia do armario ¢ uma questao central na discussao sobre
direitos humanos e inclusao social. Ao negar a legitimidade das
identidades e expressdes de género diversas, essa pedagogia
perpetua a marginalizagao e a exclusdao de grupos minoritarios,
privando-os de seus direitos fundamentais. A vigilancia das
normas de género impde uma generificagao heterorregulada, onde
apenas os comportamentos e identidades alinhados com a norma
heteronormativa sdo validados, enquanto as formas de expressao
divergentes sao deslegitimadas e estigmatizadas.

Embora a sequéncia sexo-género-sexualidade seja moldada
por diversos espagos sociais e institucionais, é frequentemente na
escola e na familia que se manifestam os momentos mais criticos
dessa dinamica. No ambiente escolar, situagdes de discriminacao e
exclusdao baseadas em normas de género sdao comuns com
comportamentos e interesses que nao se alinham aos padrdes
estabelecidos, frequentemente sendo alvo de escarnio e hostilidade.
Meninos que se desviam dos esteredtipos de masculinidade e
meninas que desafiam as expectativas de feminilidade sao
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frequentemente sujeitos a discriminagao, silenciamento e desprezo,
o que refor¢a a hierarquia de género e perpetua a hegemonia
heteronormativa. Essas experiéncias nao apenas limitam o
desenvolvimento pessoal e a expressao individual dos estudantes,
mas também contribuem para a perpetuagao de uma cultura de
desigualdade e exclusao.

Discussodes sobre diversidade sexual e igualdade de género nas
escolas

Conforme a Organizagdo Mundial da Saude (1999), a
sexualidade pode ser definida como:

[...] uma energia que nos motiva para encontrar amor, contato, ternura e
intimidade; ela integra-se no modo como sentimos, movemos, tocamos e

7

somos tocados, ¢ ser-se sensual e ao mesmo tempo ser-se sexual. A
sexualidade influencia pensamentos, sentimentos, a¢des e interagdes e, por
isso, influencia também a nossa satide fisica e mental (Opas Brasil, 1999).

Ao descrever a sexualidade como uma energia que nos motiva
a buscar amor, contato, ternura e intimidade, a OMS enfatiza que a
sexualidade ¢ mais do que simplesmente um aspecto fisico; ela é
integral a forma como sentimos e interagimos com o mundo. A
defini¢ao abrange a interconexao entre pensamentos, sentimentos,
agoes e interagdes, sublinhando que a sexualidade desempenha um
papel significativo na nossa satude fisica e mental. Essa abordagem
holistica reconhece a sexualidade como um componente central da
experiéncia humana, que afeta diversas dimensdes do bem-estar e
da identidade pessoal.

O manual de comunica¢do LGBTI+ (2018) da Gay Latino e da
Alianga Nacional LGBTI descreve que a sexualidade abrange
construgdes culturais relacionadas aos prazeres, interagdes sociais
e corporais, que incluem desde o erotismo e o afeto até nogoes de
saude, reprodugao, tecnologia e poder na sociedade. Por outro
lado, o género foi concebido, inicialmente, para distinguir entre a
dimensao bioldgica e a dimensdo social, partindo do pressuposto
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de que existem machos e fémeas na espécie humana. Entretanto, a
Organiza¢ao Mundial da Satide (OMS) apresenta o conceito de
género como sendo algo que:

[...] se refere as caracteristicas socialmente construidas de mulheres e
homens — como normas, papéis e relagdes existentes entre eles. As
expectativas de género variam de uma cultura para outra e podem mudar
ao longo do tempo. Também ¢ importante reconhecer identidades que nao
se encaixam nas categorias binarias de sexo masculino ou feminino. As
normas, relagdes e papéis de género também afetam os resultados de satide
de pessoas com identidades transexuais e intersexuais (Opas Brasil, 1999).

Quando as construgdes sociais, como sexualidade e género,
sao consideradas apenas como fendmenos naturais, seus
significados limitam-se e comete-se um equivoco fundamental.
Essa abordagem ignora a complexidade e a diversidade das
experiéncias humanas, desconsiderando o impacto das normas
sociais, culturais e historicas na formacao dessas identidades.
Reduzir sexualidade e género a aspectos biologicos nao leva em
conta como essas construgoes sao moldadas por contextos sociais e
interacdes humanas, além de nao reconhecer como influenciam e
sao influenciadas por estruturas de poder e relagdes sociais. Como
destacado por Britzman (1996), Foucault oferece uma perspectiva
alternativa para pensar sobre a sexualidade:

A sexualidade nao deve ser pensada como um tipo de dado natural que o
poder tenta manter sob controle, ou como um obscuro dominio que o
conhecimento tenta gradualmente descobrir. Ela é o nome que pode ser
dado a um construto histdérico: ndo uma realidade furtiva que é dificil de
apreender, mas uma enorme superficie em forma de rede na qual as
estimulagdes dos corpos, a intensificagao dos prazeres, o incitamento ao
discurso, a formacdo de um conhecimento especializado, o reforco de
controles e resisténcias estdo vinculados uns aos outros, de acordo com
algumas poucas estratégias importantes de saber e poder (Foucault 1988
apud Britzman, 1996).

Sendo concebidos como entidades culturais, género e
sexualidade, representados pela diversidade e igualdade de
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género, adentram o contexto escolar ao reconhecerem e
promoverem a aceitagdo de uma ampla gama de identidades e
expressoes. Ao invés de restringir a compreensao de género a uma
dicotomia rigida entre masculino e feminino, a diversidade de
género reconhece que existem muitas maneiras legitimas de ser e
se identificar, constituindo um fendmeno sociocultural.

A polarizagaio em torno de temadticas relacionadas a
diversidade e igualdade de género é frequentemente evidenciada
em projetos, como o “Escola sem Homofobia”, que buscavam
fornecer material didatico para abordar questdes de violéncia de
género e preconceito nas escolas. Infelizmente, essas iniciativas
acabam sendo distorcidas por setores conservadores e
fundamentalistas da sociedade, que as interpretam de maneira
tendenciosa e deslegitimam os direitos da populagao LGBTI+. Um
exemplo emblematico € a transformagao do Escola sem Homofobia
em 'kit gay", ou mesmo na "ideologia de género", termos
pejorativos utilizados para desacreditar o projeto, que acabou
sendo alvo de intensos debates e oposicdao em varias esferas da
sociedade.

Paraiso (2016) analisa essas a¢Oes e argumenta que 0s grupos
que promovem a ideia da "ideologia de género" buscam conquistar
seguidores entre as familias dos alunos para ajudar no controle e
dominagao social. Diante da natureza intrinsecamente
incontrolavel do curriculo, tenta-se regular os materiais didaticos e
as avaliagdes, enquanto também se procura criminalizar os
professores que persistem em abordar o tema na escola. Além
disso, a autora esclarece o conceito de ideologia de género como:

[...] um rétulo dogmatico que, se antes era enunciado meio na surdina, agora
se torna premissa para um 6dio declarado as lutas por igualdade de direitos
entre homens e mulheres, as discussdes criticas sobre género e sexualidade
na escola e aos direitos de todas as pessoas que ndo identificam seus desejos
com os desejos dos heterossexuais (Paraiso, 2016, p. 392).

Nesse sentido, Rodrigues et al. (2016) argumentam que a escola
muitas vezes comete um erro ao adotar uma postura neutra e
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passiva diante das questdes relacionadas a diversidade de género.
Em vez de se manter apenas como espectadora, a escola poderia
aproveitar essas situagdbes como oportunidades para promover
acOes afirmativas e eficazes. Ao negligenciar a abordagem ativa
dessas questoes, a escola corre o risco de perpetuar desigualdades
e injusticas, em vez de contribuir para a construgao de um ambiente
inclusivo e respeitoso para todos os estudantes.

Nessa perspectiva, é fundamental reiterar a importancia da
escola como uma institui¢ao com fungao social vital, especialmente
no que diz respeito a disseminac¢ao de informacgdes fidedignas aos
seus estudantes. Ao oferecer um ambiente educacional inclusivo e
diversificado, a escola desempenha um papel crucial na promogao
da compreensao, respeito e tolerancia em relagao a diversidade de
género e a igualdade de direitos. Além disso, ao proporcionar um
espaco para o didlogo aberto e o debate construtivo sobre questdes
relacionadas a diversidade, a escola contribui para a formacao de
cidadaos criticos e conscientes, capazes de promover mudangas
positivas em suas comunidades e na sociedade em geral. As
discussdes sobre diversidade sexual e igualdade de género
desempenham um papel crucial na construg¢ao de uma sociedade
mais justa e inclusiva, e as escolas desempenham um papel central
nesse processo. Ao promover um ambiente educacional que
valoriza e respeita a diversidade de identidades de género e
orientagdes sexuais, as escolas ndo apenas capacitam os estudantes
a compreender e respeitar as diferengas, mas também contribuem
para a promogao da igualdade de direitos e oportunidades para
todos. Além disso, ao abordar questdes relacionadas a diversidade
sexual e de género de forma aberta e inclusiva, as escolas ajudam a
combater o preconceito, a discriminagao e a exclusao, criando um
ambiente onde todos se sintam seguros, aceitos e valorizados.

Consideragoes finais

A andlise revela que, apesar dos avangos em alguns aspectos,
ainda ha desafios significativos a serem enfrentados para alcangar
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uma verdadeira igualdade de género no ambiente escolar. A
revisao bibliografica realizada evidenciou a necessidade premente
de um olhar mais atento as questdes de género no ambiente escolar.
Os estudos analisados apontaram que, embora existam politicas e
diretrizes voltadas para a promogao da igualdade de género, sua
efetiva implementacao é frequentemente comprometida por uma
série de fatores, incluindo resisténcias institucionais, falta de
capacitacao adequada dos profissionais da educagdo e auséncia de
espagos seguros para discussao e reflexdo sobre essas tematicas.
Nesse sentido, torna-se urgente o desenvolvimento de estratégias
mais eficazes para superar esses desafios e promover uma cultura
escolar verdadeiramente inclusiva.

Além disso, vale ressaltar a importancia da participacao ativa
de todos os atores envolvidos no processo educacional, incluindo
gestores, professores, alunos e familias, na construgao de ambientes
escolares mais igualitdrios. A colaboracgao e o didlogo entre esses
diferentes agentes sao fundamentais para identificar necessidades
especificas, implementar ag¢des afirmativas e garantir que as
politicas de promocgado da igualdade de género sejam efetivamente
incorporadas a rotina escolar. Somente por meio de uma
abordagem coletiva e engajada serd possivel avancar na construcgao
de escolas mais justas, onde cada individuo seja reconhecido e
valorizado em sua plenitude, independentemente de sua
identidade de género.

Refletindo sobre os achados, é possivel afirmar que, embora
tenha havido progresso em termos de conscientizacao e discussao
sobre questdes de género, persiste uma lacuna entre a teoria e a
pratica. As politicas e diretrizes existentes muitas vezes nao sao
implementadas de maneira eficaz, deixando espagos para a
discriminagdo e marginalizacdo de certos grupos.

E importante ressaltar que este estudo nio esgota o tema.
Novas pesquisas sao necessdrias para analisar mais
profundamente a realidade escolar em relacdao a diversidade e
igualdade de género. Além disso, é fundamental explorar e
apresentar possiveis boas praticas para a promogdo de um

157



ambiente escolar mais inclusivo e, consequentemente, de uma
sociedade mais igualitaria.

Portanto, conclui-se que o caminho rumo a igualdade de
género nas escolas € desafiador, porém necessario. Deve-se
continuar a colaborar, pesquisar e implementar medidas concretas
para garantir que todas as pessoas, independentemente de seu
género, se sintam seguras, respeitadas e valorizadas em nossas
instituicbes educacionais. A constru¢cado de uma sociedade
verdadeiramente igualitdria comega nas salas de aula, e é dever
como educadores e pesquisadores contribuir para esse processo
continuo de transformacgao e inclusao.
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Capitulo 8

GOVERNO LULA E AS RELACOES PERNICIOSAS ENTRE O
PUBLICO E O PRIVADO: O CASO DO PROUNI

Reynaldo Zorzi Neto

Apresentacao

O presente artigo tem como objetivo analisar a implementacao
do PROUNI (Programa Universidade para Todos), uma politica
publica desenvolvida em 2004, na gestaio do entdo Ministro
Fernando Haddad no Ministério da Educagao (MEC), durante o
governo Lula, através da Lei N® 11.096/2005. O programa consiste na
concessao de bolsas de estudos de 50% e 100% para estudantes das
institui¢des particulares de ensino superior. No interior do sistema
de educacdo superior brasileiro, observamos a existéncia de uma
intensa disputa pela preponderancia das politicas que sao
formuladas e executadas por parte do Estado. Desde pelo menos a
redemocratizacdo do pais, ocorrida na década de 1980, esta disputa
opoe dois grupos: de um lado, os interesses privados, organizados
através das entidades de classe das universidades privadas, que
defendem politicas que resguardem seus interesses, a exemplo da
isencao de impostos e concessao de incentivos por parte do governo.
E, de outro lado, os chamados setores progressistas da educacao,
também representados por movimentos, sindicatos e associagdes de
classe, que afirmam que os recursos estatais devem ser utilizados
para expansao da educagao superior publica em detrimento da
privada. A criagao do PROUNI, apesar de alardeada pelo governo
Lula como uma politica publica construida para ampliar e
democratizar o acesso de estudantes de baixa renda a educacao
superior, é denunciada pelos setores progressistas que atuam na
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educacdo como uma estratégia para manter o financiamento da
educacao privada, via repasses de recursos publicos.

Introdugao

Em um estudo classico, o cientista social norte-americano
Harold Dwight Laswell afirma que a producao de politicas
publicas nao se d4 de forma espontanea, pois elas sao o resultado
de um complexo jogo politico, onde intimeros atores atuam,
tentando influenciar o resultado final. Como os recursos
disponiveis sao geralmente escassos e nao é possivel satisfazer a
todos os interesses em jogo, esse autor também afirma que aqueles
atores que sao responsaveis pela tomada de decisdes quase sempre
precisam optar por um grupo em detrimento de outro. Neste
sentido, a aprovagdao de uma lei ou a implementagao de uma
politica, que destina recursos para um determinado grupo, acaba
por representar também a derrota de outro ou outros grupos que
perderam a disputa. Considerando isso, quando pensamos no
desenvolvimento das politicas publicas para a educagao superior
durante o governo Lula, percebemos que a articulagao das
instituicdes privadas, no interior do governo e no Congresso
Nacional, para pressionar a aprovacao do PROUNI, aconteceu para
compensar as perdas ocorridas em fungao da crise econdmica, e
que levaram ao aumento da ociosidade de vagas na educagao
superior. Sua criagdo representara a garantia do repasse, via
rentncia fiscal, para as institui¢des de ensino particular. Cunha
(2015, p. 6) detalha o projeto:

[...] o projeto de lei institui um programa de bolsas de estudo para alunos de
cursos de graduagao e dos cursos sequenciais de formacao especifica de IES
privadas, com ou sem fins lucrativos. As IES interessadas em participar do
programa nao poderiam ter desempenho insuficiente, e firmariam um termo
de adesao, com 10 anos de duragao, que estabeleceria as obrigagdes de cada
uma. As institui¢des filantrépicas teriam ampliados seus deveres, e as
particulares teriam explicitados os tributos de que estariam isentas. As IES
filantrépicas continuariam a se beneficiar da rentincia fiscal prevista pela
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Constituigao e por lei especifica, mas teriam ampliada sua contrapartida; ja as
particulares, receberiam incentivos fiscais e ficariam sujeitas a obrigacdes que
inexistiam. Se as IES particulares receberiam incentivos fiscais e as
filantrdpicas sofreriam maiores encargos, ambas teriam o mesmo tipo de
restrigdo na escolha dos alunos bolsistas. Os destinatarios das bolsas seriam
alunos provenientes de familias de baixa renda, que tivessem cursado o ensino
médio completo em escola da rede ptiblica, assim como os professores das
redes publicas de educacao basica. A selegao dos bolsistas deveria levar em
conta os resultados e perfis socioeconomicos do ENEM, mas dispensaria o
processo seletivo especifico que incida sobre os demais alunos.

Um conjunto de autores, a exemplo de Almeida (2014),
Carvalho (2014), Souza e Menezes (2014), entre outros, nao hesita
em afirmar que a criagdo do Programa representou a vitdéria do
lobby organizado em torno dos interesses das universidades
privadas':

A criagdo do PROUNI se deu nesse contexto de fortes debates ideoldgicos
em torno do papel do Estado na politica nacional de educacao superior. A
expectativa era que, com a eleicdo do primeiro governo considerado de
esquerda da historia do pais, essa politica fosse influenciada pelas teses em
favor do caradter publico do ensino universitario. O slogan usado pelos
diversos atores publicistas ja apontava nessa dire¢ao: “universidade ptblica,
gratuita e de qualidade”.

O que se viu foi, todavia ou nao obstante, a frustracdo dessa expectativa,
dado que o PROUNI foi concebido de acordo com a tese de que o Estado
pode financiar a formagao superior de sua populacao e, para isso, pode
aplicar recursos tanto nas institui¢des publicas quanto nas entidades
privadas. A légica de funcionamento do programa explica essa
opcao, pois o governo federal deixa de arrecadar receitas tributérias

! Segundo Aguilar (2016, p. 59), a ideia de se oferecerem bolsas de estudos para
estudantes que nao podiam pagar os estudos por isengdes fiscais ja havia sido
cogitada desde a década do governo de Fernando Henrique Cardoso, sem sucesso.
Um projeto chegou a ser apresentado ao ministro Paulo Renato, que teria avaliado
que ndo havia condi¢gdes politicas para tal: “Tao logo chegou ao ministério,
Fernando Haddad o retomou e obteve a pronta aprovagao do presidente Lula. A
negociacdo com os representantes do setor privado e, posteriormente, com o
Congresso Nacional foi dificil e tortuosa. O projeto original sofreu intiimeras
alteracdes antes de ser aprovado”.
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em troca de vagas para estudantes de baixa renda na rede privada
de educacgao superior (Souza; Menezes, 2014, p. 619).

Tabela 1 - Evolucao das vagas ociosas na educac¢io superior brasileira 1993 -

2002
Ano Pablica | Variagdo | Privada | Variacdo Total Variac¢ao
1993 17.938 - 90.939 - 108.877 -
1994 17.667 -1,5% 93.228 2,5% 110.895 1,9%

1995 20.133 14,0% 79.845 -14,36% 99.978 9,8%
1996 17.019 -15,5% 103.375 | 29,47% 120.394 20,4%
1997 11.962 -29,7% | 113.336 9,64% 125.298 4,1%
1998 17.876 49,4% 134.690 | 18,84% 152.566 28,8%
1999 10.739 -39,9% 170.782 | 26,80% 181.521 19,0%
2000 12.549 16,9% 306.181 79,28% | 318.730 75,6%
2001 11.877 -5,4% 359.925 17,55% | 371.802 16.7%
2002 14.863 25,1% 725.647 | 53,77% 740.510 52,8%
Fonte: elaboragao propria a partir de Souza e Menezes (2014).

Quando analisamos os dados apresentados na tabela,
percebemos que a criagdo do PROUNI foi um “verdadeiro
presente” para as IES privadas?.

Apesar de, historicamente, a oferta de educagao superior
publica ser muito aquém da procura e das necessidades do Brasil,
a profunda desigualdade social existente no nosso pais sempre
atuou como freio para o crescimento da educagao privada. Em
decorréncia da forte retragao da economia, verificada sobretudo no

2 ALMEIDA (2008, p. 24) destaca o forte nivel de organizagao dos interesses da
educagao privada, que, além de muito bem representada no interior do Ministério
da Educagao, também tinha um brago parlamentar muito estruturado: “Embora
os interesses da educagdo privada ja estivessem muito bem representados no
Congresso Nacional, em dezembro de 2007 foi criada a Frente Parlamentar de
Apoio ao Ensino Superior, coordenada pelo deputado federal Joao Matos (PMDB-
SC). Era apoiada pela Associagao Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior
(ABMES) e pelo Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de
Ensino Superior do Estado de Sao Paulo (SEMESP), com o objetivo de defender os
interesses do ensino superior privado no pais. Faziam parte da frente deputados
e senadores dos mais diferentes partidos, que iam do DEM ao PSDB e ao PT, o que
mostra que em matéria de educagdo superior, os interesses muitas vezes
convergiam”.
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final do governo Fernando Henrique Cardoso, houve uma
diminui¢ao dos lucros das institui¢des privadas, em fungao do
aumento considerdvel da ociosidade das universidades
particulares. Com mais de meio milhao de vagas ofertadas e nao
ocupadas em 2002, o sistema privado dava mostras de nao
conseguir mais manter as taxas de crescimento verificadas nos anos
anteriores, e o surgimento do PROUNI em 2004 foi muito oportuno
para as IES particulares. Quando Sguissard (2005) analisa o
processo de criagao do programa, chega a afirmar que o PROUNI
se caracteriza como um processo de transferéncia de recursos, via
isengao fiscal, para as universidades privadas, uma verdadeira
“PPP (Parcerias Publico-Privadas) da educa¢dao”. Também
discutindo a opgao do governo Lula em ter escolhido beneficiar,
com recursos publicos, a educacdo privada em detrimento da
universidade publica, Souza e Menezes (2014, p. 626) argumentam:

[...] a expansao do acesso ao ensino superior acelerada a partir do PROUNI tem
sido feita de forma perversa, dado que os cursos que recebem os alunos do
programa geralmente apresentam grandes deficiéncias pedagogicas, resultando
em um processo educativo de baixa qualidade. Sob outra ética, [...] a regra
observada na execucdo da politica é o oferecimento de vagas aos estudantes
apenas nos cursos mais baratos das IESP, macicamente naqueles que demandam
baixissimos investimentos por parte das institui¢des, sem preocupagao alguma
com a necessidade de formagao superior observada no pais [...].

Até mesmo os movimentos e entidades que apoiavam o
governo Lula criticaram o PROUNI, por perceber a associagao de
interesses entre as escolas privadas e o Estado. Muitos ainda se
perguntavam o porqué de ndo se usar estes recursos, decorrentes da
isencdo fiscal, na criagdo de mais vagas para o fortalecimento do
sistema superior publico. Diferentemente do que ocorre em
inimeros paises, onde a lei proibe expressamente o financiamento
estatal da educagao privada, o mesmo nao ocorre por aqui, ainda que
consideremos que a ajuda do Estado brasileiro ao ensino particular
nao se dé de forma direta. Assumindo posicao bastante critica em
relacdo ao PROUNI, Paula (2005, p. 8) destacou que ele nao promove
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os objetivos anunciados de garantir uma ampliagdo do acesso a
educacgao superior, ao contrario disso, o programa consiste numa
politica publica que sé fortalece o processo de privatizagao do
sistema de educagao superior no Brasil, na medida em que:

[...] refor¢a as condi¢des histéricas de discriminagdo e de negacdo desse
direito aos setores populares, cristalizando a segmentacao e a diferenciagao
da educacao superior, pois destina aos pobres um ensino de menor
qualidade nas instituicdes privadas, que salvo excec¢des, ndo realizam
pesquisas e ocupam-se mais do treinamento do que da formacao,
compreendida no seu sentido amplo [...].

Tabela 2 - Numero de bolsas oferecidas pelo PROUNI em relagao a isencao de
impostos no periodo 2005 - 2008

Ano | Bolsa ofertadas (mil) Isengao de impostos Bolsas ocupadas
(milhoes) (mil)

2005 112,3 106,7 95.565

2006 138,7 265,7 109.009

2007 163,8 126,0 105.546

2008 195,4 325,8 75.213

Total 610,2 673,2 385.333

Fonte: elaboragao propria, a partir de dados retirado do siteprouni.mec.gov.br

Como se pode perceber, analisando os dados da tabela 12, as
vagas ofertadas pelo PROUNI aumentaram no periodo
compreendido entre 2005 e 2008 cerca de 40%, aproximando-se de
200 mil vagas. Os dados também evidenciam que triplicou no
periodo o valor de repasse, via rentuncia fiscal, para as
universidades privadas. Observa-se ainda que, apesar do aumento
da oferta de bolsas, houve uma reducgdo consideravel no ntimero
de vagas ocupadas (em mais de 20 mil bolsas), o que mostra as
limitagdes do programa. Mesmo o apoio estatal para o pagamento
das matriculas estudantis nao foi, por si so, suficiente para evitar a
desisténcia escolar, justamente porque a politica publica de isengao
nao esteve aliada a outras politicas que se faziam necessarias para
permanéncia e éxito. E dessa forma que, quando analisamos o
papel desempenhado pelo PROUNI na educagdao superior
brasileira, percebemos que a politica publica foi pensada apenas
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para satisfazer o apetite de lucro das institui¢des privadas de
ensino. Nao hd como deixarmos de considerar também o falso
neoliberalismo latino-americano e brasileiro dos tradicionais
defensores da competitividade como “caminho para a construgao
do progresso”. Apesar do discurso, sempre que é conveniente para
as elites brasileiras, elas nao pensam duas vezes em se utilizar do
Estado, e dos recursos publicos dele gerados, para assegurar sua
lucratividade. Esse empresariado, oferecendo ensino superior de
baixa qualidade, encontrou no PROUNI um mecanismo
compensatdrio para a ociosidade, decorrente daquelas vagas nao
preenchidas. Como se isso ndo bastasse, ainda ousaram apresentar-
se, durante o governo Lula, como responsaveis pela expansao da
educagao superior no Brasil.

Consideragoes finais

No contexto analisado, houve uma falta de consenso minimo
sobre que rumos deveriam tomar as politicas publicas para a drea
da educagdo superior, o que dificultou o desenvolvimento de
politicas para o setor. Como indica a maior parte da literatura
existente sobre o primeiro governo Lula, sua gestdao foi marcada
pela existéncia de um forte conflito interno na definicao das
politicas publicas, o que pode ser interpretado, de uma maneira
mais ampla, como resultado dos embates existentes no interior da
sociedade brasileira. No que diz respeito a educagao superior, uma
area historicamente caracterizada por uma forte politizacao dos
debates, esta divisdo foi ainda mais forte.

Percebemos, no cenario estudado, a existéncia de dois grandes
grupos que se digladiaram no interior do Ministério da Educagao
pela primazia e o controle das politicas governamentais: de um
lado, o chamado setor progressista, composto por um grupo
bastante heterogéneo, formado majoritariamente pelos reitores e
dirigentes das universidades e institutos federais brasileiros e
universidades federais; estudantes organizados na UNE, entre
outros agrupamentos estudantis; professores e servidores técnicos
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das instituicbes de educagao superior publicas. Este grupo
progressista, embora estivesse, no Brasil, sub-representado no
Congresso Nacional (certamente um espaco central no debate e
definigao para as politicas do setor), esteve bem representado, em
boa parte do tempo, no interior do Ministério da Educagao.
Podemos atribuir esta representatividade a trés fatores: em
primeiro lugar, em fun¢ao de uma identidade ideologica do grupo
progressista em relacdo ao governo Lula. Muitos reitores,
professores e estudantes eram, inclusive, militantes e quadros
politicos do Partido dos Trabalhadores. Em alguma medida, a
chegada do Lulismo ao poder representa a ascensao de uma parte
consideravel daqueles intelectuais e especialistas em educagao que
estiveram em oposicdo as medidas neoliberais na educacao
superior na década passada; em segundo, também pelo fato de que
este grupo possuia muitos intelectuais e especialistas capacitados,
oriundos da universidade ptblica, com conhecimento e vivéncia
“tedrica e pratica” sobre o sistema de ensino superior do pais; em
terceiro lugar, porque este grupo também demonstrou, durante o
periodo de governo Lula, alguma capacidade e poder de fazer
“barulho”, pautar reivindicagdes. Por muitas vezes, inclusive, o
fizeram promovendo manifestacdes e greves em defesa das
bandeiras histdricas de valorizagao da educagao superior publica.
Em oposigao a frente progressista, formou-se no Brasil um
grupo bastante influente e poderoso, reunido em torno da defesa
dos interesses comerciais e privatistas da educagao. Nao s6, mas
particularmente fortes e organizados no Brasil, estes interesses
foram defendidos por associagdes representativas dos interesses do
ensino privado, a exemplo da ABMES, que possuiam um lobby
bastante forte no Congresso Nacional. A influéncia exercida por
este grupo no interior do Ministério da Educagao foi importante
para a manutengao e construgao, durante o inicio do século XXI, de
politicas voltadas para a defesa dos interesses mercantis e
conservadores. Além disso, este grupo, inimeras vezes, fez uso do
poder de veto, impedindo que o governo Lula pudesse executar
politicas publicas mais decididamente voltadas a promover os
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interesses do sistema publico de educacao superior. Foi assim que,
no Brasil, a primeira década do século XXI foi marcada pelo intenso
conflito no interior do Estado pelo controle das politicas publicas
na area de educagdo superior. As marchas e contramarchas na
construgao e implementagdo das politicas publicas na area de
educagao superior durante o governo Lula indicam que no Brasil
houve um enorme conflito pela primazia e controle destas politicas.
Progressistas e privatistas debateram e disputaram nos espacgos
decisérios (Congresso Nacional, Ministério da Educagao, etc.)
quais politicas deveriam ser adotadas e quais deveriam ser
abandonadas. Da mesma forma, o governo Lula, apesar de descrito
por boa parte da literatura como progressista, nao deixou de fazer
concessOes aos setores mais conservadores que o apoiaram,
buscando justamente manter a sua base politica de sustentagao.

O governo Lula, uma gestao que, por ser mais ampla em sua
composic¢ao politica, procurou “agradar a todos”. O reflexo mais
tiel disso foi a constatagdo de que as politicas publicas para a drea
foram marcadas por avangos importantes, mas também por
retrocessos abismais, como por exemplo o crescimento da educagao
a distancia, que aprofundou ainda mais a ingreme diferenca na
qualidade e oferta do ensino superior do pais.
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Capitulo 9

A REESTRUTURACAO DA CARREIRA DOCENTE NO
ESTADO DE GOIAS: DESVALORIZACAO E
PRECARIZACAO DO TRABALHO

Kamylla Pereira Borges

Apresentacao

A precarizagao do trabalho docente tem sido uma realidade
crescente no Brasil, impulsionada pelas transformagdes do
capitalismo e pela adogdo de politicas neoliberais na educagao. A
partir da crise do modelo fordista na década de 1970, a
flexibilizagao do trabalho e a valorizagao do setor financeiro
tornaram-se dominantes, afetando diretamente as relacOes
trabalhistas. No contexto educacional, essas mudangas resultaram
na mercantilizagao do ensino, na intensificagao do trabalho docente
e na perda progressiva de sua autonomia profissional. No Estado
de Goids, essa logica se manifesta de maneira evidente na gestao
do governador Ronaldo Caiado (2019 - atual), que tem promovido
uma série de medidas alinhadas aos principios neoliberais,
incluindo reformas na estrutura de trabalho docente. Um exemplo
recente foi a aprovacao do Projeto de Lei n® 22.009/24, que foi
sancionado como a Lei n® 23.068/2024, alterando significativamente
o Estatuto e o Plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal da
Educagao (Lei n® 13.909/2001). Diante desse cendrio, este capitulo
tem como objetivo analisar os impactos dessa legislagdo sobre a
precarizagao do trabalho docente, investigando suas relagdes com
a logica neoliberal. Para isso, foi realizada uma andlise documental
da Lei n® 23.068/2024, associando suas diretrizes as discussoes
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teodricas sobre o neoliberalismo na educagao e suas consequéncias
para o trabalho de professoras e professores da rede estadual.

Introdugao

Durante o século XX, o capitalismo alcangou seu auge com a
produgao fordista/taylorista e o Estado de bem-estar social,
caracterizados pela producao e consumo em massa, busca pelo
pleno emprego e redugao das desigualdades. No entanto, a crise da
década de 1970, marcada pela estagnagao econdmica, desemprego
crescente e inflacao acelerada, levou ao declinio desse modelo.
Diante desse cendrio, tornou-se necessdria uma reorganiza¢ao do
sistema produtivo para manter a reprodugao do capital, o que abriu
caminho para o advento do neoliberalismo, pautado pela ofensiva
contra os trabalhadores, privatiza¢des e desmonte do setor estatal
(Meszaros, 2009).

Essa reorganizacao deu origem ao regime de acumulagdo
flexivel, que trouxe maior flexibilidade aos processos de trabalho e
intensa inovacdo tecnoldgica, comercial e organizacional. Além
disso, a chamada "compressao do espago-tempo", impulsionada
pelo avancgo tecnoldgico e pela reducao dos custos de transporte,
acelerou a difusao de decisdes em escala global. Nesse novo
modelo, o capital financeiro passou a predominar, subordinando
as economias nacionais aos interesses do mercado internacional, o
que resultou em desigualdades profundas, especialmente para
paises menos desenvolvidos, agravando a precarizagao do trabalho
(Harvey, 2002).

O neoliberalismo defende a liberdade economica, a eficiéncia
e a qualidade. Sua economia é baseada na livre concorréncia e na
iniciativa privada, priorizando a competitividade. O Estado deve
ser minimo e reduzido a fungdes basicas, promovendo
desestatizacao, desregulamentacao e privatizacao, enfraquecendo
politicas publicas de igualdade e justica social. Na educagao,
valoriza o ensino privado e uma formagao voltada ao mercado,
reforcando a meritocracia e o elitismo. No direito, prioriza a
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propriedade privada e a igualdade formal. Seus principios centrais
sao a liberdade individual, a propriedade e a economia de mercado
(Libaneo; Oliveira; Toschi, 2012).

Associado ao neoliberalismo, o modelo produtivo
predominante foi o Toyotismo, originado no Japao, que introduziu
a polivaléncia, rotagao de tarefas e trabalho em equipe. Baseado na
"qualidade total", buscava otimizar a producdo ao envolver os
trabalhadores no controle da qualidade, aumentando sua
subordinagdo ao capital, acompanhada por terceirizagao e
subcontratagao, aprofundando a precarizacdo e o desemprego
(Antunes; Alves, 2004).

No modelo neoliberal, a flexibilizacao do trabalho e a
mobilidade do mercado intensificam a pressao sobre a classe
trabalhadora, resultando no crescimento do desemprego estrutural
e no enfraquecimento dos sindicatos. Esse cendrio leva a
desregulamentagao dos direitos trabalhistas, a redu¢ao do nimero
de operarios industriais e ao aumento da terceirizagdo e do trabalho
precarizado. Nesse contexto, novas formas de controle e cooptacao
dos trabalhadores surgem mascaradas por uma suposta autonomia
no trabalho que, na verdade, aprofunda a dominagao do capital.
Essa logica também se estende a educacao, pois a formulagao das
politicas educacionais passa a ser pautada pelas necessidades do
setor empresarial, visando adequar a for¢a de trabalho as novas
exigéncias produtivas.

Com o fim da ideia de pleno emprego e desenvolvimento
harmonioso, uma nova concepcao educacional foi necessaria para
atender as demandas do regime de acumulagao flexivel. Assim, a
educacdo passou a ser direcionada a qualificagdao dos trabalhadores
para atender as exigéncias da competitividade, produtividade e
gestdo da qualidade, garantindo sua adaptagao constante as
necessidades do empregador.

As reformas educacionais dos anos 1990 surgiram como
resposta a nova configuragao da produgao capitalista, impactando
diretamente a gestdo e organizacdo da escola publica. Essas
mudangas trouxeram novas exigéncias para os professores,
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intensificando seu trabalho e demandando maior dedica¢ao dentro
e fora da sala de aula. Historicamente associados a classe média, os
professores passaram a compor a classe trabalhadora mais
precarizada, perdendo progressivamente reconhecimento e
valorizagao social (Borges, 2020).

Esse processo de reestruturacao produtiva também impactou
a escola ao impor novas formas de controle sobre os professores,
intensificando e precarizando o trabalho docente. Essa realidade
vem sendo vivenciada pelos trabalhadores docentes desde essa
década e, a partir desse marco histdrico, as reformas nas politicas
educacionais continuaram a se aprofundar, incorporando cada vez
mais os ideais neoliberais.

Atualmente, no estado de Goids, o principal representante
dessas politicas tem sido o governador Ronaldo Caiado (2019 -
atual), que, desde o inicio de sua gestao, tem proposto uma série de
medidas voltadas a adequagao da administra¢ao e do trabalho nas
escolas publicas aos modelos de gestdo e interesses do setor
privado neoliberal. A mais recente dessas medidas € o Projeto de
Lei n® 22.009/24, uma proposta do Poder Executivo estadual que
visa reestruturar a carreira dos servidores da educagao. O projeto
propunha altera¢des significativas na Lei n® 13.909, de 25 de
setembro de 2001, que rege o Estatuto e o Plano de Cargos e
Vencimentos do Pessoal da Educagdo. Apesar dos intensos
protestos e do descontentamento dos docentes do estado, a
proposta foi aprovada em 22 de outubro de 2024, sancionada como
Lei n® 23.068/2024, trazendo modifica¢oes substanciais na estrutura
da carreira das professoras e professores de Goias.

A desvalorizagao dos professores e a intensificagdo de suas
condig¢bes de trabalho nao sao fendmenos isolados, mas refletem
um processo mais amplo de reestruturacdo do capital, que
subordina a educagdo as demandas do mercado. Diante disso,
torna-se fundamental analisar como as recentes reformas afetam a
autonomia docente, a qualidade da educacao publica e as
condic¢Oes de trabalho, contribuindo para o debate critico sobre as
politicas educacionais e seus desdobramentos para a sociedade.
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Levando em consideragdo o exposto, este capitulo busca
analisar de que forma essa nova politica contribui para a
precarizagao do trabalho docente e como suas diretrizes se alinham
aos principios neoliberais na educagdo. Para tanto, foi realizada
uma analise documental da Lei n® 23.068/2024, seguindo os passos
genéricos de andlise de conteddo propostos por Bardin (1977).
Realizou-se uma leitura exploratéria do material, seguida da
codificagdo e categorizacdo das unidades de registro conforme
principios de organizacdo tematica. As informagdes foram
hierarquizadas e analisadas, permitindo uma avaliagao critica das
mudangas trazidas pela referida Lei e seus impactos na
precarizagao do trabalho docente.

A Lei n® 23.068/2024 e precariza¢io do trabalho docente

A analise documental da Lei n® 23.068/2024 revelou duas
categorias fundamentais para o debate: estruturagao da carreira
docente e bonus por resultado. A categoria estruturagao da carreira
docente diz respeito ao conjunto de normas e diretrizes que
regulam a  progressao, remuneragao, atribuicdes e
desenvolvimento profissional da(o)s professoras(es) dentro de
uma institui¢do de ensino. Isso inclui critérios para promogao,
qualificagdo, tempo de servigo, etc., impactando diretamente as
condig¢des de trabalho e a valorizagao do trabalho docente.

Ja a categoria bonus por resultado esta relacionada a politica
de bonificacdo como uma forma de remuneracdo variavel
concedida aos docentes, com base no alcance de metas previamente
estabelecidas como indicadores, como desempenho dos alunos,
taxa de aprovagao, redugao da evasao escolar, entre outros. Embora
seja apresentado como um incentivo a melhoria da qualidade da
educagdo, pode trazer consequéncias, como a intensificagao do
trabalho docente, e escamotear a precarizagao da educagao publica
e do trabalho da(o)s professoras(es) na escola publica. Vamos trazer
os dados sobre cada uma das categorias abaixo.
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Estruturacgao da carreira docente em Goias

O primeiro elemento que nos chamou a atenc¢ao na categoria
de estruturacdo da carreira docente foi em relagao a progressao e a
promogao funcional dos trabalhadores da educagao com a Lei n®
23.068 de 11/11/2024. Essa lei estabelece uma nova estrutura de
progressao na carreira docente que impoe importantes restri¢oes
para a progressao salarial dos professores da rede estadual de
Goias. A organizagao da tabela de vencimentos cria obstaculos para
que os docentes alcancem os niveis mais altos da carreira, o que
pode acarretar varias consequéncias negativas para a valorizagao
profissional dos trabalhadores da educagao. O Quadro 1 abaixo
demonstra a tabela de cargos e vencimentos disponivel na Lei.

Quadro 1 - Tabela de cargos e vencimentos dos trabalhadores de educacio de
Goias
VIGENCIA A PARTIR DE 12 DE JANEIRO DE 2025
QUADRO PERMANENTE DO MAGISTERIO

CARGO NIVEL VENQIMENTO
CLASSE | CLASSE II CLASSE Il CLASSE IV
A 491475 | 491475 516049 | 554138
B 4.914,75 491475 | 526370 5.652,21
c 491475 4.914,75 5.368,97 5.765,25
D 4.914,75 4.914,75 5.476,36 5.880,56
E 4.914,75 491475 | 558588 | 5.998,18
F 491475 | 491475 | 569760 6.118,13
G 4.914,75 491475 | 581156 6.240,50
PROFESSOR H - - 5.927,78 6.365,31
I - . | 6.046,34 6.492,62
J - ‘ - | 616726 6.622,47
K - ‘ - | 629061 6.754,91
L - - 6.416,42 6.890,02
M - - 6.544,75 7.027,82
N - ' - | 667565 |  7.16837
0 - ‘ - | 680915 | 731174

Fonte: Lei n® 13.909/2001 - Redacao dada pela Lei n® 23.234, de 16-1-2025

De acordo com o quadro acima, percebemos que a estrutura
da tabela de vencimentos prevé quatro classes hierarquicas (Classe

176



I a Classe IV), cuja progressao depende de requisitos especificos.
Enquanto a Classe I abrange docentes com formagdo em nivel
médio, as classes subsequentes exigem, respectivamente,
licenciatura curta, licenciatura plena e, no caso da Classe 1V,
licenciatura com especializagao. Essa organizagao restringe a
mobilidade entre as classes ao atrelar a progressao exclusivamente
a titulacdo, desconsiderando fatores como tempo de servico e
experiéncia profissional acumulada. Assim, mesmo que um
professor possua qualificagao suficiente para desempenhar
atividades mais complexas, podera encontrar barreiras estruturais
para avancar na carreira e, consequentemente, para melhorar sua
remuneracao.

Os artigos 74 a 77 do projeto impdem restri¢des adicionais a
progressao docente. O artigo 75 determina que a promogao entre
classes estd condicionada ndo apenas ao cumprimento dos critérios
de titulagdo, mas também a disponibilidade de vagas, conforme
podemos ver abaixo:

Art. 74. A evolugao funcional no cargo de Professor ocorrera por promogao
ou por progressao.

§ 32 Para o professor no estagio probatdrio, a concessao da primeira evolugao
funcional ocorrera somente apds a estabilizac¢do no cargo.

Art. 75. A promogao podera ocorrer entre as classes do cargo de Professor,
conforme o art. 11 desta Lei, com a existéncia de vaga, a apresentacao da
titulagdo académica correspondente, a validacdo por comissao permanente
designada e a observagao dos demais critérios legalmente estabelecidos.
Art. 76. A progressdo podera ocorrer entre os niveis da mesma classe,
conforme o § 5° do art. 11 desta Lei.

§ 1° A progressao se dara de forma automatica a cada 2 (dois) anos de efetivo
exercicio para fins de evolug¢ao funcional.

§ 32 Para os professores em estagio probatorio, o primeiro intersticio entre o
nivel inicial da classe e o subsequente sera apds a estabilizagao no cargo, ou
seja, decorridos 3 (trés) anos de efetivo exercicio (Goias, 2024).

Com essa nova redagdo, a Lei determina que, mesmo
qualificado, o(a) professor(a) pode ndo conseguir ascender na
carreira se nao houver disponibilidade de vagas abertas. Essa
limitagdo torna a progressao lenta e desigual, promovendo um
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ambiente competitivo e de desvalorizacao do trabalho docente,
pois a promogao profissional nao reflete necessariamente o esforgo
continuo de formacao, j4 que ndo hd garantias de sua efetivagao.

Além disso, os artigos 75 e 76 estabelecem um intersticio
minimo de trés anos entre promogodes, impedindo que professores
que investem em qualificacao avancem na carreira em um periodo
mais curto. A rigidez desse tempo minimo desmotiva e engessa a
progressao e pode comprometer o saldrio desses trabalhadores,
além de desestimular a busca pela qualificagdo de forma continua.

Outro ponto critico é a progressao bienal automatica prevista
no artigo 76. Apesar de garantir uma mudanga entre os niveis
dentro de uma mesma classe a cada dois anos, a politica de reajuste
salarial associada a essa progressao apresenta um percentual de
acréscimo extremamente reduzido, em torno de 2%. Esse aumento
¢ insuficiente para acompanhar a inflagao e garantir a valorizagao
e recomposi¢dao salarial ao longo do tempo. Dessa forma,
professores com mais tempo de atuagdo na educagao podem
enfrentar uma estagnacdao salarial, o que compromete a
atratividade da carreira e desestimula a permanéncia de
profissionais experientes no magistério.

Além disso, é importante ressaltar que a nova redagdo do
Estatuto dada pela Lei n° 23.068/2024 restringe a progressao e
promogao aos trabalhadores que estdao em estagio probatdrio. O
inciso 3° do art. 74 deixa claro que, para o professor no estagio
probatorio, a concessao da primeira evolugao funcional ocorrera
somente apds a estabilizagao no cargo. Além disso, o artigo 63-D
estabelece que a gratificagdo por pds-graduacgao stricto sensu
(mestrado ou doutorado) sera concedida apenas a professores
estaveis, excluindo os servidores em estdgio probatério ou
temporarios, mesmo que possuam a titulagao.

A estrutura de vencimentos do projeto também acentua a
desvalorizacao dos professores e professoras que se encontram nas
classes iniciais. As diferencas salariais entre as Classes I e II sao
minimas, o que limita o potencial de valorizagao da remuneragao
dos docentes que possuem apenas formagao inicial. Além disso, a
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progressao dentro dessas classes é lenta e pouco significativa,
tornando a carreira docente desvalorizada em comparacao a outras
areas profissionais.

Os impactos dessas alteragdes no Estatuto e Plano de Cargos e
Vencimentos do Pessoal do Magistério do Estado de Goids nao se
limitam ao periodo ativo dos docentes, mas também afetam
diretamente a aposentadoria e o reconhecimento da trajetdria
profissional. A progressao lenta e os reajustes percentuais
reduzidos dificultam a recomposi¢ao e aumento dos saldrios nos
altimos anos de carreira, o que influencia negativamente o valor
final das aposentadorias. Assim, professoras e professores que
dedicaram décadas ao ensino podem se deparar com um cendrio
de inseguranca e perdas salariais ao final de sua trajetoria de
trabalho na educacao.

Quadro 2 - Tabela Salarial dos Professores da rede estadual de Goias de 2017

QUADRO PERMANENTE
Cargo CH Referéncial Vencimento |

A B c D E F G
20 1.156,55 117968 | 1.203,27 | 1.227,34 | 1.251,88 | 1.276,92 | 1.302,46
- 30 1.734,82 1.769,51 1.804,90 1.841.00 1.877,82 1.915,38 1.953,68
40 2,313,10 2.359,36 | 2.406,55 | 2.454,68 | 2.503,78 | 2.553,85 | 2.604,93
20 1.191,36 1.215,18 | 1.239,45 | 1.264,28 | 1.283,56 | 1.315,35 | 1.341,66 I
Pl 30 1.787,03 1.822,77 1.855,23 1.896,41 1.934,34 1.973,03 2.012,49 [
40 2.382,70 2.420,36 2.478,97 252854 2.579,12 2.630,70 | 2.683,31
20 1.563,17 159443 | 1.626,32 | 1.658,85 | 1.692,03 | 1.725,87 | 1.760,38 |
el 30 2.344,75 2.391,65 | 2.439,48 | 2.488,27 | 2.538,04 | 2.588,80 | 2.640,57
40 3.126,35 3.188,88 | 3.252,66 | 3.317,71 | 3.384,07 | 3.45L75 | 3.520,78 |
20 1.762,49 1.797,74 1.833,69 1.870,36 1.907,77 1.945,93 1.984,85
i 30 2.643,73 2.696,60 | 2.750,54 | 2.805,55 | 2.861,66 | 2.918,89 | 2.977,27 |
40 3.524,96 3.595,46 | 3.667,37 | 3.740,72 | 3.815,53 | 3.891,85 | 3.969,68

Fonte: https://sintego.org.br/

Para aprofundar a analise das perdas estruturais na carreira
docente, comparamos a tabela salarial atual dos professores e
professoras do estado de Goids com a de 2017. Nosso foco nao é o
valor dos saldrios, pois o contexto econdmico era diferente em 2017,
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mas sim a estrutura da carreira. O Quadro 2, acima, apresenta a
tabela salarial de 2017, evidenciando a progressao e promogao na
carreira antes das alteragdes recentes na legislagao.

A comparagao entre as tabelas salariais dos professores da
rede estadual de educagdo de Goias nos anos de 2017 (Quadro 2) e
2024 (Quadro 1) revela modificagoes estruturais que comprometem
a progressao da carreira docente. Em 2017, a organizacao
hierarquica era bem definida, com a diferencia¢do entre os cargos
PI, PII, PIII e PIV, permitindo uma evolugdo gradual dentro dos
niveis de progressao (A a G). Essa estrutura proporcionava
aumentos salariais progressivos, estimulando a permanéncia dos
docentes na rede publica e incentivando a busca por qualificacao e
avango na carreira. No entanto, a nova configuracao estabelecida
pela Lei n® 23.068/2024 altera essa dinamica ao eliminar diferencas
salariais nas etapas iniciais e concentrar reajustes apenas nos niveis
mais elevados, tornando a ascensao profissional menos vantajosa e
a carreira docente progressivamente mais precarizada.

Uma das mudancas mais prejudiciais observadas na tabela de
2024 é a auséncia de progressao nos primeiros niveis da carreira.
Enquanto em 2017 os vencimentos aumentavam gradativamente
do nivel A ao G dentro de cada cargo, garantindo valorizacao
continua, a nova estrutura estabelece um valor fixo de R$ 4.914,75
para todos esses niveis, iniciando reajustes apenas a partir do nivel
H. Esse modelo cria um longo periodo de estagnagao, o que
desestimula o trabalho docente, uma vez que a evolugao funcional
nao resulta em beneficios salariais imediatos. Como consequéncia,
a carreira se torna desvalorizada, dificultando a retencdo de
profissionais qualificados e comprometendo a permanéncia da(o)s
professoras(es) qualificada(o)s na rede publica.

Além da redugdao na progressdo salarial, a nova estrutura
também extingue a diferenciagao entre os cargos, promovendo
uma homogeneizacdo que desconsidera a qualificacdo e a
experiéncia profissional dos docentes. Em 2017, as categorias PI,
PII, PIII e PIV garantiam um modelo de progressao que reconhecia
o tempo de servigo e a titulagao como fatores determinantes para a
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valorizagdo profissional. Ja em 2024, essa diferenciacdo ¢é
minimizada, resultando em um modelo que reduz os incentivos
para formacdao continuada e especializacdo. Dessa forma, o
estimulo ao aprimoramento académico é comprometido, uma vez
que a progressao funcional ndo se traduz em ganhos salariais
proporcionais ao investimento em qualificagao.

A analise comparativa das tabelas salariais evidencia que,
embora a tabela de 2024 apresente um vencimento inicial
reajustado, a estrutura da carreira foi significativamente
enfraquecida. A falta de diferenciagdo entre os niveis iniciais, a
concentracao dos aumentos apenas nos estagios mais avancados e
a eliminagao de categorias distintas de cargos tornam a carreira
desvalorizada e aprofundam a precarizagao da profissao. Esse
cendrio pode levar a um maior desinteresse pela docéncia, ao
aumento da rotatividade e a dificuldade na retengao de professores
experientes, resultando em impactos negativos diretos sobre a
qualidade da educagao publica no estado de Goias.

Diante dessas limitagdes, as alteragdes trazidas pela Lei n®
23.068/2024 promovem uma desvalorizagao progressiva da carreira
docente na rede estadual de Goids. A rigidez dos critérios de
progressao, os baixos reajustes salariais e a falta de incentivos para
qualificagdo e permanéncia na carreira podem gerar consequéncias
diretas para a educagao publica, tais como desmotivagao
profissional, dificuldades na atragdo e retencdo de professores e
professoras e, consequentemente, impactos na qualidade do ensino.

Meritocracia e o bonus por resultado

Outra categoria importante de andlise se refere ao bonus por
resultado, que ¢ reforcado na Lei n® 23.068/2024. Em Goias, a
politica de bonus para os trabalhadores da educacao foi
institucionalizada no governo de Marconi Perillo (2015-2018), por
meio da Lei n® 18.953, de 16 de julho de 2015, denominada "bonus
de incentivo educacional”. Esse pagamento, que era no valor de R$
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2000 para servidores com jornada de 40 horas, era concedido no fim
do ano a professores e administrativos em efetivo exercicio.

A pratica foi mantida no governo de Ronaldo Caiado, agora
sob o nome de "bonus por resultado"”, implementado pelo Decreto
n® 9997, de 8 de dezembro de 2021, e regulamentado
posteriormente pelo Decreto n® 10.458, de 30 de abril de 2024. Essa
politica salarial, baseada em gratificagdes condicionais, esta
intrinsecamente ligada ao principio neoliberal da meritocracia, que
legitima desigualdades estruturais ao atribuir ao desempenho
individual a responsabilidade pelo sucesso profissional.

No campo educacional, a logica meritocratica transforma a
escola em um espacgo de selecao e hierarquizagao dos estudantes,
alinhando-se as demandas do mercado. Sob influéncia de
organismos multilaterais como o Banco Mundial e a Organizagao
para Cooperagao e Desenvolvimento Economico (OCDE), a gestao
educacional passa a priorizar eficiéncia e produtividade,
encobrindo a precarizagdo das condi¢does de ensino e trabalho
(Vieira et al., 2009). Essa perspectiva gerencialista nao se restringe a
Goias, mas se manifesta em outros estados, como Sao Paulo, Minas
Gerais e Acre, onde politicas educacionais replicam o modelo
empresarial dentro das escolas, estimulando a concorréncia entre
professores e reforcando o individualismo como critério de
progressao profissional (Augusto, 2013; Carvalho, 2018). No
entanto, tais medidas ignoram problemas estruturais, como a falta
de infraestrutura, precarizacao e a sobrecarga docente. O discurso
meritocratico naturaliza essas contradicoes e perpetua a
exploracao, consolidando o papel da educagao como mecanismo de
reproducao da desigualdade no sistema capitalista.

A meritocracia é instituida na Lei n® 23.068/2024, nos artigos 8°
a 14°, que tratam do Bonus por Resultado como uma politica de
incentivo  financeiro condicionada ao desempenho dos
profissionais da educagao no estado de Goias.

Art. 82 O Chefe do Poder Executivo fica autorizado a instituir o Bénus por
Resultado, com natureza remuneratoria, aos servidores em efetivo exercicio
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na Secretaria de Estado da Educagao — SEDUC, para estimular contribuicao
deles na formagao intelectual dos alunos e na obteng¢ao de bons resultados
nas avaliacOes estaduais e nacionais.

Paragrafo tinico. O pagamento do Bonus por Resultado autorizado por esta
Lei podera ocorrer até dezembro de 2025, com os critérios definidos pelo
Chefe do Poder Executivo em regulamento especifico.

Art. 9° O valor empenhado e liquidado para o Bonus por Resultado sera
definido pelo Chefe do Poder Executivo e ndao podera exceder R$
200.000.000,00 (duzentos milhoes de reais).

§ 1° O pagamento do Bonus por Resultado correspondera aos vencimentos
do servidor beneficidrio, nos termos dos incisos I e II do art. 88 da Lei n°
20.756, de 28 de janeiro de 2020, e a porcentagem dele sera definida pelo
Chefe do Poder Executivo em regulamento especifico.

§ 22 Serao beneficidrios do Bonus por Resultado:

I - Os profissionais da Educacado Basica em efetivo exercicio na SEDUC, nos
termos do art. 26 da Lei federal n® 14.113, de 25 de dezembro de 2020, e do
inciso XI do art. 212-A da Constituicao Federal;

IT - Os profissionais efetivos da area administrativa em efetivo exercicio na
SEDUC; e

III - os servidores comissionados, os empregados publicos e os contratados
temporariamente em efetivo exercicio na SEDUC.

Art. 10. Fica vedado o pagamento do Bénus por Resultado aos docentes e
aos demais trabalhadores da educacao que estiverem:

\

I — Em desvio de fungdo ou em atividade alheia a manutengdo e ao
desenvolvimento do ensino, conforme o inciso VI do art. 71 da Lei federal n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996;

II - cedidos, colocados a disposigao de outro érgao ou mesmo requisitados
por 6rgaos municipais, estaduais ou federais; ou

III - afastados para o desempenho de mandato classista.

Art. 11. O desempenho da atividade funcional nos meses de 2025 garante ao
servidor o Bénus por Resultado, e o pagamento dele podera ser realizado
até dezembro de 2025, nos termos do paragrafo tinico do art. 82 desta Lei e
nas disposicdes do Chefe do Poder Executivo em regulamento especifico.
Art. 12. Para o pagamento do Bonus por Resultado, considera-se como
efetivo exercicio o desempenho de atividades laborais presenciais ou
remotas nas unidades administrativas e escolares da SEDUC que sejam
inerentes a fungdo do servidor efetivo, do servidor comissionado ou do
contratado temporariamente, bem como se consideram os afastamentos
decorrentes de:

I - licengca-maternidade;

II - licenga para tratamento de satude; e

III - licenga-paternidade.
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Pardgrafo tnico. O servidor deverd comprovar o desempenho da sua
atividade laboral conforme os critérios definidos pelo Chefe do Poder
Executivo em regulamento especifico.

Art. 13. O valor do Bonus por Resultado nao sera incorporado ao vencimento
ou ao subsidio para nenhum efeito e nao sera considerado para o calculo de
quaisquer vantagens pecunidrias (Goids, 2024).

A justificativa oficial € estimular a contribui¢ao dos servidores
para a melhoria dos indicadores educacionais, mas, na pratica, essa
medida transfere a responsabilidade pelos resultados da educacao
publica para as(os) professoras(es), ignorando os fatores
estruturais que impactam a qualidade do ensino. Ao estabelecer
um teto orcamentario de R$ 200 milhdes (art. 9°) e deixar a
regulamentagao dos critérios de pagamento a cargo do Chefe do
Poder Executivo, a politica ndo garante um direito permanente aos
trabalhadores, funcionando mais como uma ferramenta de controle
do que de valorizagao profissional.

Além de condicionar o recebimento do bonus ao efetivo
exercicio na Secretaria de Estado da Educacao (SEDUC), os artigos
10 e 12 impdem restrigdes que penalizam servidores afastados por
diferentes razdes, como aqueles cedidos a outros érgaos ou em
mandato classista. Embora reconhega algumas situagdes de
afastamento, como licenca-maternidade e licenga para tratamento
de satide, a necessidade de comprovacao do trabalho exercido pode
abrir margem para exclusdes arbitrarias. O pagamento, previsto
para ocorrer até dezembro de 2025 (art. 11), reforga o carater
pontual e instdvel da medida, que nao oferece previsibilidade
financeira aos docentes e impede qualquer avango real na estrutura
da carreira.

O artigo 13 explicita que o bonus nao sera incorporado ao
vencimento ou ao subsidio dos servidores, nem considerado para
o célculo de vantagens pecunidrias, consolidando sua fungao
paliativa. Essa caracteristica aprofunda a precarizagao da categoria,
ao substituir recomposigOes e ajustes salariais estruturais por uma
politica de gratificagdes condicionadas a metas de produtividade.
Além disso, o artigo 14 abre espaco para diferenciacao entre os
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servidores beneficiarios, o que pode fragmentar ainda mais a luta
pelos direitos dos trabalhadores da Educagao.

No conjunto, a politica do Bonus por Resultado ndo promove
valorizagdo profissional, mas sim uma logica gerencialista e
meritocratica, que desconsidera a precariedade das condigoes de
trabalho e reforca a transferéncia da responsabilidade pela
qualidade da educacao publica exclusivamente para os professores
e professoras, em vez de exigir um compromisso real do Estado
com o fortalecimento da educagao publica em Goias.

A adocao de bonus e gratificagdes em vez de uma
reestruturagao solida da carreira docente aprofunda a precarizagao
do trabalho na educagao. Esses pagamentos temporarios nao sao
incorporados ao salario base, o que impede sua incorporagao na
aposentadoria, férias e demais beneficios, limitando a valoriza¢ao
da categoria. Além disso, a l6gica da bonificagao gera instabilidade
financeira, pois os pagamentos sao condicionados ao cumprimento
de metas e a disponibilidade orcamentdria, submetendo os
docentes a uma competitividade que compromete a qualidade
pedagogica. Esse modelo, inspirado na logica empresarial de
recompensa por produtividade, reduz a educagao a um mecanismo
de controle e desempenho, distanciando-se de seu papel social
transformador.

A implementacao de politicas meritocraticas na educagao
reflete a ingeréncia do neoliberalismo sobre o setor ptblico. Em Sao
Paulo, a 16gica de controle se manifesta desde a formagao docente
até a estrutura burocratica da escola, relegando os professores a
condicao de meros executores de politicas impostas (Carvalho,
2018). Em Minas Gerais, a politica de resultados da Secretaria de
Estado da Educacao vincula a remuneracdao dos docentes ao
desempenho dos estudantes, ignorando as condigdes precarias das
escolas estaduais, como a falta de materiais didaticos, salas
superlotadas e a contratacdo tempordria de professores sem a
devida formagao (Augusto, 2013). Esse modelo transfere a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar exclusivamente
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para os professores, desconsiderando as desigualdades sociais que
determinam o processo de aprendizagem.

A insisténcia no pagamento de bonus, em detrimento da
reestruturagao da carreira, compromete a estabilidade da profissao
e deteriora ainda mais a educagao publica. Ao deslocar o foco da
valorizagao docente para uma légica de competicao e resultados
imediatos, o Estado se exime da responsabilidade de garantir
condigOes dignas de trabalho e remuneracao justa. A construgao de
uma educagdo de qualidade exige um modelo que valorize a
experiéncia e a formagao dos professores, assegurando progressao
salarial e estabilidade. O fortalecimento da carreira docente ndo
pode ser substituido por politicas que atendem apenas aos
interesses do capital, enquanto a escola e seus trabalhadores
permanecem reféns da precarizagdo e do desmonte promovido
pelo neoliberalismo.

Consideragoes Finais

A analise documental realizada evidencia que a Lei n®
23.068/2024 contribui significativamente para a precarizacao do
trabalho docente em Goids. A partir da reestruturacao na carreira
dos professores, observa-se uma politica de desvalorizagao, que
restringe a progressao funcional, dificulta a promocao e impde
critérios arbitrarios que nao consideram o tempo de servigo ou a
experiéncia das professoras e professores do estado. Esse modelo
reforca um quadro de desvalorizacao da carreira docente que esta
levando a uma crise da carreira docente, afetando diretamente o
interesse pela profissio no Brasil, além de desestimular a
permanéncia dos professores na rede publica de ensino.

A comparacgao entre as tabelas salariais de 2017 e 2024 evidencia
uma perda estrutural na progressao da carreira, tornando mais
dificil para os docentes alcangarem remuneracgdes compativeis com
sua qualificagao. Em 2017, a estrutura de vencimentos garantia um
aumento gradual conforme o avango no nivel, promovendo a
valorizagdo progressiva dos professores. No entanto, com as
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mudangas recentes, a auséncia de diferenciacao salarial entre os
niveis iniciais impede a ascensdo financeira ao longo da carreira,
resultando em estagnacdo e desmotivagao profissional.

A politica de Bonus por Resultado também se mostra como um
mecanismo de intensificagdo da precarizagao, ao condicionar a
remuneragao dos professores ao cumprimento de metas e ao
desempenho dos estudantes. Essa estratégia meritocratica transfere
a responsabilidade da qualidade educacional para os docentes,
ignorando os problemas estruturais da educagao publica, como a
falta de infraestrutura adequada, a superlotacao das salas de aula e
a insuficiéncia de recursos didaticos, entre outros. Além disso, por
nao ser incorporado ao saldrio base, o bonus nao impacta beneficios
como aposentadoria e férias, trazendo um cenario de instabilidade
financeira aos docentes.

Diante desses aspectos, percebemos que as alteragoes
implementadas pela Lei n® 23.068/2024 representam um retrocesso
na estrutura da carreira docente, aprofundando a légica neoliberal
na educacao e ampliando a precarizagao do trabalho das professoras
e professores. A falta de progressao salarial, os baixos reajustes, as
restricdes para promogao e a adocao de politicas meritocraticas
comprometem nao apenas a valorizagao profissional, mas também a
qualidade do ensino oferecido a populagao. Esse modelo, que
reforca um quadro de desvalorizacdo da carreira docente, esta
levando a uma crise que pode levar a um apagao de professores na
rede publica.

O Censo da Educagao Superior de 2022 revela um cendrio
preocupante: 58% dos estudantes de licenciatura abandonam a
faculdade antes de concluir o curso, o que representa mais da
metade dos ingressantes. Se essa tendéncia persistir, estima-se que
o Brasil enfrente um déficit de 235 mil professores até 2040,
colocando em risco a qualidade da educagao basica. A situagao ¢
ainda mais critica nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio, onde a oferta de vagas nos cursos de licenciatura nao
se converte em formacao efetiva de docentes.
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De acordo com dados do Sisu (Sistema de Sele¢ao Unificada),
embora cerca de 4 milhdes de vagas sejam abertas anualmente, apenas
600 mil sdo preenchidas e, desse total, somente 200 mil estudantes
concluem a graduagao. Entre as principais razdes para essa evasao
estdo os baixos saldrios, a precarizagao das condigdes de trabalho e a
falta de infraestrutura adequada. Os professores enfrentam jornadas
extenuantes, desvalorizagdo profissional, assédio moral e um
constante desprestigio da carreira, fatores que desestimulam a
permanéncia e a renovagao do corpo docente no pais.

A Lei n® 23.068/2024 exemplifica esse processo ao disfargar a
desvalorizagdo da profissao por meio de estratégias neoliberais,
como o bonus por desempenho, que limita a progressao e
aprofunda a crise na docéncia, comprometendo ainda mais sua
valorizagao. Desse modo, é importante que sejam implementadas
politicas eficazes de valorizacdo da carreira docente e que os
trabalhadores da educagao se organizem na luta contra a crescente
precarizagao que avanga no estado de Goias.
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Capitulo 10

EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA:
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL COM
ENFASE NAS ESCOLAS PARANAENSES

Cleonice Maria Pereira
Alan Ricardo Duarte Pereira
Nelsi Antonia Pabis

Apresentacao

O objetivo geral deste capitulo é analisar as orientacdes
contidas nas leis e documentos oficiais sobre a organizacao
administrativa e pedagogica nas escolas indigenas com destaque as
paranaenses -Anos Iniciais do Ensino Fundamental; refletir sobre
encaminhamentos e possibilidades para o trabalho pedagdgico nas
escolas indigena; identificar, a partir do que consta nas leis.
Considerando que os indigenas possuem uma cultura especifica, a
educacao escolar indigena apresenta referencial diferenciando para
o processo de ensino e aprendizagem de cada povo indigena, uma
base como ponto de partida para a producdo de materiais para
alfabetizacdo e demais atividades para as criangas indigenas nos
Anos Iniciais. Trata-se de um estudo bibliografico e documental.
Como referéncias foram utilizados a Constitui¢ao Federal de 1988,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei 9394/96,
Referencial Curricular para as escolas indigenas — 1998, Diretrizes
Curriculares para a Educacao no Estado do Parana.
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Introducao

O processo de redemocratizagao do pais vivenciado a partir de
meados da década de 1980, os estudos na area da filosofia,
sociologia, dentre outras, possibilitaram que novos olhares fossem
lancados sobre determinados grupos étnicos até entao invisiveis ou
desconsiderados pela sociedade em geral e pelas politicas publicas
como os indigenas e os negros. A partir da Constitui¢cao Federal de
1988 passaram a ser considerados como grupos que possuem suas
caracteristicas prdprias, com direitos especificos e suas
organizagdes sociais, politicas, econdmicas reconhecidas e suas
culturas respeitadas. Quanto aos indigenas, a Constitui¢ao Federal
de 1988 responsabiliza o Estado pela protecao e incentivo de todas
as manifestacdes culturais e assegura aos povos origindrios a sua
organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradigdes. A
constitui¢cdo e demais leis e documentos oficiais que sucederam a
Constituicdo admitem a pluralidade cultural, caracteristica da
populagao brasileira e delegam a Uniao a incumbéncia de proteger
e assegurar a existéncia destes grupos étnicos.

O Ministério de Educacao vem implantando e implementando
uma politica educacional para as escolas indigenas seguindo as
orientagdes presentes na Constitui¢ao Federal, na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao de povos origindrios, dentre outros
documentos. O estado do Parana também implementa politicas
educacionais para essa populagdo, com destaque para os anos
iniciais do ensino fundamental. Observadas as orienta¢bes
nacionais, formulou o Referencial Curricular do Parand em 2018, o
caderno tematico Educagdo escolar indigena em 2006, dentre
outros, que discutem e analisam a pratica nestas escolas.

Considerando que ¢é assegurado o direito a educagao,
respeitando as suas culturas e a relevancia deste tema para o
profissional egresso do curso de pedagogia, o presente estudo tem
como objetivo geral analisar as orientagdes contidas nas leis e nos
documentos oficiais sobre a organizagdo administrativa e
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pedagdgica nas escolas indigenas com destaque as paranaenses -
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; refletir sobre
encaminhamentos e possibilidades para o trabalho pedagdgico nas
escolas indigenas de Ensino Fundamental - Anos Iniciais;
identificar, a partir do que consta nas leis, dificuldades para a
pratica e buscar/sugerir possibilidades de superacao.

Diante das leis e demais documentos oficiais ai mencionados
e do disponivel na literatura, como sao organizadas administrativa
e pedagogicamente as escolas indigenas dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental? Para responder a essa indagacao foi
realizado o estudo bibliografico e documental, de forma descritiva
registrando os dados obtidos nos materiais disponiveis.

Portanto, justifica-se este estudo para identificar e
compreender, como ja colocado, as politicas que orientam o
trabalho nas escolas publicas dos povos originarios, Anos Iniciais
do Ensino Fundamental no que se refere a organizacdao
administrativa e pedagdgica das escolas indigenas.

Metodologia

O trabalho foi desenvolvido através de estudo bibliografico e
documental. Foram analisados materiais disponibilizados nas
redes sociais, textos, leis e documentos oficiais nacionais e
estaduais que orientam a organizagao administrativa e pedagodgica
- Anos Iniciais do Ensino Fundamental nas escolas indigenas
brasileiras com destaque para o Parand. Dentre as referéncias,
Guimaraes (2006), Mota (2006), Melo (2018); Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — Lei 9394/96, Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas - 1998, as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagao Escolar Indigena -1999, as
Diretrizes Curriculares da Educag¢do do Parana, Caderno tematico
- Educacao Escolar Indigena (2006).

A pesquisa foi qualitativa e a metodologia baseada em
investigacao de casos ja estudados sobre a educagdo indigena no
Estado do Parana e Santa Catarina, em estudos bibliograficos e
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documentais, realizado de forma descritiva registrando os dados
obtidos através dos materiais disponiveis. Para André e Ludke
(1986) os documentos fornecem informagoes sobre as indagagoes
do pesquisador. Para as autoras “nao sao apenas uma fonte de
informagao contextualizada, mas surgem num determinado
contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”
(LUDKE e ANDRE, 1986, p. 39). Foi realizado de forma descritiva
e analitica, registrando os dados obtidos nos materiais disponiveis.

A historia da populacao indigena no Parana

A cerca de 8.000 anos atras, o Parana ja era habitado por
distintas populagdes humanas. Os indigenas, detentores de uma
cultura diferenciada, estdo relacionados entre os grupos que
merecem atengdo especial. Habitantes do Brasil de longas datas,
Veiga (1994) aponta “que o conjunto mais antigos de achados
arqueologicos no sul do Brasil corresponde, aproximadamente, ha
7 e 8 mil anos”, periodo que também é apontado por Wachowicz
(1995) sobre a presenga do indigena em solo paranaense. Quando
os portugueses chegaram ao Brasil encontraram uma populacao
estabelecida.

Quando os cagadores coletores chegaram no Parand, esse
territdrio ja havia sido habitado por diferente popula¢des humanas,
por meio de descobertas de vestigios de materiais por arqueologos,
entre 11 ou 12.000 antes do presente.

Mota (2006) apresenta algumas informagoes.

Grande parte dos pesquisadores sdo unanimes em afirmar que a maioria dos
grupos humanos! que aqui chegaram vieram pelo estreito de Bering, no
extremo norte do continente americano. Existem outros que afirmam que o

! Grupos humanos: consideramos, para fins didaticos: “populacdes pré-
histdricas”, sdo as anteriores a chegada dos europeus na regiao, isto é, meados do
século XVI; “populagdes indigenas”, aquelas que entraram em contato com os
europeus e vivem até o presente no Parana, isto é, os Kaingang e os Guarani.
Evidentemente, como veremos adiante em alguns casos, houve uma
“continuidade” entre a pré-histéria e a histéria (MOTA, 2006, p.14).
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continente também foi povoado por grupos humanos vindos das ilhas do
Oceano Pacifico, navegando do oeste para o leste, e desembarcando na costa
oeste da América Central e do Sul. E ainda existe quem afirme que também
recebemos migragdes de grupos humanos pelo extremo sul do continente
que chegaram na Terra do Fogo, vindos da Australia e Nova Zelandia
(MOTA, 2006, p.11).

Portanto, existem varias hipdteses a respeito de como ai
chegaram os primeiros grupos humanos.

A segunda pergunta feita e respondida por Mota (2006) é sobre
qual foi a época da chegada dos primeiros humanos no continente
americano?

Nesse ponto, temos um debate intenso que esta longe de terminar. Existem
autores que afirmam que os primeiros homens chegaram na América ha
mais de 300 mil anos antes do presente (AP). Mas, as datagdes mais aceitas
pela comunidade cientifica sao aquelas que giram em torno de 12.000 AP. A
grande maioria dos pesquisadores aceita a presenga do primeiro homem
americano em torno de 11.000 a 12.000 AP, porque situa-se nesse periodo as
datagdes dos esqueletos humanos mais antigos encontrados no continente.
Como € o caso do cranio de uma mulher batizada de Luzia, encontrada em
Minas Gerais, que data de 11.500 AP (MOTA, 2006, p. 12).

Segundo informacdes de arquedlogos, recebemos migragoes
vindas da Australia e Nova Zelandia, populagdes (essas chamadas
de tradi¢des “Humaitd”, “Umbu”, “Sambaqui”), que habitavam
nas terras brasileiras na regido sul e as regides vizinhas do Paraguai
e Argentina. Esses povos originarios estiveram presente no Brasil
antes da chegada dos europeus e das populagoes indigenas que
aqui viviam e continuam atualmente a viver. Tinham
caracteristicas em andar em bando (grupos entre 40 e 60 pessoas)
que habitavam em um amplo territorio, sua subsisténcia tinha base
na caga de animais, pesca e na coleta de fontes vegetais. Suas
moradias eram acampamentos sazonais e era demarcado por
limite, havia preparagao de matérias primas, rituais e lazer.

Entre os povos pré-histdricos e indigenas, os mais conhecidos
na arqueologia, na antropologia e na linguistica sdo os Guarani.
Estudos realizados por arquedlogos e linguistas, feito no leste da
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América do Sul mostram que esses povos, vieram das bacias dos
rios Madeira e Guaporé e chegaram em distintos territdrios ao
longo das bacias dos rios Paraguai e Parana. Conforme Mota (2006,
p.13), “eles mantiveram esses territorios até a chegada dos
primeiros europeus que, a partir de 1528, registraram em centenas
de documentos os limites do vasto dominio Guarani”.

Outra etnia que destacou-se foi a populagao Xeta, por falarem
uma lingua homoénima, foram contatados por empregados do
Barao de Antonina, como intérprete entre os povos na imedia¢des
da foz do rio Corumbatai (Ivai), porém, foi na Serra dos Dourados,
proxima de Umuarama (regiao noroeste do Parand), em meados de
1956, que foi registrado um encontro entre um grupo de 18 pessoas.
Depois desse acontecimento, o povo Xetd desapareceu das terras
paranaenses, atualmente seus remanentes casados com Guarani,
“Kaingang”, vivem no Parand em terras indigenas e em cidades
pequenas no interior do estado.

A populagdo “Kaingang”, os mais numerosos povos
originarios do Brasil meridional, ocupavam areas a partir do oeste
paulista até o norte do Rio Grande do Sul, um povo de batalhas
contra exploradores, por essa razao habitavam em campos, matas
fechadas, cuja sua chance de sobrevivéncia era conhecer a floresta.

Com a colonizagdo muitos grupos foram extintos, seja em
decorréncia da violéncia praticada como as invasoes de terras, por
doengas ou por aderirem a outras culturas como a europeia que
visava a homogeneizagao e dominag¢ao no campo social, politico e
religioso.

Neste processo, na educagao escolar, durante muito tempo,
perdurou a ideia de que a escola tinha como objetivo aculturar
povos origindrios, transmitindo os conhecimentos necessarios as
adaptagoes sociais, pois, eram vistas como primitivos que deveriam
evoluir. A imposi¢ao de um processo escolar fora da cultura
particular destruiu ou fragilizou os conhecimentos milenares
guardados na memoria de cada grupo indigena. Muitos foram
extintos, outros sobreviveram e perderam parte da cultura como
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lingua, descaracterizando a sua identidade. Até a década de 1970, o
objetivo era integra-los a comunidade nacional.

Figura 1: atuais dreas indigenas do Parana.

ATUAIS AREAS INDIGENAS NO PARANA

@ Kaingang
@ Guarani

@ Kaingang/Guarani

1 - Al Laranjinha 10 - A.l. Marrecas

2 - A.l. Pinhaizinho 11 - Al. Rio Areia

3 - Al. Apucarana 12-Al.RioArelalell

4 - Al Bardo de Antonina 13 - A.l. Mangueirinha

5 - A.l. Sao Jeronimo 14 - Al. Rio das Cobras

6 - A.l. Mocéca 15 - Al. Ava-Guarani (Ocol)
7 - Al Queimadas 16 - A.l. Tekoha Afietete

8- Al Ivai 17 - Al. Paimas

9 - Al Faxinal 18 - Al. iha da Cotinga

Fontes: FUNAIJAER Guarapuava-PR; Assessoria Especial Para
Assuntos Indigenas/ASEA: CEDI - Aconteceu Especial 18,
1991: I5A - Povos Indigenas no Brasil, Sao Paulo, 1996

Pesquisc; TOMMASING, K., 1998/99. UEL, Londrina-FR,
Fonte: Mota (2006, p. 15).

A figura 1, apresenta a atuais populagoes indigenas no Parana,
percebe-se que os habitantes que estdao presentes atualmente, sao
as etnias Kaingang e Guarani, na regiao Oeste do Parana (A.I. Ava
— Guarani e a A. I..Tekoha Afetete), na Regido Centro Oeste (A.L
Rio Areia e A. 1. Rio Areira I e II), na Regiao Norte (A. I Laranjinha
e A. L. Pinhalzinho) predomina a populacao Guarani. Nas regioes
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3,4,6,7,8,9,10 do mapa, estd situada a Regidao Central do Paran3,
onde predominam a etnia Kaingang.

A partir do final do século XVII, quando as populagdes Guarani tiveram uma
drastica redugao, os Kaingang voltaram a se expandir por todo o centro do
Parana. Em meados do século XVIIIL, com as primeiras expedi¢des coloniais
nos territorios hoje denominados Parang, foi possivel conhecer parcialmente
a toponimia empregada pelos Kaingang para nominar seus territdrios:
Koran-bang-ré (campos de Guarapuava); Kreie-bang-ré (campos de
Palmas); (Campo Eré - sudoeste); Payqueré (campos entre os rios Ivai e
Piquiri, hoje nos municipio de Campo Mourao, Mamboré, Ubirata e outros
adjacentes); Minkriniaré (campos de Chagu, oeste de Guarapuava, no
municipio de Laranjeiras do Sul); campos do Inhod (em Sao Jerénimo da
Serra). E, quando da ocupagao da regido norte e oeste do Parand, nos anos
30 a 50 desse século, os Kaingang ja estavam aldeados em Sao Jerénimo da
Serra e Apucaraninha, mas circulavam pelas matas existentes cagando,
coletando e pescando nos rios Tibagi, Pirapd, Ivai, Piquiri e seus afluentes
(MOTA, 2006, p. 14).

Por meio da historia, dessas duas populagdes indigenas e que
vivem atualmente no estado do Parana, foi realizado o estudo sobre
a educagao dos Anos Iniciais dos indigenas no Estado do Parana.
A Secretaria de Estado de Educagao do Parana — SEED, apresenta o
caderno tematico para subsidiar a pratica educacional, oferecendo
informacOes sistematizadas, analises criticas e indicag¢bes
bibliograficas para dar sustentagdo tedrica para o professor das
escolas do Parana.

As leis e diretrizes para o funcionamento das escolas indigenas

As politicas educacionais para os indigenas apresentam
principios na Constituicao Federal de 1988. O artigo 210 se refere a
educagao, assegura a formagdo bdasica de forma comum que
respeite os valores culturais, artisticos nacionais e regionais. No
paragrafo 2 trata da utilizacdo da lingua materna e processos
proprios de aprendizagem. No artigo 231 estabelece que constitui-
se em direito dos povos indigenas o reconhecimento e a garantia
dos seus territdrios, de suas formas de organizagao social e de sua
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producao sociocultural, “o ensino ministrado nas linguas indigenas
e o reconhecimento dos processos proprios de aprendizagem”
(BRASIL, 1988). Todos esses componentes sao importantes para a
manuten¢ao da cultura mas destaca-se a possibilidade do ensino
ser realizado nas linguas indigenas e o reconhecimento dos
processos proprios de aprendizagem, o que é reafirmado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei 9394/96 que
legitimou e garantiu os direitos a educacao indigena; as populagoes
indigenas tém direito a escolas diferenciadas, que possam manter
a sua cultura. No artigo 78 consta que “o sistema de ensino da
Unido, com a colaboracdo das agéncias federais de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas
integrantes de ensino e pesquisa, para a oferta de educagao bilingue
intercultural aos povos indigenas.” (BRASIL, 1996).

No pardagrafo 3. consta que “o Ensino Fundamental regular
serd ministrado em lingua portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas a utilizacdo de suas linguas maternas e processos
préprios de aprendizagem.” (BRASIL, 1996). E evidenciada a
necessidade de recuperagao da cultura destes povos.

A partir da Constituicdo passaram a ser vistos como grupos
que possuem suas caracteristicas proprias, com direitos especificos
e suas organizagdes sociais, politicas, econdmicas reconhecidas e
suas culturas respeitadas. O Brasil é um pais multicultural; o
multiculturalismo define pela convivéncia de varias culturas em
um mesmo espaco.

Consta na lei 9394/96 que as populagdes indigenas tém direito
a escolas especificas, diferenciadas, interculturais e bilingues, “

Conquistando juridicamente o reconhecimento da multietnicidade,
pluralidade e diversidade nao sé enquanto uma diferenca que se faz
presente no contexto da ‘nagado maior’, mas também como diferenga que se
constitui no interior de cada comunidade, valorizando e sistematizando os
seus conhecimentos tradicionais, a sua organizagao social, as suas formas de
representacao do mundo, traduzindo o meio contemporaneo, marcado por
fronteiras e negociagdes (URQUIZA, 2010, p. 71).
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A constituigdio e demais leis e documentos oficiais que
sucederam a Constituicdo admitem a pluralidade cultural, carac-
teristica da populagao brasileira e delegam a Uniao a incumbéncia de
proteger e assegurar a existéncia destes grupos étnicos.

A Resolucao, CEB N° 3, de 10 de novembro de 1999 - Fixa
Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e
da outras providéncias.

Art. 1° Estabelecer, no ambito da educagdo basica, a estrutura e o
funcionamento das Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes a condi¢ao de
escolas com normas e ordenamento juridico préprios, e fixando as diretrizes
curriculares do ensino intercultural e bilingiie, visando a valorizagao plena
das culturas dos povos indigenas e a afirmagdo e manutengdo de sua
diversidade étnica. Art.2® Constituirdo elementos basicos para a
organizac¢ao, a estrutura e o funcionamento da escola indigena: I - sua
localizagao em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se
estendam por territdrios de diversos Estados ou Municipios contiguos; II —
exclusividade de atendimento a comunidades indigenas; III — o ensino
ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como uma
das formas de preservagdo da realidade sociolingiiistica de cada povo; IV —
a organizacio escolar propria. Pardgrafo Unico. A escola indigena sera
criada em atendimento a reivindicagdo ou por iniciativa de comunidade
interessada, ou com a anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de
representacdo. Art. 3° Na organizagdo de escola indigena devera ser
considerada a participacdo da comunidade, na definicdo do modelo de
organizagao e gestao, bem como: I- suas estruturas sociais; II- suas praticas
socio-culturais e religiosas; III- suas formas de producao de conhecimento,
processos proprios e métodos de ensino aprendizagem; IV- suas atividades
economicas; V- a necessidade de edificagdo de escolas que atendam aos
interesses das comunidades indigenas (BRASIL, 1999).

“A escola indigena é proposta para ser espago intercultural,
onde se debatem e se constroem conhecimentos e estratégias sociais
sobre a situagao do contato interétnico” (GUIMARAES, 2006, p- 18).
A interculturalidade contempla a diversidade cultural, que
segundo Ferreira (2004) quer dizer diferenga, dessemelhanga,
refere-se as diferencgas das variedades humanas e as diferencas sao
as caracteristicas que permitem distinguir as coisas de acordo com
as suas caracteristicas.
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“Podem ser conceituadas como escolas de fronteiras, ou seja,
espacos publicos em que situag¢des de ensino e aprendizagem estao
relacionadas as politicas identitarias e culturais de cada povo
indigena” (GUIMARAES, 2006, p. 18).

Apoiando-se em Tassinari (2001) a autora esclarece que
conceitua “as escolas indigenas como espacos de fronteiras”,
entendidos como espagos de transito, articulagdo e troca de
conhecimentos, assim como espagos de incompreensoes e de
redefini¢des identitdrias dos grupos envolvidos nesse processo,
“indios e nao indios” (GUIMARAES, 2006, p. 18).

Esta mesma Resolugdo, também, fixa as produgdes de
materiais didaticos (no processo préprio e método de ensino
aprendizagem, no método bilingue) para a populagao indigenas
nos anos iniciais.

VI- o uso de materiais didatico-pedagogicos produzidos de acordo com o
contexto sociocultural de cada povo indigena. Art. 4° As escolas indigenas,
respeitados os preceitos constitucionais e legais que fundamentam a sua
instituicdo e normas especificas de funcionamento, editadas pela Uniao e
pelos Estados, desenvolverdo suas atividades de acordo com o proposto nos
respectivos projetos pedagdgicos e regimentos escolares com as seguintes
prerrogativas: I — organizacdo das atividades escolares, independentes do
ano civil, respeitado o fluxo das atividades econémicas, sociais, culturais e
religiosas (BRASIL, 1999).

Seguindo as politicas educacionais a nivel nacional, no Parana,
onde segundo dados da SEED de 2019 existem 38 escolas para
educagao escolar indigena e quase 5000 matriculados, sao
implementadas politicas educacionais para esses povos originarios
desde 2002 com destaque para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. A implementacao desta modalidade de ensino exige
garantia de agOes.

Como intuito de colaborar na organiza¢do administrativa e,
principalmente pedagogica, a Secretaria de Estado da Educacao —
SEED-PR, elaborou o Referencial Curricular do Parana em 2018.
Neste documento € reafirmado o que consta na Constituicao

201



Federal e na LDBEN - Lei 9394/96, que “os povos indigenas sdao
detentores de direitos, os quais foram adquiridos através de lutas,
em busca do respeito para com a sua cultura e em defesa de suas
identidades étnicas e autonomia na conducao dos seus destinos”
(GUIMARAES, 2006). Para os Anos Iniciais encontram-se
especificadas as séries e as habilidades e objetivos de ensino-
aprendizagem.

O caderno tematico: Educagao escolar indigena, produzidos
pela SEED-PR, apresenta estudos que expressam diferentes olhares
sobre os povos indigenas no Estado do Parand e a educagao escolar
nos territorios indigenas.

Estes materiais foram produzidos com o objetivo de superar
as tendéncias que visavam adaptar as propostas universais para as
escolas indigena, apresentam ideias basicas e sugestdes de trabalho
para as areas de conhecimento e para cada ciclo escolar das escolas
indigenas do Ensino Fundamental. “As politicas estao
formuladas”, mas como colocado por Guimaraes (2006), para a
implementagao ¢ imprescindivel o exercicio de um didlogo
intercultural em que os indigenas tenham voz para expressar seus
anseios sobre a educacdo escolar e os gestores se proponham a
promover politicas e programas que valorizem e mantenham a
diversidade cultural dos povos indigenas.

As primeiras escolas e a confec¢do de materiais didaticos

As politicas educacionais voltadas para a valorizacao da
cultura indigena sdo recentes, mas existem iniciativas no sentido
desta valorizac¢ao. Objetiva-se apresentar as praticas de confec¢des
dos materiais didaticos no estado do Parand e de outro estado do
Sul - Santa Catarina, no sentido de socializar as vivéncias.

As escolas, ja produziam o material didatico bilingue
kaingang - portugués e de guarani- portugueés. Ja na década de
1990, o Parand, por meio de ONGS ofertava projetos de
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alfabetizacdo. O caso mais efetivo é o da APEART?, que foi criada
na década 1980 e atuava junto a educagao do campo. Nos anos 1990,
passou a executar projetos de alfabetizagao e de aceleragdo do
ensino médio de jovens e adultos indigena.

A escola que referi acima e a que existia na area indigena vizinha, no
municipio de Manoel Ribas, na T.I. Ivai, aparecem referenciadas no seu
texto, como um dos locais onde a educagao formal estava presente. Assim
como as escolas dessas duas terras indigenas havia outras que funcionavam
ofertando o ensino primario, no sistema multisseriado. De acordo com a
documentacdo encontrada as dificuldades estavam sempre em torno do
material didatico que era inexistente. Havia apenas a sala de aula, o quadro
de giz, a mesa da professora, poucas carteiras e a voz da professora. Ha
poucas noticias de algum tipo de trabalho de orientagdo pedagogica que
fosse prestado pelo SPI ou por qualquer outro érgao. A situacdo comegou a
se modificar a partir da década de 1950, quando as missoes religiosas
estrangeiras passaram a realizar um trabalho educativo e pedagégico dentro
dos territdrios indigenas (RODRIGUES, 2005, p.7).

De acordo com os dados apresentados por Rodrigues (2005),
percebe-se a preocupacao com a situagao escolar do indigena no Brasil
e missoes religiosas estrangeiras comegaram a realizar o trabalho
educativo dentro dos territorios indigenas. E acrescenta que ONGS -
Organizagoes nao Governamentais, tiveram atividades
sistematizadas no norte, nordeste e centro-oeste do Brasil na década
de 1970, periodo em que o Parana ja ofertava projetos.

Em 1967 o SPI foi extinto e foi criada a Fundacdo Nacional do Indio - FUNAI
- que se responsabilizou pelas atividades educacionais sistematicas,
inclusive contratando professores e monitores indigenas para realizar o
trabalho pedagdgico dentro das terras Indigenas e realizando parcerias com
os grupos religiosos e as organizacdes ndo governamentais. E o caso, por
exemplo, da criagdo dos cursos para formagdo de monitores bilingiies,
através do Instituto Clara Camarao, que ofertava cursos na Terra Indigena
Guarita, no municipio de Tenente Portela, no Rio Grande do Sul. O Instituto
Clara Camarao foi o responsavel pela formagao e certificagdo de varias
turmas de monitores Kaingang e também de professores nao-indios,

2 APEART - Associacao Projeto Educacao do Assalariado Rural Temporario.
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bilingiies, contratados pela FUNAI para atuar nas escolas indigenas, desde
1972 (RODRIGUES, 2005).

No ano de 1992, a educagao escolar indigena sai da mao da
FUNAL e passa para o MEC, provocando discussdes e uma busca
da elaboragao de diretrizes politicas e educacionais especificas,
chamado de Referencial Curricular para as Escolas Indigenas —
RCNEI - que concluiu-se em 1998.

Como os indigenas tém uma cultura prépria, a educagao
Indigena e a educagao escolar tém uma cultura distinta, o que acaba
diferenciando também o processo de ensino e aprendizagem de
cada povo indigena, provocando uma base como ponto de partida
para a producao de materiais para alfabetizacdo de criancgas
indigenas nos Anos Iniciais.

Acao Saberes Indigenas na Escola — ASIE / Nucleo Santa
Catarina é um projeto do Ministério da Educagao — MEC, que
trabalha com a formacdo continuada de professores nas escolas
indigenas, em geral, pelos ancidos (sabios, especialistas) das
comunidades aos estudantes indigenas das diversas escolas das
comunidades situadas no Estado de Santa Catarina. As oficinas
contam com a organizagao e mediag¢ao dos professores indigenas e
a participagao de aluno. Esse livro pode ser acessado no site:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/index.php  para a
utilizacdo de professores indigenas do Parand. E um material que
foi socializado e se constitui em instrumento de superagdao ou ao
menos minimizacdo das dificuldades encontradas na pratica
pedagogica das escolas indigenas.

Reflexoes sobre a diversidade cultural indigena

A histdria do povo indigena no Brasil do passado até o que é
atualmente, constitui-se em um processo de desestruturagao social,
que provoca um colapso ao comportamento de uma civilizagao e
que podera ser solucionado ou ao menos minimizado através da
educacgdo, por meio do ensino-aprendizagem tanto da lingua
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nativa, quanto da segunda lingua - a lingua portuguesa e a cultura
indigena. Como ja colocado anteriormente, esse processo tem
amparo no artigo 78 da Lei 9394/96.

Art. 78. A educagao escolar para os povos indigenas deve ser intercultural e
bilingue para reafirmacao de suas identidades étnicas, recuperagao de suas
memorias histdricas, valorizagdo de suas linguas e ciéncias, além de
possibilitar o acesso as informagoes e aos conhecimentos valorizados pela
sociedade nacional (BRASIL, 1996).

Outro destaque ¢é o livro didatico que foi desenvolvido com
auxilio do povo indigena, apresenta a cultura (a danga do
Xondaro). Essa danga serve como protegao ao povo origindrio para
o desenvolvimento de uma boa habilidade fisica, para o trabalho
na mata, na caga, ao plantar e até na comunidade indigena ao
construir uma casa de reza. A partir do Xondaro, aprende a ter
respeito aos mais velhos.

As atividades sdao desenvolvidas em sala de aula, iniciam
cantando as musicas para os nossos Nhanderu e depois praticar o
xondaro, uma caracterizagdo da escola indigena, a insercao da
comunidade indigena, juntamente com os professores e alunos, por
meio das praticas socioculturais e conhecimentos que passam de
pai para filho.

O artigo 79 da LDBEN prevé sobre os apoios técnicos e
financeiros.

Art. 79. A unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino
estaduais e municipais no provimento da educagdo intercultural as
sociedades indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e
pesquisa (...) planejados com audiéncia das comunidades indigenas (...), com
os objetivos de fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna (...)
desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo contetidos
culturais correspondentes as respectivas escolas. (BRASIL, 1996).

Aspecto relevante é o apoio técnico e financeiro para a
educagdo escolar indigena, sem os quais as politicas ptblicas
definidas nao serao implementadas. A producdao de materiais
didaticos é de grande importancia para a pratica pedagdgica.
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O professor indigena, além de desenvolver o trabalho
pedagogico em sala de aula devera ser um pesquisador dos aspectos
socioculturais, ser presente na comunidade, que tenha o dominio dos
conhecimentos necessarios a uma pratica eficiente, que seja critico e
atento as diferengas sociais, sejam elas, raciais, econdmicas, fisicas,
religiosas e de género. Como coloca Gomes (2005), “a questao da
educacao indigena e seu reconhecimento nao se reduzem somente a
criacdo e a manutencao de escolas”. “[...] a educagao intercultural
indigena precisa ser conhecida pelos professores da educagao basica e
superior nao indigenas que atuam em outras localidades do pais,
tanto na formagcao inicial como continuada.” (GOMES, 2005, p. 232). E
acrescenta que é necessario que os estudos sobre as culturas indigenas
estejam presentes nas propostas curriculares dos cursos de Pedagogia
e das demais licenciatura

Consideragoes Finais

O objetivo geral do estudo foi analisar a educagao indigena nos
Anos Iniciais com énfase nas escolas do Parand. Como os indigenas
tém uma cultura propria, a educagao Indigena e a educagao escolar
tém uma cultura distinta, o que acaba diferenciando também o
processo de ensino e aprendizagem de cada povo indigena,
provocando uma base como ponto de partida para a producao de
materiais para alfabetizagdao de criangas indigenas nos Anos Iniciais.

Acao Saberes Indigenas na Escola — ASIE / Nucleo Santa
Catarina é um projeto do Ministério da Educagao — MEC, que
trabalha com a formacdo continuada de professores nas escolas
indigenas, em geral, pelos ancidaos (sdbios, especialistas) das
comunidades aos estudantes indigenas das diversas escolas das
comunidades situadas no Estado de Santa Catarina. As oficinas
contam com a organizagao e mediag¢ao dos professores indigenas e
a participagdo de aluno. Esse livro pode ser acessado no site:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/index.php  para a
utilizagdo de professores indigenas do Parana. E um material que
foi socializado e se constitui em instrumento de superacao ou ao
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menos minimizacao das dificuldades encontradas na pratica
pedagogica das escolas indigenas.

A pesquisa realizada possibilitou compreender que apds a
redemocratiza¢ao do Brasil, com a Constituicao Federal de 1988 e a
Lei de Diretrizes e Bases da educacao Nacional — Lei 9394/96 foram
formuladas  politicas  educacionais para os indigenas,
demonstrando o respeito e a valoriza¢ao destes povos origindrios
do territério do Parana que ficaram invisiveis durante séculos.
Futuramente possivel uma pesquisa mais abrangente, um trabalho
de conclusao de curso de um mestrado sobre os demais
documentos disponibilizados pelo SEED.

Consideramos que os objetivos propostos foram alcancados. A
pesquisa bibliografica e documental possibilita desvendar uma
realidade através dos estudos realizados por pesquisadores que ja
se dedicaram ao estudo do tema. Através da analise documental foi
possivel encontrar os marcos legais e tedricos referentes a educagao
escolar indigena.

No Estado do Parana e demais estados do Sul do Brasil,
existem pesquisas que evidenciam a situagao em que se encontra a
educacao escolar dos povos indigenas, preservando nao somente a
lingua nativa, como a segunda lingua (lingua portuguesa) e a sua
cultura, como crengas, ritos. Merecem destaque os materiais de
aprendizagem produzidos por professores indigenas (e
colaboradores), nas aldeias, para utilizagao desses povos indigenas
na alfabetizagdo e demais atividades de ensino-aprendizagem, e
que sao disponibilizados no site: http://www.educadores.
diaadia.pr.gov.br/index.php.

As politicas publicas para o povo indigena € uma conquista da
sociedade indigena, mas as lutas e desafios continuam, na busca
por direitos, pois, a cada momento surgem novas necessidades.
Leis e demais documentos oficiais tratam do assunto,
pesquisadores analisam a realidade e sugerem alternativas, no
entanto, cabe ao poder publico e as institui¢des sociais acolherem
essas reivindicagdes, proverem as condi¢cdes para a sua
implementacdo e transformda-las em ag¢des com resultados

207



concretos. SO desta forma serd possivel transpor as lacunas
deixadas ao longo da historia.
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Nessa VIII Coletanea do Panecastica (Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre o Homem, o Trabalho e a
Educagao Profissional e Tecnoldgica, do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Estado de Goias - IFG), voltamos nosso olhar para
um tema central e urgente: as politicas
educacionais no Brasil e suas implicagbes para a
educacao publica. Nos ultimos anos, o cenario
educacional tem sido marcado por cortes
orcamentarios, precarizacado do ensino e
ampliacao das desigualdades. O avanco do
neoliberalismo na formulagdo de politicas tem
imposto desafios significativos a democratizacao e
a garantia do direito a educacao para todas e
todos. Diante dessa realidade, torna-se essencial
aprofundar a analise critica e debater os rumos das
politicas educacionais no pais.
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