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APRESENTACAO

Lucia de Fatima Melo (UFAC)
Mark Clark Assen de Carvalho (UFAC)

Esta obra, intitulada Politicas e Gestdo Educacional:
perspectivas investigativas, reine um conjunto de artigos
oriundos de pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos no ambito
do Mestrado em Educac¢do da UFAC, na linha de Politicas e Gestao
Educacional, sinalizando para um esfor¢o de natureza tedrico-
epistemologica e metodoldgica que busca captar e analisar
questdes e problemas que perpassam a politica e a gestao da
educacao em seus diferentes niveis

Organizada em trés partes e composta por 13 capitulos, a
coletanea sistematiza e viabiliza o resultado de pesquisas
materializadas em conexdes que agregam diferentes olhares e
formas de abordagem que se deslindam em reflexdes e didlogos
académicos entre  professores(as)/pesquisadores(as),  pOs-
graduandos(as), revertendo-se na intencdo e no desafio em
publicizar a producao da pesquisa educacional sobre politica e
gestdao educacional circunscrita nos dominios da realidade da
educagao acreana.

Nessa perspectiva, € que se reconhece seu potencial em meio
aos muitos desafios presentes para enfrentar e superar assimetrias
na producao académica, apresentando elementos de andlise que
perfeitamente podem se configurar como contribui¢cdes para
ampliar o debate, difundir a producao académica e inseri-la em
contexto local, regional e nacional, ampliando as interfaces e o
desvendar de temas, problemas e questdes que ainda carecem de
analise, discussdao e formas mais apropriadas e aprofundadas de
abordagem e problematizacao.



Dessa forma, o convite para a leitura desse livro associa-se, em
um primeiro momento, ao reconhecimento e pertinéncia de alguns
dos principais temas deste amplo campo de pesquisa que € a
politica educacional, com destaque para temas referentes a politica
e a gestdo educacional. Em outro plano, a presente coletanea
objetiva também servir como suporte que possui potencial para
influenciar a formagdo, a inser¢cao e a imersao de novos
pesquisadores(as), considerando as diversas faces de disputas
presentes neste campo e a fecundidade das questdes que a ele
subjazem, sobretudo em um contexto fortemente marcado pelo
desmonte das politicas educacionais, sob o imperativo da ldgica
concorrencial em que os interesses privatistas da educacado
caminham na diregao de praticamente renegar a funcao do Estado
na garantia do direito a educacao.

A anatomia da obra e os capitulos nela reunidos discutem
aspectos relacionados a educagao e a escola, em sentido mais geral,
analisam as politicas educacionais e sua gestdao sob diferentes
perspectivas investigativas resguardando como traco um enfoque
que se fundamenta em uma concepgao critica, historica e
socialmente contextualizada, ainda que partam de recortes tedricos
e objetos de estudo diversificados. No entanto, essa profusao de
temas configura e demarca evidéncias de agdes significativas no
lastro da educagao escolar em diferentes niveis, cujo interesse se
sobrepde ao olhar especifico dos profissionais direta e
indiretamente envolvidos com os desafios da politica educacional
e de sua gestao.

A divulgacao e leitura da obra que ora se apresenta, a nosso
ver, se reveste de importancia para pesquisadores, docentes,
estudantes de graduacdo e pds-graduagao, gestores educacionais,
profissionais do magistério da educacao basica e demais publicos
interessados em aprofundar o conhecimento no campo dos estudos
das politicas e da gestao educacional.

Sem a pretensao de esgotar as reflexdes e discussdes que a
tematica enseja, a publicizagao dessa obra, na perspectiva de seus
organizadores e autores(as), se apresenta como um recurso para,
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de forma solidaria e comprometida com a educacao publica,
socializar e compartilhar conhecimentos, saberes, experiéncias e
vivéncias em pesquisa educacional em um movimento que busca
somar forcas e aglutinar vozes que possam ressoar em favor e
defesa da educacdo como direito humano fundamental com
potencial reconhecidamente  capaz de mobilizar, transpor
barreiras, enfrentar e superar desafios que possam vir a
transformar realidades, formar pessoas, individuos, sujeitos
humanos, soliddrios e fraternos que se comprometam social e
politicamente com a justica social, o combate a desigualdade,
contra a barbarie e a servico da humanizagao do humano para
construir uma sociedade mais fraterna, inclusiva, plural e diversa.

Afinal, o que a vida quer da gente é coragem, inclusive para
lutar e fazer os enfrentamentos que a civilizagao estd a nos impor.

Verao amazonico/acreano de 2022.

Os organizadores.

Rio Branco-Acre, outubro de 2022.
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A ESCOLA COMO OBJETO DE ESTUDO:
MULTIPLAS POSSIBILIDADES DE OLHAR

Mark Clark Assen de Carvalho (UFAC)
Sebastiana Gama Dos Santos (UFAC)

Consideragoes iniciais

Para pesquisar o dia a dia da escola e sua relacao na construgao
e manutengdo de sua prdpria cultura, optou-se por fazer uma
insercao nos ambientes da escola (sala dos professores, salas de
aula, direcdo, secretaria escolar, sala de leitura, sala de recursos,
patio), na busca de obter o maximo de informagoes que pudessem
possibilitar a compreensao da complexidade que envolvem o
objeto de estudo. Assim, pretendeu-se analisar a cultura
organizacional de uma escola publica da rede estadual de ensino,
permeando seus pressupostos organizacionais com referéncia nos
aportes teoricos, fontes documentais, na vivéncia e inser¢ao no
cotidiano da escola.

Nesse sentido, toma-se de empréstimo a compreensao de que
a escola é um sistema de agdes, constituida por multiplas e
complexas forgas. De tal modo, iniciativas e/ou omissdes sdao
colocadas em pratica coletivamente, de forma consciente ou nao,
mas que visam atingir os mesmos objetivos na organizagao, sejam
eles a curto, médio ou longo prazo.

A escola como organizacdo social e a questio da cultura
organizacional

Reporta-se ao contexto dos anos de 1980, para analisar as

mudangas pelas quais a escola passou, evidenciando o estudo sobre
a cultura organizacional das instituicdes escolares que, a partir
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desse contexto, ganhou notoriedade no Brasil. Com o advento das
Reformas Educacionais, ocorreram significativas transformacdes
na educagao, especialmente, no que se refere a gestao da escola —
autonomia, avaliacdo e democratizacdo do ensino. Desse modo, a
escola assumiu o posto de local privilegiado de discussao e de
participagao da comunidade. Tais reformas eram resultados da
crise do Estado de Bem-estar, ocasido em que se reordenou politicas
sociais tendo como foco a descentralizacao e a defesa por critérios
de eficiéncia e qualidade visando repassar as responsabilidades
estatais para a comunidade.

Pode-se dizer que nesse contexto a educagao publica foi
marcada por uma abertura politica e participativa na qual as
pesquisas sobre os estabelecimentos escolares ganharam novas
perspectivas de investigagao; teve-se o modelo estruturalista como
principal instrumento de andlise do papel politico e simbodlico da
escola — suas rela¢des de poder, ideologia, contradiges, interesses,
controle e regulagao. Assim, “os modelos simbolicos vieram por a
tonica no significado que os diversos atores dao aos acontecimentos
e no carater incerto e imprevisivel dos processos educacionais mais
decisivos” (NOVOA, 1995, p. 25).

Nesse mesmo sentido, Martins (2016) afirma que a educagao
perpassou por mudancas nos campos da qualidade, da
responsabilidade e do gerencialismo. Uma vez que, a crise de
qualidade da educagao publica seria resultado da incapacidade
gerencial do Estado em administra-la e da falta de responsabilizagao
da sociedade em pressionar/fiscalizar os governos.

Posta essa consideracgdo, pode-se dizer, entdao, que o contexto
educacional dos anos de 1980 ficou marcado pela diversidade,
pluralismo, incerteza e fragmentagao da andlise organizacional.
Além do mais, foi favoravel a inimeras pesquisas, que passaram a
criticar fortemente o carater técnico da gestao das organizagdes
escolares em defesa dos processos culturais e sociais, bem como, as
formas de poder e o direcionamento ideoldgico que configuravam
as organizagOes educativas, naquele momento.
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Nesse novo cendrio a educacao passou, entdo, a ser regida
conforme a ldégica de mercado, na busca por eficacia,
competitividade, qualidade e eficiéncia. As exigéncias do novo
modelo de Estado fizeram com que se buscasse a efetivacao das
politicas pautadas pela descentralizagao e autonomia escolar as
quais foram instituidas, principalmente, depois da promulgacao da
Constituicao Federal de 1988 que em seu artigo determinou a
organizacao da educagao por meio do regime de colaboragao e do
principio da gestao democratica, posteriormente, reforcadas pelas
disposi¢des da LDB 9.394/96 e de um conjunto de outros
dispositivos, emanados dos o¢rgaos de regulamentacio da
educacao nacional.

De acordo com Nogueira (1990), esse contexto provocou o
surgimento de pesquisas sociologicas nos estabelecimentos
escolares, com foco de andlise nas questdes qualitativas e
quantitativas da escola — reconhecendo-a como importante
instancia das transformacgoes e de modernizacao sociais. Assim, 0s
estudos foram fundamentados por diferentes abordagens tedricas
e metodoldgicas, que buscavam estabelecer e melhor precisar os
vinculos entre as caracteristicas objetivas da institui¢ao escolar e o
desempenho dos alunos, tendo como foco de andlise, os efeitos do
clima do estabelecimento de ensino, no que concerne aos processos
de aprendizagem e socializagao dos estudantes.

Nessa mesma perspectiva, Shiroma (2011) elucida que o
contexto das reformas educacionais no Brasil caracterizou-se como
uma profunda transformacao colocada em pratica por meio de leis
especificas, programas de financiamento, foruns, campanhas
lideradas por organismos nacionais e internacionais, os quais
consideravam a educagdo como pega fundamental para tragar
Nnovos rumos, pois encontrava-se mundialmente entre os nove
paises com os piores indices educacionais.

Corroborando com a mesma premissa de mudangas
educacionais, Azevedo, Coutinho e Oliveira (2013) avaliam esse
contexto como um periodo de moderniza¢ao da educacdo, tendo em
vista que rompeu com paradigmas anteriormente consagrados. Em
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outras palavras, a gestao da escola passaria a ser uma gestao onde os
diferentes segmentos participariam da tomada de decisoes, via 6rgaos
colegiados como os conselhos escolares, associagao de pais e mestres.

Entrementes, os debates e estudos educacionais trouxeram,
como pano de fundo, a valorizagao tanto da eficacia, quanto da
qualidade do ensino, tendo a gestao da escola como uma das
principais responsaveis por manter um clima favoravel a qualidade
do ensino. Assim, tanto na organizagdo quanto na gestdo, o
momento sinalizou novas formas de pensar as praticas do
cotidiano escolar, ancorada na descentraliza¢do, na cultura e na
lideranca que permitiram agregar uma multiplicidade de fatores
para gerir a escola.

Como parte da cultura organizacional, Névoa (1992) destaca
os resultados escolares como um dos vetores que é influenciado e
modificado pelo clima que se produz, a partir da cultura da escola,
considerando as pressdes ou parcerias entre o sistema de ensino,
da gestao escolar, da sociedade, dos alunos e da comunidade; de
modo a alcancar metas, estratégias internas e externas. As
avaliagoes em larga escala sao um exemplo disso.

A totalidade dos elementos da cultura organizacional tem de ser lida intra e
extra as organizagdes escolares, isto é estes elementos tém de ser
equacionados na sua ‘interioridade’, mas também nas inter-relagdes com a
comunidade envolvente. De facto, se a cultura organizacional desempenha
um importante papel de integracdo, é também um fator de diferenciagao
externa. As modalidades de interagdo com o meio social envolvente
constituem, sem davida, um dos aspectos centrais na analise da cultura
organizacional das escolas (NOVOA, 1992, p. 32).

A abordagem politica e socioldgica da escola reconhece sua
dimensao cultural, tanto na perspectiva mais ampla, no ambito da
relacdo que ela estabelece com a comunidade em geral, quanto no
que se refere a fungao das proprias formas culturais que ela produz
e dissemina, produzindo assim a continuidade de processos com
tragos e estilos de lideranca proprios de cada institui¢ao e conforme
cada contexto social.
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Assim sendo, toma-se os termos “cultura” e “escola” como
intimamente ligados, visto que, as institui¢des escolares sao formadas
por grupos de pessoas, cujas culturas tanto influem quanto sao
influenciadas no encontro que a escola propicia. Para isso, apoia-se no
conceito de cultura formulado por Forquin (1993), quando este
considera a cultura como parte da educagao, havendo entre ambas
uma correlagao imprescindivel na formagao dos sujeitos.

Incontestavelmente, existe, entre educacéo e cultura, uma relagdo intima e
organica. Quer se tome a palavra “educa¢ao” no sentido amplo, de formagao
e socializa¢ao do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar,
é necessario reconhecer que, se toda a educagdo é sempre educagao de
alguém, por alguém, ela supde também, necessariamente a comunicacao, a
transmissdo, a aquisi¢do de alguma coisa: conhecimentos, competéncias,
crengas, héabitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de
“contetido” da educagdo (FORQUIN, 1993, p. 10).

Assim, a cultura - enquanto materializacdo das agdes e
comportamentos dos diferentes grupos que compdem a escola —,
forma um conjunto inter-relacionado de intensas trocas simbolicas
que refletem diretamente na forma de gerir os processos educativos,
uma vez que precisa entender suas dinamicas e levar em consideracao
o fato de que cada um é detentor de sua experiéncia. Esta, por sua vez,
¢ produtora de uma consciéncia coletiva que resulta do compromisso
formal e das interagdes que se realizam no seu interior, em meio a
consensos, disputas e interesses distintos.

Nessa perspectiva, a cultura seria o elo entre os sistemas
simbolicos, as normas e as praticas cotidianas na institui¢ao. Dessa
forma, a cultura e a escola, para Forquin (1993), seriam
indissociaveis, de modo que a cultura serviria de base para a
construcao da histéria do estabelecimento escolar.

[...] a cultura é o conteudo substancial da educag¢do, sua fonte e sua
justificacdo ultima: a educagdo ndo é nada fora da cultura e sem ela. Mas,
reciprocamente, dir-se-4 que é pela e na educacdo, através do trabalho
paciente e continuamente recomecado de uma “tradi¢do docente” que a
cultura se transmite e se perpetua: a educacdo “realiza” a cultura como
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memoria viva, reativagdo incessante e sempre ameacada, fio precario e
promessa necessaria de continuidade humana (FORQUIN, 1993, p. 14).

Nessa perspectiva, a estrutura organizacional da escola é
definida pelo curriculo escolar que seleciona e pde em pratica os
conteudos, inclusive os relacionados a cultura, a serem ensinados as
novas geragoes. Desta feita, ao organizar seu curriculo e selecionar
previamente seus contetidos, a escola determina os processos
pedagdgicos, organizativos e de tomada de decisoes, caracterizados
por Forquin (1993, p. 176) como o “mundo social” da escola, suas
“caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e ritos, sua linguagem,
seu imagindrio, seus modos proprios de regulacao e de transgressao,
seu regime proprio de produgao e de gestao de simbolos”.

A cultura funcionaria assim como um conjunto de fatores
ligados entre si que agiriam como controladores das agoes, por
meio das suas escolhas e instrumentos pedagdgicos, como os seus
planos, curriculo, regras, instrug¢des. Ao passo que a cultura do
lugar modifica e direciona as agdes dos sujeitos, estes também
imprimiriam de sentido, o local onde atuam “através de formas
altamente particulares de cultura” (GEERTZ, 1989, p. 36).

Ainda em consonancia com Geertz (1989), é por meio da
concepgao simbolica da cultura que se descobre as estruturas
conceituais das ag¢des dos individuos. Desse modo, o “dito” no
discurso social é uma forma de construir uma analise que possibilita
distinguir o que € especifico, dessas estruturas conceituais, do que nao
é. Além disso, configuram o comportamento humano e o papel da
cultura no processo socio-historico.

Conforme o exposto e com base em Luck (2011), que apresenta
os conceitos de cultura e clima organizacional, é possivel
compreender a escola em sua maneira de ser e fazer, para além dos
documentos prescritos, como Projeto Politico Pedagogico, Planos
de Aula, Planos de Curso, Leis ou politicas educacionais. Ademais,
¢ de suma importancia analisar “a escola real” e como sado
materializados, em seu interior, os arranjos, as prioridades, as
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orientagdes, bem como as formas de interligagdes entre a cultura e
o clima organizacional que se manifestam no cotidiano escolar.

O clima e a cultura organizacional escolar constituem-se na ambiéncia em
que se realiza o processo humano-social do fazer pedagdgico, o qual
expressa a personalidade e caracteristicas dessa ambiéncia. Dai porque
permearam a escola como um todo a se constituirem na tecedura de fatos,
eventos, reagdes, ideias, comportamentos, atitudes, expressoes verbais ou
nao verbais, com determinados coloridos e emogdes, que se desenham na
urdidura da tela educacional. Representam, pois conceitos importantissimos
na determinacado da qualidade do ensino e de seus resultados. Sobretudo ao
se verificar que a cultura e, em outras, acolhem-nas e sustentam-nas, sejam
elas de iniciativa externa ou interna (LUCK, 2011, p. 23).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a singularidade da escola
envolve as interacbes entre seus atores. Embora cada um
desempenhe a sua fungao, compartilham e constroem a identidade
da escola — caracterizada por ser plural, pois abrange praticas,
representacdes e elementos que reinem os atores, a medida que
expressam sinais de reconhecimento de uma cultura comum.

Além disso, a gestdao da cultura e do clima organizacional da
escola é fator imprescindivel para a gestao escolar, dado que o diretor
precisa demandar tempo, foco, aten¢dao na maneira de ser e fazer da
institui¢ao escolar, além de ser capaz de mediar, orientar e interpretar
as agoes e intengdes do grupo que lidera. A cultura organizacional
estaria diretamente ligada a todos os atores envolvidos, desde a
equipe gestora, equipe de apoio, professores, alunos, familia. Sao estes
atores que irdo direcionar os processos administrativos e pedagdgicos,
conforme a cultura produzida nas relagdes uns com os outros, nas
relagdes com o espago e nas relagdes com os saberes, adaptando o
prescrito a cultura que se estabelece na escola.

Por seu turno, Fullan e Hargreaves (2000) apresentam
importantes reflexdes sobre a educagao e suas dificuldades, tais
como o trabalho docente realizado de maneira isolada,
fragmentada e individual e sua dificuldade de acompanhar o ciclo
de mudangas implementados nas reformas educacionais dos anos
1990, por nao considerar o professor nesse contexto. Além disso,
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apontam para a necessidade de uma mudanca profunda, na qual
precisa, necessariamente, partir de uma consciéncia tanto coletiva,
quanto individual que priorizem a aprendizagem e o ensino como
processos continuos entre professores e alunos.

No entanto, ha que se pensar na organizagao e distribui¢ao de
poder na escola para que haja de fato cooperagao, isto €, se faz
necessario que a mudanga ocorra na base das relagdes dentro da
escola, de maneira a modificar e transformar os processos
centralizadores e burocraticos e privilegiar processos colegiados,
compartilhados por todos os segmentos da escola, num processo
coletivo e continuo de aprendizagem. A esse respeito, Fullan e
Hargreaves (2000, p. 110) elucidam que “o diretor como simbolo de
cooperacao, € um dos elementos-chave para a formagao e para a
reforma da cultura da escola. O que ele faz, ao que esta atento, o
que valoriza e sobre o que fala ou escreve, tudo tem seu valor”.

A inovacao é, portanto, uma pratica formalmente situada, que
envolve tomada de decisdes. Assim, 0s processos e as intervengoes
dos varios individuos da instituicdo, podem centrar-se nas salas de
aula e nas praticas dos professores, por meio da utiliza¢ao de novos
materiais ou tecnologias, do uso de novas estratégias ou atividades
e a alteracao de crengas por parte dos interventores.

Em outra perspectiva de andlise, Lima (2001) amplia a
discussao, quando aborda a escola como um processo de
organizacao, destacando pontos fundamentais para essa tal. Desse
modo, ¢ de grande relevancia para o estudo, trazer a tonica a
discussao da escola enquanto espago complexo de luta, de modo
que haja uma administracdo descentralizadora, onde as tomadas
de decisdes perpassem pela autonomia, democratizacao e
participagao de todos os sujeitos desse processo.

Dessa maneira, pode-se afirmar que ha diferengas quanto a
organizagao de cada institui¢ao. Além disso, a relagao do individuo
com o espaco nao € neutra, mas interativa, de modo que ora o
individuo reforga sua identidade pessoal e social no exercicio das
atividades escolares, ora imprime seus valores culturais no
ambiente, num processo dialético, dinamico e mutavel.
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O clima institucional e a cultura organizacional da escola expressam a
personalidade institucional e determinam a real identidade do
estabelecimento de ensino, aquilo que de fato representa, uma vez que se
constitui em elemento condutor de suas expressoes, de seus passos, de suas
decisdes, da maneira como enfrenta seus desafios, como interpreta seus
problemas e os encara, além de como promove seu curriculo e torna efetiva
sua proposta politico-pedagdgica. A importancia desses conceitos €
evidenciada pelo fato de que a natureza do processo educacional e a vida da
escola sdao definidas sobremaneira pelo modo como as pessoas
coletivamente organizadas realizam o trabalho no seu interior, distribuem e
assumem responsabilidades, tomam decisdes, implementam-nas percebem
seu trabalho e constroem significados a partir dessa experiéncia interativa
em que muitos elementos pessoais, sociais, contextuais e funcionais entram
em jogo (LUCK, 2011, p. 30).

Assim, pode-se inferir que cada escola possui um carater
singular e mesmo que possuam semelhangas, como a estrutura
arquitetonica, os documentos prescritos; estas se diferenciam umas
das outras, dado que a cultura é produzida a partir do e com o
grupo social ao qual esta inserida. Além do mais, ¢ movida pela
apropriagdo e reinterpretagio de diferentes praticas, valores,
crengas e ritos.

De tal modo, as instituicbes escolares desenvolvem uma
dimensao prdpria, enquanto espago organizacional, pois consiste
nas relagdes e na maneira como as pessoas se organizam e
interagem dentro dela. Além de ser um espaco onde sdao tomadas
decisbes quanto ao curriculo, as agdes pedagodgicas e
administrativas.

Destarte, a fungao social da escola vai além da prestacao de
servigos burocraticos, uma vez que os individuos e suas praticas
sao fundamentais para a compreensao de processos pedagogicos,
organizativos, de gestao e de tomada de decisdes. Disso decorre a
capacidade que cada instituicao possui para produzir sua propria
cultura, pois, desse modo, pode mobilizar e colocar em pratica um
clima favoravel, em que os diferentes discursos, formas de
comunicagado e linguagens, presentes no cotidiano escolar, sejam
convergentes aos propdsitos da institui¢ao.
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Conforme elucida Silva (2006),

existem intmeras caracteristicas que aproximam os comportamentos das
escolas, bem como as investigacdes sobre ela, e ha uma infinidade de outras
que os/as diferenciam. No entanto, parece ndo haver inconvenientes em
considerar a escola como uma instituigdo com cultura prépria. Os principais
elementos que desenhariam essa cultura seriam os atores (familias,
professores, gestores e alunos), os discursos e as linguagens (modos de
conversagao e comunicagao), as institui¢des (organizagao escolar e o sistema
educativo) e as praticas (pautas de comportamento que chegam a se
consolidar durante um tempo). Para Chervel (1988), a escola fornece a
sociedade uma cultura constituida de duas partes: os programas oficiais, que
explicitam sua finalidade educativa, e os resultados efetivos da agao da
escola, os quais, no entanto, ndo estdo inscritos nessa finalidade. Dito de
outro modo, esse autor entende a cultura escolar como cultura adquirida na
escola e encontra nela nao somente seu modo de difusdao, mas também sua
origem (SILVA, 2006, p. 202).

Portanto, a escola enquanto espago complexo, heterogéneo e
socialmente construido, caracteriza-se como campo fértil de
pesquisas e investiga¢Oes na area da cultura organizacional, pois
atuam diferentes atores e interesses que vao delineando e definindo
tragos de sua identidade institucional.

Tracos da cultura organizacional na vida da escola: identidade,
democracia e participa¢do na escola

De acordo com Mello (2010), a nova gestao democratica da
escola e a descentralizagao da gestdo se configuraram como uma
importante mudanga, para a concepgao da educagado e organizagao
do trabalho pedagogico na escola, que passou a funcionar de
maneira colegiada, criando espagos de participagao da
comunidade, nos processos de tomada decisao.

Em nome da democratizacio da gestdo da escola, vem se dando a
reorganizacdo e ampliacdo dos poderes concernentes aos conselhos
escolares, como mecanismo fundamental para viabilizar a participagao dos
diferentes segmentos da comunidade escolar na constru¢dao da escola
democratica. Desse modo, tem-se procurado romper com a légica do
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controle e da dominacdo que historicamente tem permeado e definido a
escola, sua organizagao e funcionamento (MELLO, 2010, p. 126).

Sobre esse aspecto, Sarmento (1994) acrescenta que as relagoes
entre cultura organizacional e comportamento sdao importantes
objetos de estudo, para compreensao da abordagem cultural, no
contexto das organizagdes escolares. Dado que esta favorece a
construgao e a pratica de estratégias que, através do dominio
simbolico de controle, garantem a participagao convergente com as
prescrigdes dos sistemas de ensino e com as finalidades definidas
pelos gestores da institui¢ao escolar.

Ademais, os gestores podem, por meio da cultura instituida na
escola, padronizar comportamentos desejaveis e aceitaveis para
aquela instituigdo. De maneira que o0s seus membros se
identifiquem como tal e, por meio dos elementos subjetivos que ela
contém e que configuram a identidade institucional do lugar,
coloquem em pratica normas, valores, crencgas, principios, padroes
de comportamentos e de reconhecimento do comportamento
individual e coletivo.

No que que se refere ao conceito de identidade institucional,
este trabalho toma como referéncia a compreensao de JoHatch e
Schultz (1997) que a definem como “produto reflexivo do processo
dinamico da cultura organizacional”. Além disso, o sentimento que
reside nas pertencas grupais, entre elementos que compartilham
crengas e valores baseados em simbolos e significados singulares a
institui¢ao, é criado e formado ao longo do tempo.

Assim, a identidade institucional pode ser compreendida
como base para a construgao de um processo coletivo continuo, do
qual influem multiplos comportamentos e conceitos que resultam
em uma relagao dialética impregnada de sentido. De tal forma, ora
revelam estabilidade, ora revelam as transformacodes ocorridas na
organizacao escolar: forma de contratacdo dos profissionais,
especialmente dos docentes; gerenciamento dos trabalhos;
condigdes para a participacao; clareza e organizagao nos processos
escolares, experiéncias de gestao democratica.
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A identidade, vista assim, se caracteriza como uma construc¢ao
social e simbolica, na medida em que o individuo constréi a
identidade de sua realidade e reconhece as significagdes que
constroem o real, bem como se utiliza da perspectiva do outro, a
fim de transformar o que reconhece como sendo coerente.

Nesse sentido, a participagdo envolve nao apenas uma escolha
de diretores, mas a atuacao nos rumos que a escola pode tomar.
Isso inclui objetivos e metas a serem alcangadas por todos, pois o
principio da participagao politica exige o efetivo posicionamento
critico, frente aos assuntos da escola, de maneira que a atuagao dos
individuos seja plenamente consciente e historicamente situada.

Luck (2009) elucida que a participagao ¢ condicao para a
efetivagao da gestao democratica escolar e precisa ser favoravel ao
trabalho das equipes, de modo a valorizar as diferentes iniciativas,
habilidades e opinides, tendo como fundamentos principais: a
participagdo da comunidade, na escolha dos gestores; a
participacao efetiva do colegiado escolar e a ampliacao da
autonomia, sendo esta ultima indissocidvel para a promogao da
democracia dentro da escola.

Gestao escolar € o ato de gerir a dinamica cultural da escola, afinado com as
diretrizes e politicas educacionais publicas para a implementacao de seu
projeto politico-pedagdgico e compromissado com os principios da
democracia e com os métodos que organizem e criem condi¢gdes para um
ambiente educacional auténomo (solugdes préprias, no ambito de suas
competéncias), de participacdo e compartilhamento (tomada de decisdes
conjunta e efetivagdo de resultados) e autocontrole - acompanhamento e
avaliacdo com retorno de informag¢oes(LUCK, 2009, p. 24).

Desse modo, é perceptivel que a escola recai a tarefa de
construir e gerir de maneira colegiada o seu Projeto Politico-
Pedagogico, tendo em vista a melhoria dos processos pedagogicos
e uma formagao para a cidadania. Bem como, criar possibilidades
de participagao de todos os segmentos, abrindo espago tanto para
a comunidade escolar, quanto para as familias, de modo que exijam
e contribuam, efetivamente, para o éxito escolar dos alunos.
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A respeito dessa tematica, Gadotti (2000) advertia que apenas
a letra da lei ndo seria suficiente, para implementacao de uma
gestdo democratica na escola. Antes, seria necessdrio que
professores, alunos, familia e demais atores escolares conhecessem
o significado politico da participagao e autonomia.

Assim, a gestdo democratica é tida como um dos principios,
para o desenvolvimento participativo no interior da escola.
Todavia, sua implementagao nao envolve apenas a decisao do
diretor ou equipe gestora, mas também a pratica do didlogo, da
descentralizagao, da impessoalidade, de maneira que as decisdes
perpassem todos os segmentos da escola e garanta a participagao
efetiva de todos. Portanto, a figura do diretor se faz entdo
imprescindivel para articular, organizar os trabalhos, bem como,
considerar as diversas opinioes da comunidade escolar. Sobre essa
questdo, Luck (2000) ressalta que:

um diretor de escola é um gestor da dinamica social, um mobilizador e
orquestrador de atores, um articulador da diversidade para dar-lhe unidade
e consisténcia, na construgao do ambiente educacional e promogao segura
da formagao de seus alunos. Para tanto, em seu trabalho, presta atencao a
cada evento, circunstancia e ato, como parte de um conjunto de eventos,
circunstancias e atos, considerando-os globalmente, de modo interativo e
dinamico (LUCK, 2000, p. 16).

A partir dessa perspectiva, pode-se reconhecer entao que o
diretor passou a assumir, com a democratiza¢ao da educagao, bem
mais do que a responsabilidade pela manutengao, organizagao e
funcionamento da escola. Mais que isso, seu foco fora direcionado
as atividades tanto no sentido macro quanto micro, desde os
aspectos fisicos, sociais, politicos, administrativos e pedagogicos,
de modo a vislumbrar a qualidade do ensino na institui¢ao. Dessa
forma, esse novo cendrio impde a democratizacdo da gestdo e a
escola deixa de ser uma institui¢do burocratica para se tornar objeto
politico do fazer pedagodgico, pautado por seu Projeto Politico
Pedagdgico. Segundo Bauer (1999),
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é preciso, contudo, também afirmar a identidade tanto do todo como de cada
uma das partes. O todo existe, de fato, enquanto uma tinica unidade global,
mas as partes tém dupla identidade, preservando suas identidades préprias,
nao redutiveis ao todo, e também constituindo uma identidade comum.
Assim, ao mesmo tempo, € a diversidade que constrdi a unidade, enquanto
a unidade constrdi a diversidade (BAUER, 1999, p. 61).

Portanto, pode-se afirmar que os individuos ndo sdao meros
funcionarios, componentes de uma organizagao, sdo, antes,
dotados de subjetividades, valores, crencas, cultura e identidade.
Assim, ao colocar em pratica suas agoes, esses individuos trazem
tensdes acerca do papel que cada um ird desempenhar, bem como,
0 que ird incorporar, modificar, adequar ou transgredir,
considerando o grau de autonomia que hd na sua fungao.

Disso decorre uma questao importante para a manutencao da
organizacao instituida no lugar: a socializagdo. Dado que, este
principio possibilita a formagao de saberes e de significados pré-
estruturados, além disso, ao ser instituido, ¢ permeado por
intengOes sociais e, por consequéncia, perpetuadoras da cultura
construida e defendida pela instituicdo como padrao a seguir.

Nesse viés, Fullan e Hargreaves (2000, p. 68) elucidam que a
socializagao coletiva de principios, normas, valores, objetivos
“criam e mantém ambientes de trabalho de maior satisfacdo e
produtividade”. Ademais, “através do fortalecimento de seus
professores e da redugdo das incertezas de seu trabalho que, de
outro modo, seriam enfrentadas isoladamente, provoca-se o
aumento de bons resultados dos seus alunos”.

O fortalecimento do trabalho coletivo favorece o bom
desenvolvimento do ensino e, consequentemente, da
aprendizagem. Embora seu interior seja constituido de regras, ha
também as ideologias, os lagos informais, a colaboragao mutua que
se estabelecem e condicionam formas de relacionamento
interpessoal entre os diferentes grupos, com a estrutura de poder e
autoridade da institui¢ao, conforme Fullan e Hargreaves (2000). Ou
como sugere Sarmento (1994, p. 100): “um mosaico de realidades
organizacionais, mais do que uma corporateculture uniforme”.
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A gestao da escola pode vir a exercer um papel imprescindivel,
para o elo entre os diferentes interesses dos grupos e subgrupos.
Mesmo porque, uma de suas atribuig¢des € a esséncia da negociagao,
além da mediacao de processos objetivos e subjetivos, de modo a
alcangar, assim, os objetivos da instituicao.

Assim, a consciéncia e interpretacdo dos mecanismos de
poder, nas relagdes que se estabelecem no interior da escola, podem
servir de base para uma nova forma de pensar e administrar a
escola. Para Veiga (2001), a transformacgao da institui¢ao é causada
pelos proprios atores que fazem parte de sua estrutura. Contudo,
para que ela ocorra, € necessario que se conheca sua dinamica
organizacional e em que se fundamenta determinados valores da
instituicao.

Importa salientar que os fundamentos estao presentes, quase
que em sua totalidade, no Projeto Politico Pedagdgico — documento
norteador que direciona o fazer pedagogico e explicita a dire¢ao da
gestdo escolar, bem como, seu marco referencial, habilidades,
conhecimentos, valores, missao, metas. Conforme Veiga (2001, p.
187), “é a configuragao da singularidade e da particularidade da
instituicao educativa”.

No que se refere a participacao dos segmentos escolares, foi
estabelecido pela Constituicao Federal (1988), em seu artigo 208,
inciso VI, que o ensino sera ministrado com base na “gestao
democratica do ensino publico, na forma da lei” e reafirmado pela
LDB n® 9.394/96, no artigo 14, que “os sistemas de ensino definirao
as normas da gestdao democratica do ensino publico na educacao
basica, de acordo com suas peculiaridades, garantindo [...] a
participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes”.

Paro (2001) menciona que a gestdao democratica se caracteriza
como um trabalho e um objetivo da escola para todos os segmentos,
no qual a participacao efetiva é o seu foco, principalmente por se
tratar de um espago cultural e essencialmente politico. No entanto,
para que isso se torne uma pratica cotidiana “precisa impregnar
toda uma concepgao de mundo, permeando todas as instancias da
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vida individual e coletiva [...] € preciso que cada individuo pratique
a democracia”, conforme Paro (2001, p. 10).

Ao se cotejar os principios da gestao democratica, previstos na
legislagao, nota-se que, esse processo de inser¢ao, garantia e
definigao de papéis, desde sua concepgao, apresenta-se com vazios
e postergacoes. Assim, deixa a cargo, dos sistemas estaduais e
municipais de ensino, as formulagdbes concernentes ao
detalhamento e implantagio de como esses principios gerais
tomarao corpo dentro das escolas.

Assim, a escola desempenha uma fungao politica e social
muito importante para a garantia da participagdo de seus
membros, na elaboragao de seus propdsitos pedagdgicos. De modo
que seja igualitdrio e possivel a transformac¢do, bem como
corrobore para uma sociedade justa. A escola publica, nesse
contexto, precisaria ser modificada para cumprir esse papel tao
complexo, no qual a socializagao e construgao de conhecimento se
tornam o grande desafio para as instituigdes escolares,
principalmente para o diretor. A esse respeito Melo e Torres (2017)
apontam que:

ao mesmo tempo em que os novos modelos de gestdo defendidos pelas
reformas educacionais preconizam uma gestao escolar mais descentralizada,
com certo nivel de autonomia dos profissionais que ali atuam, advogando
pela ampliacdo da participagao da comunidade escolar nas suas decisdes — o
que em tese sdo elementos que caracterizam uma gestao democratica —, vem
ocorrendo uma sobrecarga de trabalho para as unidades escolares e para
aqueles que delas fazem parte. Tem sido consenso que o excesso de
atividades tem atingido, particularmente, aqueles que exercem fung¢des
tanto na gestao da sala de aula, como na gestao da escola, a exemplo dos
diretores escolares (MELO e TORRES, 2017, p. 813).

No entanto, no que se refere a reunides e ao conselho escolar,
nao constam registros de que estes tenham sido acionados, para
partilha de informagdes, no ano de 2019, na institui¢ao Iza Mello.

Na visao de Lima (2001, p. 135), as tensdes de participacdo, que
configuram a identidade da escola, podem ser vistas como “uma
construgdo tedrica e normativa, um ideal de participacdo
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emancipatoria ou, pelo contrdrio, uma constru¢ao manipulante na
base de uma participagdo meramente funcional, consoante aquelas
distintas politicas”.

Contribuindo para ampliar o debate sobre o tema da gestao
democratica, Luck (2001, p. 70) acrescenta que a concretizagao
da gestdao democratica, estabelecida pela LDB 9.394/96 e pela
Constitui¢ao Federal de 1988, reside no principio de que a
educagao “é um processo social colaborativo que demanda a
participacao de todos da comunidade interna da escola, dos pais
e da sociedade em geral”.

Assim, decorre a possibilidade de garantir, minimamente, a
qualidade do ensino, o qual depende, além disso, de uma acao
integradora e coletiva da gestdao, com vistas a promover uma
relacdo estreita entre escola, pais e comunidade. No mais, isso
permite criar condi¢Oes basicas, para que o ambiente da instituigao
seja acolhedor e participativo, em que todos os segmentos possam
vivenciar, de fato, os principios da cidadania e da gestao
participativa na escola.

Consideragoes finais

No decorrer do estudo, fez-se uma breve explanagao de como,
a partir dos anos 1980, no Brasil, as reformas e as politicas
educacionais contribuiram para modificar a organizacao escolar,
interferindo em sua forma de conceber e gerir os assuntos proprios
do ensino e da gestao da educagao — os quais passaram a ser
regulados por dindmicas, produzidas fora do ambiente e
desconectadas da natureza do trabalho administrativo e
pedagogico (inerente a fun¢ao da escola, enquanto instituicao de
formagao cultural).

Paralelamente, recorreu-se as analises das dimensdes da
cultura organizacional e seu processo de interdependéncia, de
modo a compreender como estas se configuram e dao vida aos
acontecimentos do dia a dia na escola de cujas andlises se
depreende que a organizacdo e dinamica da escola nao estdao
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centradas em um tinico elemento, mas sim por relagdes complexas
e percepgoes distintas.

Isso impde a equipe, principalmente a gestora, desafios
diversos como, por exemplo, a ndo participagdo da comunidade
nos assuntos da escola e a auséncia de um corpo permanente de
docentes, que possa assumir e participar mais efetivamente do
planejamento do trabalho escolar, a longo prazo.

Todavia, mesmo com as dificuldades que os dados apontam,
a maneira como a cultura organizacional da escola se materializa,
enriquece o processo pedagogico, por obter bons resultados e, de
certa forma, uma unidade nos trabalhos pedagdgicos e
administrativos.
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O (NAO) LUGAR DO HOMEM COMO EDUCADOR
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Consideragoes Iniciais

Em muitos momentos historicos, buscou-se definir e
rememorar o lugar politico dos agentes sociais de uma comunidade
ou cultura. Referente ao homem, tradicionalmente, entende-se sua
participagdo na sociedade como "provedor”, "mantenedor",
"patriarca”, "a cabe¢a da mulher". Ao homem nao é imputado
deveres recebidos como femininos, a exemplo, os cuidados
domésticos de alimentar, banhar e vestir os filhos.

A pés-modernidade emerge questionadora de padrdes sociais
historicamente construidos, dentre os quais, os conceitos de
homem padrao e modelo no mundo ocidental e de masculinidade
unica foram postos em xeque: o homem iluminista, branco,
europeu, civilizado, racional, heterossexual e religioso.
Constituigdes culturais ideoldgicas validadas pelo discurso
corrente de direita conservadora que busca emoldurar, caracterizar
e tipificar a masculinidade (VIANA JUNIOR, 2017).

Em uma cultura baseada na religido crista, como a brasileira,
nota-se a fundamentacao dos sentidos das relagdes humanas
baseados nos postulados dos "textos sagrados”" que buscam
condicionar a performance e comportamento sociais. Embora uma
grande totalidade dos que se dizem cristaos nao frequentem a
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igreja, revelam em seus modos, discursos que marcam a ideologia
religiosa, corroborando assim, para o que é denominado em
Orlandi (2007) como politicas de siléncio, fator sutil, o qual envolve
uma totalidade consideravel de sujeitos que sao conduzidos pelas
formas do siléncio.

Como heranca da interpretacao dos textos religiosos, cita-se a
aceitagao do patriarcado. O homem € o centro e, em consequéncia,
sua masculinidade deve ser bem definida, é um dominador por
natureza. No entanto, o que parece ser uma evidéncia consistente,
revela-se, por Pécheux (1988), como carater material do sentido.
Este constituido pela ideologia: o mito viril que emerge das nog¢oes
hegemonicas de masculinidade.

Assim, este capitulo, busca problematizar o Projeto de Lei n.
1174/2019 com enfoque em questdes discursivas sobre o lugar do
homem no tocante ao ser educador de infancia!, visto que, a
ideologia patriarcal e biologicista tem tentado silenciar sua atuagao
nos espagos da Educacao Infantil. Os dados do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
apontam que, no ano 2019, os educadores de infancia que atuam no
territorio nacional continuam sendo em sua maioria mulheres
(96,02%), estando a presenca do homem, nesta etapa da educagao,
ainda timida (3,98%).

Contribuindo com a reflexao, esta pesquisa se apoia nos
pressupostos epistemoldgicos de uma investigacao qualitativa de
cunho interpretativista (LUDKE; ANDRE, 1986; CHIZZOTTI, 2006)
através da otica da Analise do Discurso Francesa (AD) sob os
apontamentos de Orlandi (2007); Pécheux (1988); Althusser (1985)
e outros. Analisa-se o Projeto de Lei N°® 1174, de 2019, que visou
conferir e legitimar a profissionais do sexo feminino a

! Levando em consideragao que a Educagao Infantil nao tem por objetivo o ensino
formal, mas a promocao de experiéncias diversas vivenciadas pelas criangas nos
diversos ambitos do fazer e do agir, acreditamos que o profissional que media tais
experiéncias deve ser chamado educador de infancia em detrimento da
nomenclatura professor, a qual é pertinente as demais modalidades da educagao
bésica (ensino fundamental e ensino médio) que tém como centro o ensino.
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exclusividade nos cuidados intimos com criangas na Educagdo
Infantil, tais como, trocar fraldas, dar banho e levar ao banheiro,
proposto pelas deputadas estaduais do PSL de Sao Paulo: Janaina
Paschoal, Leticia Aguiar e Valéria Bolsonaro.

Analisa-se a reportagem do site G1 intitulada: “Maioria dos
casos de violéncia sexual contra criangas e adolescentes ocorre em
casa; notificagdes aumentaram 83%”, datada de junho de 2018. Esta
matéria buscou mostrar que, no Brasil, a maior incidéncia de casos
de abuso sexual ocorre dentro da casa da crianga. Por fim, analisa-
se o substitutivo n°® 1/2019 proposto pela bancada ativista da
Assembleia Legislativa de Sao Paulo em resisténcia ao Projeto de
Lei N° 1174, de 2019.

Este texto esta dividido em 3 (trés) partes correlacionadas. No
primeiro momento, discute-se, por intermédio da Analise do
Discurso francesa (AD), questdes referentes as constitui¢does do
sujeito, ideologia e siléncio. Por conseguinte, aborda-se sobre
Educagao Infantil, Masculinidades e Resisténcia. No segundo
momento, analisa-se as materialidades discursivas que reverberam
o desejo de fazer calar o educador homem na Educagdo Infantil,
ideologia do silenciamento presente no século XXI. Por fim,
apresenta-se as consideragdes finais.

Sujeito, Ideologia e Siléncio

A docéncia na Educagao Infantil brasileira passou a ser uma
profissao feminina com base na cultura patriarcal que se efetivou,
tendo a mulher como submissa, décil e dada aos afazeres do lar,
enquanto o homem, aguerrido, destemido, constituido de instintos
menos controlaveis que os femininos: mulher procriadora e
homem provedor (MONTEIRO; ALTMANN, 2014). E nesse
sentido que, historicamente, o cendrio educacional de Primeiras
Letras?, foi tomado como [dcus privilegiado da mulher, tanto pela

2O cenario das Escolas de Primeiras Letras constituiu-se a partir da promulgacao
da Lei das Escolas de Primeiras Letras, em 1827, que, tinha por objetivo ensinar a
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extensdo dos tragos maternos, como por ser a profissao/oficio
unicamente aceita pela sociedade do final do século XIX e inicio do
século XX, e por ser uma atividade passivel de ajustes aos afazeres
domésticos (BRASIL, 2016).

A implantacao da Republica Brasileira aliada aos processos de
industrializagao e de urbanizagdo no pais reforcam a presenca da
mulher no Curso Normal com a extensiva saida masculina da
docéncia de primeiras letras para a assunc¢ao na docéncia de niveis
mais elevados ou mesmo para assumir outras atividades
laborativas de maior prestigio social: “no Brasil € possivel
identificar algumas transformagdes sociais que ao longo da
segunda metade do século XIX vao permitindo ndo apenas a
entrada das mulheres nas salas de aula, mas, pouco a pouco, o seu
predominio como docentes” (LOURO, 1997, p. 95).

Para a docéncia de primeiras letras, “além das habilidades
consideradas “inatas” para cuidar de criangas, as mulheres
deveriam demonstrar honestidade, boa conduta e respeito aos
padrdes morais da época” (FREITAS, 2003, p. 28-29), requisitos
ideologicos e culturais da mulher de bem no bojo do patriarcado.

Se por um lado a entrada da mulher no mercado de trabalho,
especificamente no ensino formal de criangas, inaugura o processo
de independéncia financeira e de gozo de prestigio social, ainda
que nao fosse/seja equitativo ao do homem nas profissoes
predominantemente masculinas, por outro, os espagos nessa etapa
de ensino foram sendo cada vez mais negados aos homens,
gerando pois o silenciamento (ORLANDI, 2007) da presenca
masculina nos antigos cursos de primeiras letras, estendendo-se a
atual Educacgao Infantil.

Esse movimento de fazer calar, de desnaturalizar o
educador homem em face da educadora, da tia, da mulher

ler, escrever e contar. A referida lei, tem ligacdo direta com a vinda da Corte
Portuguesa para o Brasil, em 1808, e a necessidade de escolas para os filhos da
elite. Atualmente, essa etapa de ensino corresponde aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A esse respeito, ver Saviani (2009).
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vocacionada a ser mae e a prolongar seus tragos maternos aos
cuidados de bebés e criancas pequenas na educag¢do formal,
robustece a politica do siléncio, ofuscando o trabalho do homem
nessa etapa da educacdo basica. O discurso referencial de género
feminino dirigido aos profissionais da Educacao Infantil ainda é
forte no discurso ideologico.

O século XXI também é marcado por uma onda conservadora,
baseada nos valores religiosos (cristaos), da moral e da familia
tradicional, que reforca, dentre outros aspectos, a desigualdade de
género. Essa vertente se fortalece na ideologia de (extrema) direita, a
partir de movimentos como: “Revoltados Online”3, “Movimento
Brasil Livre” (MBL)* e “Escola sem partido”.> No tocante a este
ualtimo, baseou-se, sobretudo, na libertacdo das escolas e
universidades de qualquer propagagao ou doutrina¢ao ideoldgica.
Contudo, qualquer forma de compreensao ou escolha é vertente de
acao ideologica, pois segundo Voldchinov (2017), nunca
pronunciamos ou ouvimos palavras vazias desprendidas do

3 O movimento intitulado de “revoltados Online” teve como seu principal
representante o empresario Paulista Marcello Reis. Este por sua vez, consolidou o
movimento em prol do impeachment da entdo Presidente Dilma Rousseff. Em
2013, através de convocagdes online, 0 movimento arrebatou em varios lugares do
pais, sobre a égide da luta contra o reajuste no valor do transporte publico,
contudo, em poucos dias estes atos se tornaram movimentos politicos contra o
governo sobre uma base discursiva de conservacao da moral, dos bons costumes
e da familia tradicional.

4 Este segundo movimento denominado de “Brasil Livre” (MBL), surgiu em 2014
com uma base filos6fica de mais liberdade de imprensa e apoio a operagdo Lava
Jato. Com relagdes estreitas com a bancada evangélica e conservadora defende
pensamentos como o estado minimo, reducdo de maioridade penal e foi basilar
para organizar e agrupar multidées contra o governo da Presidente Dilma
Rousseff. Seus principais representantes sao: Kim Kataguiri e Fernando Holiday.
5 O terceiro movimento apontado neste artigo diz respeito a uma ideia apoiada
por aqueles que defendem a libertagdo dos ambientes educacionais por aquilo que
eles entendem como “doutrinagao ideoldgica”. A ideia que criou for¢a em diversos
lugares do Brasil tornou-se lei em Alagoas e mais alguns municipios brasileiros,
mas apds apreciagao do documento pelo supremo Tribunal Federal, considerou-
se inconstitucional, pois infringe o artigo 206 da constituigao pelo qual defende-se
a pluralidade de ideias.
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cotidiano. Ora, o que ouvimos sao sempre verdades ou mentiras,
algo bom ou mal, relevante ou nao, que nos agrada ou desagrada. A
palavra estd sempre repleta de conteudo e de significages
ideologicas. Assim, ndo existe sujeito fora da ideologia.

Esses movimentos conservadores nos fazem refletir que pela
ideologia, se diz x para nao dizer y (ORLANDI, 2007), se diz ela,
para nao deixar dizer ele (Ex.. Quem ¢é a sua professora?).
Naturalizou-se perguntar as criancas com quem elas estudam,
valendo-se do interpelativo feminino. Estranha-se, ou mesmo nao
se usa, o “quem é seu professor?”. Esse movimento discursivo,
como dito antes, é marcado pela ideologia que reduplica os
conceitos da “norma” identificadora do lugar da mulher e do
homem na sociedade.

Desse modo, é a ideologia que, através do “habito” e do “uso”, esta
designado, ao mesmo tempo, o que é o que deve ser, e isso, as vezes, por
meio de “desvios” linguisticamente marcados entre a constatagao e a norma
e que funcionam como um dispositivo de “retomada do jogo”. E a ideologia
que fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que é um
soldado, um operario, um patrao, uma fabrica, uma greve, etc., evidéncias
que fazem com que uma palavra ou um enunciado “queiram dizer o que
realmente dizem” e que mascaram, assim, sob a “transparéncia da
linguagem”, aquilo que chamaremos o carater material do sentido das
palavras e dos enunciados (PECHEUX, 1988, p. 159-160).

Para Pécheux (1988), a naturalizacdo do ponto de vista é
marcada e mascarada por uma evidéncia transparente para o sujeito,
nem sempre de forma consciente. Disso precede a afirmagao de que
“eu sou eu realmente”, contudo, esse movimento de compreensao e
afirmativa do “meu lugar no mundo” surge no processo de
interpelagao-identificagdo que produz e marca o sujeito.

Para Althusser (1985, p. 93), a ideologia interpela os
individuos enquanto sujeitos a medida que “s6 ha ideologias pelos
sujeitos e para os sujeitos, ela existe para sujeitos concretos”. Isto
acontece através das praticas de rituais de reconhecimento
ideoldgico, como, por exemplo, uma abordagem policial que diz:

'I/

“ei, vocé ai!”. Quando o individuo se volta ao policial e, assim,
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reconhecendo que um chamado foi feito, este individuo concreto se
converte em sujeito.

A interpelagao que marca o lugar da mulher pela ideologia
da/na educagdo infantil, reforca sua identidade enquanto sujeito
ideoldgico e ideal para os espagos proprios do educador de
infancia. Sobre isso, Jaeger e Jacques (2017), em pesquisa
realizada sobre masculinidade e docéncia na Educagao Infantil,
consideram que, para além da ideia de indispensabilidade do
“amor materno” ou do “instinto de mae”, do ser assim porque
tem que ser, porque sempre foi, € indispensavel, conhecimentos
tedricos e praticos acerca de educar e cuidar. E necessario a
ruptura do discurso ideologico, biologicistas (mas nao menos
ideologico) e vocacional de que a Educagdo Infantil é uma
profissio de mulheres. E a interpelacio que silencia, produz,
valida e reforga os esteredtipos ideoldgicos.

No tocante ao siléncio, ressaltamos que nao se relaciona a
auséncia de sons ou de palavras, mas estad intrinsecamente
comprometido com o siléncio como principio de toda e qualquer
significagdo (ORLANDI, 2007). O siléncio é condutor de uma
hegemonia, haja vista que ele [0 siléncio] surge de praticas
opressoras por uma condugao da producao de sentidos. Logo, a
palavra estd sempre em busca de um “lugar que permite a
linguagem significar” (ORLANDI, 2007, p. 68).

O siléncio nao é um vazio discursivo, mas busca distorcer a
palavra significando de outra forma, pois, por conseguinte, podera
suscitar contextos semanticos dirigidos a horizontes de dominagao.
Trata-se, portanto, de extrapolar a fundacao dos sentidos em
coexisténcia no interdiscurso, para fundar a politica do siléncio:
opressora, dominadora.

O interdiscurso refere-se ao movimento de interacdo entre discursos que
ocorre dentro de um discurso determinado. Ao dizer, o sujeito reproduz o
que ja foi dito em outro tempo e lugar; é a materialidade histérico-dialética
em funcionamento. Entretanto, ele ndo apenas reproduz, mas atualiza o dito.
E é isso que faz sentido, haja vista que todo dizer possui uma memoria que
se atualiza a cada novo dito e lhe confere sentidos. Essa atualizacdo € o
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intradiscurso, ou seja, o discurso do agora, o discurso que se enuncia, no
momento em que se enuncia, que se atualiza e, portanto, se ressignifica
(DIKSON; ARRUDA, 2017, p. 569).

E o siléncio constitutivo que trabalha os limites do dizer:
“representa a politica do siléncio com o efeito de discurso que
instala o anti-implicito” (ORLANDI, 2017, p. 73). O nao dito é
retirado do interdiscurso para se evitar outros sentidos, os sentidos
antidominac¢do. Isso pde em funcionamento os mecanismos
necessarios ao nao dizer para poder dizer algo. Instalada a
dominacgao latente, pelo silenciamento, proibe-se certas palavras
com o objetivo de proibir certos sentidos. Desse modo, no préximo
topico, cabe construir uma discussdo acerca desses silenciamentos
no ambito da Educacdo Infantil, o que corrobora para a
compreensao das masculinidades face ao processo de resisténcia
em afirmacao do ser homem e educador nessa etapa da educacao.

Educacgao Infantil, Masculinidades e Resisténcia

A Educacdo Infantil integra, atualmente, a Educacao Basica
como uma de suas etapas (BRASIL, 1996). Pautada na dimensao
educar-cuidar, que se constitui na indissociabilidade entre
atividades = pedagogicas e cuidados intimos, visa ao
desenvolvimento pleno das criangas de zero a cinco anos de idade
como sujeito de direito, as quais desenvolvem habilidades através
dos campos de experiéncia® (BRASIL, 2017). A dimensao educar-

¢ O conceito campo de experiéncia adotado pela Diretrizes Curriculares Nacionais
e pela Base Nacional Comum curricular tem aderéncia ao que Dewey (2010)
defende como forma de interagao pela qual situagao e agente sao modificados; ou
a definigao de Finco (2015) que os classifica como os diversos ambitos do fazer e
do agir da criangas na concretude de uma experiéncia que se desenvolve com o
seu constante e ativo envolvimento. Vale ressaltar que os campos de experiéncias
adotados na Educagao Infantil brasileira seguem a proposta italiana desenvolvida
na Cidade de Reggio Emelia, que chamou a atencado de varias parte do mundo, em
1991. Naquela cidade e naquele ano, se defendia uma pedagogia de processo, ndo
de resultados, levando em conta as experiéncias de infancia no projeto educativo.
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cuidar nem sempre foi assim efetivada, por haver distingao histdrica
de classes sociais no que concerne o publico a que se destinava. Em
outras palavras: cuidava-se de um grupo (os filhos dos oprimidos) e
educava-se o outro grupo (os filhos dos opressores), conforme
evidenciam as Diretrizes Curriculares Nacionais:

essa vinculagdo institucional diferenciada refletia uma fragmentacdo nas
concepgdes sobre educagdao das criancas em espagos coletivos,
compreendendo o cuidar como atividade meramente ligada ao corpo e
destinada as criangas mais pobres, e 0 educar como experiéncia de promogao
intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente privilegiados. Para
além dessa especificidade, predominou ainda, por muito tempo, uma
politica caracterizada pela auséncia de investimento publico e pela nao
profissionaliza¢do da area (BRASIL, 2013, p. 81).

Esse paradigma fragmentado de Educagao Infantil passou por
uma cisao com movimentos nacionais e internacionais que
conclamaram igualdade de direitos, resultando na Declaragao
Universal dos Direitos da Crianca e do Adolescente e no Estatuto
da Crianga e do Adolescente (ECA Lei 8.069/90). Com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB 9.394/96),
consolidou-se a Educagdo Infantil e instituiu-se que o
desenvolvimento integral da crianca deve compreender os seus
aspectos  fisicos,  psicologicos, intelectuais e  sociais,
complementando a acdo da familia e da comunidade. A dimensao
educar-cuidar tornou-se indissocidvel, haja vista que educar e
cuidar sao processos interligados na educagdo, sobretudo na
educagao de bebés e de criangas pequenas.

A questao se instala no direcionamento dos cuidados
(sobretudo, intimos) de criangas na Educagao Infantil as mulheres.
Olha-se, em determinadas culturas, com estranhamento o homem
que carece de banhar seus alunos, acompanha-los ao banheiro e
trocar-lhes as fraldas. O discurso instaurado interpela tais sujeitos
da seguinte maneira: cabe a mulher educar e cuidar, “por ser este o
seu lugar”; ja ao homem que na Educagao Infantil se coloca como
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educador de infancia, “a ele cabe apenas educar”, por estar
deslocado, fora da curva ideoldgica.

Monteiro e Altmann (2014), tracam dois principios a respeito
da ideologia naturalizadora ante a desnaturalizacdo do homem na
Educagdao Infantil, quais sejam: a) o principio de
separagao/distin¢do entre trabalho de homens e trabalho de
mulheres; b) o principio hierarquico, no qual o trabalho exercido
por homens tem mais valor que o trabalho exercido por mulheres.
Entre distin¢ao e valoriza¢do, o homem ¢é desnaturalizado como
educador de infancia, a priori porque nao dispde dos atributos
femininos para atuar na profissao constituida ideologicamente
como feminina; e porque é uma profissao menor, de menos status
para a ocupacdo do homem provedor. As praticas ideoldgicas,
nesse sentido, sao reduzidas a papéis sociais bem marcados por
caracteristicas biologicistas (de género) e de poder.

As questOes ideologicas de género que subjazem a divisdo do
trabalho em atividades prdprias para o género masculino e as
especificas do género feminino, sdo carregadas de sentidos e de
silenciamentos. Sobre isso, importa ressaltar os discursos arraigados
sobre masculinidades, em que o homem, ao exercer determinadas
profissOes, pde em xeque sua masculinidade: as atividades domésticas
sao um exemplo claro e a mao de todos. Mesmo apos o trabalho, é
comum que o homem descanse e que a mulher, embora cansada,
prepare o jantar, limpe a casa, cuide dos filhos.

Segundo Moita Lopes (2002), ha diversas formas de ser homem,
todas elas surgem na vida social. Para Tilio (2003), como as
identidades surgem a partir dos discursos sociais, a identidade de
género nao ¢é fixa, sendo reformulada ao decorrer da vida. Logo, a
visao da masculinidade patriarcal, grosseira, rudimentar sao apenas
formas de se ver como homem, mas por serem discursos ideoldgicos
e de identidades, nao sao fixas, reformulam-se ao longo da vida.

A respeito das visdes sobre sexualidade masculina, quando
inserido na Educa¢dao Infantil, “[..] é comum o professor sofrer
estranhamento por parte dos colegas de trabalho, o que inclui
possiveis questionamentos a respeito de sua sexualidade [...]”
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(ANJOS; FERREIRA; SOUSA, 2015, p. 127), reforcando, pois, a
possibilidade/necessidade de tragos femininos nos educadores
homens para terem seus espagos menos negados/silenciados ante ao
educador homem de “sexualidade inquestionavel" e, por extensao, de
“instintos menos controlaveis”. Como dito anteriormente, essa atitude
ideoldgica, de certo modo, reforca o nao-lugar do homem na
Educagao Infantil, impelindo-o para niveis mais elevados da docéncia
ou para profissdes outras, naturalizadas masculinas.

Trata-se, portanto, de uma constante comparagao entre o sujeito real e o
“mito viril”, que corresponde na realidade a uma “masculinidade
impossivel”, que permanece no imaginario da comunidade como sendo a
verdadeira masculinidade. Os sujeitos, nessa situagao, ao mesmo tempo, tém
sido cobrados a aproximar-se e a recuar-se desse ideal masculino
(MONTEIRO; ALTMAN, 2014, p. 739 - grifos das autoras).

Reforgando essa ideia, o Inep aponta, a partir do censo escolar
2019, que a presenga do homem na Educagao Infantil é incipiente
se comparada com a presenca da mulher: ela alcanca a
representatividade de 96,02% do total nacional, enquanto ele
resume-se a 3,98%. Esses percentuais, todavia, apresentam
melhoria com relagdo aos cinco anos anteriores, considerando o
aumento de educadores homens nessa etapa da educagao: em 2013,
somente 3% eram homens.

A titulo de comparagao, quando se volta o olhar para o cenario
alagoano, percebe-se que a disparidade se acentua, visto que dos
4.819 educadores lotados na Educagdao Infantil, em 2019, havia
apenas 186 educadores homens. Em termos percentuais, esses
numeros equivalem a 96,15% de educadoras mulheres e 3,85% de
educadores homens, com um decréscimo de 0,13% em relagdo ao
percentual nacional.

Os homens que se mantém na Educagao Infantil, ou nela tém
ingressado e permanecido, produzem o movimento de resisténcia ao
estabelecido, ao silenciamento. Resistem, sobretudo, quando
escolhem estar na Educacao Infantil, cientes dos atravessamentos
ideoldgica e historicamente construidos, optam por nela permanecer.
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Segundo Tilio (2003), os movimentos feministas dos anos 60 e
a consequente busca pela igualdade de direitos abalaram os
esteredtipos que marcam a visao sobre o trabalho do homem e da
mulher. Nesse movimento, o papel do homem na vida social vem
sendo ressignificado, haja vista que se direcionava a papéis
completamente distintos aos das mulheres. Para Tilio (2003), esses
papéis que, antes deveriam refletir sindonimos de agressividade,
audacia politica, coragem e disputas, sao colocados em xeque por
movimentos que estdo abrindo caminhos para outras formas de ser
e se ver como homem, seja no trabalho doméstico, como em todas
as esferas da sociedade.

Feita essa contextualizagdo, na continuidade discursiva do
texto, busca-se problematizar materialidades que atravessam
discursos ideologicamente marcados, no intuito de homogeneizar
o lugar do homem, levando a interpelagao pela fundamentagao
patriarcal e dominadora, o que reverbera o silenciamento do
homem na Educagao Infantil.

Andlise das Materialidades

O estranhamento que se instala na sociedade referente aos
cuidados intimos dos profissionais homens na Educagao Infantil é
algo que acompanha o surgimento dessa etapa da educagdo, no
século XX. Inicialmente, estranhava-se o homem nesse lugar
devido a necessidade de afirmacao masculina: ao homem nao
caberia tarefas feminizadas.

Apds os movimentos de extrema direita, a partir de 2013,
sobretudo, por intermédio do MBL, Escola sem Partido e
Revoltados Online, acentuou-se uma direcao ultraconservadora
de base religiosa que buscou ditar as regras e o desejo de
dominagao de todos os setores da sociedade. Em face disso, apds
o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff observou-se
encaminhamentos que resultou na ascensao e tomada do poder
do Estado Nacional brasileiro por parte do conservadorismo com
ritos e ideologias patriarcais, basta refletir sobre o slogan do atual
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governo: “Brasil acima de tudo, Deus acima de todos”. Sobre isso
ainda vale apontar que,

Bolsonaro lhes garante atuagao livre de qualquer controle, muitos desses
lideres religiosos ndo sé se servem dessa complacéncia como se orgulham
de gozar da intimidade do capitdo-presidente. E nao se envergonham de
oferecer apoio explicito aos politicos conservadores mais criticados. Ha fotos
de Malafaia, por exemplo, ao lado de Eduardo Cunha, Temer e Bolsonaro,
para ficar num exemplo. E a imagem do pastor Everaldo batizando
Bolsonaro nas aguas do rio Jordao, em Jerusalém, corre pelas redes sociais.
Com uma bancada solida, aliada a outros setores conservadores como as
bancadas da Bala (militares e policiais) e do Boi (ruralistas), atualmente os
evangélicos dao as cartas e cada vez mais definem os rumos do atual
governo (CUNHA, 2020).

A soma desses movimentos sedimentou outras agdes
conservadoras que respingaram ideologicamente na Educacao
Infantil, a exemplo do Projeto de Lei n® 1174/2019 das deputadas
Janaina Paschoal, Valéria Bolsonaro e Leticia Aguiar. A peca ora
analisada, buscou discutir as rela¢des dos educadores homens no
tocante ao cuidado intimo, como por exemplo: dar banho, trocar
fraldas e/ou acompanhar ao banheiro. Em suas justificativas, as
deputadas afirmam ter tomado por base a solicitagdes de maes da
cidade de Aragatuba, no Estado de Sao Paulo, as quais se
apresentaram receosas a disposicao dos cuidados dos seus filhos e
filhas a um profissional homem, tendo em conta, segundo elas, a
exposigao e abusos sexuais.

As deputadas ressaltaram que as solicitagdes da criagao de
uma lei que restringe os cuidados intimos das criangas na Educagao
Infantil as mulheres, partiram também de outros lugares do Brasil,
no entanto, a ideia trouxe muitos debates, concordancias e
discordancias, sobretudo, a tentativa de silenciamento velado,
tanto no que se refere ao lugar e visao do trabalho feminino, como
também, o lugar do ser homem na Educagao Infantil.

O movimento discursivo materializado nesse contexto de
forma silenciada, evidencia um enunciado bastante recorrente em
nossa cultura: o homem é definido naturalmente como violento.
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Ademais, compreende-se a sua hierarquizac¢do, o que provoca o
medo de dominagdo e controle, tanto pela forca quanto pela
performance linguistica. Constantemente escuta-se: “a labia dele
derruba ledo” e “onde tem homem, mulher nao se esforca”. Estes
discursos, buscam conferir modos naturalizados das questdes
sexuais masculinas nos espagos sociais, muitas vezes, garantindo-
lhes direitos e privilégios que marcam o seu lugar de centralizagao.

A justificativa para a proposicao do projeto pelas deputadas,
utiliza-se da voz de um terceiro (as familias) para validar o discurso
bindrio construido sobre os corpos e seus fazeres sociais. A posi¢ao
discursiva, por ora assumida, ndo pertence somente as deputadas
e/ou as familias. Compreende, pois, um discurso instaurado sobre
o conceito de homem construido na/pela sociedade
heteronormativa e reforgado pela onda conservadora que passou a
tomar corpo em 2013 a partir de movimentos ja discutidos neste
trabalho (MBL, Revoltados Online, Escola sem Partido), validando
discursos excludentes e segregadores de género.

Sendo assim, observe-se os 6 artigos que estruturaram a lei. A
seguir, no quadro 1, dispde-se do fragmento para melhor
compreensao do leitor:

Quadro 1: Fragmento do Projeto de Lei n® 1174/ 2019.
PROJETO DE LEI N*° 1174, DE 2019

Confere a profissionais do sexo feminino a exclusividade
nos cuidados intimos com criangas na Educagao Infantil
e traz outras providéncias.

A ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DO ESTADO DE SAO PAULO
DECRETA:

Artigo 1° - Na Educagao Infantil, os cuidados intimos com as criangas,
com destaque para banhos, trocas de fraldas e roupas, bem como auxilio para
usar o banheiro, serdo realizados exclusivamente por profissionais do sexo
feminino.

Artigo 2° - As atividades pedagogicas e aquelas que nao impliquem
cuidado intimo com as criangas poderao ser desempenhadas por profissionais
de ambos os sexos.
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Artigo 3° -. Os profissionais do sexo masculino que, na data da
publicagao desta lei, forem responsaveis pelos cuidados intimos com as
criangas serao reaproveitados em outras atividades compativeis com o cargo
que ocupam, sem sofrer prejuizos em sua remuneragao.

Artigo 4° - No Ensino Fundamental I, quando necessitarem de auxilio
para usar o banheiro, as criancas serdao acompanhadas exclusivamente por
profissionais do sexo feminino.

Artigo 5° - O disposto nesta lei também se aplica aos cuidadores das
criancas com necessidades especiais.

Artigo 6° - Esta lei entra em vigor na data da publicagao.

Fonte: https://www.al.sp.gov.br/propositura/?id=1000292074

Observa-se que ha o refor¢o de uma interpela¢ao de ambos os
sexos envolvidos. Para Althusser (1985), como ja discutido neste
texto, a ideologia interpela os individuos enquanto sujeitos
concretos. No caso desse projeto de lei, ha um esforgo para que o
sujeito reconhega seu lugar através de discursos naturalizados
socialmente, muitas vezes abstratos e sem dados cientificos
concretos, como por exemplo: o lugar da mulher como mae e
cuidadora que transpassa o lar e ancora-se em diversas areas da
sociedade, reafirmando dessa forma, as inferioridades entre os
sexos, ha silenciamento tacito, interdicdes e regulagdes. O
individuo se converte em sujeito restrito a denominagdes
ideoldgicas e hegemonicas do senso comum.

Ideologicamente, o sujeito é constituido por aquilo que é
validado socialmente e, por isso, perpetuado. Althusser (1985)
aponta para essa constitui¢do do sujeito como objetivagao de um
carater moldurador das agdes, assim como das representagoes a
partir da ideologia da classe dominante. E nesse sentido que se
perpetua a constituicao do homem como sujeito destemido, e por
isso, tem seus instintos menos controlaveis que a mulher.

O referido projeto de lei, portanto, pde a mesa o nao-lugar do
homem na Educacgado Infantil, ou seu silenciamento. Observa-se em
Orlandi (2007, p. 74) que “o siléncio trabalha os limites das
formacodes discursivas, determinando consequentemente os limites
do dizer”.

47


https://www.al.sp.gov.br/propositura/?id=1000292074

O silenciamento gerou alguns estranhamentos que tomaram
muitos direcionamentos, sobretudo, o homem passa a ser visto
como potencial abusador em tais espagos. Segundo dados sobre os
abusos registrados em 2019 contra criangas e adolescentes, as
mulheres, de forma geral, constituem o percentual de 13% dos
abusadores, enquanto os homens somam 87% da totalidade.

Em reportagem do site G1, de 28 de junho de 2018, a reporter
Tatiana Coelho problematiza e aponta o crescimento dos abusos e
violéncias sexuais contra criangas e adolescentes. Segundo a
referida reportagem, dados do Ministério da Satide entre 2011 e
2017 revelaram o perfil das vitimas e dos agressores. Embora
muitos casos estejam subnotificados.

Destaca-se na matéria que, entre 2011 e 2017, houve um
aumento de 83% nas notificacdes gerais de violéncias sexuais
contra criangas e adolescentes, segundo boletim epidemiolédgico
divulgado pelo Ministério da Satde. No periodo citado, foram
notificados 184.524 casos de violéncia sexual, sendo 58.037 (31,5%)
contra criangas e 83.068 (45,0%) contra adolescentes. Como se
observa no grafico 1, o maior registro dos abusos acontece por parte
do sexo masculino.

Grafico 1: dados estatisticos das agressdes.

AGRESSOR TEM GENERO DO AGRESSOR
VINCULO FAMILIAR B feminino [l masculino
-1,5%

37% 38,4%
81,6% 92,4%

Crianca Adolescente :
§as . > Criancas Adolescentes

Fonte: https://bityli.com/0iSvO

48


https://bityli.com/0iSvO

Os dados ndao negam que a maioria dos casos sao operados por
homens. Segundo a matéria, alguns estudos mostram que os homens
sdo os principais autores de violéncia sexual, tanto contra criangas
quanto adolescentes. Nos casos envolvendo adolescentes, em 92,4%
das notificagdes o agressor era do sexo masculino; nos casos
envolvendo criangas, em 81,6% das notificacdes (COELHO, 2018).

Por outro lado, a matéria traz um ponto importante para a
manifestagdo dos casos por parte dos homens: a violéncia como
reflexo e refracao da cultura machista (COELHO, 2018). Ainda sob
apontamentos e dados da matéria, o problema pode ser fruto de
uma caracterizagdo masculina hegemoOnica. Ao homem ¢é
impetrada a disposicao da forga, provas e marcas de virilidade, a
autenticagao do poder sobre o corpo da mulher como propriedade.
Assim, como € notoria a cultura de dominagao dos meninos sobre
as meninas e, consequentemente, do homem sobre a mulher.

Aponta-se que ¢é relevante a promogao de novas formas de se
perceber como homem e suas masculinidades, compreendendo
que o referente “homens” ¢ também um significado, o que “nos
liberta” da ideia de um referencial fixo, estabelecido a priori,
tomado como natural (VIANA JUNIOR, 2017), e permite a
diversificacao das identidades. Gongalves (2018) faz lembrar de
alguns ditos populares percebidos como nao ditos, que ressoam
formas de silenciar como: “homem nao chora”, “prendam suas
cabras, meu cabrito esta solto”.

A matéria do G1 leva o leitor a repensar os apontamentos,
feitos por algumas maes, registrados no projeto de Lei das referidas
deputadas. Considera-se por dados e estatisticas que a violéncia
contra criangas, em sua maioria, ndo parte do ambito escolar, como
mostra o percentual de casos que ocorrem dentro da casa das
criangas e dos adolescentes.
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Gréfico 2: dados estatisticos da violéncia sexual no lar.

CASOS QUE SE REPETEM CASOS QUE ACONTECEM
NA RESIDENCIA DA VITIMA
69,2%
58,2%
39,8%
33,7%

Criancas  Adolescentes Criancas  Adolescentes
Fonte: https://bityli.com/0iSvO.

Concomitante a estatistica do grafico 2, uma matéria do site
Globo relatou que em todo Brasil os indices de notificacdes de
violéncia sexual contra criangas em 2018 é o maior registrado desde
2011. O referido relatdrio aponta que os abusos as criancas de 0 a 9
anos somaram 13.409 casos em sua totalidade, sendo predominante
na residéncia da vitima. Desse total, destaca-se um nimero de 9.362
casos (69,81%) ocorridos nas residéncias das criangas.

A escola constitui o lugar de menor predominancia de abusos,
com 690 casos (5,15%). Outros lugares totalizam 3.357 casos (25,
03%). Os dados revelam que 234 abusos foram praticados por
cuidadores. Vale ressaltar que, embora nao especifique o género
desses cuidadores, ndo pode incorrer na generaliza¢ao de que sao
do género masculino e, muito menos, educadores de infancia.

Relacionando os numeros postos nos Gréficos 1 e 2, os quais
possuem fonte primdria no Ministério da Satde, o Projeto de Lei n®
1174/ 2019 possui direcao de base ideoldgica conservadora,
considerando-se que os dados tratados até o momento mostram
que nao é da escola que parte a maioria dos casos. Logo, surge um
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movimento que reafirma um dizer silenciado referente ao homem
e seus instintos.

A isso cabem movimentos de resisténcia ao discurso
hegemonico do homem de masculinidade tnica que dé lugar as
masculinidades em suas diversas possibilidades e acepgoes.
Segundo Moita Lopes (2003), vivemos em tempos em que a vida
tradicional, alguns valores, a ética, as ideologias e as percepgoes da
vida social entendidos como verdades naturalizadas, estao sendo
profundamente questionadas.

E, nesse sentido, que o projeto de Lei n® 1174/ 2019, proposto
pelas deputadas anteriormente citadas, sofreu uma intervencao
impetrada pela deputada estadual Monica Seixas da bancada
ativista que considera sexista e excludente a retirada do homem dos
cuidados intimos (dar banho, trocar fraldas, acompanhar ao
banheiro) a crianca na Educacao Infantil.

A deputada apresenta o Substitutivo n° 1 ao referido projeto para
justificar sua inconstitucionalidade em criar diferenga de exercicio de
funcao por razao de sexo/género, conforme dispde o art. 7 ¢, inciso
XXX, da Constituicao Federal. Em linhas gerais, o Substitutivo n® 1
anula a questao de género como requisito para o exercicio de fungao,
colocando os requisitos de qualificagao/habilitacdo como validos para
educar-cuidar de criangas na Educac¢do Infantil. O quadro 2 expde a
proposta da Bancada Ativista:

Quadro 2: Substitutivo ao projeto de Lei n° 1174/2019

SUBSTITUTIVO N° 1, AO PROJETO DE LEI N° 1174, DE 2019

Confere aos profissionais qualificados e
habilitados os cuidados intimos com criangas na
Educacao Infantil e traz outras providéncias.

Artigo 1° - Na Educagao Infantil, os cuidados intimos com as criangas,
com destaque para banhos, trocas de fraldas e roupas, bem como auxilio para
usar o banheiro, serdo realizados preferencialmente por profissionais
qualificados e habilitados.
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Artigo 2° - No Ensino Fundamental I, quando necessitarem de auxilio
para usar o banheiro, as criangas serdo acompanhadas, quando necessario,
preferencialmente por profissionais qualificados e habilitados.

Artigo 3° - O disposto nesta lei também se aplica as criancas com
deficiéncia na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental 1.

Artigo 4° - Os Municipios poderao:

I - Criar normas juridicas para efetivagao desta lei;

IT - Desenvolver politicas integradas e coordenadas que visem garantir
os direitos humanos da crianga no ambito das relag¢des institucionais, para
resguarda-las de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragao,
violéncia, abuso, crueldade e opressao;

III - Promover, periodicamente, campanhas de conscientizagao e
capacitagao para os profissionais que trabalham com os cuidados intimos com
as criangas;

IV - Promover a identificagdo e encaminhamento das viola¢des de
direitos e garantias de criancas e a ampla divulgacao dos servigos de prote¢ao
e dos fluxos de atendimento com o Conselho Tutelar, como forma de evitar a
violéncia institucional;

V - Requisitar que as unidades escolares garantam a inclusao de critérios
e especificidades nos seus Planos Politicos Pedagdgicos para o combate a
qualquer forma de abuso sexual dentro do ambiente escolar;

VI - Criar interface de participagao das familias no ambito escolar, a
partir de reunides periddicos, conselho escolar, campanha de conscientizagao
e outras atividades escolares pertinentes.

Artigo 5° - Esta lei entra em vigor na data da publicagao.

Fonte: https://www.al.sp.gov.br/propositura/?id=1000292074

Em oposigao ao discurso ideologico com base no género como
meio para etiquetar fazeres masculinos e fazeres femininos, esse
Substitutivo n® 1/2019 buscou romper com o silenciamento do
homem na Educagao Infantil, na medida em que resistiu ao
conservadorismo da bancada da direita, e que reflete um discurso
ideologico ainda forte em nossa sociedade, fomentado pelos
aparelhos ideoldgicos de Estado: Escola e Igreja (ALTHUSSER,
1985), sobretudo.

Profissionais qualificados e habilitados a estarem na Educagao
Infantil pressupde mulheres e homens que escolhem estar nessa
etapa da educagdo e, para isso, qualificam-se academicamente
(saberes tedricos) e nos fazeres da pratica (saberes ordinarios)
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(CHARTIER, 2007), incorrendo no processo de resisténcia ante a
ideologia, a interpelacao do homem a ndo ocupacgao de tais espagos.

O Substitutivo n® 1/2019 instaura um posicionamento de
resisténcia, no cendrio paulista, ao que é proposto no Projeto de Lei
n°1174/2019 no reconhecimento de que “[..] educar-cuidar da
crianga € uma responsabilidade de todos os adultos, sejam homens
ou mulheres” (ANJOS; FERREIRA; SOUSA, 2015, p. 125). Para
além da ideia da necessidade de tragos biologicistas maternos e
ideoldgicos de género (do ser assim porque tem que ser, porque
sempre foi) é indispensadvel conhecimentos tedricos e praticos
acerca de educar e cuidar para ser educador de infancia, seja
homem ou mulher.

Consideragoes Finais

A masculinidade hegemonica construida ideologicamente e
ainda presente em discursos que atravessam os aparelhos
ideologicos de Estado do século XXI, sendo a escola um deles
(ALTHUSSER, 1985), requer um redirecionamento em favor das
masculinidades que se afirmam, mas que vivenciam a negacao de
seus espagos, sdo silenciadas.

O discurso hegemonico articula saber e poder de sujeitos
institucionalizados em favor da dominagao e da perpetuacao da
ideologia conservadora para estabelecer a masculinidade viril,
silenciando outros tipos de masculinidades e negando ao homem o
espaco em atividades constituidas como femininas. Esses discursos
geradores de poder buscam eliminar toda e qualquer ameaga ao
estabelecido, num movimento interpelativo que, na contramao do
habitual, o homem escolhe os lugares sociais a ocupar, ver-se
negado na tentativa de romper com o que lhe é (im)posto.

Articulam-se siléncio e dominagdo, proibindo os sujeitos de
ocuparem certos “lugares”, certas “posi¢coes” na efetivagao da
politica do siléncio. E, a partir, do siléncio constitutivo que o
silenciamento toma forma. Interpela-se (identifica, reconhece,
valida) a educadora mulher, para silenciar o educador homem.
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Corroborando com essa reflexao, problematiza-se o Projeto de
Lei N° 1174, de 2019, que visa conferir e legitimar a profissionais do
sexo feminino a exclusividade nos cuidados intimos com criangas
na Educacao Infantil, tais como, trocar fraldas, dar banho e levar ao
banheiro, proposto pelas deputadas estaduais do PSL de Sao Paulo,
Janaina Paschoal, Leticia Aguiar e Valéria Bolsonaro.

A proposicao do projeto citado foi gerada através de
inquietagdes de algumas familias frente a inseguranga pela
presenga do homem na Educagao Infantil e por temerem abusos
sexuais, praticados por esses profissionais. O que traz inquietagao
¢ o fato de que na fundamentagao da pega, ndao ha base estatistica
nem cientifica para a realocacao de todos os homens dessa etapa da
educagao, pois, considera-se que os abusos podem ser praticados
tanto por homens quanto por mulheres. A prépria agao de
realocagdo desses educadores revela a intengao silenciadora. Dessa
forma, a generalizagao reflete a constitui¢ao ideoldgica obsoleta
desses sujeitos que tomam por base os papéis sociais delimitados
através do patriarcado religioso.

Contrastando com esse pensamento, analisou-se uma
materialidade do site G1 que mostra dados estatisticos, que no
Brasil, o0 maior numero dos que cometem abusos sexuais sdao do
sexo masculino. Assim, ficou claro que a maioria desses casos
ocorrem quase de forma predominante no préprio lar das criangas.

A proposta das deputadas foi contestada pelo Substitutivo n®
1/2019 que considerou sexista e excludente a retirada do educador
homem dos cuidados intimos a criangas na Educagao Infantil,
constatando-se a invalidacdo da questao de género como requisito
para o exercicio de fungao, em que pese a qualificacdo/habilitagao
como meio de selecionar os educadores para essa etapa da
educacao basica.

As conclusoes das materialidades analisadas confirmam que o
homem na Educacao Infantil ainda enfrenta estranhamentos,
necessitando promover o movimento de resisténcia ao estabelecido
para validar a escolha de nela estar e permanecer. Essa resisténcia
encontra legitimidade nos documentos oficiais (BRASIL, 2013;
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2017), os quais apontam que as criancas devem aprender com
educadores qualificados, sejam homens ou mulheres.
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EDUCACAO INFANTIL:
POLITICAS NO CONTEXTO DA
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Rafaelli Norberto Grégio
Giane Lucélia Grotti (UFAC)

Consideragoes iniciais

O presente artigo visa tecer algumas consideragoes quanto ao
caminho percorrido nas politicas publicas educacionais, situando a
Educagao Infantil no cendrio de importantes mudangas que
permeiam movimentos de disputas, interesses, desafios e embates
desde a Constituigao Federal de 1998 até a da implementagao da
BNCC. Sao evidenciados os aspectos relacionados aos marcos
legais, sendo apresentadas as divergéncias e os interesses politicos,
bem como a influéncia do setor privatista na elaboracao e execugao
da politica curricular.

Nesta direcao, as creches e pré-escolas, no contexto da politica
publica, percorreram caminhos de lutas, até chegar, atualmente, ao
que conhecemos como Educacao Infantil enquanto um direito
assegurado a todas as criangas. A democratizagao da Educagao
Infantil teve seu inicio nas ag¢des em defesa do atendimento
educacional as criangas, fruto da luta dos movimentos sociais, com
destaque aos movimentos de mulheres por luta por creches na
década de 1970, resultando todo este movimento, em politicas
publicas. O Estado teve que procurar atender a essas demandas e
com a qualidade devida. Kramer (1992), destacou os pontos em que
movimentos sociais se engajaram na luta pelas criangas:

Consciente de que a situagao da infancia resulta da propria desigualdade a que

é submetida a maioria da populagao brasileira, 0 movimento social luta, entao,
pelo acesso das criangas de todas as classes sociais a servigos de satde,
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assisténcia e educacao de qualidade, que de fato representem condigdes de vida
digna e - no caso da educagao - também contribuam para o desenvolvimento e
a ampliacao dos conhecimentos infantis (KRAMER, 1992, p. 125).

Todos os desafios citados pela autora requereram (e requerem
ainda) um grande movimento por parte das politicas publicas, de
forma que a ideia do assistencialismo na Educagao Infantil seja
superada. Concepgao essa, que esteve presente durante décadas na
oferta de atendimento as criangas menores de 7 anos de idade. Por
isso, a importancia das organiza¢des da sociedade civil, o
engajamento de diferentes forcas, frente ao direito das criancas a
educagao publica de qualidade. Destacamos a importancia do
cuidado com a crianga pequena e a preocupagao com sua educagao,
como necessidades fundamentais para seu desenvolvimento, aqui
compreendido como uma confirmacdo da luta pelo direito das
criancas a educacao e a concretizagdo como direito social.

Pensando em politica educacional para Educagdao Infantil,
percebemos grandes avangos e agdes que foram pontuais para o
processo de mudanga e reconhecimento da primeira etapa da
Educacao Basica como fung¢ao social e consolida¢dao do direito e
ampliacao da oferta com qualidade para a Educagao Infantil. O
planejamento dessas politicas precisa ser aprofundado na sua
especificidade, dialogando com todos os interessados e procurando
melhorar as agdes e os dispositivos legais. Nesse sentido, nao ha
duvida de que, no atual momento politico em que estamos
marcados por retrocesso que visa cercear os direitos sociais
principalmente o direito a educagao, a politica curricular (BNCC)
surge a partir de muitas duvidas diante de perspectivas de
curriculos ja desenvolvidas.

Apesar de uma discussao sobre curriculo para a Educagao
Infantil ser um tema atual, ndo deixa de revelar antigos desafios
educacionais quanto a qualidade do atendimento e a compreensao
pelo direito a educacdo. Desta forma, entende-se que todos os
conflitos, os desafios e os embates fortaleceram a Educac¢ao Infantil
enquanto direito social. A seguir, apresentamos uma abordagem
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analitica da Educacao Infantil como campo politico e o didlogo com
os autores que abordam as politicas publicas educacionais para
Educacéao Infantil.

Campo politico na Educacgao Infantil

Na Constituicao Federal de 1988, destacadamente em seu
Artigo 6 sao assegurados os direitos sociais das criangas menores
de seis anos de idade. A Educacdo Infantil como direito é
evidenciada como principio fundamental para o avango dos
privilégios sociais, sendo um desafio politico e social para garantir
a efetivacdo do desenvolvimento integral da crianca que
evidenciando os aspectos relacionados aos marcos legais, sendo
apresentados as divergéncias, os embates, os interesses politicos,
bem como a influéncia do setor privatista na elaboragao e execugao
da politica curricular.

Em 1990, foi sancionado o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), Lei n® 8.069, que reconhece os direitos sociais e
os dispositivos constitucionais para o desenvolvimento integral da
crianca e do adolescente e reforga que as politicas publicas devem
considerar assunto como prioridade nas estratégias de trabalho.
Assim, o fortalecimento das a¢des em politicas publicas garante
direito constitucional a crianga, reafirmando o dever do Estado
para que se faga cumprir as Leis. Em 1994, com a formulacao das
diretrizes para uma Politica Nacional de Educagao Infantil
reafirmava-se a importancia da Educacgao Infantil como a primeira
etapa da Educacao Basica.

A Politica Nacional de Educacdo Infantil foi baseada na
Constitui¢ao Federal e no Estatuto da Crianca de do Adolescente
(ECA). O MEC ja havia iniciado os debates sobre o Projeto de Lei
de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional (LDB), que buscava
assegurar o direito a educagao para as criangas. Cabe destacar que
acdes no campo da politica social requerem efetivas estratégias,
ainda mais em se tratando de educac¢do. Pensando em efetivagao
do direito a educagdo, o projeto de Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao, Lei n® 9.394/1996 percorreu um longo caminho e a
Educacgao Infantil apareceu como parte integrante da Educacao
Basica, embora o texto tenha sido criticado, por conter uma politica
educacional neoliberal. Essa Lei trouxe a Educacao Infantil como
obrigacao do Estado, mas nao a estabeleceu como obrigatdria em
sua totalidade.

As propostas de agdes politicas continuaram — o que resultou na
aprovagao da Resolucdo CEB n® 1, de 7 de abril de 1999, que
apresentou as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Infantil
(DCNEI), cujo objetivo foi instruir a “organiza¢do das propostas
pedagogicas das instituicdes de educacdo infantil integrantes dos
diversos sistemas de ensino”. Cabe destacar a importancia de todas as
conquistas para essa etapa: a LDB/96, ressalta no seu artigo 9% a
relevancia da Unido ao elaborar o Plano Nacional de Educagao (PNE).
E, assim, no ano de 2001, a Lei n® 10.172, de 9 de janeiro deste ano,
tragou objetivos e metas decenais para que 0s governos criassem seus
planos de agdes. Nesse plano, a Educagao Infantil foi contemplada
com 25 metas, assegurando igualmente os recursos publicos
financeiros para sua oferta. Porém, com as desigualdades
educacionais, o pais enfrentava uma dura missao, qual seja:
estabelecer a¢Oes e politicas mais articuladas para garantir o direito a
uma educagao de qualidade e equidade para todos.

A acao politica que produziu certas melhorais no contexto da
Educagao Infantil, foi a aprovagao do Fundo Nacional de Educagao
Bésica (FUNDEB), Lei n®11.494, de 20 de junho de 2007, que incluiu
recursos financeiros para creches e pré-escolas, o que coadunou em
um relevante avango para a Educacdo Infantil, entretanto, em se
tratando da especificidade do atendimento a crianga pequena, os
recursos ainda foram insuficientes frente a demanda elevada. Em
2009, foram elaboradas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educagdo Infantil (DCNEI), consolidadas com o Parecer
CNE/CEB n® 20/2009 e a Resolugao CNE/CEB n°® 05/2009, que
conduzem as relagdes normativas sobre o curriculo e fatores de
uma proposta pedagdgica, contemplando e respeitando os
principios éticos, politicos e estéticos. As DCNEI buscam o
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envolvimento dos professores sobre as praticas cotidianas a serem
alcangadas para a Educacao Infantil. Nessa direcao, Oliveira (2010)
analisou que a dificuldade dos professores em trabalhar as
diretrizes é resultado da auséncia de formacao especifica para esses
profissionais, pois necessitam conhecer e refletir sobre as politicas
publicas para a Educagao Infantil, seus vieses, as influéncias, as
estratégias que as permeiam.

A Educacao Infantil, a partir da LDB n® 9.394/1996, passou a
ter mais visibilidade ao expandir as ofertas de vagas e promover a
melhoria do atendimento em creches e pré-escolas. Apesar desses
avangos, essas discussoes ocorreram em um momento histdrico no
qual a politica publica educacional era redefinida a partir de uma
orientacao econdmica neoliberal.

De acordo com as ideias de Hofling (2001), as politicas ptblicas
sao responsabilidade do Estado, ndo podendo ser incorporadas por
grupos privatistas e sim pensadas para uma sociedade. Estes grupos
sao integrados por empresdrios nacionais e internacionais que atuam
fortemente na educagao. Segundo Saviani (2014), os grupos
privatistas tém ramificagdes nas forcas dominantes da economia e
também na esfera publica. A partir dessa intervencao de grupos
privatistas é que o processo de elaboragao e implementagao da
BNCC resultou em conflitos e criticas. Essa parceria entre estado e
iniciativa privada acarretou a criagdo de padrdes nacionais de
aprendizagem, deixando as especificidades do curriculo fora do
debate: padrées encaminhados a partir das avaliagoes
internacionais, testes padronizados e aulas com roteiros, produzindo
um modelo educacional direcionado para o mercado. Apple (2001)
menciona que a reestruturacao curricular nas agendas neoliberais
estd associada ao que ele intitula de modernizadores econdmicos,
que buscam centralizar a politica educativa em torno da economia e
de um curriculo estandardizado. Assim, a funcao da educagao
deixou de ser uma alianga social e passou a associar a0 mundo dos
negocios. Ainda segundo o autor:
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O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele é
sempre parte de uma tradigao seletiva, resultado da selecao de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e economica que
organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2001, p.59).

A politica curricular defendida no Brasil hoje apresenta
aspectos comuns realizados em outros paises como Estados Unidos
e Inglaterra que direcionam o curriculo para modelos
internacionais que buscam a jungao com um sistema de avaliagao
em prol da economia. Esse outro olhar objetiva a promogao da
produgao cultural, vislumbra a crianga como crianga e ndo apenas
como estudante.

Diante das varias mudangas ocorridas na Educacdo Basica,
como a implementa¢ao da BNCC, a Educacdo Infantil precisou de
uma reorganizagdo em relagdo ao atendimento e as orientac¢des
curriculares que promovessem uma educagao de qualidade para as
criangas pequenas. Em 2013, houve uma alteracdo na LDB
9.394/1996, com a retificagao apresentada na Lei n® 12.796/2013, que
define a obrigatoriedade do ensino dos 4 aos 17 anos e insere a
Educacao Infantil na BNCC.

A partir desses desafios sobre a BNCC, é preciso entender todo
0 seu processo de construgao e implementagao e como a Educacao
Infantil chegou ao contexto da Base.

BNCC: percurso histdrico e embates politicos

No decurso que resultou na aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ocorreram articulagoes politicas que derivaram a
preeminéncia de uma nova politica curricular. O projeto da Base
precede sua idealizagao, sua construgao e sua aprovagao com forte
indicativo na Constituicdo Federal de 1988, que estabeleceu a
obrigatoriedade da educacdo basica brasileira, tendo como
corresponsaveis a familia, o Estado e a sociedade.

64



Concomitantemente, tornou-se evidente a necessidade da elaboracao
de um sistema nacional de educa¢do com um curriculo nacional.

Nesse contexto, foram iniciados os debates e os estudos que
resultaram na elaboracdo e na aprovagao dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) no ano de 1996. A intengao era de
que fossem elevadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
tornando-se, assim, o documento orientador de um sistema
educacional, algo que nao foi concretizado, uma vez que
permaneceu somente enquanto uma referéncia para selecao de
conteudos validos nacionalmente.

Somente no ano de 2015, foram ampliadas as discussoes sobre a
construcao de uma Base dentro de um contexto de politicas publicas
educacionais para definir o que ensinar na Educagao Basica. Partindo
desse contexto, o Ministério da Educacao, as Secretarias, a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢do, movimentos
sociais, fundag¢des ligadas aos interesses privados, professores,
universidades e associagdes foram alguns dos atores envolvidos no
processo de consulta de construgao da BNCC.

Cabe ressaltar que o processo de elaboragdo e aprovagao da
BNCC foi cercado de muitos interesses, dentre eles os grupos
privatistas e suas interferéncias no contexto para a formulacao da
politica curricular. Para Macedo (2014), a elaboragao da Base é a
padronizagao de um curriculo que provém de interesses privatistas
que tiveram como agentes financeiros a Fundagao Lemann, Victor
Civita, Instituto Airton Sena, Natura e Gerdau, interessados
somente na economia da mercantilizacao da educacgao e marcaram
as politicas neoliberais imerso na aprovacao da BNCC. As
Normativas legais da educagao brasileira passam, entao, a serem
prescritivas e tecnocraticas, organizando-se em eixos articuladores
e com maior controle do trabalho pedagogico, dentro de uma
perspectiva gerencialista dos reformadores empresariais, em
articulagio com os organismos internacionais na busca por
melhores resultados.

Os interesses da politica curricular sao iniciados por meio do
contexto, de defini¢des e de propdsitos politicos da BNCC centrados
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no curriculo, na avaliagao e na formacao de professores. Os agentes
sociais privados, como fundagdes, bancos e grupos educacionais
utilizam-se de estratégias politicas, sendo um cendrio de disputas no
processo de formulagao da politica visando lucros. Mainardes (2006),
chama a atengao para a abrangéncia do mercado educacional publico,
algo que vem se tornando cada vez mais lucrativo.

Para entender os diversos contextos em que a BNCC foi
elaborada, dispomo-nos da abordagem do ciclo de politicas,
proposta por Stephen Ball (1992) e Richard Bowe (1992). A
abordagem do ciclo de politicas, que atua dentro de uma
perspectiva pds-moderna, enfatiza os processos politicos e a agao
dos profissionais que trabalham com as politicas, articulando
dentro de um processo macro e micro para analisar as politicas
educacionais. Mainardes (2006) também contribui para maior
entendimento do ciclo de politicas analisando os trés contextos
principais: o contexto de influéncia, o contexto da producao de
texto e o contexto da pratica, assim definidos:

Contexto de influéncia: é a elaboracdo da politica publica.
Iniciam-se os discursos politicos pelas partes interessadas que
debatem os propdsitos da politica para os beneficios sociais que
serao desenvolvidos. Como retratam Ball e Bowe (1992), aqui se
trata das influéncias de grupos sobre o governo, porém, nao sao
eles que determinam diretamente a politica (BALL; BOWE, 1992, p.
19). Podemos correlacionar, nas influéncias sobre a BNCC, as
advindas de grupos privatistas e defensores da escola publica
durante o processo de discussoes e debates da Base desde sua
primeira versao. Perante as propostas, que contemplavam muito
mais os interesses dos empresdrios, houve a retirada de alguns
movimentos sociais que concluiram que a Base estava limitando os
assuntos referentes aos direitos sociais.

Contexto da producao de textos: o suporte é representado
pelos documentos oficiais que, segundo Shiroma (2005), “[...] os
textos politicos sao normalmente articulados a linguagem do
publico em geral” (SHIROMA, 2005, p. 7). O desenvolvimento esta
relacionado ao senso comum, com textos que representam a ideia
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da politica. Os textos politicos sao campos de disputas e acordos.
Mainardes (2006) ressalta que os grupos que estao envolvidos
disputam o controle na atuacgdo das politicas. Nesse processo,
ocorrem as leituras e as varias interpretagdes e os autores nao tém
controle sobre as suas interpretagdes. Por isso, os documentos
oficiais precisam ser divulgados para que as ideias se configurem
para dar sentido. A midia, nesse caso, tem um papel importante.
Seguindo uma analise dentro do contexto de ciclo de politicas, a
BNCC foi criada a partir de disputas e de interesses cada vez mais
distantes dos sujeitos que receberao a politica, excluindo a
participagao da comunidade interessada. A propaganda no site do
Movimento pela Base' é o exemplo do papel da midia para a
difusao e para o direcionamento de ideias atribuidas ao que esta
difundido nos textos e teve um papel fundamental para o controle
da politica curricular.

Contexto da pratica: Mainardes (2018, p. 13) afirma que “a
andlise do contexto da pratica demanda reunir uma quantidade
significativa de dados”. A politica ideologica e abstrata acaba se
afastando da pratica. Sendo assim, o discurso da politica influencia os
sujeitos envolvidos e os ajustes, tradugdes, interpretagoes e
reinterpretagdes sao importantes, nessa etapa, para realizar um
posicionamento analitico da politica em agdo. A questao de
interpretagdo também € considerada uma questdo de disputa.
Portanto, os sujeitos envolvidos, como os professores, por exemplo,
assumem um papel importante na interpretagao, na reinterpretagao e
em um reposicionamento das politicas educacionais.

Consequentemente, a andlise e a interpretagao dos documentos
que efetivam uma politica, evidenciam as posi¢gdes dos sujeitos
envolvidos. As tensoes estao presentes no processo de interpretagao
do discurso, configurando um espaco de conflitos, de resisténcias e de
conformismos que se apresentam no contexto da pratica com
possiveis modificagdes e implicagdes pontuais na proposta original da
politica. Assim, Mainardes (2006) explica que o processo politico tem

! Disponivel em: <https://movimentopelabase.org.br/>. Acesso em: 19 dez. 2020.
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a sua ultima face na politica em uso, quando os discursos e as praticas
institucionais entram no processo de implementacao das politicas
pelos profissionais que atuam na pratica.

Um pouco mais sobre o percurso historico da BNCC

A discussao e a elaboracao da BNCC foram iniciadas a partir
da Portaria CNE/CP n® 11/20142, com o objetivo de contribuir com
a constru¢do de um documento que garantisse os direitos e os
objetivos de desenvolvimento e de aprendizagem. No mesmo ano,
com a aprovagao da Lei n® 13.005/2014 definiu-se a universalizacao
do Ensino Fundamental para toda a populagao dos 6 aos 14 anos,
determinando metas para a construcao da BNCC.

De acordo com Aguiar e Dourado (2018), para preparagao do
documento sobre a Base, em 2015 aproximadamente 120
profissionais de educacdo de diferentes areas de conhecimento
foram convidados pelo MEC para formular um documento que
seria a primeira versao da BNCC. Subsequentemente, o documento
foi disponibilizado para consulta ptblica entre os meses de outubro
de 2015 a margo de 2016. Além da participagao da sociedade, houve
contribuicdes de especialistas, associages cientificas e comunidade
académica. Essas informagdes foram organizadas e sistematizadas
por profissionais das Universidades de Brasilia/UnB e da Pontificia
Universidade Catédlica do Rio de Janeiro/PUCR]J e resultaram na
segunda versao da BNCC.

2 O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) iniciou o seu processo de discussao
sobre o tema da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) constituindo uma
Comissdo Bicameral, criada pela Portaria CNE/CP n® 11/2014, tendo por objetivo
“acompanhar e contribuir com o Ministério da Educagdo na elaboragao de
documento acerca dos direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
tendo em vista, principalmente, as estratégias 2.1 e 2.2 da Meta 2 e as estratégias
3.2 e 3.3 da Meta 3 previstas no Plano Nacional de Educagao aprovado pela Lei N°
13.005, de 25 de junho de 2014”. Disponivel em: <https://www.seminariosregionai
sanpae.net.br/BibliotecaVirtual/8-Documentos/Pedido-de-vista-BNCC.pdf>.
Acesso em: 19 dez. 2020.
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Ainda Aguiar e Dourado (2018) analisam que a segunda
versao do documento foi disponibilizada para consulta no ano de
2016, por meio de semindrios e debates organizados pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED) e pela Uniao
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME). As
discussodes foram embasadas nas analises do documento e debates
por dreas especificas.

Percebemos que na versao seguinte a discussao foi
configurada pelas experiéncias internacionais com forte presenca
das politicas neoliberais. Justamente o que Ball (2004) classifica
como a efervescéncia do discurso que acontece sobre o privado e o
setor publico como a jungdo por parceria, algo que os setores
constituem como benéfico nos arranjos das politicas internacionais.
Dessa forma, a educagdo é vista como mercadoria, a partir das
contratagdes dos servigos educacionais com imposi¢des de metas e
medidas de desempenho controladas pelos indicadores
internacionais, centralizando a avaliagao e pressupondo a baixa
qualidade da educagao e ineficiéncia dos educadores. Para Barbosa;
Fernandes (2020), integrar-se a Educagdao Infantil ao sistema
educacional exige assumir desafios e caracteristicas identitarias que
foram esquecidas na construgao da politica curricular da BNCC.

Diante das contribui¢des que sofreu a segunda versao da Base,
o CONSED e a UNDIME entregaram o documento da terceira
versao ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) em abril de 2017.
Vale ressaltar que essa nova versao centralizava nas propostas para
Educacao Infantil e para o Ensino Fundamental e excluiu o Ensino
Médio. Aguiar e Dourado (2018), ressaltam que essa exclusdo,
naquele momento, nao foi justificada e, tampouco, organizada um
parecer legal sobre o motivo da sua exclusao.

Em maio de 2017, o CNE encaminhou para a Comissdao
Bicameral o documento da BNCC. A Comissdo ficaria, entao,
encarregada de um estudo sobre o documento e a responsabilidade
de organizar audiéncias publicas por regido geografica. Essas
audiéncias resultaram na elabora¢dao de uma planilha com todos os
assuntos debatidos. Em outubro do mesmo ano, o CNE

69



encaminhou ao MEC um documento contendo dez questdes que,
segundo a Comissao que realizou as audiéncias, eram relevantes
para o desenvolvimento do debate.

Aguiar e Dourado (2018) destacam que o documento nao foi
analisado com a cautela que merecia, a prépria Comissao destacou
a falta de tempo para um estudo mais atencioso. Naquela ocasiao,
foram apresentados ao MEC os itens inclusos no documento da
Base pelas equipes gestoras, porém, muitas contribui¢des
apresentadas nas audiéncias e pelo proprio CNE foram deixadas
de lado sem nenhuma justificativa. Aguiar e Dourado (2018),
sinalizam que as matérias referentes as contribui¢des provenientes
das audiéncias publicas nao foram analisadas com a devida cautela
e relevancia.

O documento da Base, na terceira versao, descartou o didlogo
com as comunidades escolares, tomando uma estratégia
centralizadora de decisdes e inserindo a iniciativa privada nas
discussodes. Dentre os membros da iniciativa privada destacamos:
Instituto Ayrton Senna, Unibanco, Natura, Itat1, Bradesco, Gerdau,
Volkswagen, Fundagdao Lemann, Fundag¢do Roberto Marinho,
Centro de Estudos e Pesquisas em Educagao, Cultura e Agao
Comunitaria CENPEC e o Movimento Todos pela Educagado. Varios
desses membros citados vém fazendo parcerias com as Secretarias
estaduais e municipais e institui¢des educacionais em varias partes
do mundo, com intuito de implantar uma educagao baseada em
paises como Chile, Estados Unidos e Reino Unido, que atualmente
elaboraram e colocaram em pratica um padrao curricular. Nessa
mesma perspectiva, o Brasil segue o caminho trilhado por esses
moldes internacionais de pensar uma politica curricular, pautada em
uma metodologia que mistura o papel do Estado e defende a livre
iniciativa do capital, transferindo a responsabilidade educacional
para o setor privado. Segundo Ball (2004):

Nao é mais possivel ver as politicas educacionais apenas do ponto de vista
do Estado-nacao: a educagao é um assunto de politicas regional e global e
cada vez mais um assunto de comércio internacional. A educagio é, em
varios sentidos, uma oportunidade de negocios (BALL, 2004, p. 1108).

70



Assim, o Estado utiliza as politicas educacionais como um
agente mercantilizador, transformando o mercado mundial e
inserindo a educagdo em uma competitividade econdmica em
nome da globaliza¢do. Em nome da modernidade, articulam-se as
areas de agao educativa cada vez mais dentro de pressupostos e
prescri¢des normativas, o que acarretou a terceira versao da BNCC.
Em 2017, o MEC encaminhou o documento ao CNE com varias
limitagdes que foram ressaltadas nas audiéncias de carater
regional. Entretanto, as ressalvas nao se efetivaram e a BNCC foi
aprovada em 15 de dezembro de 2017 por 20 votos favoraveis e 3
contrarios, sendo homologada em 20 de dezembro desse ano pelo
entdo Ministro da Educagao Mendonga Filho e pelo Presidente da
Republica, a época, Michel Temer.

A politica curricular foi se efetuando a partir do impeachment
de Dilma Rousseff, presidente da Republica Federativa do Brasil,
configurando um novo poder na area do MEC e ocasionando
alteracdes e nomeacdes de novos conselheiros e membros do CNE.
Apos essa nova configuragao, o MEC alinhavou uma politica com
fortes interesses privatistas, de carater conservador e limitada as
areas ligadas aos direitos sociais.

E preciso considerar que os textos, como o da BNCC, sao
importantes condicionamentos para elaboragao e implementagao
de uma politica que deve compreender o significado da politica
para agao e reflexao. Mainardes (2018) esclarece que a andlise critica
dos textos de politicas envolve quatro aspectos:

a) identificagao da teoria do problema (que deu origem a politica e da teoria
da politica (seus fundamentos), bem como de possiveis desencontros e
fragilidades tanto da teoria do problema quanto da teoria da politica; b)
analise discursiva dos textos para identificar seus fundamentos, ideologias
subjacentes, incoeréncias, termos que se repetem; c) identificagao das redes
de politicas sociais envolvidas na formulacado da politica e dos seus textos;
d) fundamentos teérico-epistemologicos explicitos ou implicitos (conceitos
e autores), entre outros elementos (MAINARDES, 2018, p.13).
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Portanto, a analise do texto, no caso da BNCC-EI, deve ocorrer
de forma critica, investigando a politica desde a sua elaboragao,
implementagao até o papel do Estado dentro desse processo.

Os documentos da BNCC sao textos que durante as suas
versOes foram contraditorios e, como ressalta Shiroma (2005, p.
436), “[...] as diferentes interpretagdes e reinterpretagoes de que sao
objetos podem provocar a contestagao de seus significados e
resultados”. A caracterizacdo da politica recorre ao contexto no
qual ela estd inserida, seus significados e atores envolvidos,
utilizando mecanismos no desenvolvimento politico construidos e
fomentados pelo contexto de influéncia.

Assim, a politica curricular da BNCC abrange uma politica
global para o setor da educagao e aspira a solugdes similares a
outros paises com dificuldades na area educacional. Para que as
politicas locais possam aderir a politica de curriculo, ocorrem
negociagOes e disputas de interesses para quem esta formulando:
gestores, professores e demais envolvidos. H4 uma mudanga no
papel do Estado, que passa de provedor para regulador e sofre
influéncia de processos contemporaneos que permeiam as
reformas educacionais. O contexto de influéncia acontece quando
os discursos politicos sao elaborados em meio a propdsitos
educacionais e por meio de um ciclo de politicas. Ball (2001),
destaca ainda que as politicas sdo elementos que passam por
constantes transformagdes e podem ser: “algo que pode ou nao
funcionar; elas sao retrabalhadas, aperfeigoadas, ensaiadas,
crivadas de nuances e moduladas através de complexos processos
de influéncias” (BALL, 2001, p. 102).

O processo de estudo e constru¢do da BNCC, em sua
plenitude, perpassa as politicas curriculares, passiveis de serem
compreendidas ao se analisar o percurso formativo, cerceado por
diversos contextos de influéncia, formulagdo e produgao das
politicas, sendo disputado pelos atores envolvidos no contexto das
praticas que envolvem disputas de interesses nessa producao. Para
Shiroma (2005):
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Este terreno de disputas nao é apenas conceitual; de fato, as disputas
impregnam os textos das condigdes e inten¢des politicas que marcaram sua
produgao, expressando interesses litigantes. Vale observar, contudo, que
intengdes politicas podem conter ambiguidades, contradi¢des e omissdes
que fornecem oportunidades particulares para serem debatidas no processo
de sua implementacao (SHIROMA, 2005, p. 5).

As elaboragdes dos textos politicos aparecem com o tom
prescritivo, buscando argumentos que dao margens a varios tipos
de interpreta¢des, ocasionando uma forte disputa de poderes,
gerando no campo da educagao situagdes das praticas educativas
impostas nos documentos oficiais, pois as politicas publicas
educativas sao complexas e reinem um conjunto de processos de
reformas de regulacao, relacionando com o mercado a gestao e a
performatividade como um caminho para definir uma nova forma
de controle. Conforme Mainardes (2018):

Na analise de politicas, faz-se necessario considerar uma série de dimensdes
contextuais: contextos situados, culturas profissionais, contextos materiais e
contextos externos. Essas dimensdes sdo bastantes tteis para a analise de
politicas, uma vez que orientam o pesquisador para identificar os aspectos
intervenientes no processo de colocar as politicas em a¢do, no contexto da
pratica (MAINARDES, 2018, p. 5).

Por isso, as interpretacdes devem passar por uma analise
reflexiva, compreendendo a politica em acao. No caso da BNCC, os
textos foram elaborados em diferentes contextos, construidos,
descontruidos e reconstruidos de acordo com o discurso
mercadoldgico baseado em competéncias e modelos internacionais,
como ja destacado anteriormente.

As mudangas e discrepancias entre as versdes da Base
tornaram a politica curricular prescritiva, uma modificagao
significativa do discurso contemplando objetivos de aprendizagem
por competéncias, ditadas por uma regulagio de agentes
internacionais que visam resultados.
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A BNCC e a Educacao Infantil

As mudangas legais ao longo do tempo legitimaram a
sistematizacao da insercdo da Educacao Infantil na BNCC, as
defini¢bes legais foram sinalizadas na Resolugao CNE/CEB n°®
4/2010, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacado Basica e ressalta a importancia de uma Base Curricular
como referéncia:

Art. 14. A Base Nacional Comum na Educac¢do Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicdes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgao artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais
(BRASIL, 2010).

Em outra esfera, as definicdes legais protagonizam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil (BRASIL,
2010), que inicia o caminho para a defini¢do de uma Base. Nessa
perspectiva, Campos e Barbosa (2015) destacam:

Nesse contexto, as lutas para garantir a compreensao e a educagao infantil
como direito persistiram e “andaram na contramdo” dos processos
deflagrados a partir da légica neoliberal, sendo inclusive em 2010
consolidadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil
[...]. (CAMPOS; BARBOSA, 2015, p. 358, grifos das autoras).

Sabemos que as praticas na Educagao Infantil demandam
estudos, orientagdes e reflexdes especificos. Tais discussoes
encaminharam o debate para a necessidade da Base, distanciando-se
das ideias situadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil e se aproximando da escolarizagao. Todavia, a
persisténcia da equipe de especialistas que trabalharam para manter
a esséncia das DCNEI foi fundamental para a diferenca em relagao
as outras etapas da educagdo, pensando-se, assim, amplamente nos
direitos das criangas pequenas. Partindo do contexto de que a
Educacao Infantil tem suas particularidades, definir uma Base
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Nacional Comum Curricular para as criangas pequenas geram
discussoes e imprecisdes sobre a politica curricular.

A medida que a Educagdo Infantil se tornou assunto nas
agendas dos governos trouxe também a obrigatoriedade escolar
para as criangas de 4 e de 5 anos. A partir desses interesses, a
Educacao Infantil foi inserida na BNCC como uma escolha politica
para garantir as indicacdes legais em cumprimento as DCNEIL que
articulavam as exigéncias para o atendimento da creche e da pré-
escola. Mediante essas discussoes, a equipe da BNCC no MEC
envolveu-se na elaboracdo da BNCC-EI, e na fase inicial, os
educadores infantis também participaram. Mais tarde, outros
grupos passaram a fazer parte da construgao da Base, tirando o
foco desses profissionais. O foco passou a evidenciar as avaliagoes
externas, pois como destacam Campos e Barbosa (2015):

A defesa da necessidade de uma Base Nacional Comum também foi
ratificada em decorréncia de que, atualmente no Pais, o que pauta a base
curricular da educagéo basica sdo as avaliagOes externas, e de modo similar
o trabalho do professor é direcionado pelo mercado editorial, via a adogao
dos livros didaticos contendo os contetdos para as provas (CAMPOS;
BARBOSA, 2015, p. 359).

Dessa maneira, a Base assumiu um debate com objetivo
econdmico e politico, tornando-se um documento técnico a servigo
de avaliagdes padronizadas, em busca de melhores resultados.
Com a aproximacao de grandes empresas perante o Estado, houve
um forte trabalho, a partir das midias envolvendo o “Movimento
Todos pela Educagao” (2006), e mais tarde, ocorreu o envolvimento
por meio de palestras, formagdes de professores e propaganda pelo
“Movimento pela Base” (2013). Esse grupo tinha como objetivo a
definicilo da Base, disputando as questdes ideoldgicas e
econOmicas que estavam entrelacadas.

A Educagao Infantil, a partir dai, com a ampliacao de vagas,
passou a ser vista pelo mercado editorial, de construgao civil, por
empresas produtoras de materiais pedagogicos e por grandes
eventos para formagao de professores. Segundo site do MEC
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levantamento aponta que o crescimento foi impulsionado pelas
matriculas em creches, com 167,8 mil registros a mais em 2019 do
que em 2018, ou seja, uma variagao de 4,7%, com ampliagao houve
um aumento nas ampliagdes de creches nos municipios e a
demanda por professores qualificados, levando o MEC a
intensificar as formagdes de professores. Nesse turbilhdo de
desafios e de produgdes para a Educagao Infantil, a Base passou a
ser um espacgo de luta dos educadores da Educacado Infantil, luta
pela sua identidade que, até entao, estava com a atengao voltada as
concepgoes pedagogicas e a clara necessidade da participagao de
toda sociedade no debate da BNCC-EL

Para a elaboracao do documento da BNCC, o MEC seguiu o
modelo internacional da Organizagao para a Cooperagao e
Desenvolvimento Economico (OCDE), estruturado em areas de
conhecimento e objetivos de aprendizagem. A participagao dos
professores ocorreu inicialmente de forma virtual, e ao longo do
processo, houve a inser¢ao das reunides presenciais nos diversos
estados do pais. Nas reunides, foram convidados a participar
movimentos sociais, professores e gestores que representavam a
Educacdao Infantil. Para o desenvolvimento técnico, foram
contratados consultores e especialistas para compor o parecer
critico sobre o texto da BNCC.

Ap0s as consideragdes de técnicos e especialistas, o debate foi
estendido a participacao social e o novo texto passou a contemplar
os direitos e Campos de Experiéncia. No entanto, continuavam os
objetivos de aprendizagens. Os interesses predominavam por uma
regulacdo. Barbosa (2020) descreve as disputas nas quais a BNCC-
El estava inserida:

A disputa pela hegemonia na produgao da BNCC-EI estava centrada na
polémica entre atender as defini¢des internacionais (politicas internacionais)
ou as legislacdes nacionais (experiéncia local), pois ambas indicavam um
caminho diferente de regulacdo social e educacional. Na Educagao Infantil,
a lealdade estava direcionada as definicbes dos documentos legais,
especialmente as DCNEI, e as criangas (BARBOSA, 2020, p. 119).
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Apesar de direcionar aos direitos das criangas e a educagao, a
BNCC-EI estava ligada muito mais a uma estratégia instrumental,
que nao ampliava a participagdo da crianga no processo de
aprendizagem. Portanto, o documento da BNCC-EI nao foi
organizado com a mesma estrutura das demais etapas. Foi
essencial a compreensdao de que menos e importantes definigdes
sao essenciais para nao definir um texto prescritivo, manifestando
um movimento pela escola publica inclusiva e plural.

Em 2017, como ja destacado, foi publicada a tltima versao da
BNCC e as mudangas para a Educagao Infantil foram significativas,
sendo algumas propostas excluidas, entre as quais as que ratificam
a luta pela defesa da Educagao Infantil de qualidade e nos mostram
que o dominio causado pelos interesses privados é maior que a
democratizacao. Um entrave pelos representantes do Movimento
pela Base foi a exclusao de maior exigéncia para direcionar os
processos de alfabetizacdo no contexto da Educagao Infantil. A
partir dos pareceristas das empresas educativas, o texto da BNCC-
EI foi alterado e alguns motivos sao nomeados por Barbosa (2020):

A tentativa de redigir objetivos abertos, sem defini¢do comportamental, de
ndo estabelecer progressdes que pudessem ser classificatorias; e, de
dimensionar a experiéncia infantil de modo equitativo em todos os campos,
nao enfatizando leitura e a escrita, foi fortemente repudiada pelos criticos e
avaliadores das grandes empresas educativas e profundamente alterada na
versao final (BARBOSA, 2020, p. 121).

A Educacao Infantil precisa garantir o direito a infancia por
meio de brincadeiras e conhecimento de mundo e ndo de praticas
cotidianas sistematizadas inseridas na perspectiva de um ensino
escolarizante. Essa ideia esta ligada a uma politica neoliberal que
busca resultados, movimentando as intengdes e disputas no
processo da formulacdo da politica e sofrendo interferéncias a
partir de interesses de cunho econdmico.

A BNCC-EI encontra-se no campo de disputas, porém, a
concepgao da crianga ainda permaneceu no texto e as defini¢des
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presentes possibilitam a ampliacao de debates nas diferentes
frentes em favor da Educacao Infantil.

Consideragoes Finais

Nas ultimas décadas, a Educacao Infantil ganhou forca e se
instituiu como um direito e um campo de pesquisas, trazendo as
reflexdes sobre os fundamentos de uma politica educativa
buscando garantir o processo de educagao para as criangas de zero
a cinco anos por meio de intera¢des, brincadeiras e diversas
linguagens.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao Infantil
de 2009 foi um marco que orientou a formulagao de politicas,
inclusive, a BNCC-EI, que surgiu da necessidade de estruturar e
minudenciar as diretrizes. Porém, a elaboracao da Base nao foi um
processo tranquilo, uma vez que diferentes visdes da infancia e de
curriculo provocaram muitas controvérsias. O que observamos foi
uma intensa luta para manter os principios que regem esta etapa
da Educagao Basica no sentido de garantir os direitos das criangas.

Por enquanto, algumas lutas foram ganhas diante da batalha
que temos empreendido frente a intromissao de entidades privadas
e acordos governamentais que querem ditar o que € importante e
necessario as criancas da Educagao Infantil. Especialistas,
professoras e professores, bem como militantes deste campo, estao
em alerta, no intuito de preservar e avancar na garantia da oferta e
da qualidade de atendimento aos bebés e as criancas.

E ainda entendemos que, ao conceber as politicas publicas, ha um
processo a fim de ajustar agbes que submergem acomodacodes,
resisténcias, conflitos e articulagdes de uma politica que sao resultados
de acordos e disputas. Portanto, necessitamos quebrar as correntes de
um ensino com base na educagao sistematizada e fragmentada que
nao cabe na Educacdo Infantil. Assim, atuam como elemento
fundamental das estratégias articuladas para melhoria da qualidade
das politicas que se movimentam para area de educagao.
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Em suma, as politicas publicas educativas devem ser elaboradas
em conjunto com os demais constituintes da forma¢ao humana.
Pensando em agdes que envolvam um projeto social ao longo prazo
baseado nas concepgdes da primeira infancia e no desenvolvimento
integral fundamentado em uma Educagao Infantil que dialogue com
as demais etapas da educagao e vice-versa.
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CURRICULOS, PROFESSORAS E LIVRO
DIDATICO: HORIZONTES DE UMA MESMA
TESSITURA

Gabriela Souza Oliveira (UFAC)
Rafael Marques Gongalves (UFAC)

Para iniciar a conversa

O que sao os livros didatico além de papeis pintados com tinta
como escreve Fernando Pessoa? H4 um horizonte de respostas
possiveis para essa pergunta. O livro didatico estd presente nas
escolas publicas brasileiras ha mais de trinta anos, os usos,
engendramentos, negagdes e outras implicagdes sobre esse artefato
sao diversas. Todavia, a educagdo escolar se constitui como uma
teia em que nao é possivel conversar sobre um assunto sem que
desemboque em outros. Entendemos que as questdes de curriculo,
0s usos e praticas docentes reverberam de forma significativa em
como o livro didatico é percebido no chao da escola e,
consequentemente, nas politicas educacionais que o cercam.

No ano de 2017, temos aprovagao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental e Educacao Infantil.
Essa mudanga curricular influencia tanto as questoes curriculares
nas escolas quanto nas politicas educacionais vigentes. E a partir
desse horizonte que apresentaremos neste capitulo a relagao
intrinseca entre o curriculo, o livro didatico e as professoras.

Apontaremos que a BNCC esta distante de ser apenas uma
questao curricular, tendo em vista as suas repercussdes e o que
estas causam na realidade escolar, uma vez que fixa e tem o carater
de um documento normativo que norteard a “construcao” dos
curriculos das redes de Educacao Basica Publica. Desta forma, os
materiais didaticos utilizados também serdo influenciados pela
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fixagdo desta “nova orientacao” curricular que vigora no pais. Ao
chegar na escola, esse material encontra docentes, alunos e alunas.
Assim, neste capitulo ressoard, também, as vozes de diversas
professoras e suas perspectivas sobre o livro didatico e as questdes
curriculares.

As falas das professoras aqui dispostas sao fruto de conversas
que, formam o arcabougo empirico da dissertacao de mestrado em
Educagao pelo Programa de Pds-Graduagao em Educacdo da
Universidade Federal do Acre em que as tematicas giram em torno
da pratica da politica do livro didatico no cotidiano escolar. Todas
as professoras que foram participantes desse estudo atuam em uma
escola Estadual de Ensino Fundamental, localizada em um bairro
periférico proximo ao centro da cidade, fazem parte da rede publica
estadual e atendem alunos de 1° ao 5% ano.

Dentro de uma perspectiva metodoldgica, decidimos utilizar a
conversa como maneira de coletar o que as docentes tinham a nos
dizer. Ressaltamos, de antemdo, que utilizar a conversa como
metodologia de investigacao, nao deixa a pesquisa, as reflexdes e o
estudo de fora do contexto cientifico, ¢ uma das formas de
investigar o cotidiano escolar. Dentro dessa perspectiva, Reis et al.
(2017, p. 70) apontam que:

Potencializa-nos, cada vez mais, a ideia de um investigar que se afaste dos
manuais metodoldgicos enquanto biblias da cientificidade, dos métodos que
engessam e se apresentam aprioristicamente, os quais, em vez de se
repensarem no exercicio da pesquisa, buscam simplificar as realidades e
objetificar os multiplos sujeitos envolvidos no ato investigativo.

Os autores nos apresentam, também, a perspectiva de
conversa, a partir da etimologia da palavra, para que possamos
compreender que conversar € partilhar com o outro. Assim,

[c]lonversar, etimologicamente, tem um significado que poderia ser
traduzido como “viver com”, “encontrar-se com frequéncia”. Esse “com”,
presente ja na propria grafia do verbo — com-versar — nos remete a presenca
de outrem. Dessa forma, conversar tem a ver com uma agao dialdgica que se

retroalimenta na e da palavra pronunciada, compartilhada. Potencia-se no
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encontro com o outro, no contato com ele, na partilha da fala que é, também,
em alguma medida, a partilha do pensamento (REIS et al., 2017, p. 70).

Além disso, Gongalves, Rodrigues e Garcia (2018b, p. 129)
refletem sobre a importancia e as contribui¢des de se utilizar as
conversas como propostas investigativas, asseveram que “as
conversas como metodologia de pesquisa e formagao parecem nos
permitir ampliar as possibilidades politicas, epistemoldgicas e
metodoldgicas de didlogo com os saberes produzidos nos
cotidianos das escolas, sobretudo com os saberes docentes”.

No inicio do ano de 2020, o mundo inteiro foi impactado pela
pandemia do COVID 19. Por ser uma doengca de facil contagio, foi
recomendado por especialistas e pela Organizagaio Mundial de
Saude (OMS) o isolamento social. Sendo assim, ficou inviabilizado
qualquer contato fisico com as professoras para realizar os dialogos.
Todavia, ndao poderiamos realizar este estudo sem a contribui¢ao
desses sujeitos, desta forma, recorremos a tecnologia e a internet para
conseguir, por outros meios, ouvir o que eles tinham a partilhar.
Decidimos, entdo, utilizar o aplicativo de mensagens e dudios via
internet para esse fim. Apds as conversas com as professoras, 0s
dados foram transcritos e agrupados em categorias para as
reflexdes e discussoes

Imbrica¢des entre Programa Nacional do Livro, Material Didatico
e BNCC

Em 2017, é langado o edital' para as obras didaticas que seriam
utilizadas na educagao basica a partir do ano de 2019, com vérios
aspectos dissonantes no que se refere a uma politica de material
didatico que visa uma educacgdo significativamente de qualidade,

! Edital de convocagao 01/2017— CGPLI edital de convocagdo para o processo de
inscrigao e avaliacao de obras didaticas para o Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico PNLD 2019. Disponivel em: <https://www.fnde.gov.br/prog
ramas/programas-do-livro/consultas/editais-programas-livro/item/10521-pnld-
2019>. Acesso em: 24 fev. 2020.
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um desses pontos salientados diz respeito a entrada da educacao
infantil como etapa a ser atendida pelo PNLD com a distribuicao
de livros didaticos para professores e professoras que atuam nesta.

No mesmo ano, a Associagao Brasileira de Curriculo (ABdC) e
a Associagao Nacional de Pesquisa em Educagao (ANPED) lancam
uma nota firmando uma posi¢ao contraria a esses aspectos, uma vez
que os mesmos vao de encontro ao que se projeta para uma educagao
que visa a formagao integral do ser humano e ndo somente a
preparacdo para o trabalho alienante. Neste escrito, como alvo
central estd o PNLD, mais especificamente o edital de 2017, sendo
este 0 estopim para a produgao do manifesto por essas entidades,
onde se recusam a enviar um representante por nao coadunarem
com a forma como as escolhas serdo feitas, tendo em vista que as
comissOes nao realizariam um trabalho significativo frente a
avaliacao e escolha das obras. As criticas a esse edital existem em
varios aspectos, como podemos observar no trecho a seguir:

A despeito da importancia do PNLD para a qualidade da formacao oferecida
aos estudantes da escola publica brasileira, consideramos o Edital 01/2017 —
PNLD - 2019 um equivoco. Embora o Edital contenha, em muitos
momentos, discursos em defesa de uma escola plural, rica, criativa
promotora de multiplas aprendizagens, ao definir algumas de suas
prioridades e obrigatoriedades, nao deixa margem a duvida que a proposta,
em consonancia com outras politicas do atual governo federal, desqualifica
a funcdo docente, ao propor seu controle; limita as aprendizagens a
contetdos engessados, normatizados e precarizados; reedita a linguagem
das “competéncias e habilidades”, historicamente superada pelos equivocos
que possui e aos quais induz; propde parametros e mecanismos de
verificagdo de aprendizagem - erroneamente chamados de avaliagao —
obsoletos, tecnicistas e desrespeitosos com a necessaria autonomia docente
no exercicio de suas fun¢des. Nosso e entendimento é que o edital se volta,
em ultima instancia, a apostilizagao do ensino que, historica e radicalmente,
rejeitamos (ABAC; ANPED, 2017, p. 1).

Dentre tantas outras questoes pertinentes que sao tratadas na
nota e os argumentos que a sustentam, observa-se que a congruéncia
entre 0 PNLD e a BNCC figuram nesse edital de forma cristalina,
tendo em vista a adequagao de todo o material que seria produzido
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com vistas a compatibilidade com a Base. O ano em que o edital é
divulgado, é o mesmo em que a BNCC passa por alteragdes e tem
sua aprovagao parcial (Educacao Infantil e Ensino Fundamental), em
dezembro de 2017. Esta consonancia com a Base se fixa,
principalmente, no que diz respeito as competéncias e as habilidades
que norteiam toda a construgdo deste documento, tendo
ressonancias no PNLD este edital de chamamento das editoras.

As criticas recaem, também, sobre o enfraquecimento da
autonomia e controle dos e das docentes; a Educacao Infantil como
preparatéria para o Ensino Fundamental; padronizacdo das
politicas educacionais, especialmente, quando se trata de curriculo;
e, por fim, o esvaziamento nos componentes curriculares em
detrimento das dreas de Lingua Portuguesa e Matematica.

No referido edital, além dos critérios sobre qualidade fisica,
especificagOes sobre a entrada da Educagdo Infantil no PNLD e
demais disposi¢Oes, versa sobre as adequagdes que as editoras
precisam fazer nos livros para se configurar um produto que tenha
respaldo no novo norteador curricular, a BNCC. A seguir,
apresentaremos alguns trechos que tratam dessa ligacao entre a
producao dos livros e a BNCC, ja “orientada” no edital de 2017.

2.2.14 Dos Itens de Avaliacdo da Educagdo Basica

2.2.14.1 As editoras que tiverem cole¢des aprovadas de Lingua Portuguesa e
Matematica deverdo entregar um conjunto de itens que auxiliem no
desenvolvimento de habilidades da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), dos referidos componentes disciplinares, para constituicio de um
banco de itens do Ministério da Educacéo [...]

3. Critérios de avaliacdao

A avaliagao objetiva sobretudo garantir que os materiais contribuam para o
alcance dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da educagao
infantil e para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
envolvidas no processo de aprendizagem nos anos iniciais do ensino
fundamental, conforme definidas no Anexo III-A, que corresponde a versao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enviada ao Conselho Nacional
de Educacao pelo MEC em abril de 2017. Este edital ira utilizar esta versao
como critério, mesmo entendendo que a versao final da BNCC depende da
discussao e aprovacdo do Conselho Nacional de Educacdo e posterior
homologacao pelo Ministro da Educagao]...]
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3.4 ITENS DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA

Objetivo: Fornecer itens de avaliagdo para constitui¢do de banco pelo
Ministério da Educagado baseados nas habilidades da Base Nacional Comum
Curricular em sua versao homologada (BRASIL, 2018, p. 4; 28; 42).

Nesse edital, podemos inferir de forma mais clara sobre a
convergéncia entre o PNLD e BNCC. Dentre os itens destacados,
observamos que além das obras didaticas, as editoras devem
produzir um material extra que fara parte de um banco de questdes
que servirao como base para avaliar a execugao da Base, tendo
como preceito o alcance das habilidades. Desta forma, além de
nortear a producao dos livros didaticos, a BNCC apresenta formas
de controle através da avaliagdo que serd feita, provavelmente,
também utilizando esse banco de dados do Ministério da
Educagao. Sendo esses itens parte dos critérios de avaliacdo, as
editoras que pretendem ser as selecionadas, seguem a cartilha do
edital para que as cifras destinadas a compra de livros sejam
depositadas em suas contas.

Além disto, as obras didaticas selecionadas por meio deste
edital foram orientadas por uma versao da BNCC que poderia
sofrer algumas alteragdes, o que acabou por acontecer. Sendo
assim, as editoras que foram selecionadas para que figurassem no
hall da produgao do livro didatico, deveriam, posteriormente,
adequar os livros a qualquer mudanga proposta pela Base. Em
consonancia com essa ressalva, assinalada em 2017, foi langado o
edital de convocac¢ao n® 01/2019 — CGPLI, tendo como objetivo a
atualizacdo das obras adquiridas pelo edital n 192017 CGPLI, a
partir da versao final da BNCC.

A BNCC aprovada em 2017 chega as escolas de varias formas, no
municipio de Rio Branco no estado do Acre, por exemplo, ela chega
por meio de formagdes para os professores e grupos de estudos
orientados pelas secretarias de educacgdo sobre a Base e esse processo
de adaptagao dos sistemas de educagao com esse norteador curricular.
Participei, como professora da educagao basica, de diversas dessas
formacdes entre os anos de 2018, 2019 e 2020. Contudo, a BNCC
chega, também, as escolas na forma de material didatico, mais
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especificamente o livro didatico. Como consta no edital
anteriormente mencionado, um dos critérios de avaliagcao das obras
que iriam compor o ciclo 2019 — 2022 (para o Ensino Fundamental)
deveriam estar em consonancia com a Base.

As professoras salientaram algumas questdes sobre essa
ligacdo, BNCC e PNLD, via livro didatico que elas estao utilizando,
como podemos inferir nos trechos a seguir:

Com essa nova implementagio da BNCC, alguns contetidos continuardo, porém
vamos ter que trabalhar mais o emocional da crianca. Entdo, no meu entender, agora
que os livros diddticos ndo serdo utilizados. (Professora Rita, 2020)

Dfficil de ser compreendida (BNCC). Por isso, o professor passou a ser submetido ds
formagdes continuas e a fazer parte dos grupos de estudos realizados na propria
escola. Dificuldades para interpretdi-la quanto aos contetidos propostos no livro.
(Professora Valeria, 2020)

A relagio entre o livro e a BNCC ainda ndo é o esperado. Pois a BNCC exige
habilidades que os alunos tém que aprender, mas na maioria das vezes esses
contetidos para adquirir essa habilidade ndo estdo no livro diddtico. (Professora
Leticia, 2020)

Os livros diddticos que estamos usando foram reformulados de acordo com a BNCC,
o que ajuda "em partes” no planejamento. (Professora Gisele, 2020)

Por mais que nas orientag¢des gerais dos livros dos professores
se apresentem informagoes sobre a BNCC, é nitido que parece
haver um descompasso entre o que os livros propdoem e o que de
fato ocorre na realidade escolar. Mesmo sendo os livros
reformulados a partir desse novo norteador curricular, as
professoras ainda encontram dificuldades em compreendé-lo.
Observamos, nessas falas, varias perspectivas a partir de uma
mesma relagdo, o livro e a BNCC: a dificuldade de compreender
esse norteador curricular, a ndo adogao do livro e o fato do livro,
mesmo sendo uma via de se apresentar o curriculo, ndo estar em
consonancia com a BNCC. Estas sao faces dessa politica que ficam
aquém das orienta¢des precedidas, pois as professoras destacam
aspectos que nao figuram como centrais nos editais, por exemplo.
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Os livros chegam a escola: “jamais os livros serdo os nossos
inicos recursos’?

Quando os livros sdao entregues nas classes, no inicio dos anos
letivos, as professoras, a sua maneira e a partir da leitura de sua
realidade, vao moldando como irdo se utilizar desse instrumento
no decorrer do ano letivo, iremos tratar sobre esses usos. Mas, o que
sao esses “usos”? Aqui, utilizaremos o conceito de uso ancoradas
nas percepgoes do francés Michael de Certeau. Antes de entrarmos
na defini¢ao dentro da perspectiva de uso, iremos ressaltar o que
entendemos por cotidiano escolar, uma vez que os usos aqui
tratados se referem a este espacotempo. Segundo Ferrago, Soares e
Alves (2018, p. 90):

Cotidianos, portanto, é a palavra que usamos para nos referirmos a vida de
todo dia e aos seus criadores que sdo, ao mesmo tempo, suas criagdes,
simultaneamente, singulares e coletivas: os sujeitos — que somos e que
vamos nos tornando —, as nossas praticas e os sentidos que a elas vamos
atribuindo, tecendo e articulando redes de conhecimentos, de significagdes
e de relagdes que vao constituindo nossas subjetividades e orientando nossas
agoes. Cotidianos, entao, lugar de produgao de conhecimentos, incluindo-se,
entre eles, os valores, e de producdo da existéncia. Cotidianos escolares,
nessa perspectiva, remetem as dimensdes desses contextos cotidianos que
abarcam a vida nas escolas, suas dinamicas criadoras de conhecimentos e
modos de existéncia e o enredamento destes com conhecimentos e modos
de conhecer criados em outros contextos (midias, ciéncias, artes, igrejas,
movimentos sociais, estruturas de governo, vizinhanga etc.). A grafia no
plural busca dar conta da heterogeneidade, da multiplicidade e das
singularidades que os constituem. Cotidianos escolares remetem, portanto,
ao contexto social no qual se produz o entrelacamento das redes de
conhecimentossignificacoes e sentidos tecidas dentrofora das escolas, com a
finalidade de aprendermosensinarmos, formarmos e mnos formarmos
(FERRACO; SOARES & ALVES, 2018, p. 90).

Sao nesses cotidianos escolares — que tém sua extensao para
além das salas de aula e das escolas em sua forma fisica — onde as
professoras desenvolvem suas praticas e seus usos. Cabe destacar

2 Trecho retirado da fala da Professora Rita, em uma de nossas conversas.
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que Certeau (1994) nos orienta a emergir nas formas como sao
utilizados os produtos culturais por aqueles que ele denomina
como consumidores. Desta forma, entender e compreender os usos
ganha maior notoriedade do que estudar o préprio produto/objeto.

A “fabricagdo” que se quer detectar € uma produgdo, uma poética —mas
escondida, porque ela se dissemina nas regides definidas e ocupadas pelos
sistemas da “producao” (televisiva, urbanistica, comercial, etc.) e porque a
extensdo sempre mais totalitdria desses sistemas ndo deixa aos
“consumidores” um lugar onde possam marcar o que fazem com o0s
produtos. A uma producdao racionalizada, expansionista além de
centralizada, barulhenta e espetacular, corresponde outra producao,
qualificada de “consumo”: esta é astuciosa, é dispersa, mas ao mesmo tempo
ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois nao se faz notar
com os produtos, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por
uma ordem econdmica dominante (CERTEAU, 1994, p. 39).

O livro didatico pode ser visto como um desses produtos que
chegam as escolas para serem consumidos pelas professoras,
contudo as maneiras de fazer esse uso se tornam subjetivas, pois cada
docente, a partir de suas experiéncias e constru¢des didrias,
ressignifica esse produto, transparecendo em sua pratica todo esse
movimento. Dentro deste processo, no cotidiano escolar, cada
individuo tem suas maneiras de fazer, mesmo que no mesmo espago
com o0 mesmo objeto, assim, a individualidade de cada sujeito altera
seus usos, ainda que as praticas das professoras sejam, também,
embebidas de suas construgdes coletivas com as outras professoras.

E porque, assim, Gabriela, estd um pouquinho complexo. O livro para o professor,
ele ndo é ruim, ele é ruim para o aluno. Vou te explicar como é isso: para nds ele é
como um mapa. Eu posso montar todo meu plano de aula em cima do livro diddtico,
otimo! S6 que para o aluno, ele é fraquinho, entendeu? Vamos dizer que eu quero
colocar um caldo grosso, quero algo a mais, entdo eu acho o livro fraco por esse
motivo. Mas para néds professores ele é bom, é como um mapa, mas é obvio que eu
sempre vou colocar algo a mais. Um norte, ele é um norte. Mas para o aluno, isso no
caso da alfabetizagdo, por exemplo, meu aluno sé pode pegar o livro em junho/julho
quando ele jd tem uma nogdo das coisas, quando ele tem nogdo de niimero, entendeu?
Quando eu digo: “abre na pagina tal, vamos falar um pouquinho disso aqui”, antes
disso, ele ndo pode pegar o livro e, quando ele aprende a ler, quando ele estd
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alfabetizado, a gente consegue ver que o livro é muito fraco. Porque ele consegue
fazer em minutinhos as atividades. (Professora Daiana, 2020)

Podemos observar com a fala da professora Daiana que
adequa a utiliza¢do do livro a sua turma, que esta dentro do ciclo
da alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ela
remodela até mesmo o periodo em que o livro serd utilizado pelos
alunos e alunas. Quando entregue na escola, as orientagdes sao
para que o livro seja utilizado naquele ano letivo, a partir do seu
inicio, todavia a professora compreende que esta nao seja a forma
mais adequada para seus alunos.

Quando ela afirma que ele é um bom material para os
professores e nao para os alunos, a medida que esse nao € utilizado
no processo inicial de alfabetizacdo, infere-se que mesmo sendo um
programa que existe ha anos, ele ainda ndo conseguiu ser uma
politica que ndo deixe lacunas. Essas lacunas sdo abertas e as
professoras tracam suas formas de como agir. Mesmo em aspectos
que nao tenham essas brechas, as docentes reavaliam e
reconfiguram a func¢do primaria desse objeto. Certeau (1994)
disserta sobre o que ele denomina como bricolagem, se utilizando dos
exemplos dos povos indigenas, que se assemelha com o que a
professora Daiana realiza em sua pratica. O autor infere que: “supde
que a maneira dos povos indigenas, os usudrios ‘fagam bricolagem’
com e na economia cultural dominante, usando inGmeras e
infinitésimas metamorfoses da lei, segundo seus interesses proprios e
suas proprias regras” (CERTEAU, 1994, p. 40).

Algumas professoras utilizam os livros como um aporte para
atividades para serem realizadas em casa, como forma de
aprofundar ou fixar contetdos que foram ministrados em sala com
outros instrumentos, assim como sao utilizados, também, como
uma espécie de caderno de tarefas para casa.

Os livros, as vezes, a gente utiliza na sala de aula e, as vezes, eu 0 uso para mandar para

casa, como tarefa, como reforgo, como suporte para um contevido que eu trabalho em sala
de aula. E eu mando como tarefa de casa para os alunos. (Professora Gisele, 2020)
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De acordo com o que estd na nossa rotina, eu olho a pdgina do livro e trabalho na
sala de aula ou entdo em forma de mandar atividade para casa. E assim que eu
trabalho com ele. (Professora Juliana, 2020)

A utilizag¢do do livro acontece, também, em outro ambiente
que nao ¢é a escola. Com outros atores, esses ndao mencionados na
politica do livro que é recebida pela escola. Esse uso, com esses
outros sujeitos, pode, inclusive, divergir daquele proposto pelas
professoras, o que acaba por criar outras formas de uso a partir da
maneira de fazer desses sujeitos. E todos esses ambitos sdo onde
acontece a politica do livro didatico.

Na esteira das conversas sobre o livro didatico, as professoras
trouxeram de maneira aberta diferentes usos dos livros a partir da
realidade de suas turmas. Nos trechos a seguir poderemos ler de
que forma compreendem e refletem essa compreensdo na sua
pratica com o livro.

Ao usar o livro, primeiramente faco uma roda de conversa sobre o tema, eu explico o
contetido. Em seguida entrego o livro diddtico para cada aluno e vamos para a pigina
a qual estou querendo trabalhar, a partir dali vamos fazendo leitura e explicando o
que o livro estd sugerindo. Vai depender do assunto ao qual vou trabalhar!!!! E
relativo. (Professora Rebeca, 2020)

Adequo as atividades de acordo com a realidade dos alunos e sempre complemento
com outros recursos. (Professora Eduarda, 2020)

Eu costumo utilizar o livro com recurso diddtico, sim. Fago uso dele dentro e fora da
sala de aula. Para mim, é mais uma ferramenta diddtica e, ainda é, uma étima fonte
de pesquisa. (Professora Valeria, 2020)

Eu pelo menos ndo consigo utilizar todos os livros. Justamente por isso, alguns por
ndo vir o livro que a gente selecionou por ser substituido por outros, nem sempre
eles abordam aqueles contetidos que estdo no curriculo daquele ano. Tipo aqueles de
histdria, “tu sabe”, aquele de histdria nds nio conseguimos explorar o livro, por isso
nem todos a gente usa. (Professora Gisele, 2020)

Eu utilizo o livro para melhorar leitura, fazendo leituras individuais e

compartilhadas. Também para copias de textos e atividades. E também para trabalhos
em grupos: desenhos, esquemas, debates etc. (Professora Leticia, 2020)
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Na verdade, os livros sdo assim... mais um apoio de pesquisa para o professor e
também para o aluno. As vezes os alunos ndo tém como pesquisar ai nds utilizamos
os livros. Quando contempla algum contetido nés damos os livros para eles estarem
realizando as atividades. (Professora Rita, 2020)

Na sala de aula, quando a turma apresenta alguma dificuldade com certo contetido,
eu costumo propor a realizacdo de atividades no livro. Sempre me baseando nas
orientagdes do manual do professor. Fora da sala, utilizo o livro do professor no
planejamento. (Professora Daiana, 2020)

As professoras regem seus modos de fazer, levando em
consideragao suas percepgoes individuais e coletivas do seu
trabalho. Quando a professora Gisele diz: “tu sabe”, ela me inclui
como sujeito desse cotidiano, compreendendo que na minha
pratica talvez eu tenha as mesma dificuldades de utilizar alguns
dos livros, e que, de alguma maneira, eu consiga me colocar dentro
desse processo também, ou seja, estar no lugar do outro e
ressignificar a politica de livros didaticos praticada na escola.

Tencionar, subverter e problematizar as raizes é algo que faz parte do
processo de politizagao das praticas. Reinventar o passado e vislumbrar um
futuro potente, inscrito no contexto presente de suas praticas, € a maneira
pela qual sdo construidas interrogacdes poderosas e tomadas de posicao
apaixonadas, capazes de sentidos inesgotaveis (GONCALVES, 2019, p. 13).

Um dos tracos dessa pesquisa é, também, a partir das
conversas, levar as professoras a refletirem sobre o seu lugar dentro
da politica do livro didatico. Fica nitido nas falas desta sec¢ao, que
elas tencionam, subvertem e problematizam o programa em varios
aspectos, assim como os usos que elas fazem dos livros difere
daqueles sugerido.
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Hoje é dia de planejamento: “Os livros as vezes a gente utiliza na

” 3

sala de aula e as vezes eu uso ele para mandar para casa

Semanalmente, as professoras tém um encontro com a
coordenadora pedagdgica para realizarem o planeamento para a
semana seguinte. E, neste momento, que as professoras decidem se
utilizardo o livro, de que forma e em que momento das suas aulas.
Deste momento semanal € materializado o que chamamos de rotina
semanal. E neste espaco que as professoras redigem, registram,
suas possiveis praticas para os proximos dias. Possiveis, pois, em
sala de aula algumas decisdes podem se alterar. Esses pequenos
momentos, registros e praticas dao vida aos curriculos pensados
praticados, perspectiva curricular assumida por este trabalho. Uma
unanimidade entre as professoras: os livros didaticos nao sao os
nossos unicos recursos. Elas “aproveitam” alguns textos,
atividades, informagoes, mas sempre utilizam outros recursos para
ministrar suas aulas.

Ball, Maguire e Braun (2016), em sua obra Como as escolas fazem
politica, refletem sobre questoes relevantes sobre essa perspectiva
de analisar de qual forma as escolas e seus atores atuam dentro
dessas politicas. Os engendramentos do PNLD nos dao, também,
elementos para que concordemos com os autores quando eles
afirmam que:

As politicas raramente dizem-lhes exatamente o que fazer, elas raramente
ditam ou determinam a pratica, mas algumas mais do que outras estreitam
a gama de respostas criativas. Isso é em parte porque os textos de politicas
sdo tipicamente escritos em relagdo a melhor de todas as escolas possiveis,
escolas que s6 existem na imaginagao febril de politicos, funcionarios
publicos e conselheiros e em relagao a contextos fantdsticos. Esses textos nao
podem simplesmente ser implementados! Eles tém de ser traduzidos a partir
do texto para a acao — colocados “em” pratica — em relacao a histdria e ao
contexto, com os recursos disponiveis. A pratica é sofisticada, contingente,
complexas e instavel, a politica estara aberta a erosao e ao dano pela agao, os
agentes incorporados daquelas pessoas que sao seu objeto [...] A politicanao

3 Trecho retirado da fala da Professora Gisele, em uma de nossas conversas.
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7

é “feita” em um ponto no tempo; em nossas escolas é sempre um processo
de “torna-se”, mudando de fora para dentro e de dentro para fora. E
analisada e revista, bem como, por vezes, dispensada ou simplesmente
esquecida (BALL; MAGUIRE & BRAUN, 2016, p. 14-15).

Quando concebemos as politicas educacionais por essa dtica, a

leitura que fazemos diz respeito as multiplas interpretacio e
recriagOes que sdo realizadas dentro da politica. Elas nao sao estaticas

e imaculdveis, sao suscetiveis a “erosao”, que pode vir na forma de

contestagao, recriagao, adogdo ou abandono a partir de decisoes
tomadas por professoras e professores. Podemos constar as questdes
apresentadas anteriormente na fala das professoras a seguir:
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Jamats os livros seriio 0s 10ss0s 1inicos recursos, nds procuramos outros meios de buscar
os contetidos, de estar se informando, de trazer algo melhor para os alunos de qualidade.
Nos estamos sempre pesquisando. Jamais os livros nds iremos utilizar somente os livros,
eles funcionam mais como um suporte mesmo. (Professora Rita, 2020)

Também utilizo a internet, para pesquisar mais atividades diferenciadas. E a
coordenacdo pedagdgica que possui um niimero grande atividades. (Professora
Leticia, 2020)

Os livros nunca foram meus tinicos recursos. Nunca foram e nunca serdo.
(Professora Valeria, 2020)

Geralmente (os livros) sdo complementos. (Professora Eduarda, 2020)

O livro ele acaba ndo sendo o nosso tinico recurso diddtico, a gente tem que pesquisar
em outros suportes, internet e outros meios. Ele é sé um recurso, mas ndo o 1inico
que a gente utiliza em sala de aula. (Professora Gisele, 2020)

Ainda bem que os livros diddticos ndo sdo o tinico recurso. Porque tem muito livro
que a gente ndo consegue trabalhar direito. As vezes nds queremos utilizar certo
contetido e no livro ndo tem. Ai nds temos que partir para a pesquisa e fazer um
material fora da escola usando outro tipo de diddtica. (Professora Juliana, 2020)

Nido sdo os tinicos recursos, ndo tem como uma crianga aprender usando um tinico
recurso. O professor tem que sempre estd procurando métodos, recursos para que a
aprendizagem ocorra de forma satisfatéria. E claro que ndo vamos conseguir cem por
cento, mas trabalhamos para isso. (Professora Rebeca, 2020)



As afirmagdes sao importantes para que tenhamos uma
dimensao dos multiplos recursos utilizados pelas professoras nesse
processo. Alguns inventados, outros feitos a mado ou
ressignificados, e o livro é apenas um de muitos. Mesmo que livro
seja um produto ideoldgico, a sua utilizagao é precedida por esse
planejamento e pela necessidade de cada classe e aluno
identificados pelas professoras. Desta forma, utilizar ou nao o livro
¢ uma decisao curricular.

As raizes, em seu vasto campo cultural e politico, impdem razdes e formas
prescritivas de compreensao do mundo, mas quando estdo colocadas na
sociedade para consumo e uso, transformam-se por meio de opgdes nelas
inscritas, que criam a partir dai um campo imenso de possibilidades.
Percebemos, na fala das professoras ao longo da pesquisa e achamos bem
evidente, que o Estado, como 6rgao regulador e comprometido, portanto, com
as raizes, conduz o andamento social e, neste caso, a educagao a partir da
proposi¢ao de materiais e métodos conforme o status quo. Contudo, as
orientagdes e as propostas curriculares centradas nas raizes, em processos
reflexivos de concretizagdo, modificam-se, sdo (re) vistas e isso depende das
opgdes possiveis inscritas nas diferentes realidades que as propostas baseadas
nas raizes encontram. Afinal, sdo elas que permitem as professoras darem, ou
ainda proporem, novos rumos para suas praticas. Entendemos que, no
paradigma emergente, o conhecimento e o curriculo nao se constituem mais
apenas em torno de disciplinas, assumindo sua fragmentagao, pluralidade e
reversibilidade com o uso de formas distintas e astuciosas. Como consequéncia
disso, podemos compreender que reside no movimento de tessitura do
cotidiano escolar das professoras a busca por ampliacao e exercicio das opgdes
para além das raizes impostas. Portanto, reside nesse movimento a necessaria
revisdo da equagao e, com isso, o balanceamento entre as raizes e as opgdes, pois
sdo elas que impulsionam o sistema para o futuro. As préprias professoras
fazem isso e utilizam-se de métodos distintos, ou englobam diferentes vertentes,
sem romper com as raizes — pois apontam fazer usos de métodos conhecidos e
consagrados para encontrar e tecer novas opgdes para o futuro, criando,
astuciosamente, nos limites deles, novos curriculos pensados praticados
(GONCALVES, 2019, p. 6).

Gongalves (2019), apoiado na perspectiva de Boaventura de
raizes e opgoOes, contribui para que compreendamos de maneira mais
clara esse jogo que acontece nos cotidianos das escolas. A ampliagao
das possibilidades a partir daquilo que deve ser “implementado” de
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maneira imposta. As professoras agem como individuos que atuam
nessa rede e, quando lhes sao dadas as raizes, elas as retiram da terra,
mudam elas de lugares e dao uma nova possibilidade de florescer,
sem que isso signifique romper com elas.

Esse movimento acontece com os livros, quando as
professoras langam nas suas rotinas o dia em que irdo utiliza-lo, se
eles irdo figurar na materializacao das aulas ou somente como fonte
de pesquisa para elaboragao dos planos de aula, criando novas
possibilidades de uso para que eles ndo sejam apenas entregues aos
alunos, durante as aulas. Nos trechos seguintes, podemos observar
como elas “encaixam” o livro no seu planejamento:

Muitas vezes o contetido nio bate com o que estamos trabalhando. As vezes as
questoes sdo tdo fdceis ou que ndo é interessante para o nosso trabalho que nds nem
utilizamos todo o livro. Quando dd para usar o livro diddtico a gente usa, porque
como eu falei o livro muitas vezes ndo vem do jeito que a gente pede né, nio vem o
mesmo livro. Entdo a gente consegue pegar algumas atividades do livro, ai sim
quando é uma atividade que dd para a usar a gente faz o planejamento usando o
livro. (Professora Juliana, 2020)

Sim. Tentando aproveitar os contetidos e atividades existentes no livro com o0s
contetidos  propostos mno plano de ensino referente ao més/bimestre.
Interdisciplinarizando ao mdximo os contetidos e atividades propostas nos livros.
(Professora Valeria, 2020)

Depende muito da situagdo, ou seja, por exemplo, matemdtica quando vou trabalhar
drea e perimetro, pesquiso no livro, o assunto, as habilidades, o que pretendo com o
assunto, o que o aluno vai aprender, e 16gico, utilizando como plano B. (Professora
Inés, 2020)

Sim, utilizamos sim. Tantos os livros como as sequéncias diddticas, o livro como eu
te falei é um instrumento indispensdvel para o nosso planejamento. E nele que nés
encontramos as habilidades, os contetidos e as atividades também, embora facamos
as adaptacées depende do nivel de cada crianga. (Professora Monica, 2020)

Nem sempre utilizo o livro no planejamento, pois as vezes nossos contetidos nao

batem com os do livro, principalmente quando se trata das disciplinas de historia,
geografia e ciéncias. (Professora Rebeca, 2020)
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O:s livros diddticos que estamos usando foram reformulados de acordo com a BNCC,
o que ajuda "em partes” no planejamento. Mas mesmo assim o livro ndo é o tinico
norteador no planejamento. (Professora Gisele, 2020)

Podemos inferir, a partir das falas, os diversos usos, como
pesquisar as habilidades. Aqui, faco uma pequena inferéncia sobre
esse uso: durante o ano, além da rotina, é utilizado o caderno de
planejamento didrio, neste além das atividades, conteudos e
metodologias, as professoras precisam registrar os objetivos de
cada aula, tendo como referéncias, na maioria das vezes, o curriculo
prescrito, seja ele a BNCC ou o Plano de Curso Estadual. Quando
hd uma visita de alguém da Secretdria de Educagdo, as
coordenadoras tém sempre a preocupacao de que os cadernos
estejam impecaveis, pois pode acontecer de as “visitas da
secretaria” pedirem para olhar esses cadernos.

Uma outra questao levantada pela professora Rita € quando os
conhecimentos regionais nao estao presentes, o que acontece na
maior parte dos livros e acaba por fazer com que elas lancem mao
do uso do mesmo e acabem partindo para outras vias.

Alguns livros eles sdo muito pobres de contetido. Principalmente relacionado ao
nosso estado, deveriam trabalhar mais sobre o nosso estado. (Professora Rita, 2020)

Se nds temos um norteador curricular que em sua formulagao
busca a homogeneizagio e engessamento, como se 0s
conhecimentos estivessem em caixinhas, que nao pudessem ser
transpostos. O produto desse norteador, nesse caso o livro, traz em
sua formulagdo esta perspectiva de maneira muito similar.

Na fala da professora Rita, podemos perceber a necessidade
de uma produgao de materiais formulados a partir da realidade das
escolas e regides. Contudo, por vezes, essas vozes nao sao levadas
em consideracdo na formulagao das politicas, ainda assim, as
professoras nao deixam de trabalhar. Alguns conhecimentos
trabalhados sao: os seringueiros, a formagao do territério do Acre
e dentre vdrios outros aspectos regionais, mesmo que estes nao
constem nos livros. Importante destacar esse aspecto para que seja
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enfatizado que as professoras, que sao sujeitos desta pesquisa, nao
se utilizam dos livros didaticos como um manual que deve ser
seguido passo a passo. Na sua pratica, elas buscam adequar esse
instrumento que lhes é entregue, o que pode significar, também, a
sua ndo utilizagdo por contestarem a sua viabilidade de utilizacao
para uma educagao significativa para os seus alunos.

Nessas relagOes entre singularidades, os praticantes cotidianos criam modos
de fazer e transitar que ndo se deixam capturar pelas tentativas de
silenciamento e homogeneizacdo impostas pelas politicas atuais de
educagao, apesar de algumas vezes, serem tomados por uma sensagao de
desanimo e “desesperanga” (PIONTKOVSKY; GOMES, 2017, p. 118).

As autoras salientam esse engendramento de praticas, de nao
conformacgao com as politicas e decisdes apresentadas, mesmo que
essas nao sejam tao animadoras nos ultimos anos, no Brasil,
principalmente, as que sao ligadas a Educagdo. Subverter, nos
cotidianos escolares, é de wuma necessidade inestimavel.
Piontkovsky e Gomes (2017) apontam ainda para a importancia do
que elas pontuam em seu trabalho sobre a micropolitica, que sao
vivenciadas e praticadas pelos praticantes do cotidiano.

Entendemos que sao nessas relacdes tecidas entre os praticantes da vida
cotidiana que as politicas do cotidiano se inventam e, como artes de fazerpensar,
tecem as micropoliticas desses cotidianos. Micropoliticas que, como modos
sorrateiros e subterraneos de praticar e conviver com as politicas impostas
por um [ugar de poder e de querer, inventam movimentos taticos que se
insinuam, rompem e borram fronteiras, permitem varios percursos, tecem
espagos, jogam, sao oportunistas, aproveitam as ocasides, apresentam
continuidades e permanéncias (PIONTKOVSKY; GOMES, 2017, p. 118).

Micropoliticas, dito em outras palavras, sao as agOes das
professoras quando contestam a forma de escolha do livro didatico,
por entenderem que esta nao se efetiva de maneira democratica,
por exemplo, quando tomam o livro didatico como um livro de
leitura, utilizando os textos nele contidos para um momento de
leitura ou quando, como a professora Daiana, decidem em que
periodo do ano os alunos irao utilizar o livro a partir de suas
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necessidades de aprendizado. Realizar um uso diferente do
imposto é fazer uma micropolitica.

Compreender as agdes subjetivas, rebeldes e democraticas é colocar-se na
contramao do pensamento e da estrutura social dominantes em todos os
espagos da vida social bem como de seu possivel carater emancipatorio,
como foi possivel perceber na fala das professoras. Em outras palavras,
quanto melhor pudermos compreender a ldégica das praticas, em seus
diferentes modos de fazer, que regem as praticas sociais tecidas
cotidianamente pelas professoras, melhor instrumentalizados estaremos
para desenvolver formas de luta pela ampliagao das praticas democraticas
(GONCALVES, 2018a, p. 38).

Corroborando com essa perspectiva de Gongalves (2018a),
investigar esses modos de fazer sao de grande relevancia para
compreender os usos, as micropoliticas, as taticas, que sao
importantissimas. Atreladas a essas agdes, nds temos, também, por
essa via, a possibilidade de, a partir dos cotidianos escolares, criar
formas de lutas para que a educagao, em um pais de ministros da
educagao economistas e governado por um presidente que vive em
um eterno devaneio febril, consiga conquistar, de fato, uma forma
de préticas democraticas que nos consagrem com uma educagao
escolar publica, gratuita, laica e de qualidade.

Concluindo... sem encerrar

Compreendendo que as discussoes sobre curriculo,
professoras e livro didatico ndo se encerram nas questoes aqui
apresentadas, podemos inferir que a BNCC e sua perspectiva
curricular influenciam o andamento da politica do livro didatico no
pais, todavia o rosto dessa politica educacional é reconfigurado no
chado da escola pelas professoras.

A partir da proposta e objetivo deste capitulo, asseveramos
que as professoras, mesmo estando e atuando em um mesmo
espaco escolar, nao tém uma utilizagdo homogénea do livro
didatico e suas construg¢bes curriculares subvertem, recriam e
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reconstroem de forma coletiva e individual a pratica com o livro
didatico em suas salas de aula.

O cotidiano escolar é complexo e multiplo, a despeito das
tentativas de engessamento e homogeneizacao, por diversas vias,
esse espaco continua e continuarda como um lugar em que a
heterogeneidade nas praticas, criagdes e subversdes serao
intrinsecas a todo e qualquer processo e politica educacional que
lhe perpassa.
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O REGIME DE COLABORACAO NO
CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA:
ADVERSIDADES E POSSIBILIDADES

Diego Rosa (UFAC)
Mark Clark Assen de Carvalho (UFAC)
Rafael Marques Gongalves (UFAC)

Introducao

Este artigo tem o objetivo de analisar os limites e desafios
postos na efetivagdo do regime de colaboragdo entre os entes
federados no que se refere, especificamente, a oferta da educagao
publica no Brasil. Para tanto, parte-se da opgao da Assembleia
Nacional Constituinte de 1988 pela ado¢ao de um federalismo de
equilibrio, com a reparticao de competéncias tendo como uma de
suas premissas o combate as desigualdades sociais, econémicas e
regionais presentes na sociedade brasileira relativamente as
condi¢Oes de oferta e manuten¢ao da educagao publica escolar.
Frisa-se que dentro de um municipio ou, até mesmo, de um bairro,
ha contrastes que direta ou indiretamente impactam o acesso e a
fruicao concreta do direito a educacao.

Tendo em vista a extensao territorial e a heterogeneidade
social e economica do Brasil intenciona-se, ainda, debater e
promover reflexdes sobre a real aplicagaio do principio
constitucional da cooperagao na execugao de inumeras e distintas
acoes pedagdgicas elaboradas pelos governos em todas as esferas
administrativas, bem como verificar de que modo o tema é tratado
pelo arcabouco legislativo patrio, sem pretensao de se esgotar ou
restringir o debate sobre o assunto.

A discussao abarca também o reconhecimento de que ao longo
da histdéria nacional houve situagoes e episddios que, de alguma
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maneira, objetivaram a realizacdo de um esfor¢o articulado e
colaborativo para a efetivacdo de politicas publicas no campo da
educagdo, muito antes da positivagao constitucional. Desta forma,
a discussdo sobre o assunto, apesar de antiga, ainda conserva
grande intensidade e atualidade ante as atuais ingeréncias na
politica educacional em todos os niveis de ensino.

Postas essas consideragoes preliminares e levando-se em
consideragao a complexidade que envolve a abordagem acerca
do tema “regime de colaboragdao” na educagdo na qual se
incluem intimeros drgaos, em distintas esferas de poder, e uma
variedade de instituicoes de ensino, busca-se verificar os
aspectos e o papel das unidades federativas no processo de
oferta educacional frente a disparidade social, econdmica e
estrutural de cada um, como estratégia que pode servir para
combater a historica desigualdade no acesso a educagdo de
qualidade por uma grande parcela da populagao.

Por fim, ressaltam-se as questdes decorrentes do processo de
municipalizacdo da educagdo no cendrio politico atual, pautado
pelo discurso da descentralizacdo e marcado fortemente pelo
avango das concepgoes capitalistas e conservadoras. Tais agendas
defendem a busca de uma austeridade fiscal que acaba por retirar
recursos do orcamento publicos de areas estratégicas do ambito
educativo, para destind-los ao subsidio de empreendimentos com
objetivos mercadoldgicos.

O regime de colaboracao: aspectos historicos

Com a proclamacao da Independéncia, em 1822, coube a nova
nagao a tarefa de criagdo e organizagdo do Estado brasileiro,
possuindo inumeros desafios, dentre eles o de constituir um
sistema nacional que assegurasse a educagao para a populagdo. No
entanto, esbarrava-se na precariedade da infraestrutura das escolas
e da auséncia de uma organizacido que assegurasse um
financiamento adequado para a oferta dos servigos educacionais,
de modo equanime em todas as provincias (ARAUJO, 2005).
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A organizacao da educagao no Brasil Império, em consonancia
com a centralizagdo politica nacional, baseava-se em uma
subordina¢dao das provincias em relagao ao poder central, o que
dificultava os avangos das politicas educacionais. Visando a
alteragao desse contexto, foi promulgado, em agosto de 1834, o Ato
Adicional que, buscando a descentralizagdo politica e
administrativa, transferiu uma série de atividades as provincias,
dentre elas a responsabilidade pela educagao elementar. Tal fato foi
determinante na definicdo das politicas de instrucdo publica
elementar, pois cada provincia, de agora em diante, possuia
autonomia na estruturagdo do seu sistema escolar.

No entanto, as atribui¢des conferidas as provincias nao foram
acompanhadas de qualquer tipo de apoio ou recursos para fazer
frente ao desafio de ampliacdo da educagado, confirmando, assim,
que inexistiam no periodo ideias de carater colaborativo. A
descentralizagao levou a proliferacao de leis contraditéria se minou
a existéncia de politicas educacionais amplas.

Desta maneira, a educagdao brasileira caminhou até as
primeiras décadas do século XX, marcada pela auséncia de agoes
nacionais que tivessem por finalidade a cooperacao entre as
reparticoes subnacionais. Apesar de um regime imperial e
centralizado, ainda que de modo insipiente, emergiu “um
federalismo educacional” (CURY, 2014, p.26).

O cenadrio politico-administrativo ndo sofreu modificagdo com
a Proclamagao da Republica, em 1889. A Constitui¢ao de 1891
instituiu o sistema federativo com o objetivo de preservar a
unidade territorial, as antigas provincias foram elevadas a
categoria de Estados, reforcando a descentraliza¢do, em contraste
com a centralizagdo imperial que dificultava o desenvolvimento
das bases econdmicas e politicas do pais.

Nos primordios da Republica, houve a preponderancia de um
federalismo centrifugo com os estados dotados de grande
autonomia, mas sem coordenagao, equilibrio ou harmonia entre os
niveis de governo. Embora tenha havido um refor¢o da autonomia
do poder local para o tratamento das questdes da educagdo em
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detrimento de wuma maior participagao da Uniao, o
desenvolvimento de politicas educacionais ocorreu de maneira
fragmentada e completamente desigual.

Em razdo do limite econdmico e administrativo de cada
estado e da inexisténcia de diretrizes ou orienta¢des nacionais
para a organizagao da educagdo no pais, observou-se uma
diversidade no padrao das agdes publicas no ambito escolar, a
qual colaborou para que se perpetuassem os entraves para a
expansao do ensino publico no pais.

A descentralizagdo pode acarretar o aumento das
desigualdades quando nao € acompanhada de medidas de
equilibrio, implementadas pelo poder a central. O pacto que
destituiu a monarquia privilegiou os interesses das elites regionais
e, deste modo, o Estado republicano adotou um modelo de
federacao com énfase nos estados e nao na Uniao, demonstrando a
negligéncia na construgao de um projeto de instrugao publica em
todo o territdrio nacional. (ARA(J]O, 2005). Portanto, considera-se
que o Brasil é refém, desde o Império, de um movimento que oscila
ora para uma centralizagdo autoritdria, ora para uma
descentralizacao desordenada.

A década de 1920-1930, por sua vez, foi marcada por muitas
reformas educacionais no ambito estadual, com o intuito de
reestruturar e remodelar O ensino frente as transformacgoes sociais
da época. Nesse contexto, ocorre a fundagao da Associacao
Brasileira de Educagao (ABE) em 1924. A educagao ganhou
centralidade na politica, sendo al¢ada a tema nacional. Os debates
sobre a autonomia dos estados para a organizagao da instrucao
elementar, iam de encontro com a preméncia de estabelecer uma
unidade na coordenagao e organizagao dos assuntos pedagogicos.

Salienta-se a importancia e repercussao do Manifesto dos
Pioneiros da Educac¢ao Nova em 1932, pois foi um importante ponto
de referéncia para identificacio dos problemas, apresentando
proposi¢des de métodos que contribuissem para uma concreta
coordenagao entre os entes federados, visando assegurar alguma
sistematizacdo no ambito educacional do pais. O documento
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evidenciou precariedade da realidade educacional da época, advinda
de uma sucessao de reformas parciais e discriciondrias, desprovidas
de robustez econdmica e uma visao ampla e pode ainda hoje ser
reconhecido como expressando um conjunto de diretrizes para
formula¢do de uma politica de educagao.

Na era Vargas, apesar dos discursos sobre a valorizacao do
espirito de colaboragdao, prevaleccu uma perspectiva
centralizadora, fortalecendo o Executivo Federal. Sob grande
influéncia dos ideais autoritarios e totalitarios da época, a educagao
foi assumida como um projeto de abrangéncia nacional. Por
conseguinte, os debates acerca da repartigao de responsabilidades
entre as instancias de poder foram suprimidos, aumentando a
subordinacao perante a Unido.

Em 1946, com o término do Estado Novo e a redemocratizacao,
as relagdes federativas assumiram o aspecto decentralizado tendo
sido a questao da cooperagao no ambito da educagao definida pela
nova constituicdo. Salienta-se que, nessa época, houve um
crescimento das ideias de autonomia municipal de ensino primario,
revelando o compartilhamento de competéncias que considerava a
perspectiva de um sistema descentralizado de atribuigdes, em
consonancia com as particularidades locais (ARAUJO, 2005).

A elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei 4.024/61) reacendeu a discussao acerca da instituicao
de um sistema nacional de educagdo com mecanismos que
permitissem harmonia e coeréncia das politicas educacionais.
Ressalta-se que o argumento da liberdade de ensino, presente até
os dias atuais, e os interesses das escolas privadas ganharam espago
e culminaram na possibilidade de destinacao de recursos publicos
para as institui¢des de ensino de iniciativa privada.

Em 1964 ocorreu o golpe militar e a Constituicao Federal de
1967 promoveu alteragdes significativas no ambito educacional,
destacando a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario, a
dispensa da Unido na aplicagio de receitas minimas o
financiamento da educacao e a abertura do ensino para a iniciativa
privada, por meio da concessio de bolsas de estudo. A
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obrigatoriedade do ensino refletiu no aumento no nimero de
matriculados nas escolas que, contudo, nao foi seguido pelo
aumento de recursos.

Em fungao da ruptura no financiamento da educagdo e da
consequente falta de comprometimento da Unido e dos Estados,
ocorre um movimento de municipalizacao do ensino, a partir do
qual os municipios passaram a arcar com a expansao da
escolarizacdo. A expansdo apressada e a escassez de recursos
conduziram a precarizagdo da escola publica e ao declinio da
qualidade do ensino que, por sua vez, consolidou a migracao dos
filhos das elites para os colégios particulares, acentuando as
desigualdades sociais.

Como exposto, a histéria educacional brasileira é configurada
por transformagdes politico-sociais que ndo ocorreram de maneira
linear e continua, marcada por um desenvolvimento fugaz e, muitas
vezes, desigual, através de acertos entre as classes dominantes, com a
adogdo de medidas aplicadas compulsoriamente e sem o
planejamento adequado, acarretando a inviabilizacdo de ampliacao
da oferta e do acesso ao direito a educacgao.

A Constituicao Federal de 1988: principios de democratizacao da
educacgao

A Constituicao de 1988 estabeleceu o retorno a democracia
apos vinte anos de ditadura militar, consistindo no resultado de um
grande movimento social de constru¢ao de um Estado de direito e
democratico, reestruturando o federalismo do pais, intensificando
a descentralizagao politica e, consequentemente, a autonomia dos
governos subnacionais. A Carta Magna elevou os municipios a
condigao de entes federativos, conferindo prerrogativas para auto-
organizacao e autoadministragao.

O federalismo cooperativo, proposto pela norma
constitucional, busca organizar a interagao entre os entes de forma
horizontal. O regime de colaboragao foi o procedimento adotado
para o estabelecimento das relagdes democraticas e igualitarias
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entre as unidades federativas, criando essa estrutura de cooperagao
harmonica, distinta da anterior, baseada na hierarquia e na
verticalidade. O papel da Unido ganha proeminéncia na
coordenagdo nacional das politicas publicas, muito importante
para o combate as desigualdades regionais.

Nesse sentido, o art. 211 da Constituicdo Federal visa a
estruturagao de um sistema nacional de educagao, tendo por base
a distribuicdo e o compartilhamento de responsabilidade entre
todas as esferas de poder, sem qualquer submissao de uma
instancia sobre outra. Primeiramente, é fundamental que se aponte
as diferengas entre as competéncias comuns e as competéncias
concorrentes, previstas, respectivamente, pelos artigos 23 e 24 da
Constituicao Federal.

As competéncias comuns sao aquelas atribuidas a todos os
entes da Federagdo, podendo ocorrer a atuagdo conjunta e
concomitante entre eles, estando o &mbito de atuagdo subordinado
ao limite territorial de cada esfera de poder. As competéncias
concorrentes, por sua vez, consistem naquelas atribuidas a mais de
um ente, mas com a prerrogativa da Unido na edigao das normas
gerais, enquanto as normas especificas sao estabelecidas pelos
Estados, de maneira suplementar, para atender as suas
peculiaridades e suprir eventuais lacunas da legislagao federal.
Salienta-se que os Municipios ndo possuem a competéncia
concorrente, podendo apenas complementar a legislacao estadual
e editar regras de interesse local.

Além das atribui¢des normativas, o texto constitucional preve
a conjugacdo de responsabilidades materiais e financeiras no
tocante a educagao, nos termos do artigo 212 e artigo 212-A. Desta
forma, possibilita-se a autuacgao e o funcionamento autéonomo dos
entes federativos, bem como a articulagdo conjunta de todos. A
federacao brasileira caracteriza-se pela independéncia de seus
membros, por meio de suas aptidoes prdoprias, como pela difusao e
compartilhamento de poderes e obrigagoes.

A divisao de competéncias, assim como o regime de colaboragao,
530 um avango expressivo, pois possibilitam a atuagdo sincrona entre
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Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, visando
homogeneidade e coeréncia de medidas em ambito nacional, sem a
supressao dos pluralismos regionais e locais, tendo por base relagdes
interdependentes, cujas esferas de poder sao, ao mesmo tempo,
interligadas e autdnomas. A norma constitucional indica a acepgao de
um sistema politico, plural e descentralizado e modelo institucional
cooperativo e mutuo que amplia o numero de atores politicos,
reconhecendo a autonomia de cada um (CURY, 2015).

Deste modo, as relagdes federativas, para a oferta do direito a
educagao, devem ser pautadas por interesses e agdes convergentes.
A imposicao de politicas pelas esferas superiores, que dispdem de
maiores recursos e de capacidade técnica, aos entes de nivel
hierarquico inferior deve ser combatida. Assim, torna-se
fundamental a constituicao de relacdes federativas que tenham o
didlogo e a reciprocidade como elementos estruturantes da
organizagao da politica publica (ANDRADE, 2013).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
9.394/96), aprovada em 1996, também incorporou o regime de
cooperacao. De acordo com a LDB, deve haver parceria entre a
Unido, Estados e Municipios na construcdo de politicas
pedagogicas, integrando agdes dos trés entes federativos, com base
na assisténcia financeira e técnica.

Da mesma forma, o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE), apresentado no ano de 2007, utiliza a expressao regime de
colaboracgao para estabelecer vinculos entre as varias modalidades
de educacao. No mesmo sentindo, foram as orienta¢des do Plano
Nacional de Educagdao (PNE), Lei 13.005/2014, que estabelece
diretrizes, metas e objetivos para todos os niveis de ensino.

A educagao, como responsabilidade de todas as unidades
federativas e seus respectivos sistemas de ensino, visa evitar a
competigao e desarranjo entre as esferas administrativas, sendo um
importante vinculo para o estabelecimento de projetos e acdes
continuas, além do compartilhamento de ideias e experiéncias. Em
um pais tdo vasto e heterogéneo, com condi¢des sociais e
econdmicas dispares, a gestao pedagdgica deve respeitar as
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particularidades de cada local, para a concreta garantia de uma
educacdao de qualidade. Nesse sentido, o sistema constitucional
busca articular as diversidades, de modo que ocorra uma
integracao que assegure, de forma simultanea, as singularidades
regionais e locais com os objetivos nacionais.

Entdo, o sistema nacional de educagao deve contar com ampla
participagao nos processos de tomada de decisoes e pugnar pela
continuidade dos programas educacionais. A descentralizacao e os
mecanismos de cooperagao favorecerem, pelo menos em tese, a
distribui¢do de recursos publicos e torna a agdes educacionais
menos suscetivel a oscilagdo de humores e interesses dos atores
politicos de cada instancia governamental.

Esse desafio se fez presente ao longo de toda a trajetoria da
histéria da educagao brasileira, contribuindo para coibir um
quadro de desarticulagdo das politicas educacionais e ampliando
as desigualdades na oferta dos servigos educacionais.

O momento atual demonstra de forma clara que as iniciativas
do poder publico vao no sentindo divergente ao da colaboragao
entre os entes federados e da constituicao de um sistema nacional
de educacdo, ndo obstante a existéncia de norma juridica que
vincule a Administragio Publica a promover agdes carater
cooperativo (CURY, 2015).

A Constituicado de 1988 definiu um regime administrativo
multiplo, diverso e descentralizado, visando a ampliagao dos sujeitos
politicos nas decisOes institucionais. A cooperagao, pressupde a
sinergia e a compreensao mutua, decorrente de um ecossistema que
favorega, de modo efetivo, a realizagao de deliberagdes e decisdes nas
esferas publicas. Todavia, a concretizagdo das disposi¢des da
constituinte, dada a complexidade dos arranjos e vinculos que se
estabelecem entre os entes federativos, repletos de conflitos,
desacordos e contratempos, € incerta.

O regime de colaboragao é 4arduo, lento e exige,
inevitavelmente, a conciliacdo, especialmente em um pais que
reune vinte e sete estados e mais de cinco mil municipios. O
sistema de competéncias estabelecido pela Constituicao da
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Republica é intrincado, uma vez que procura harmonizar as
fungdes e prerrogativas verticais e horizontais. Tal conjuntura,
por vezes, acaba por intensificaras incompatibilidades e
incongruéncias entre as politicas empreendidas em ambito
Federal com aquelas determinadas pelos Estados e municipios
(BARACHO JUNIOR, 2007).

O cendrio pretendido pelas normas e principios
constitucionais buscava uma reforma estrutural do Estado, assim
como a consolidagao da democracia, tendo por ntcleo um pacto
federativo cooperativo, sem por em xeque a independéncia dos
governos em todas as esferas federativas. Todavia, nas ultimas
décadas, o federalismo brasileiro, especialmente a Unido, aglutinou
mecanismos que preservaram a centralizacdo da politica
educacional, calcada em uma base nacional comum definida de
cima para baixo, por instancias distantes da realidade, implicando
em profundo golpe na concretizagao do direito a educacao.

Assevera-se que, apesar da existéncia de um conjunto robusto
de normas e preceitos direcionados para a organizagao do sistema
educacional patrio, com a delineagdo das competéncias e das
responsabilidades de cada ente federado, com vistas a
democratizacao da educagao, o que se assiste no contexto brasileiro
¢ a descontinuidade e a ruptura de politicas educacionais de acordo
com as concepgoes e interesses daqueles que ocupam o poder
(BOURDIEU, 2011).

Destaca-se que embora haja o discurso sobre a descentralizagao
da gestao e a autonomia das esferas administrativas, sua realizacao
encontra resisténcia decorrente da propria estrutura administrativa
centralizada que organiza o sistema publico de educacdo nacional,
expondo um verdadeiro contrassenso. Ocorre, novamente, um
intenso processo de municipalizagdo da educagao, como parte da
repartigao de poderes e responsabilidades, sob a retdrica da eficiéncia
dos sistemas municipais de ensino.

Sendo assim, os municipios apesar de nao participarem dos
debates e discussdes nacionais sobre a politica educacional,
observaram uma ampliagdo gigantesca de suas responsabilidades
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educacionais, especialmente apds a aprovacao do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do  Magistério (FUNDEF/Lei  9.424/96) e,
posteriormente do Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento da
Educacgao Basica (FUNDEB/Lei 11.494/07).

Observa-se que a falta de uma estrutura de gestao e
planejamento capaz de propiciar a superacao das dificuldades
sociais das municipalidades ocasiona a fragilidade do carater
equalizador do FUNDEB, pois a transferéncia anual de recursos,
desprovida de qualquer outra ac¢do subsidiaria, acaba por gerar
uma conjuntura de intensa dependéncia por parte de tais unidades
federativas, especialmente as menores, em razao da sua baixa
arrecadacao e da obrigatoriedade de destinar uma parcela de suas
receitas para a educacao.

E evidente o sucesso desses fundos federativos, pois
forneceram mais recursos aos governos que se responsabilizam
pelas atividades educacionais, todavia, ndo se pode perder de vista
que, de fato, as desigualdades regionais que marcam a federagao
brasileira ainda persistem. A universalizagao do acesso nao é
acompanhada de mecanismos que viabilizam a melhoria ampla da
qualidade da educacgdo, para isso a Unido teria que atuar para além
da equalizagao or¢amentdria e operar de modo efetivo nas questdes
sociais que impactam o processo educacional diretamente.

Outro entrave para a efetivagao do regime de colaboracao advém
da inexisténcia da regulamentagao exigida pelo paragrafo tinico do
artigo 23 da Constituicao Federal, que estabelece que “Leis
complementares fixardo normas para a cooperacao entre Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, tendo em vista o equilibrio
do desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional” (BRASIL,
1988). Apo6s mais de 30 anos de promulgacao da Magna-Carta e 07
anos de aprovagao do Plano Nacional de Educacao para o decénio
2014/2024, ainda persiste o vdcuo normativo.

Salienta-se que, nesse periodo, alguns projetos de lei
complementar (PLP) foram apresentados por parlamentares visando
anormatizagao do regime de colaboragdo, no entanto nao chegaram a
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ser aprovados. Dentre eles se destacam o PLP 1946/96 proposto pelo
deputado Mauricio Requido; o PLP 4553/98, apresentado deputado
Ivan Valente; o PLP 4283/2001 e PLP 7666/2001 do deputado Ricardo
Santos; o PLP 15/2011, do deputado Felipe Bornier e o PLP 413/2014,
do deputado Saguas Moraes.

Recentemente, em fevereiro de 2019, foi protocolado na
Camara dos Deputados, o Projeto de Lei Complementar n®.
25/2019, pela deputada Professora Dorinha Seabra Rezende que
visa “instituir o Sistema Nacional de Educacao (SNE) e fixar
normas para a cooperagao entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios nas politicas, programas e agoes
educacionais, em regime de colaboragao, nos termos do inciso V do
caput e do pardgrafo tinico do art. 23, do art. 211 e do art. 214 da
Constituicao Federal".

Nesse contexto, resta clara a omissao e a falta de interesses dos
parlamentares na discussdao de ideias colaborativas em ambito
nacional. O estabelecimento de normas viabilizaria o
aperfeicoamento na sistematizacdo de competéncias entre as
esferas administrativas, possibilitando que a coordenacao entre os
niveis de ensino ocorra de maneiras mais claras e transparentes,
promovendo uma articulagao das a¢des pedagogicas mais eficiente,
assegurando, assim, a concretizagao das finalidades educacionais.

O arquivamento dos projetos e os vicios no debate no Congresso
Nacional produzem um hiato nas defini¢des e enquadramentos do
regime de colaboragdo, criando terreno fértil para proposicoes e
arranjos intergovernamentais que, sob o discurso de cooperagao,
visam reduzir os arranjos e vinculos educativos a uma ldgica
eminentemente econdmica e capitalista. O setor privado ao mesmo
tempo que desvaloriza o papel da educagao publica e gratuita, se
aproxima dos drgaos estatais na busca por recursos.

Essas omissdes e ambivaléncias nao constituem apenas
obstaculos a atuagdo das esferas administrativas de forma

! Disponivel em: <https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramita
cao?idProposicao=2191844>. Acesso em: ago. 2021.
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independente e compartilhada, mas também favorecem a admissao
e implementacdo de proposi¢des de entidades empresariais. As
mencionadas organizagdes disseminam concepgdes de indole
neoliberal e gerencial, trazendo para o campo da gestao
educacional brasileira reformas que dao énfase a produtividade, a
competicao e aos resultados tangiveis.

O aumento exponencial das diferentes e variadas formas de
privatizacdo no campo escolar, inspirado por ideologias de
organismos internacionais, revela um gradativo movimento de
transferéncia das responsabilidades educacionais do Estado para a
iniciativa privada. Sob o argumento da resolugao dos problemas
historicos da educagao publica brasileira, o empresariado utiliza os
recursos publicos para subvencionar os projetos educacionais de
interesses particulares. Nao obstante, tal atuacao acaba por
acentuar os entraves que, supostamente, pretendia-se sanar.

Ante a indefini¢ao do que, de fato, consiste em um regime de
colaboragdo e, por conseguinte, a caréncia de instrugdes e
orientagdes sobre as métodos e processos de cooperagao, o pais fica
impedido de estabelecer os mecanismos essenciais para efetivar um
projeto estruturado e harmonico voltado para a oferta do direito a
educacdo. Sendo assim, fica a mercé de instrumentos que muitas
vezes estao diretamente ligados a objetivos particulares e de cunho
eleitoral, sem qualquer equivaléncia com um programa de
educagao nacional amplo.

Nesse sentido, as iniciativas regionais e locais, por mais que
almejem a integracao de a¢des pedagdgicas, buscando garantir
uma continuidade e estabilidade das politicas executadas, ficam
engessadas pela inducao e verticalizacdo governamental. A
irregularidade e a intermiténcia dos procedimentos educacionais e
didaticos, presentes ao longo de toda a histdria do pais, se mantém
arraigadas até os dias atuais, aprofundando, ainda mais, as
desigualdades sociais e economicas.

Nessa conjuntura, ¢ importante salientar a distingao entre
coordenacdo e colaboracao federativa. Enquanto a coordenagao
consiste em procedimento que visa um resultado comum, a partir
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do governo central, apesar da autonomia na atuacao dos entes
federados; a colaboracao, por sua vez, relaciona-se intrinsicamente
as defini¢des dos projetos e metodologias, devendo ser elaborados
conjuntamente, nao podendo a Unido e os entes federados atuarem
de forma unilateral (ARAUJO, 2010).

O quadro atual de completa assimetria nas politicas educacionais
diverge do federalismo cooperativo idealizado pela Constitui¢ao, que
pressupde a gestao associada das competéncias legais e 0 comum
acordo para o estabelecimento de medidas e diligéncias, garantindo a
efetivacdo dos direitos sociais, sobretudo, o da educacdo. A
ambiguidade das atuagdes do Executivo Federal, aliada a inércia do
Legislativo ao longo do tempo permitiram o estabelecimento de
mecanismos pautados por premissas antagOnicas ao interesse
publico, que acabam por inviabilizar a implementagao de planos
elaborados em um processo democratico.

Salienta-se que embora tenha havido uma melhoria nas
interrelagdes governamentais, atreladas particularmente ao
FUNDEB, nao houve um comprometimento dos organismos
federativos na busca da legitimagio concreta do regime
colaborativo. Além dos incentivos financeiros subordinados as
matriculas, ndo ha mecanismos que ampare de forma técnica e
gerencial a execugao das obrigagdes educacionais e, a0 mesmo
tempo, induzam a efetiva cooperagao entre os niveis de governos.

A colaboracdo ficou adstrita a critérios eminentemente
politicos entre os estados e os municipios, de modo que o jogo de
poder federativo se sobrepunha aos objetivos da propria educagao.
Ademais, os avangos das politicas educacionais dependem, quase
que exclusivamente, da disposicao e esfor¢o individual de cada
estado ou municipio, sendo obrigados a utilizar formas de
associagdo como os acordos, pactos ou convénios, que além de
provisorias, sao extremamente dependentes das relacdes e
conchavos politicos

Sendo assim, os resultados das iniciativas educacionais,
particularmente as municipais, sao bastante heterogéneos. A
escassez financeira, a reduzida capacidade de infraestrutura e, até
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mesmo, a caréncia de profissionais capacitados, impossibilita a
formulacgao e a implantagao dos programas, mesmo com o suporte
monetdario federal. Nao obstante a completa fragilidade da maioria
dos municipios do Brasil, testemunhou-se, coma aprovacao da
Emenda Constitucional n® 95/2016, a intensificagao de politicas de
ajuste fiscal que minimizaram ainda mais a possiblidade de
efetivagao do direito social a educacado pelas municipalidades.

Tal postura governamental é fruto da agenda neoliberal que
defende, além de medidas de austeridade, as privatizagdes e novas
formas de gestdo que buscam a restricdo dos deveres estatais no
tocante as politicas publicas; tendo por cerne a logica de quase-
mercado e a passagem do Estado-Provedor para o Estado-Avaliador.

As fronteiras entre os campos sociais e econOmicos estao se
dissipando, através do acentuado e desigual processo de subvengao
estatal amplo, que envolve todos os setores, inclusive o da educagao.
Atualmente contempla-se a aceleragao das diferentes formas de
privatizagdo na educagdo publica, seja na oferta educacional, na
gestao das questdes curriculares e, até mesmo, na produgao de
materiais e formacgao de profissionais (ADRIAO, 2018).

A partir da eleicdo do presidente Bolsonaro, em 2018, o
discurso sobre a incompeténcia e ineficicia do Estados se
intensifica com a reforma da previdéncia, a sinalizacdo de
alteracoes na legislagao administrativa e tributaria e os expressivos
cortes orcamentarios no campo educacional, ocorreu o
empobrecimento das politicas publicas na area da educagao.
Evidencia-se a absoluta desvalorizagao das institui¢oes de ensino,
que além de conviverem com diminui¢do de verbas e bolsas de
estudo, sofrem com a retdrica neoconservadora que enfatiza a
performatividade e competicio, ao mesmo tempo, pretende
monitorar e controlar a atividade docente.

Pelo exposto, conclui-se que a realizacdo bem-sucedida do
regime de cooperagao perpassa as questoes educacionais, tendo que
enfrentar iniimeros obstaculos e temas espinhosos da realidade
brasileira. Inicialmente, deve-se vencer a resisténcia no emprego de
formas que assegurem a permanéncia da educagao publica no pais. A
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falta de subsidios aos entes mais vulneraveis e as permanentes
redugdes de recursos obstam o empreendimento de a¢des sociais nos
diferentes cendrios sociais existentes no vasto territorio nacional.

A caréncia de regulamentacao também deve ser enfrentada pois,
assim, haverd a possiblidade de se conter a descontinuidade das
politicas publicas, ainda mais no ambito educacional. A
indeterminagao sobre as condigoes e procedimentos, como visto, gera
receios e incertezas acerca dos caminhos adotados para a
implementagao de mecanismos de articulagdo e convergéncia entre os
entes federativos, dando margem para o desenvolvimento de projetos
com propositos predominantemente particulares ou politicos.

Por fim, a autonomia dos Estados e Municipios deve ser
estimulada e defendida, tendo em vista que a construgao de
qualquer politica em ambito nacional exige harmonia e um esforco
coletivo, ndo coadunando com a existéncia de foros de decisoes
privilegiados e a indugao de procedimentos e condutas pela Unido.
A organizagdo administrativa deve primar pelos principios da
democracia participativa, sem a submissao aos interesses
econdmicos, superando, deste modo, o falso dilema entre o setor
publico ineficiente e o privado competente e habil.

Consideragao finais

A trajetdria da federagao brasileira ¢ marcada por tensoes de
movimentos centralizadores e descentralizadores, mitigando,
desta forma, a materializacdo de concretas e continuas politicas
sociais, como a oferta educacional. O modelo de federalismo
colaborativo, instaurado pela Constituicao Federal de 1988, almeja
a instauracao de relagdes interdependentes entre as esferas de
poder e a adogao de um sistema de tomada de decisdes que tem
por base a descentralizagao, em consonancia com a ampliagao da
autonomia dos entes federativos, especialmente os municipios.

Considera-se que o desenho institucional da federagao
brasileira, com a distribui¢do de competéncias e responsabilidades
busca preservar a unidade nacional e, ao mesmo tempo, encorajar
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a autonomia das unidades federativas. No ambito educacional o
regime de colaborag¢ao tem como principio a necessaria articulagao
reciproca entre os entes federados para a formulagdo e execugao
das politicas pedagdgicas no sentido da efetivagao do direito a
educagdo, por meio da existéncia coordenada e decentralizada dos
sistemas de ensino.

Destaca-se que a reparticao da responsabilidade educacional
via municipalizagdo representou a efetiva democratizacao dos
poderes locais, sendo imprescindivel para a constituicio de um
sistema nacional, que permitiria a oferta de uma educacdo de
qualidade, ampla e concreta. A carta magna busca, por meio do
pacto federativo, encorajar um maior comprometimento da Uniao,
Estados e Municipios com as questdes educacionais, em todos os
ambitos e niveis, contudo, isso ndo ocorreu.

Embora a cooperagdo federativa seja um principio
constitucional imperativo para a organizacio do sistema
educacional brasileiro, o que tem prevalecido no Brasil ¢ o0 dominio
categorico do Poder Executivo Federal, a despeito da propagacao
de um discurso de repartigao de competéncias e responsabilidades.

Verifica-se, assim, a indugao de procedimentos e mecanismos
de maneira vertical, reduzindo a autonomia e a prépria atuagao dos
governos locais. Ademais, frisa-se que a implementacdo de
programas educacionais prescritos consiste em tarefa atribulada e
morosa para inidmeros municipios, uma vez que muitos sofrem
com fragilidade fiscal, sendo extremamente dependentes da
complementacdo orcamentaria federal.

Nesse contexto, o Governo Federal exime-se de suas
responsabilidades, transferindo a obrigacao de por em pratica as
diretrizes pedagdgicas e alcangar as metas estabelecidas aos entes
federativos que se encontram na ponta do sistema, na linha de
frente. Salienta-se que a transferéncia de encargos e deveres, na
maioria das vezes, nao é acompanhada de medidas de apoio e
assisténcia estrutural, fundamentais para resolugao dos problemas
e adversidades cotidianas do cendrio escolar.
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Importa ressaltar, também, que apesar premissa constitucional
de reciprocidade e interdependéncia entre as instancias
governamentais, ainda ndo ha no ordenamento juridico patrio a
defini¢ao dos meios e dispositivos para a implantacao do regime
colaborativo. Desta forma, no intuito de superar tal entrave, muitos
entes federativos adotam estratégias e instrumentos como os
convénios e termos de compromissos, que em razao das suas
caracteristicas, implicam no aprofundamento da precarizagao das
rela¢des intergovernamentais.

Um sistema de educag¢do nacional verdadeiramente eficaz e
bem-sucedido presume, como defini¢ao, uma rede formada por
orgaos, estabelecimentos e institui¢des de ensino com objetivos em
comum. Sem desconsiderar a relevancia do arcaboug¢o normativo
vigente, a fragil implementacdo do regime de colaboracao decorre
da complexa interagdo politica entre as esferas de poder e os
interesses dos respectivos governantes.

Assevera-se que os modelos de ajustes possuem limitagao
temporal e, diante da sua nao obrigatoriedade, ficam subordinados
ao humor e a boa vontade dos gestores publicos para a sua
permanéncia ou renovagao. Desta forma, diminui-se a
possibilidade do desenvolvimento de um sistema de gestao
duradouro, uma vez que se restringe as agdes pubicas a duracao de
mandatos politicos e a questoes de cunho partidario para
manutengao do poder, culminando na perpetuagao histdrica de
descontinuidade das politicas publicas.

Constata-se, ainda, pela conjuntura politica nacional,
particularmente apds 2018, a aproximagao, cada vez mais vigorosa,
da Administragao Publica com o setor privado, culminando, de
fato, na adogao de ldgica capitalista, nas suas mais distintas
modalidades. Essa logica de organizagao das politicas educacionais
nao ¢ suficiente para implementar o regime de colaboragao
horizontal previsto pela Constituigao, pois ancora-se na indugao de
politicas alinhadas a visao gerencial da educacdo, alheia as
diferentes realidades e peculiaridades econdmicas, prejudicando a
perspectiva de uma concreta inclusao social.
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Verificou-se que o regime de colaboragao buscava dar um
carater sistémico a politica educacional, mas que em virtude da
auséncia de normatizagao para a sua efetiva realizac¢ao, findou por
reduzir as relagdes intergovernamentais a meros acordos
especificos, perpetuando a verticalidade entre as esferas de poder,
a inconstancia dos programas educacionais e o predominio de
interesses econdmicos e privados. Em decorréncia destes
obstaculos, o desenvolvimento de uma gestao democratica e de
uma articulagdo federativa, visando a expansao da oferta
educacional, é extremamente fragil, lento e duvidoso.

Pelo exposto, contataram-se alguns empecilhos e resisténcias
para o estabelecimento de relagdes intergovernamentais, em
consonancia com os principios constitucionais do federalismo
cooperativo, ante a complexidade de implementagao de politicas
publicas educacionais em um pais tao vasto e heterogéneo quanto
o Brasil.

Assim, o atendimento educacional no pais conserva um ritmo
desigual, com propostas e padroes distintos e qualidades
discrepantes. Nesse sentido, a despeito da complexidade, ¢
imperiosa a constituicao de ajustes que possibilitem a mitigacao
das diferencas e da ingeréncia privada, permitindo a superagao da
histérica desigualdade no acesso a educagao, tendo a equidade na
oferta como um dos pilares da politica publica.
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Consideragoes Iniciais

Neste estudo, temos como foco o papel do Estado brasileiro
em relagito a Educacdo Especial, enquanto modalidade
educacional. Para tanto, temos como objetivo verificar na legislacao
referente a Educagao Especial, qual o papel do Estado para com
essa modalidade de ensino ao longo dos anos.

Ao analisarmos as politicas de Educagao Especial no contexto
brasileiro, percebemos que somente nas ultimas décadas ocorreu
um fortalecimento das politicas voltadas para a inclusao social.
Para tanto, se torna de suma importancia a investigacdao do
percurso historico dessas politicas, abordando seus avangos e
retrocessos.

Nesse contexto, o artigo esta estruturado em trés etapas. No
primeiro tdpico, consta uma discussao sobre o processo histérico
da Educagao Especial, analisando a forma como a deficiéncia foi
vista no Brasil em seus diferentes contextos historicos. O segundo
topico trata do “Contexto Educacional de 1930 a 1961”, por se tratar
do momento de criagao de um aparelho burocratico-administrativo
para o setor educacional, com a criagdo do Ministério da Educacao
em 1931, chegando até a década de 1960, com a criagao da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. E, por ultimo, no
terceiro topico, “As Leis de Diretrizes e Bases da Educacado
Nacional (1961, 1971 e 1996) e a Inclusao Escolar”, apresentamos a
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Educacao Especial ja inserida em um sistema nacional de educagao,
sustentado nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de
1961, 1971 e na atual LDBEN/1996.

Para o desenvolvimento desse estudo fizemos uso de uma
revisao bibliografica e de uma pesquisa documental, buscando a
compreensao do processo historico em torno da Educagao Especial
no Brasil.

Historia da Educacao Especial no Brasil

A maneira como a sociedade interagiu com as pessoas com
deficiéncia se modificou e tem cada vez mais se transformando ao
longo da histéria. E justamente pelo fato de boa parte das pessoas
com deficiéncia terem suas vidas marcadas pelo preconceito e pela
discriminagdo que o tema se torna de suma importancia. Acerca
dessa contextualizacdo sobre a forma como a deficiéncia foi
retratada, percebemos que:

Na Antiguidade Classica, pautada pelo ideal da perfeigao, as pessoas eram
eliminadas [...] Na Idade Média, acreditava-se que muitas pessoas com
deficiéncias eram portadoras de doengas contagiosas ou estavam possuidas
pelo demoénio, em seguida, com o inicio da producdo mercantil, elas foram
consideradas incapazes e, posteriormente, deficientes. Durante o nazismo, a
eliminacdo das pessoas com deficiéncia recomegou, nao mais associada a
culturas especificas, e sim baseada numa motivacdo aparentemente
irracional, guiada pelo principio de eugenia, ou seja, de purifica¢ao da raga,
a partir do pressuposto da superioridade ariana (LIMA, 2006, p. 27).

Por muito tempo as pessoas com deficiéncia foram retratadas
como sendo incapazes, invdlidas e inferiores, antes de, finalmente,
serem vistas como cidadaos, isto é, enquanto sujeitos com direitos
e deveres. A partir desse novo cenario pautado pela visdao das
pessoas com deficiéncia como cidadaos, surgem as primeiras
institui¢des de ensino voltadas para a educagao destes sujeitos.

Segundo Mendes (2010), o marco histérico da Educagao
Especial no Brasil é datado no periodo final do século XIX. Isso
ocorre devido ao surgimento de algumas institui¢des pioneiras na
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Educacao Especial, tais como, o Instituto dos Meninos Cegos (1854),
no Rio de Janeiro, atualmente conhecido como Instituto Benjamin
Constante (IBC); o Instituto dos Surdos-Mudos (1857), também na
cidade do Rio de Janeiro e atual Instituto Nacional de Educagao de
Surdos (INES); o Hospital Juliano Moreira (1874), na Bahia, ainda em
funcionamento e a Escola México (1887), no Rio de Janeiro. Sobre as
institui¢des a autora afirma que “foram criadas para o atendimento
dos casos mais graves, de maior visibilidade, ao passo que os casos
leves eram ainda indiferenciados em func¢ao da desescolarizagao
generalizada da populagao” (MENDES, 2010, p. 95). Com isso,
percebemos que o atendimento aos “casos mais graves”, aqueles de
maior visibilidade, ocorriam como consequéncia da concepgao que
se tinha acerca da deficiéncia como doenca “em geral atribuida a
sifilis, tuberculose, doengas venéreas, pobreza e falta de higiene”
(MENDES, 2010, p. 95).

Esse cendrio se alterou completamente no século XX, a partir
dos debates ocorridos em ambito internacional relativos ao direito
de todos a educagao, expressos em documentos e em marcos
histéricos, tais como: 1) Declaragao Universal dos Direitos
Humanos (1948), garantindo a educagao para todos,
indistintamente, das origens ou das condi¢des sociais; 2)
Convengao sobre os Direitos da Crianga (1989), que em seu artigo
23, estabelece como direito fundamental, o acesso efetivo a
educagdo, assegurando uma integracao social da crianga com
deficiéncia; 3) Conferéncia Mundial de Educagao para Todos
(1990), reafirmando a necessidade e a urgéncia do ensino para
todas as criangas, jovens e adultos com deficiéncia; 4) Declaragao
de Salamanca (1994), estabelecendo os principios, a politica e as
praticas da integragao das pessoas com deficiéncia e 5) Convengao
de Guatemala (1999), reivindicando a eliminacao de todas as
formas e praticas de discriminagao das pessoas com deficiéncia.

Frente a esses marcos histéricos internacionais da Educagao
Especial, percebemos que: “buscava-se entdo uma escola para
todos, independentemente da origem social de cada um. A
Educagao Especial surge, pois, como parte de uma proposta de
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educacao para todos, que denunciava a discriminagao e a exclusao
social” (LIMA, 2006, p. 28).

A busca em torno da defesa publica da universalidade do
direito a educagao esta intrinsecamente associada aos valores da
cidadania social e politica, em busca de uma concepgao de
sociedade mais democratica, a partir da igualdade de
oportunidades e de condigdes sociais. Entretanto, o que se
evidenciou, inicialmente, foi o aspecto voltado simplesmente a
integracao desses alunos. Neste sentido:

O uso da palavra “integragao” refere-se mais especificamente a insergao de
alunos com deficiéncia nas escolas comuns, mas seu emprego da-se também
para designar alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com
deficiéncia, ou mesmo em classes especiais, grupos de lazer ou residéncia
para deficientes (MANTOAN, 2015, p. 18).

A integracdo € retratada como sendo “principio de
normalizacao” (MANTOAN, 2015). Os alunos sdo inseridos nas
escolas, porém, o que se muda nao é propriamente a escola. E o
aluno que precisa se adaptar, colocar-se em acordo com a
instituigao. E quando ndo se adapta, a escola estabelece a insergao
parcial, na medida em que prevé servigos segregados, a exemplo
das escolas e classes especiais.

O foco direciona-se em torno das modificacdes das institui¢des
sociais e escolares, onde ja nao bastava a simples integragao do
aluno. Surge assim o tema da inclusao, entendida como uma
mudanca no paradigma educacional, questionando o proprio
conceito de “integragao” ao propor um novo modo de organizagao
do sistema educacional. Por tudo isso:

A inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, porque nao
atinge apenas os alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades
de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente
educativa geral MANTOAN, 2015, p. 19).
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A inclusao propde a abolicdo dos servigos segregados de
educacdo aos alunos com deficiéncia, devendo estes serem
incluidos nas escolas e nas salas de aula das escolas comuns.

Esse sistema educacional inclusivo “nao se restringe
unicamente as providéncias a serem decididas no ambito
educacional” (CARVALHO, 2004, p. 79). E necessario, segundo a
autora, a agao dos respectivos 6rgaos responsaveis pelas politicas
publicas e sociais de educacao.

A seguir, abordamos justamente o papel desses respectivos
orgaos responsaveis pelas politicas publicas sociais e educacionais, a
partir da criacao do Ministério da Educagao em 1931 até a década de
1960, com a criagao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDBEN - Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.

O contexto educacional de 1930 a 1961

A Constituicao Federal de 1934 foi promulgada em um
momento histdrico, politico e econdmico bastante relevante para a
histéria do Brasil:

A década de 1930 é reconhecida como o marco referencial da modernidade na
histéria do Brasil, modernidade entendida como o processo de industrializagao
e urbanizagdo, contemplada por intimeros estudos que destacam esse periodo
pelas mudangas que inaugurou e pelos movimentos politicos que protagonizou:
a Revolugdo de outubro de 1930, a Revolugao Constitucionalista de 1932 e o
Estado Novo, em 1937 (ANDREOTT]I, 2006, p. 104).

Segundo Hilsdorf (2017), ao analisarmos a década de 1930,
percebemos que as linhas ideologicas norteadoras da politica
educacional se confundem com as proprias matrizes institucionais
do Estado Novo, baseadas na centralizagdo, no autoritarismo, na
nacionaliza¢do e na modernizagao.

Destaca-se, nesse contexto, a criacdo de um aparelho
burocratico-administrativo para o setor educacional. Entre os
orgaos federais que foram criados, podemos citar, o Ministério da
Educacgao e Saude (1931); o Conselho Nacional de Educacao (1931);
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a Comissao Nacional do Ensino Primario (1938); o Fundo Nacional
do Ensino Primario (1942) e, entre outros, que compdem uma
construgao institucional de um aparato burocratico-legal voltado
para a educagao e os diferentes tipos de ensino (HILSDORF, 2017).

Apesar da importancia de tais drgaos federais, ainda faltava uma
verdadeira politica educacional que abrangesse todos os aspectos,
modalidades e niveis de ensino. Para isso, Getulio Vargas convocou
dois grupos de educadores — liberais e catolicos — para a realizagao da
“IV Conferéncia Nacional da Educacao”, no Rio de Janeiro, em 1931,
para que fosse debatido tal politica de educagao e ensino.

Em decorréncia do embate entre esses dois grupos,
obviamente houve algumas divergéncias, o que acabou resultando
na retirada dos educadores catdlicos. Entretanto, mesmo assim:

O documento foi concluido e aprovado pelo plendrio da Conferéncia e
divulgado pela imprensa nao especializada, em margo de 1932. Trazia como
titulo principal o de Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, era dirigido
“Ao Povo e ao Governo” e onde se propunha “A reconstrugdo educacional no
Brasil”. Seu redator principal foi Fernando de Azevedo (LEMME, 2005, p. 171).

O Manifesto dos Pioneiros ¢ um documento impar na historia,
pois estabelece indicagoes e proposi¢des para a definicao de uma
politica nacional de educagao e ensino. No Manifesto de 1932, a
educagao é considerada como uma fung¢ao social e como um servigo
essencialmente publico, devendo ser realizada em cooperagao com
todas as institui¢cbes sociais, cabendo aos Estados federados a
organizacao, custeio e ministracao do ensino em todos os graus, a
partir dos principios estabelecidos na Constituigao. A Constituicao
vigente na época era a de 1891, onde a educacdo era marcada pela
auséncia de politicas e pela falta de um sistema nacional de
educacao e de ensino.

Com a promulgagao da Constitui¢ao de 1934 (BRASIL, 1934),
inaugura-se, em nivel nacional, a educa¢do como sendo um direito
declarado e protegido pelo Estado, como consta no Titulo V “Da
Familia, da Educagao e da Cultura”, no Capitulo II “Da Educacao e
da Cultura”, no seu artigo 149:
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Art. 149 - A educagao é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores
da vida moral e econdmica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro
a consciéncia da solidariedade humana (BRASIL, 1934).

A partir desse instrumento legal ocorreram avangos
significativos como a institucionalizagao do ensino primario
gratuito, a frequéncia obrigatoria e extensiva aos adultos, bem
como o ensino religioso passou a ter carater facultativo, entre
outras mudangas.

Apesar da criagao do Conselho Nacional de Educacao, por
meio do Decreto n° 19.850/31 (BRASIL, 1931), que fixou as
diretrizes do ensino primadrio, secunddrio, técnico e superior
pautando-se por uma vinculagdo com o idedrio escolanovista,
marcado pelo ideal de elevagao da civilizacao e cultura do pais,
ainda notamos a auséncia de elementos voltados para a Educacao
Especial. O modelo educacional para as pessoas com deficiéncia na
“primeira metade do século XX, predominou no geral a
despreocupagdo com a conceituagao e com a criagao de servigos”
(MANTOAN, 2010, p. 97).

Essa despreocupagao com a criagao dos servigos, ao contrario
do que vinha ocorrendo em outros paises europeus e norte-
americanos, onde, de acordo com Mantoan (2015), observavamos
“o crescimento da institucionaliza¢ao, da implantagao de escolas
especiais comunitdrias e de classes especiais para os variados graus
de deficiéncia” (p. 97), no Brasil predomina o chamado “Ensino
Emendativo”.

O denominado “ensino emendativo” representava o
pensamento da época em relacdo a educagdo/escolarizagao da
pessoa com deficiéncia, na medida em que significava uma corregao,
ou seja, “tinha a finalidade de suprir as falhas decorrentes da
anormalidade, visando adaptar o educando ao nivel social dos ditos
normais” (GUERREIRO; VILLELA, 2013, p. 186). Pautando-se nesse
pensamento, foi criada por meio do Decreto n° 24. 794/34 (BRASIL,
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1934), a Inspetoria Geral do Ensino Emendativo, vinculado ao
Ministério da Educacao e Saude. Tal decreto afirma que:

Considerando que os anormais, nas suas diferentes categorias ou tipos,
podem se adaptar, na sua maioria, a0 meio social, desde que sejam
submetidos a processos de educagdo adequados a sua deficiéncia fisica,
sensorial ou psiquica, e atendendo a que a Constituigao da Republica, a ser
promulgada, torna obrigatério o ensino e assisténcia geral aos desvalidos e
que esta sera muito menos onerosa uma vez que se promova a Conversao,
pelo ensino, dos anormais em cidadaos titeis e capazes (BRASIL, 1934).

Nota-se a concepcao de deficiéncia vinculada aos problemas

comportamentais, cabendo ao ensino emendativo promover a
conversao dos ditos “anormais” em cidadaos tuteis e capazes. A
partir da Constituicao Federal de 1937 (BRASIL, 1937), podemos
dizer que houve uma grande mudanca em relagdo a educagao, ao

passo que, o texto constitucional a vincula a valores civicos e

econdmicos. Podemos notar isso no artigo 131, que diz:

Art. 131 - A educacéo fisica, o ensino civico e o de trabalhos manuais serdo
obrigatorios em todas as escolas primadrias, normais e secundarias, nao
podendo nenhuma escola de qualquer desses graus ser autorizada ou
reconhecida sem que satisfaca aquela exigéncia (BRASIL, 1937).

Além disso, na Carta Constitucional de 1937 consta o aspecto da

gratuidade como sendo exce¢ao aqueles que puderem alegar escassez

de recursos, ou seja, prioriza-se a escola particular de forma bastante

clara, como podemos observar nos seguintes artigos:
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Art. 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a
educagao em instituigdes particulares, é dever da Nacao, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundagao de institui¢des publicas de ensino em
todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educagao adequada as
suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.

Art. 130 - O ensino primario é obrigatorio e gratuito. A gratuidade, porém,
nao exclui o dever de solidariedade dos menos para com os mais
necessitados; assim, por ocasido da matricula, serd exigida aos que nao
alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de recursos, uma
contribui¢do mddica e mensal para a caixa escolar (BRASIL, 1937).



Nesse contexto, constata-se, em certa medida, a auséncia de
preocupacgao com o ensino publico por parte do Estado, sobretudo,
a educagao da pessoa com deficiéncia, relegando no proprio
dispositivo o estabelecimento da livre iniciativa e das institui¢does
privadas de ensino, bem como um incentivo para o ensino destes
nas “escolas de prevengao”, “escolas de corregao” e “escolas
reformatorias”.

Na década de 1940, ocorreu a chamada Reforma Capanema,
que em seus decretos reformou o ensino secunddrio e criou o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). Neste
sentido:

A Reforma Capanema consagrou a tendéncia que ja vinha sendo afirmada por
Francisco Campos e reafirmada nos principios da Constitui¢do de 1937, em
relacdo a dualidade do sistema de ensino brasileiro: um ensino secundario
publico destinado as elites condutoras do pais e um ensino profissionalizante
destinado a formacao da classe trabalhadora (ZOTTI, 2006, p. 6).

Além da reforma do ensino secundario, o Decreto-lei n°
8.529/46 (BRASIL, 1946), também conhecido como Lei Organica do
Ensino Primario, mencionou em seu artigo 20, a respeito das
condig¢des para a admissao ao curso de quaisquer dos ciclos de
ensino normais, exigindo as seguintes condigdes:

a) qualidade de brasileiro;

b) sanidade fisica e mental;

) auséncia de defeito fisico ou distarbio funcional que contraindique o
exercicio da funcao docente;

d) bom comportamento social;

e) habilitacdo nos exames de admissao (BRASIL, 1946).

Segundo Jannuzzi (2004), nota-se mais uma vez a questao da
deficiéncia entendida como problema comportamental e uma
vinculacdo da deficiéncia relacionada com coeficiente intelectual, o
que acabava por reforcar o discurso de que a educagao da pessoa com
deficiéncia s6 poderia ocorrer mediante classes especiais. Ou seja:
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Nagquele contexto, a proposta pedagodgica estava na montagem de classes
homogeéneas, portanto, a educagdo das pessoas com deficiéncias somente
poderia se da em classes especiais ou em institui¢des especializadas. Essas
concepgoes se refletiram nas leis. Desta feita, a educagao que era para todos
excluia a pessoa com deficiéncia (GUERREIRO; VILLELA, 2013, p. 190).

Em suma, podemos perceber que a educagao da pessoa com
deficiéncia ndo importava para o Estado, na medida em que era
indiferente ao desenvolvimento econdmico. Tanto que de 1930 a
1940, passando pelas Constituigoes de 1934, de 1937 e de 1946, nao
ha mencdo a pessoa com deficiéncia na legislacao educacional.

Isso fica evidente ao analisarmos o0 movimento de crescimento
de instituicdes privadas de cunho filantropico, por exemplo, a
Sociedade Pestalozzi do Brasil em 1945 e a fundagao da Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE. Essas escolas especiais
representam o contexto e a concepgao da época de desobrigagao do
setor publico para com o atendimento educacional dos alunos com
deficiéncia. Com isso materializou-se durante esse periodo, dois
subsistemas — 0 Ensino Comum e o Ensino Especial.

De certa forma, ao fazemos essa breve andlise do panorama
educacional no contexto historico de 1930 a 1961, percebemos que
o Poder Publico apesar de reconhecer constitucionalmente a
educacao como sendo direitos de todos, ao longo desses anos
pautou-se por uma visao de ensino publico marcada pela auséncia
do Estado e relegando tal ensino para as institui¢des privadas.

Nesse periodo nao tinhamos sequer uma mengao aos alunos
com deficiéncia nos textos constitucionais. Isso s6 mudou com a
Constituigao Federal de 1988, a chamada Constituigao Cidada, que,
em seu artigo 208, Inciso III, definiu como sendo dever do Estado a
garantia de “atendimento educacional especializados aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988). A partir de entdo o poder publico
fomentou ag¢des e propostas de programas em virtude da efetivagao
da educacao escolar obrigatdria na rede regular de ensino para
alunos publico-alvo da Educacao Especial.
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A seguir, iremos apresentar uma discussao acerca da
Educacao Especial ja inserida em um sistema nacional de educacao,
pautado pelas Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, que
definem a estrutura e o funcionamento da educac¢éo no Brasil.

As Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1961, 1971 e
1996) e a Inclusao Escolar

A partir da Era Vargas (1930-1945), nota-se a internacionaliza¢ao
da economia, isto é, a entrada de capital estrangeiro, e, em certa
medida, ao agravamento da insatisfagao e da pobreza da populagao.
Neste cendrio, Mendes (2010), observa que:

O fim do estado novo consubstanciou-se na ado¢do de uma nova constituigao
de cunho liberal e democratico, que determinava a obrigatoriedade de se
cumprir o ensino primario, estabelecia a competéncia a Unido para legislar sobre
diretrizes e bases da educagdo nacional, e afirmava o preceito de que a educagao
era direito de todos (MENDES, 2010, p. 98).

Em decorréncia do cenario sociopolitico em que viviamos, o
debate acerca da necessidade de uma legislacao educacional foi se
intensificando. Sendo assim, a primeira LDBEN, Lei n° 4.024, de 20
dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), foi promulgada em um periodo de
redemocratizagao, ap0s o fim da Ditadura de Getulio Vargas, também
conhecida como “Estado Novo” que perdurou de 1937 a 1945.

Apods a promulgacao da Lei 4.024 (BRASIL, 1961), podemos
observar um crescimento de instituicdes privadas de cunho
filantrépico. Nesse cendrio:

O fortalecimento neste periodo da iniciativa privada, com institui¢des de
natureza filantrépica sem fins lucrativos, se deveu primeiramente a uma
omissdao do setor da educagdao publica que for¢ou uma mobilizagdo
comunitaria para preencher a lacuna do sistema escolar brasileiro
(MENDES, 2010, p. 99).

Neste periodo, ja havia se consolidado os dois subsistemas de
educacao, citados anteriormente, o Ensino Comum e o Ensino
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Especial. Foi no decorrer da década de 1960 que ocorreu uma
expansao massiva de escolas especiais no Brasil.

Desta forma, pela primeira vez aparece em uma legislagao
brasileira alguma referéncia a educag¢ao da pessoa com deficiéncia,
entendidos na época como sendo “excepcionais”, como podemos
notar no trecho da Lei 4.024/1961 no “Titulo X: Da Educagao de
Excepcionais”:

Art. 88. A educacado de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacao, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educagdo, e relativa a educacio de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvengdes (BRASIL, 1961).

Observa-se novamente a concepg¢ao da pessoa com deficiéncia
vinculada a ideia de integracdo na comunidade, entendendo-os
como “excepcionais” e reforgando as escolas especiais da iniciativa
privada, recebendo dos proprios poderes publicos “tratamento
especial” relativo somente ao financiamento, mediante bolsas,
empréstimos e/ou subvengdes.

Segundo Mendes (2010), foi fixada na década de 1970 a
institucionalizagao da Educagao Especial, devido, por exemplo, ao
aumento no numero de textos legislativos, das associa¢des, dos
estabelecimentos, do financiamento e por conta do envolvimento
das instancias publicas na questao.

O periodo de Ditadura Militar no Brasil (1964-1985) foi
marcado por um novo projeto de LDB (Lei 5.692 de 11 de agosto de
1971) e com o I Plano Nacional para a Educagao Especial,
enfatizando principios de privilégios em grande parte para a
iniciativa privada. Além disso, o periodo foi marcado pela
implantacdo dos primeiros cursos de formacao de professores na
area da Educagao Especial e pelos primeiros programas de pds-
graduagao em Educacgao Especial.
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A educacao especial foi estabelecida como uma das prioridades do I Plano
Setorial de Educagao e Cultura (1972-1974) e foi neste contexto que surgiu em
junho de 1973, o Decreto 72.425, de 3 de julho de 1973, que criou o Centro
Nacional de Educagao Especial (Cenesp), junto ao Ministério da Educacao; que
iria se constituir no primeiro 6rgao educacional do governo federal, responsavel
pela defini¢do da politica de educacao especial (MENDES, 2010, p. 100).

Analisando o contexto da época, apesar de ser um periodo
marcado pela repressio das manifestagdes politicas, pelo
cerceamento da liberdade e pela opressao policial, a Educacao
Especial foi se afirmando e teve suas importantes conquistas, em
decorréncia do chamado “milagre econdmico”, mas permaneceu
acompanhada da tendéncia de privatizagdo e do carater
assistencialista-filantropico (MENDES, 2010).

O artigo 9 da nova LDB, Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971), em seu
Capitulo I, a respeito do Ensino de 1° e 2° Graus, estabeleceu que:

Art. 92 Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverao receber tratamento especial, de acérdo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao (BRASIL, 1971 —
grafia no original).

A partir da citagao acima, nota-se a compreensao do contexto
histérico, bem como do momento politico vivido pela sociedade
brasileira e pela educagcao da época, marcados pela
descentralizagao do Estado com a educagao publica. Nao devemos
esquecer da ja mencionada alianga entre o Estado brasileiro e o
capital estrangeiro. Neste sentido:

A partir deste periodo, a sociedade capitalista reformulou suas bases e se
reestruturou através de uma politica neoliberal, marcada fortemente pela
participagao minima do Estado, através da qual, deveria propor reformas
que permitissem a regulagao da economia pelo livre mercado, a privatizagao
de empresas estatais e a livre circulagdo do capital internacional, dentre
outros (CARLOS; MENESES & NETA, 2020, p. 5).

De acordo com Souza (2015), “a reforma educacional da ditadura
militar se baseou em um arremedo da Pedagogia Tradicional e na
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Pedagogia Tecnicista” (p. 54), isto significa que, a educagao neste
periodo foi marcada pela expansdao de uma escola barata e precaria,
por uma relagao professor/aluno baseado na obediéncia e nos castigos
fisicos/morais com conivéncia do Estado brasileiro.

O sistema educacional no periodo da Ditadura Militar a partir
de uma organizagao técnico-burocratica das escolas, estd voltada
para a satisfagao dos interesses dominantes resumido basicamente
a produzir recursos humanos para a produgao do capital
(CARLOS; MENESES & NETA, 2020, p. 6).

Ap0s o fim da Ditadura Militar em 1985, durante o governo do
Presidente José Sarney (1885-1990), ocorreu o processo de
elaboracao de uma nova Constitui¢ao Federal. Também conhecida
como “Constituicao Cidada”, em seu artigo 205, estabeleceu que:

A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho (BRASIL, 1988).

Evidencia-se que a Constituicio Federal (BRASIL, 1988),
estabeleceu a educacdo como direito do cidadao e dever do Estado,
isto é, o sujeito, juntamente com a familia e a sociedade em geral,
passou a poder exigir esse direito de forma direta ao Estado, tém-se
com isso a ideia de direito universal, independente das condi¢oes dos
sujeitos. Além disso, afirma no artigo 206, Inciso I e IX (BRASIL, 1988),
que a “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”
e a “garantia do direito a educacgdo e a aprendizagem ao longo da
vida”, constituem-se como principios do ensino.

Nesta perspectiva marcada pela igualdade de condi¢des, como
consta na Constituicao Federal (BRASIL, 1988), Artigo 208, Inciso
III, é dever do Estado a garantia de “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” e “o nao-oferecimento do ensino
obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa
responsabilidade da autoridade competente” (BRASIL, 1988).
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A partir deste momento, o poder publico passou a fomentar
acOes e propostas de programas tendo em vista a efetivagao da
educagdo escolar obrigatdria na rede regular de ensino para alunos
publico-alvo da Educagdo Especial. Sendo assim, a universalidade
assegura o direito a educagdo escolar e assegura também o acesso
numa perspectiva de inclusao que vai para além da deficiéncia, o
que resulta na criagao das diversas modalidades educativas.

Dentre essas “agoes e propostas de programas” consta a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996). A LDBEN/96 destaca como um
dos principios basicos do ensino a “igualdade de condi¢des para o
acesso e permaneéncia na escola”.

A mencionada Lei dedica um capitulo inteiro acerca “Da
Educacao Especial”’, em seu capitulo V, e define a Educacao
Especial como sendo:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao (BRASIL, 1996).

Outra importante contribui¢do consta no artigo 59, no qual
estabelece que “os sistemas de ensino assegurarao aos educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao”:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

II - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusiao do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleragao para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

III - professores com especializa¢do adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integragao desses educandos nas classes comuns;

IV - educacg@o especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que nao
revelarem capacidade de inser¢io no trabalho competitivo, mediante
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articulacdo com os drgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996).

Somente a partir da década de 1990 é que ocorreu, de fato, o
estabelecimento de uma politica nacional para a Educagao Especial,
pautada em um sistema de ensino inclusivo, que pudesse
promover o atendimento do publico-alvo da Educacdo Especial,
bem como uma mudanga atitudinal dos sujeitos acerca do
reconhecimento e da valorizagao da diversidade humana.

A partir da redemocratizagao nos anos 1990 até os dias atuais,
percebemos uma tendéncia de universalizagdo do ensino,
objetivando uma formagao mais humanista e critica, assegurados
na propria Constituicao Federal Brasileira de 1988.

Consideragoes Finais

Para que fosse possivel compreendermos os avangos no
campo de atuagao da Educacdo Especial, em razao das politicas
publicas educacionais, foi preciso — mesmo que de forma breve —
realizarmos um resgate histdrico percorrido por essa modalidade
de ensino. Para isso utilizarmos como aportes tedricos as
Constitui¢des Federais de 1934, 1937 e 1946, bem como as
legislagdes educacionais (LDBEN de 1961, 1971 e 1996), analisando
o papel do Estado brasileiro na Educagao Especial em seu discurso,
fundamentos e implicagoes.

Constatamos que, por um lado, apesar da educacao desde a
Constitui¢do de 1934 ser tratada como sendo um “direito de todos”,
o Estado brasileiro como poder publico responsavel por assumir a
Educagao Especial, enquanto politica de Estado e de direito,
relegou essa fun¢ao para a iniciativa privada, o que acabou
resultando em uma espécie de subsistema que nao dialogava com
a educacao escolar e que tinha como foco principal o carater
assistencialista.
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No decorrer dos anos 1970, ocorrem as primeiras vivencias do
processo de integracao dos alunos com deficiéncia nas escolas e nas
classes especiais e a partir de 1990, busca-se de fato a universalizagao
do ensino e a inclusao de todos os alunos na escola comum.

Neste sentido, destaca-se como marco referencial a Declaragao de
Salamanca, em 1994, na qual aprova a Declaragago Mundial de
Educacao para Todos, reconhecendo a necessidade da inclusao dos
alunos publico-alvo da Educagao Especial nas institui¢des de ensino.

A partir da divulgacao da Declaragao de Salamanca (1994), o
enfoque inclusivista comeca a ganhar forga no Brasil, com politicas
educacionais pautadas pelo didlogo com a diversidade e com as
diferencas, criando oportunidades iguais para todos os alunos.
Neste sentido, podemos citar, por exemplo, a Constitui¢ao Federal
de 1988 (BRASIL, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996 (BRASIL, 1996), a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008) e
entre outras.
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EDUCACAO INCLUSIVA:
DISCUSSOES EM TORNO DOS CONCEITOS
E DOS MARCOS LEGAIS

Carlos Augusto de Andrade Barbosa (SEME/RB)
Alexandre Melo de Sousa (UFAC)

Consideragoes Iniciais

Ap0s a década de 1990, a Educacao Especial, no Brasil, recebeu
novos encaminhamentos no campo da legislacio e politica
educacional que nos confirma a existéncia de um movimento na
direcao de lhe atribuir significado diferenciado em relagao aos anos
anteriores. Essas politicas publicas tém se revigorado nessas
altimas trés décadas reafirmando a base da fundagdo de uma
instituicao de ensino para todos, incluindo, sem fazer distingao de
pessoas. Essa acao toma como base a perspectiva social do bem
comum, que busca reduzir a escandalosa e constrangedora
exclusao social que observamos nas escolas brasileiras.

Para a compreensao sobre os avangos nos conceitos de
Educagao Inclusiva e sobre a legislagao, percorreremos por
conceitos formulados por pesquisadores que tratam desse assunto
entre 1990 e 2021. Inicialmente, trataremos sobre as concepgoes,
avangos e impasses da educagao inclusiva.

A metodologia utilizada para este estudo tomou como base o
cunho qualitativo, tracando como percurso metodoldgico, bem
como o desenvolvimento da analise inicial, a demarcacdo de
conceitos e concepgdes do campo das Politicas de Educagao no
Brasil, em seguida o levantamento de dados oriundos de fontes
documentais como leis, decretos e acordos internacionais.
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E importante destacar que o presente estudo constitui um
recorte de uma pesquisa desenvolvida no ambito do Programa de
Pé6s-Graduagdao em Educagéo, da Universidade Federal do Acre.

Inclusao e Educacao Especial

A inclusao, enquanto paradigma da Educacgao Especial, vem se
fortalecendo por meio das politicas publicas publicadas nos ultimos
trinta anos, superando o conceito da integragdao, que se configura
distinto dos objetivos do modelo inclusivo. Mantoan (2015) deixa clara
essa diferenga entre esses paradigmas quando afirma que:

A integra¢ao escolar pode ser entendida como a justaposicao do ensino
especial ao regular, ocasionando um inchaco dessa modalidade, pelo
deslocamento de profissionais, recursos, métodos e técnicas da Educac¢do
Especial as escolas comuns. Quanto a inclusdo, questiona ndo somente as
politicas e a organizacao da Educagao Especial e da educacdo comum como

7

também o proprio conceito de integragdo. Ela é incompativel com a
integragdo, pois prevé a insercdo escolar de forma radical, completa e
sistematica. Todos os alunos devem frequentar as salas de aula do ensino
regular (MANTOAN, 2015, p. 27-28).

Cada um dos modelos, como esclarece a autora, defende uma
concepgao de pessoa, de sociedade, de mundo e de educagao.
Geralmente rejeitam o modelo anterior, podendo, por um dado
momento, subsistir mais de um modelo até que o anterior seja
ultrapassado. E exatamente o que acontece em relagio ao
paradigma da inclusao, completamente distinto do modelo que o
antecede: o da integracao.

Sassaki (2005, p. 22) também pontua a contrariedade entre os
dois paradigmas quando diz que “[..] a integragao significa
inser¢ao da pessoa com deficiéncia preparada para conviver na
sociedade e a inclusdo significando modificagao da sociedade como
pré-requisito para a pessoa realizar seu desenvolvimento e exercer
a cidadania”. Assim, pode-se entender que a integracao considera
que a pessoa com deficiéncia deve se adaptar ao contexto social sob
pena de permanecer em isolamento. No modelo da inclusao, por
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sua vez, a sociedade se transforma para se adaptar as necessidades
de todos, sem excegdes, e defende que a segregacdo nao deve
acontecer. Por se tratar de um processo, sua atuagao € permanente.

A concepgao inclusiva vem se fortalecendo, apesar das
inimeras barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia.
Dentre essas barreiras, destaca-se a exclusao que acontece no
ambiente escolar. A proposta da inclusdo é de presenciarmos
alunos com limitagoes fisicas e intelectuais frequentando as escolas
regulares, participando ativamente de todas as atividades
pedagogicas e do processo de desenvolvimento. Santos (2009),
aponta que a:

Inclusdo ndo é a proposta de um estado final ao qual se quer chegar.
Também nao se resume na simples insercdo de pessoas deficientes, ou de
quaisquer outros grupos de excluidos, isoladamente, no mundo do qual tem
sido geralmente privados. Inclusio é um processo, e como tal, reitera
principios democraticos de participagao social plena. Neste sentido, a
inclusdo ndo se resume a uma ou algumas areas da vida humana, como, por
exemplo, satide, lazer ou educagao. Ela é uma luta, um movimento que tem
por esséncia estar presente em todas as areas da vida humana, inclusive a
educacional. Inclusao se refere, portanto, a todos os esforcos no sentido da
garantia da participacdo maxima de qualquer cidadao, em qualquer arena
da sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele tem
deveres (SANTOS, 2009, p. 12).

A expressao Educacao Inclusiva ficou mais conhecida depois
da Declaragao de Salamanca da Organiza¢do das Nagdes Unidas
para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1994),
documento internacional de referéncia na area, que defende a
inclusao de todas as «criangcas na escola comum,
independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
educacionais, linguisticas, etc. Essa declaragao reafirma que a
escola inclusiva nao envolve somente as pessoas com deficiéncia,
mas todos os alunos e sem nenhuma distingdo, como estabelecem
as seguintes determinagoes:
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Todas as criangas, de ambos os sexos, tém direito fundamental a educacao e
a elas deve ser dada a oportunidade de obter e manter um nivel aceitavel de
conhecimento:

1)Toda crianga tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de
aprendizagem que lhe sdo proprios;

2)Os sistemas educativos devem ser projetados e os programas educacionais
aplicados de modo que tenham em vista a gama dessas diferentes
caracteristicas e necessidades;

3)As pessoas com necessidades especiais educacionais devem ter acesso as
escolas comuns que deverdo integra-las numa pedagogia centrada na
crianga, capaz de atender a essas necessidades;

4)As escolas comuns, com orientagao integradora, representam o meio mais
eficaz de combater atitudes discriminatorias, de criar comunidades
acolhedoras e dar educagdo para todos,

5)Melhorar a eficiéncia e, certamente, a relagdo custo-beneficio de todo
sistema de ensino (BRASIL, 1994, p. 10).

Portanto, incluir implica nao negar a diferenca, mas repensar
valores, atitudes e construir estratégias pedagogicas diferentes
para acolher os diversos ritmos e processos de aprendizagem.
Incluir é, portanto, um exercicio didrio de conviver com o outro,
buscando enxergar sua singularidade e valorizar seu potencial.
Segundo Mantoan et al. (2006), a Educagao Inclusiva

[...] se constitui pelo apreco a diversidade como condicado a ser valorizada,

\

pois € benéfica a escolarizagdo de todas as pessoas, pelo respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposicao de outras praticas
pedagogicas, o que exige ruptura com o instituido na sociedade e,
consequentemente, nos sistemas de ensino (MANTOAN et al., 2006, p. 8).

Os educadores nao devem se ater unicamente a limitacao
imposta pela condi¢ao de deficiéncia, pois a pratica pedagodgica
precisa se organizar a partir do nivel de desenvolvimento em que
a crianga se encontra em direcao ao seu potencial. Deve, ainda, se
guiar ao que a crianga pode vir a desenvolver, devendo ter
consciéncia que o processo de inclusdo escolar somente se
efetivard quando passar da teoria para as atitudes e a¢des mais
concretas. Mantoan et al. (2006) afirmam que:
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A educacao inclusiva tem sido caracterizada como um “novo paradigma”,
que se constitui pelo aprego a diversidade como condigao a ser valorizada,
pois é benéfica a escolarizagdo de todas as pessoas, pelo respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposi¢do de outras praticas
pedagogicas, o que exige ruptura com o instituido na sociedade e,
consequentemente, nos sistemas de ensino (MANTOAN et al., 2006, p. 40).

Sabemos que incluir ¢ bem mais do que matricular uma
crianca e bem mais do que fazé-la frequentar a sala de aula. O fato
de estarem todos na sala de aula nao configura a inclusio. E
necessario, primordialmente, que a crianga tenha oportunidade de
participar ativamente das atividades propostas em sala e das
atividades extraclasse. Alguns conceitos sobre a abrangéncia do
publico-alvo da Educagao Inclusiva parecem nao condizer com a
proposta inclusiva, ja que algumas pessoas ainda acreditam que a
inclusdao somente estd a disposicdo dos alunos que possuem
alguma deficiéncia. Mantoan (2015, p. 28) reforca que “A inclusao
implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois ndo atinge
apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de
aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na
corrente educativa geral”.

O conceito de inclusao aborda as diferentes situagdes que
levam a exclusao social e educativa. Entendemos que a educagao
inclusiva faz referéncia nao somente as pessoas que possuem
alguma deficiéncia, que, sem duvida, precisam continuar sendo
assistidas, mas também faz referéncia a todos os alunos.

Esse é o grande diferencial da politica de inclusao fomentado
nas ultimas décadas: a possibilidade de trabalhar as qualidades de
aprendizagem de todos e de desenvolver seus potenciais segundo
suas reais necessidades individuais. Sassaki (2005), um dos mais
renomados pesquisadores e defensores da inclusao no Brasil,
afirma que:

[...] a inclusdo consiste em adequar os sistemas sociais gerais da sociedade
de tal modo que sejam eliminados os fatores que excluiam certas pessoas do
seu seio e mantinham afastadas aquelas que foram excluidas. A eliminagao
de tais fatores deve ser um processo continuo e concomitante com o esfor¢o
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que a sociedade deve empreender no sentido de acolher todas as pessoas,
independentemente de suas diferencas individuais e da suas origens na
diversidade humana. Pois, para incluir todas as pessoas, a sociedade deve
ser modificada a partir do entendimento de que ela é que precisa ser capaz
de atender as necessidades de seus membros. O desenvolvimento, por meio
da educagao, reabilitagdo etc., das pessoas com deficiéncia deve ocorrer
dentro do processo de inclusao e ndo como um pré- requisito, como se essas
pessoas precisassem pagar ingressos para poderem fazer parte da sociedade
(das escolas comuns, das empresas comuns etc. (SASSAK]I, 2005, p. 21).

Essa afirmacdo nos permite entender que para que a inclusao

aconteca de fato é necessario que o sistema de ensino e a escola se
transformem para receber todos os alunos, possibilitando o
desenvolvimento das necessidades de cada um, considerando a
diversidade. E esse entendimento que favorecerd o respeito pela
diversidade e o espago para todos. E preciso ter sempre um olhar
atento e critico a prépria nogao evolutiva e linear das praticas de
inclusao/exclusao. Lopes e Fabris (2013), por exemplo, afirmam
que precisamos:

[..] entender como passamos de uma sociedade excludente para uma
sociedade includente é uma necessidade, pois nao significa que a inclusao
esteja assegurada nessa sociedade includente e, € preciso também questionar
se é possivel esse imperativo se concretizar em sua totalidade e de uma vez
para sempre. E preciso entender que a inclusio e a exclusao se alimentam e
convivem em situacgdes de trocas reciprocas, pois uma depende da outra
para existir e cambiar posi¢des (LOPES; FABRIS, 2013, p. 105).

Lopes et al. (2010) afirmam que a inclusao de alunos com

deficiéncia em classes regulares apresenta-se como uma alternativa
possivel, porém percebemos que as politicas educacionais

inclusivas trazem essa questao como a tinica opgao para
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[...] pensarmos a educagao daqueles sujeitos que ndo se enquadram em um
padrdo de normalidade, no ideal de aluno médio para o qual a escola foi
pensada. Os modelos anteriormente utilizados, das escolas especiais, das
classes especiais dentro de classes regulares, sao hoje vistos como
lembrangas remotas de um passado de praticas excludentes (LOPES et al.,
2010, p. 22).



Nos ultimos cinco anos percebemos um discurso e formulagao
de politicas que fomentam a Educacao Especial no Brasil contrarias
a inclusdao de pessoas com deficiéncia unicamente nas escolas
comuns, apontando para a decisao da familia em optar por uma
escola especial. O atual governo, eleito para o quadriénio 2019-
2022, posicionou-se no sentido de que as pessoas com deficiéncia
nao tenham como Unica opgao as escolas inclusivas regulares. A
atual politica oferece a flexibiliza¢do no sentido de os sistemas se
organizarem para poder oferecer, como alternativa, as escolas
especiais ou classes especiais, afirmando que podem conseguir
melhores resultados para os alunos chamados “especiais”, uma vez
que acreditam que o foco estd na singularidade das necessidades
das pessoas e ndao no grupo. Isso contraria toda a politica de
inclusdao que vem sendo implantada nas ultimas trés décadas no
pais, mesmo sabendo que ja existem muitos adeptos, inclusive
dentro das escolas.

No ano de 2020, no governo de Jair Bolsonaro (2019-2022),
numa tentativa de mudar a Politica Nacional de Educagao Especial,
foi publicado o Decreto n® 10.502, de 30 de setembro de 2020, com
alternativas a fim de que a escola regular nao seja a tinica opgao dos
alunos com deficiéncia intelectual ou fisica, com Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA) ou com superdotacdo. Segundo essa
nova politica, cada familia, em parceria com a escola e com a equipe
multidisciplinar que acompanha o aluno, poderia escolher se o
estudante permaneceria na institui¢ao de ensino regular ou se seria
transferido para uma escola especial ou, ainda, se ficaria na mesma
unidade escolar, mas em uma classe especial que poderia ser
criada. A ideia era flexibilizar os sistemas educacionais para que
pudessem oferecer a melhor solugdo para cada estudante.

Barbosa (2021) explica que esse retrocesso na Politica da
Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PEEPEI)
foi motivo de varias criticas dos educadores, assim como de muitas
familias, ao afirmarem que esse decreto retrocedeu a segregacao
das pessoas que possuem alguma deficiéncia, uma vez que o
decreto foi construido e instituido pelo Ministério da Educacdo
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(MEC) sem qualquer participagdo e consulta as entidades
representativas do movimento das pessoas com deficiéncia, aos
setores da sociedade civil, as pessoas com deficiéncia, aos
familiares e, também, aos pesquisadores que contribuem para a
compreensdao do complexo processo de ensino-aprendizagem.
Somado a isso, essa nova politica retirava das pessoas com
deficiéncia a possibilidade de estudar e de ter acesso ao curriculo
escolar na escola regular inseridos nas classes comuns, fragilizando
os direitos das pessoas com deficiéncia e consolidando a
discriminac¢do com o retorno de espagos segregados de educagao.
O referido decreto ndo vingou por muito tempo, ja que no dia 1° de
dezembro de 2020, o ministro do Supremo Tribunal Federal (STF),
Dias Toffoli, suspendeu o decreto.

Politicas Pablicas para a Educac¢ao Inclusiva

Desde os tempos do Império, a educagao de estudantes com
deficiéncia no Brasil recebia algum tipo de assisténcia, mesmo que
isoladas, conforme nos confirma Mazzotta (2011):

[...] alguns brasileiros iniciaram, ja no século XIX, a organizacao de servigos
para atendimento de cegos, surdos, deficientes mentais e deficientes fisicos.
Durante um século, tais providéncias caracterizaram-se como iniciativas
oficiais e particulares isoladas, refletindo o interesse de alguns educadores
pelo atendimento educacional dos portadores de deficiéncia (MAZZOTTA,
2011, p. 27).

Apesar de termos uma variedade de leis que regem a
Educagao Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva,
percebemos que ainda existe uma grande distancia a percorrer até
chegarmos, na pratica, ao que lemos na legislagao inclusiva vigente.
Concordamos com Glat e Blanco (2007), quando afirmam que:

Embora a legislacao brasileira — na Educagao, como em outras areas — possa
ser considerada bastante avancada para padrdes internacionais, a
promulgacdo de leis e diretrizes politicas ou pedagdgicas nao garante,
necessariamente, as condi¢des para o seu devido cumprimento. A
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implementagao de um sistema de Educagao Inclusiva nao é tarefa simples.
Pra oferecer um ensino de qualidade a todos os estudantes, inclusive para
os que tém alguma deficiéncia ou problema que afete a aprendizagem, como
viemos discutindo, a escola precisa reorganizar sua estrutura de
funcionamento, metodologia e recursos pedagdgicos, e principalmente,
conscientizar e garantir que seus profissionais estejam preparados para essa
nova realidade (GLAT; BLANCO, 2007, p. 29-30).

Corroborando nesse sentido, Carvalho (2005) entende que as
politicas inclusivas devem dar as condi¢des necessdrias especiais
para que as pessoas possam desenvolver todas as suas
potencialidades no processo de escolarizagdo, seja em escolas
regulares ou nao. Elas precisam contemplar:

O ideario dos sistemas educacionais inclusivos nos quais os principios e
valores cultuados pode ser resumido como se segue, tornando efetivos para
todos:

*O direito a educagao;

*O direito a igualdade de oportunidades, o que nao significa um “modo
igual” de educar a todos e sim dar a cada um o que necessita, em fun¢ao de
suas caracteristicas e necessidades individuais;

*Escolas responsivas e de boa qualidade;

*O direito de aprendizagem; e

*O direito a participagdo (CARVALHO, 2005, p. 81).

Nesta discussdo, contemplaremos somente os normativos
mais relevantes que estao nos limites temporais da década de 90 do
século XX até 2021, sem esquecermos, primeiramente da
Constitui¢ao Cidada de 1988, que contemplava, de maneira geral,
a educagao voltada a todos os nacionais, sem discriminacao.

O ponto de partida dessa linha do tempo da legislacao relativa
a Educagao Especial é o ano de 1988, quando foi promulgada a
Constituicao Federal (CF) ainda em vigor. Ela foi chamada de
“Constitui¢do cidada”, porque garantiu direitos a grupos sociais
até entao marginalizados, como as pessoas com deficiéncia — que
também participaram ativamente de sua elaboragao.

A CF/88 tem como objetivo fundamental “promover o bem de
todos, sem preconceito de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer
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outras formas de discriminac¢ao” (art. 3° Inciso IV). No art. 205, ela
estabelece a educagdao como um direito de todos, garantindo o
pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho. J& no art. 206, Inciso I, estabelece a
“igualdade de condigoes de acesso e permaneéncia na escola”, como

um dos principios para o ensino e a garante como dever do Estado,
além de descrever como deve ser o ensino:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios

l.igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;
Il.liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

[ll.pluralismo de ideias e de concep¢es pedagdgicas, e coexisténcia de
institui¢des ptiblicas e privadas de ensino;

IV.gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
V.valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n® 53, de 2006)

VI.gestao democratica do ensino publico, na forma da lei;

Vll.garantia de padrdo de qualidade;

VIll.piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagéo
escolar publica, nos termos de lei federal (BRASIL, 1988).

Em relagio a oferta do Atendimento Educacional

Especializado (AEE), essa lei afirma que deve ser realizada
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208, inciso III).
Sobre isso, Tezani (2004) acrescenta que:

Em 1989, aprovou-se a Lei n®7.853, que garante os direitos das pessoas com
necessidades especiais e determina que a matricula dos mesmos seja
efetuada na rede regular de ensino, desde que sejam capazes. Estabelece
como crime, a recusa, a suspensdo, o cancelamento, o trancamento dessa
matricula por causa da deficiéncia do aluno, abrangendo o ensino publico e
privado, e em todos os seus graus (TEZANI, 2004, p. 31).

Santos (2016) constata que esse reconhecimento da educagao

como direito social de todos os brasileiros, caracterizando, assim, o
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aumento de novos alunos nas escolas, na Constitui¢ao em vigor, nao
representou uma mudanca imediata no contexto educacional no pais.

Logo, percebemos que a educacdo explicitada no documento
constitucional ndo contempla todos os brasileiros, mas uma parcela
privilegiada, e estes que conseguiam ter acesso a escola nao tinham,
quando conseguiam entrar, ter o mesmo tratamento igualitario,
fazendo com que uma grande parte ficasse no meio do caminho,
seja por causa dos altos indices de evasdao ou de reprovagao,
mostrando o quanto o sistema educacional brasileiro se tornou
altamente excludente.

Em margo de 1990, foi aprovada a Declaragao Mundial sobre
Educacao para Todos! pela Conferéncia Mundial sobre Educacao
Para Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem, realizada na cidade de Jomtien, situada na
Tailandia, na qual foi ratificado o direito a educagao de todas as
pessoas independentemente das diferencas individuais, tal como
inscrito na Declaragao Universal dos Direitos do Homem de 1948.
Segundo Flores (2018), a Declaragao Mundial sobre a Educagao
para Todos contempla:

[..] Entre outros aspectos, a importancia de a educagao reconhecer a
diversidade encontrada na escola, de forma a respeitar a diferenga e a
alteridade entre os seres humanos. Ainda que a realidade educacional e os
processos formativos dos profissionais da escola ndo tenham sido
contemplados mediante tais principios, esse € um assunto que deve estar
presente nos discursos e agdes educacionais (FLORES, 2018, p. 35).

Vé-se que essa declaragao foi considerada um marco politico-
educacional da maior relevancia, uma vez que varios
representantes de diversos paises participaram de sua elaboragao,
destacando os altos indices de criangas e jovens sem escolarizacao

! Promovida pelo Banco Mundial, a UNESCO, o Fundo das Nagoes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) aprovaram a Declaragao Mundial sobre Educagao para Todos (1991), com
cerca de 1.500 participantes de 155 paises, 20 organismos intergovernamentais e
150 organizagdes nao governamentais.
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e propondo transformacgdes nos sistemas de ensino, com o objetivo
de assegurar a inclusdo e a permanéncia de todos na escola. Ela
continua inspirando diversas propostas e projetos no modelo da
educacao inclusiva em todo o mundo, inclusive no Brasil. De
acordo com Lima (2016),

[plercebemos, nesse documento, uma orientagio para promogao da
autonomia do sujeito, quando este vislumbra a educagdo como um direito a
todos, ou seja, independentemente de sua origem étnico-racial, deficiéncia,
sexo, género, religido... a pessoa € vista como ser humano que possui direitos
iguais, e que, ao salientar o termo “qualidade”, nos proporciona a
compreensao que as diferencas baseadas no preconceito e discriminagao
devem ser eliminados e a formacdo almejada sera aquela que proporcione o
desenvolvimento de uma consciéncia desalienada, critico-reflexiva. Essa
Declaragao concebe a educagdo como caminho para transformacao social,
abrindo margens para ampliacdo da cultura ao propor a quebra de
paradigmas construidos historicamente, chamando atencdo das nacdes
sobre a realidade do analfabetismo de milhares de criangas, mulheres, entre
outros, que compdem grupos excluidos para a eliminagdo das praticas de
segregacao (LIMA, 2016, p. 39).

No seu primeiro artigo, a Declaragao de Jomtien (1990) deixa

clara a necessidade de uma mudanca nos sistemas educacionais
vigentes na época, a fim de que fossem atingidas as propostas
definidas por todos os participantes, como podemos ver, a seguir:
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Art. 1- SATISFAZER AS NECESSIDADES BASICAS DE APRENDIZAGEM
1. Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condigdes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a
escrita, a expressdao oral, o calculo, a solucdo de problemas), quanto os
contetdos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.
A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de
satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo (BRASIL, UNICEF, 1990, p. 2).



Na Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, a
condicao para se ter acesso a educagao é apresentada como sendo
de essencial necessidade de universaliza¢ao a escolaridade basica
dos individuos, independentemente das suas condi¢des de raga,
idade, género, situagdo social, crenga ou religido. Had uma
intransigéncia nas prescricoes aos grupos considerados
minoritarios, enfatizando-se que estes “[..] ndo devem sofrer
qualquer tipo de discriminacdo no acesso as oportunidades
educacionais” (BRASIL, UNICEEF, 1990, p. 5).

Essa Conferéncia possibilitou um olhar diferenciado aos
portadores de deficiéncia e a chance de serem atendidos, depois de
anos de luta, na rede publica de ensino com qualidade e eficiéncia
pedagdgica. Assim, todos os paises que assinaram esse documento
firmaram um compromisso em organizar seu sistema de ensino de
forma que todos pudessem ser atendidos em igualdade de
condigoes.

Esse documento destaca, ainda, as necessidades de as escolas
serem projetadas com adaptagoes na edificagao, afirmando que as
politicas publicas devem prover a formagao de professores voltada
para a inclusdo. Temos “[...] 0 nosso compromisso para com a
Educagao para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do
providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e adultos
com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular
de ensino” (BRASIL, 1994, p. 5).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
Lei n®9.394/96, em seu art. 59, determina que os sistemas de ensino
devem assegurar aos alunos: curriculo, métodos, recursos e
organizacdo especificos para atender as suas necessidades;
assegura a terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o
nivel exigido para a conclusao do Ensino Fundamental, em virtude
de suas deficiéncias; e assegura a aceleragao de estudos aos
superdotados para conclusao do programa escolar. Também
define, dentre as normas para a organizacao da educagao basica, a
“possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante
verificagdo do aprendizado” (art. 24, inciso V) e “[...] oportunidades
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educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢oes de vida e de trabalho, mediante
cursos e exames” (art. 37). A atual LDBEN (capitulo V) define e
amplia o conceito da Educagao Especial e estabelece as condi¢oes
de seu oferecimento:

Art. 58° - Entende-se por Educacao Especial, para os efeitos desta lei, a
modalidade de educagao escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao. (Redacdo dada pela
Lei no 12.796, de 2013).

§ 1° - Haver4, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educagao Especial.

§ 2° - O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungao 22 das condi¢des especificas dos
alunos, nao for possivel sua integracao nas classes comuns de ensino regular.
§ 32 - A oferta de Educagao Especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacéo infantil.

Art. 59°- Os sistemas de ensino assegurarao aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacado. (Redacao dada pela Lei no 12.796, de 2013):

|- curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

[I- terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do Ensino Fundamental, em virtude de suas
deficiéncias e aceleragao para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

[[I- professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para integracao desses educandos nas classes comuns;

IV- Educagao Especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo na
vida em sociedade, inclusive condi¢bes adequadas para os que nao
revelarem capacidade de inser¢ao no trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os drgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V- acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, p. 21- 22).

Percebe-se que a LDBEN n° 9.394/96 reconfigura o conceito da
Educagao Especial, agregando-lhe uma nova diregao totalmente
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voltada ao pedagogico, no que diz respeito a modalidade de
educacao escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais, além
de incluir importantes dispositivos sobre seu atendimento
educacional. Nessa perspectiva, Tezani (2004) pontua que essa lei:

[...] estabelece que a educacado nacional tem como principio a igualdade de
acesso e permanéncia do aluno na escola, aprendendo, nesta institui¢ao, a
pesquisar, divulgar cultura, pensamento, arte e saber, respeitando as
diferengas, valorizando o profissional, garantindo a gestdo democratica e
padrdes de qualidade, vinculando e valorizando escola as praticas sociais.
Ao seguir a tendéncia dos diversos documentos nacionais e internacionais,
estabelece a educagao do aluno com necessidades educacionais especiais no
ensino regular (TEZANI, 2004, p. 33-34).

Compreendemos que a atual LDBEN refor¢a uma educagao
voltada para todos, independentemente da cor, raga, género, classe
social ou qualquer tipo de deficiéncia, seja ela fisica ou mental, e
contempla uma educagdo inclusiva, reforcando a matricula e
permanéncia de todos, possibilitando o desenvolvimento através
de uma qualidade no ensino.

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (PNEEPI), instaurada em 2008, contemplou um
paradigma educacional fundamentado na construgao de sistemas
educacionais formais inclusivos, por meio da organizagao da escola
comum em conjunto com a Educagdo Especial. Segundo Barbosa
(2021, p.32),

[e]sse novo paradigma incorpora diversas mudangas estruturais da escola
regular buscando pensar, de forma pratica, as especificidades dos discentes
no sentido de nao somente favorecer o acesso a escolariza¢dao, mas também
de oportunidades de aprendizado e de desenvolvimento de seus potenciais.

Na PNEEPI consta que:

[..] a educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgao de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenga como valores indissociaveis, e que avanca em relagao a ideia de
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equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da producao
da exclusao dentro e fora da escola (BRASIL, 2008, p. 1).

Segundo Silva (2018), o documento supracitado sugere
algumas orientagOes para os sistemas educacionais, como a criagao
de redes de apoio, interlocu¢do com profissionais da Educagao
Especial, intersetorialidade e interdisciplinaridade. O documento
sobre Politica Nacional de Educagao Especial reforca que:

[...] o movimento mundial pela inclusdo € uma agao politica, cultural, social
e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgao de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenga como valores indissociaveis, e que avanga em relagao a ideia de
equidade formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da produgao
da exclusao dentro e fora da escola (BRASIL, 2008, p. 3).

Essa politica reafirmou a importancia da inclusao de todos os
alunos nas escolas regulares de ensino, acreditando que somente
dentro desse espago é possivel o desenvolvimento pessoal e sua
inser¢ao na sociedade.

O Plano Nacional de Educac¢ao (PNE, 2014-2024) define as
bases da politica educacional brasileira para os proximos 10 anos.
A meta 4, sobre Educacao Especial, causou polémica, pois a redagao
final aprovada estabeleceu que a educagao para os alunos com
deficiéncia deve ser oferecida “preferencialmente” no sistema
publico de ensino, como observamos no seu texto:

Meta 4: universalizar, para a populacao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, acesso a educagao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
do sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, PNE, 2014).

Apesar de estabelecer uma meta ousada no que diz respeito a
universalizacdo do ensino especial na perspectiva da educagao
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inclusiva, o texto contraria a Convengao sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia, a CF e o texto votado nas preparatorias,
que estabelece a universalizagao da Educagao Basica para todas as
pessoas entre 4 e 17 anos em escolas comuns, sem o termo
“preferencialmente.

O PNE, Lei n® 13.005/2014, reforca que “o grande avango que
a década da educacao deveria produzir seria a constru¢ao de uma
escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade
humana”. Ao estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de
ensino favorecam o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos, aponta um déficit referente a oferta de
matriculas para alunos com deficiéncia nas classes comuns do
ensino regular, a formagao docente, a acessibilidade fisica e ao
atendimento educacional especializado. O seu art. 2° rege a:

I- erradicagdo do analfabetismo;

Il- universaliza¢ao do atendimento escolar;

II- superagéo das desigualdades educacionais; IV - melhoria da qualidade
do ensino;

V- formagao para o trabalho;

VI- promogéo da sustentabilidade socioambiental;

VII- promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais;

III - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educagao como proporgao do produto interno bruto;

IX- valorizacdo dos profissionais da educagao; e

X- difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a gestao
democratica da educagao (BRASIL, 2014).

As estratégias apresentadas no PNE (2014-2024) reafirmam
algumas propostas para a inclusao, quando esboga a necessidade de:

a) Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educa¢do FUNDEB, as matriculas dos estudantes
da educagdo regular da rede publica que recebem atendimento
educacional especializado complementar, sem prejuizo do
computo dessas matriculas na educacao basica regular;
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b) Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a
formagao continuada de professores para o atendimento educacional
especializado complementar, nas escolas urbanas e rurais;

¢) Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado
complementar aos estudantes matriculados na rede publica de
ensino regular;

d) Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade
nas escolas publicas para adequacdo arquitetonica, oferta de
transporte acessivel, disponibiliza¢do de material didatico acessivel
e recursos de tecnologia assistiva, e oferta da educagao bilingue em
lingua portuguesa e Lingua Brasileira de Sinais — Libras;

e) Fomentar a educagado inclusiva, promovendo a articulagao
entre o ensino regular e o atendimento educacional especializado
complementar ofertado em salas de recursos multifuncionais da
propria escola ou em institui¢des especializadas;

f) Fortalecer o acompanhamento e o monitoramento do acesso
a escola por parte dos beneficidrios do beneficio de prestacao
continuada, de maneira a garantir a ampliagao do atendimento aos
estudantes com deficiéncia na rede publica regular de ensino.

Essas propostas reforcam a busca da implantacdo de uma
escola inclusiva, estabelecendo um reinventar do cotidiano escolar
diante a diversidade encontrada nas escolas brasileiras, porém,
percebe-se que no atual governo essas metas e estratégias
referentes a gestao democratica e a educagao inclusiva do PNE
estdo comprometidas, j4 que as politicas publicas apresentadas
apontam para um retrocesso. Além disso, percebemos que as
reformas nao levam em conta o PNE, pelo fato de nao abordarem o
que foi acordado ha 6 anos. Percebe-se um verdadeiro abandono,
posto que nenhuma das 20 metas foram cumpridas integralmente,
apenas 4 apresentam o status de parcialmente cumpridas e a
estimativa € que, dos36 dispositivos de Meta do PNE, com dados
para mais de um ano, apenas 6 devem ser cumpridos em seus
respectivos prazos. Isso mostra a real intencao do atual governo em
inviabilizar o cumprimento do Plano Nacional de Educagao,
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principal instrumento da politica publica educacional que visa
garantir o direito a educagao com equidade para todos.

Em 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia, a LBI (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), por
meio da Lei n® 13.146, que tem como objetivo principal assegurar e
promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e
das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a
sua inclusao social e cidadania (art. 1), além de contemplar, no seu
art. 3%, inciso IV, as barreiras que podem limitar ou impedir a
participagao social da pessoa com deficiéncia, dentre elas, as
tecnologicas.

O texto da LBI baseou-se na caréncia de servigos publicos
existentes no Brasil e nas demandas da prépria populagao e sua
composicao partiu do pressuposto de que nenhum retrocesso sobre
os direitos ja conquistados poderia ser feito. Apesar disso, o texto
diz que o sistema educacional deve ser inclusivo em todos os
niveis, mas nao cita explicitamente que a matricula de alunos com
deficiéncia deva se dar na rede regular em vez de nas escolas
especiais, 0 que é um ponto de controvérsias.

Percebemos que o texto da LBI foi pensado para nao repetir
mandamentos legais ja previstos em outras leis, a excecdao de
disposi¢Oes de decretos que foram elevadas ao status de Lei. A ideia
da LBI sempre foi a de avangar direitos. Segundo Silva (2018),

A Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia — Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia, n® 13.146 de 2015, afirma em seu artigo 27 que a educagao
se constitui como um direito destas pessoas, que deve ser assegurado pelo
sistema educacional inclusivo em todos os niveis de aprendizagem ao longo
da vida, de forma a alcancar o maximo de desenvolvimento de seus talentos
e habilidades fisicas, intelectuais, sensoriais e sociais, conforme as suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem. Este documento
legal apresenta diversas regulamentac¢des referentes as incumbéncias das
institui¢des de ensino puiblico e privado para assegurar condi¢des de acesso
e permanéncia de EPAEE com qualidade (SILVA, 2018, p. 67).

Apesar de termos muitas criticas em relacdo ao
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia na escola regular,
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alguns afirmam que, em alguns casos, seria necessario o
atendimento em escolas especiais, Silva (2018) reforca que:

Atualmente, ndo se pode compreender a permanéncia com qualidade como
condigbes para o acesso a escola, é necessario aprofundar essa discussao e
ter o entendimento de que pertencer, fazer parte, ser reconhecido e atuar
como sujeito ativo do préprio processo de ensino e aprendizagem no ambito
escolar é fundamental para que a inclusdo aconteca, conforme preconizam
os documentos legais (SILVA, 2018, p. 67).

A LBI fez uma adaptagao da Convengao sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia da Organizagao das Nag¢oes Unidas (ONU)
a Legislacdao Brasileira e trata da acessibilidade e da inclusao em
diferentes aspectos da sociedade. Essa lei é uma vitéria para a
legisla¢ao inclusiva e trouxe varios avancos.

Como pondera Barbosa (2021), essa Lei trouxe algumas
mudancas sobre a palavra “deficiéncia”. Antigamente, a visao era
de que a deficiéncia era uma condi¢do das pessoas. Hoje ela é
entendida como uma situagao dos espacos (fisicos ou sociais), que
nao estao prontos para recebé-las. De acordo com o autor, outra
mudanca que percebemos € termos, de fato, uma educacado
inclusiva e, cada vez menos, uma Educagao Especial. Isso significa,
de acordo com Barbosa (2021), que as metodologias, espagos e
materiais devem ser capazes de atender a todos, e ndo serem
elaborados separadamente para as pessoas com deficiéncia. Além
disso, o Estatuto obriga as escolas privadas a promoverem a
insercao de pessoas com deficiéncia no ensino regular e proverem
medidas de adaptacdo necessarias sem que nenhum Onus
financeiro seja repassado as mensalidades e matriculas.

O capitulo da LBI que trata sobre Educac¢do nos ensina sobre o
que deve ser feito para atingir esse objetivo. Dentre eles podemos citar:

1) Nas escolas inclusivas ¢ indispensavel que o contetudo e as
aulas sejam oferecidos em Libras, como primeira lingua, e em
portugués, na modalidade escrita, para os alunos surdos. O mesmo
vale para as escolas e classes bilingues e para os materiais de aula
(Art. 28-1V);
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2) A adogao de medidas individuais e coletivas que
proporcionem o desenvolvimento académico e a socializagao dos
alunos com deficiéncia. Isso facilita a integracao e, consequentemente,
o aprendizado, adotando um projeto pedagogico que institucionalize
o atendimento educacional especializado, com fornecimento de
profissionais de apoio (Art. 28-V);

3) Além da oferta de aulas e materiais inclusivos (em Libras e
Braile), as praticas pedagogicas também precisam ser incorporadas
e preferidas pela instituicdo que possuir alunos com deficiéncia
(Art. 28-XII);

4) Também devem ser oferecidas tecnologias assistivas que
ampliem as habilidades dos estudantes nas escolas (Art. 18-XII) ou
auxiliem nos processos seletivos e permanéncia nos cursos da rede
publica e privada (Art. 30-1V).

A LBI altera algumas leis a fim de deixa-las alinhadas a
Convengao Internacional. Podemos citar alguns exemplos como: o
Codigo Eleitoral, o Cddigo de Defesa do Consumidor, o Estatuto
das Cidades, o Codigo Civil e a Consolidagao das Leis do Trabalho
(CLT). Nao podemos esquecer também que a principal inovagao da
LBI estd na mudanca do conceito de deficiéncia, que agora é
entendida como o resultado da interacdo das barreiras impostas
pelo meio com as limitagdes de natureza fisica, mental, intelectual
e sensorial do individuo.

No dia 03 de agosto de 2021 foi promulgada a Lei n® 14.191,
que altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional), para dispor sobre a
modalidade de educagao bilingue de surdos. Essa Lei insere a
Educacao Bilingue de Surdos na atual LDB como uma modalidade
de ensino independente, j&4 que antes era incluida como parte da
Educagao Especial. Entende-se como educagao bilingue aquela que
tem a lingua brasileira de sinais (LIBRAS) como primeira lingua e
o portugués escrito como segunda. A educacao bilingue sera
aplicada em escolas bilingues de surdos, classes bilingues de
surdos, escolas comuns ou em polos de educacao bilingue de
surdos. O publico-alvo sdo os educandos surdos, surdocegos, com
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deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotacdo ou com deficiéncias.

Consideragoes finais

O presente artigo analisou a educacao inclusiva na perspectiva
da construgao de uma realidade sem segregacao nas institui¢oes de
ensino. Por meio dele, destacamos a importancia da escola e da
familia, enquanto agentes sociais para constru¢do de um ambiente
escolar diverso e igualitrio. Por meio da andlise da legislacao que
rege a educagao inclusiva, fica evidenciado que ela garante o direito a
uma educacdo que acolhe a todos, sem distingao, traduzindo o
respeito a diversidade como fundamento da educacao.

Sao diversas as leis que regulamentam o sistema e a politica
educacional, as quais enfatizam um olhar para as diferencas, a
diversidade e a inclusdo. Percebe-se que a legislacao est4 voltada para
o processo de inclusao das pessoas com deficiéncia, mas a inclusao, na
pratica, estd longe de acontecer dentro das institui¢des de ensino, uma
vez que ela ndo se restringe somente aos discentes com deficiéncia e
sim a todos os alunos que estao inseridos na escola.

Nao adianta apenas termos a promulgacao de leis, € necessario
que se tenha uma visdao ampla da realidade educacional do pais e
que nao haja o desrespeito as normas tanto de forma explicita,
quanto velada. Apesar de se falar em educagao para todos, temos
que analisar como essa educagdo vem acontecendo e se ela estd
realmente preparada para incluir a todos sem deixar ninguém para
tras e, mais ainda, que possibilite com que todos tenham suas reais
necessidades totalmente atendidas.

A inclusdo total nas escolas ainda nao foi alcancada, como
mostraram Mantoan (2000; 2015), Sassaki (2005; 2016) e Carvalho
(2005), mas podemos vislumbrar que as diversas leis sobre a educagao
especial e inclusiva no nosso pais permitem um caminho positivo para
validarmos esse processo, favorecendo o surgimento de politicas
publicas que possibilitam a continuidade das conquistadas, por meio
de muitas lutas dos diversos agentes que almejam a garantia ao direito
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a educagao inclusiva sem segregacao, contribuindo assim, com a
construgao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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POLITICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS:
A EXPERIENCIA DA CAPITAL ACREANA NA
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Erika Christina Kohle (UNESP/Marilia)

Introducao

Este texto apresenta reflexdes conjuntas realizadas a partir de
uma pesquisa que teve como objetivo analisar como se configuram
as politicas educacionais voltadas para a inclusdo de alunos
publico-alvo da educacao especial na rede municipal de ensino de
Rio Branco, entre os anos de 2009 e 2020, nos documentos oficiais e
na percepgao dos profissionais envolvidos. O marco temporal da
referida pesquisa foi delimitado em razao da concentracao de leis
sancionadas para atender os direitos do aluno publico-alvo da
educagdo especial no municipio, as quais desencadearam diversas
agoes pedagogicas com foco na inclusao educacional desse publico
na capital acreana.

A questao da inclusao tem adquirido maior espago na legislagao
e na pesquisa educacional brasileira nas tltimas décadas. No que se
refere as pesquisas, é possivel observar que grande parte delas
buscam realizar uma investigagdo mais aprofundada das agdoes em
beneficio dos alunos publico-alvo da educacao especial e refletir
acerca das possibilidades existentes para que as politicas educacionais
inclusivas sejam de fato contempladas no espago escolar.

E 0 caso da presente pesquisa também que, mediante a anélise
da producgado e execugao de politicas educacionais inclusivas no
municipio de Rio Branco, buscou fomentar reflexdes no ambito da
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rede de ensino pesquisada acerca das concepg¢des e praticas em
relacao a educagao especial inclusiva, bem como contribuir para a
ampliacao do debate acerca da importancia das ag¢des voltadas a
construgao de uma escola inclusiva em todo o pais.

Em relacdo a metodologia, a investigagao envolveu a reuniao,
sistematizacdo e analise de documentos, considerados fontes
primarias de anadlise (LAKATOS; MARCONI, 2003). Assim,
inicialmente, foram contempladas a legislacdo e os textos oficiais
produzidos nas esferas federal, estadual (Acre) e municipal (Rio
Branco) que tratam das politicas publicas para o aluno publico-alvo
da educacao especial, além de relatorios de gestao, dados do censo
escolar e de projetos de programas educacionais realizados no
municipio. Na sequéncia, foi efetuada a coleta de dados por meio
de questiondrio realizado com sete profissionais do Departamento
de Educacado Especial da Secretaria Municipal de Educacdo de Rio
Branco para identificar suas percepg¢des acerca das politicas de
inclusao educacional desenvolvidas no municipio.

A seguir, abordamos especificamente essa segunda etapa da
pesquisa, ou seja, apresentamos e discutimos a Odtica dos
profissionais diretamente envolvidos no processo de inclusao
educacional dos alunos publico-alvo da educagao especial no que
diz respeito aos contextos de inclusao, aos avangos e retrocessos
das politicas educacionais inclusivas, aos seus efeitos na vida dos
estudantes, entre outros.

Politicas inclusivas da rede municipal de ensino de Rio Branco:
os apontamentos dos profissionais

Para reunir as dticas dos profissionais que fizeram parte do
processo de idealizagdo, produgao e execugdo das politicas de
inclusao de alunos publico-alvo da rede municipal de ensino de Rio
Branco acerca dessas politicas, conforme mencionado, foi utilizado
0 questiondrio como técnica de pesquisa.

De acordo com Gerhardt e Silveira (2009, p. 69), o questionario
“[...] objetiva levantar opinides, crengas, sentimentos, interesses,
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expectativas, situagOes vivenciadas”. Ademais, as autoras listam
varias vantagens no uso do instrumento:

Economiza tempo e viagens e obtém grande niimero de dados; Atinge maior
numero de pessoas simultaneamente; Abrange uma area geografica mais
ampla; Economiza pessoal, tanto em treinamento quanto em trabalho de
campo; Obtém respostas mais rapidas e mais precisas; Propicia maior
liberdade nas respostas, em razdo do anonimato; Da mais seguranga, pelo
fato de suas respostas ndo serem identificadas; Expde a menos riscos de
distor¢des, pela nao influéncia do pesquisador; Da mais tempo para
responder, e em hora mais favoravel, Permite mais uniformidade na
avaliagdo, em virtude da natureza impessoal do instrumento; obtém

respostas que materialmente seriam inacessiveis (GERHARDT; SILVEIRA,
2009, p. 70).

Para o trabalho analitico, adotamos como subsidio alguns
elementos da Anadlise de Contetido, a qual é definida por Bardin
(2011, p. 44) como “[...] um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descri¢ao do contetido das mensagens.” A partir da fase inicial
de andlise, que, conforme a autora, caracteriza-se como uma
“leitura flutuante”, identificamos que as respostas dos
profissionais apresentavam mensagens significativas a respeito de
alguns temas principais, sdo eles: formagao continuada, equipe
escolar, atendimento pedagogico e avangos e desafios das politicas
educacionais inclusivas.

Esses temas sao apresentados conforme a Otica dos
profissionais que participaram da pesquisa e discutidos em
articulagdo com as formulagdes de Mantoan (1996; 2004; 2015) e de
Carvalho (2000; 2008; 2011; 2019) acerca da educagdo especial na
perspectiva inclusiva. Mantoan (1996, p. 2) defende a inclusao
como forma de inovacgdo da escola e, em suas palavras, “[...] a
inclusao nao prevé a utilizacdo de métodos e técnicas de ensino
especificas para esta ou aquela deficiéncia. Os alunos aprendem até
o limite em que conseguem chegar”.

Em perspectiva semelhante, Carvalho (2019) argumenta que a
proposta de educagdo inclusiva precisa ser devidamente
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compreendida como educacao de boa qualidade para todos e com
todos, buscando-se meios e modos de remover os obstaculos para
a aprendizagem e para a participagdo dos aprendizes de forma
indistinta. Nas palavras da autora, “[...] o que se pretende na
educagdo inclusiva é remover barreiras, sejam elas extrinsecas ou
intrinsecas aos alunos, buscando-se todas as formas de
acessibilidade e de apoio” e “[...] tomando-se as providéncias para
efetivar agOes para o acesso, ingresso e permanéncia bem-sucedida
na escola” (CARVALHO, 2019, p. 84).

Em sintese, ambas as autoras defendem a inclusdo total e,
embora, a principio, tal defesa paregca um pouco radical,
consideramos que ela traduz a tentativa de promover a todos a
oportunidade de serem incluidos mediante a realiza¢ao de politicas
publicas que garantam o direito a inclusdao educacional e social.

Compartilhando dessas ideias acerca do processo de inclusdao
educacional, ou seja, que a inclusdo precisa ser total e contemplar
todos os estudantes, ao analisarmos as percepgoes dos profissionais
envolvidos com politicas de inclusao educacional desenvolvidas na
rede municipal de ensino de Rio Branco, buscamos identificar,
entre outros aspectos, se tais politicas tém considerado esses alunos
como parte da escola comum ou apenas como integrantes dos
atendimentos especializados e das escolas de ensino especial.

Para mantermos o anonimato e protegermos a identidade dos
profissionais que participaram da pesquisa, optamos por
identifica-los por meio de siglas, na quais o P indica profissional e
a numeragao os distingue. O quadro a seguir apresenta algumas
informacdes acerca desses profissionais:
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Quadro 1: Profissionais que participaram da pesquisa

FORMACAO

OBSERVACAO

P1

Graduagao Pedagogia;
Especializacdo em Educacao Especial
Inclusiva; Psicopedagogia clinica e
Educacao Infantil.

em

Escolhida  por ter sido
Coordenadora Pedagdgica da
tnica Escola de Surdos do Acre
(extinta), vivenciando todas as

mudangas na proposta da

Educagao Especial.
P2 | Graduagdo em licenciatura plena | Escolhida por ter sido membro
Letras-Portugués; Especializacdo em | fundadora da primeira
AEE; DPsicopedagogia Institucional, | Coordenagdo de Educacao

clinica e TGD; Neuropsicopedagogia
clinica.

Especial perpassando todas as
mudangas na proposta da
Educagdo  Especial e na
reorganizacao do Departamento
de Educagao Especial.

P3

Graduagdo em licenciatura plena
Letras-Portugués; Especializagao em
Planejamento e Gestao Escolar;
Educagao Especial com énfase em
Libras; Neuropsicopedagogia,
Educagdo Especial e
Mestrando Profissional em Letras —
PROFLETRAS - Foco em Estratégias
de Leitura no Género Textual Tirinhas

Inclusiva;

na Perspectiva Humoristica.

Escolhido por ter sido assessor
pedagogico
produzindo politicas publicas,

idealizando e

além de revisor documental
dessas  politicas e
coordenador pedagodgico do
Ensino Fundamental.

ex-

P4

Graduagao em licenciatura plena em
Geografia; Licenciatura plena em
Letras-Libras;
Educagdo Especial na Perspectiva
Inclusiva; Educacao de
Surdos/Libras/interpretacao/traducao;
Neuropsicopedagogia clinica.

Especializagago  em

Escolhida por ter atuado na
idealizagdo e produgao das
politicas publicas voltadas aos

alunos com surdez e na
organizacdo  estrutural  do
CAS/RBR.

P5

Graduagao em licenciatura plena em
Quimica; Especializagao
Psicopedagogia Institucional, Clinica
e TGD; Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica com

em

énfase em Tecnologias Assistivas.

Escolhida por ter desenvolvido
um trabalho com os alunos
cegos e por ter atuado na
idealizagdo e producao das
politicas publicas voltadas aos
alunos deficiéncias
multiplas e  cegueira e
professora do APD.

com
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Pedagogia; Especializagao
Psicopedagogia e Gestao Escolar.

em

P6 | Graduacao em Licenciatura Plena em | Escolhida por ser mae de crianga
Ciéncias Bioldgicas; Especializagdo em | com autismo, por ter atuado na
Tecnologias na Educac¢do; Educacdo | idealizagdo e producgao das
para Autistas na Perspectiva do | politicas publicas voltadas aos
Ensino Estruturado; Psicopedagogia | alunos com autismo.

Clinica e Institucional.
P7 | Graduacao em Licenciatura plena em | Escolhida por ser mae de crianga

com deficiéncia intelectual e

fisica que estudou na Rede

Municipal de Ensino e por fazer
parte da Diretoria de Ensino da
SEME desde 2008.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Tais participantes sdao ou foram vinculados ao Departamento
de Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educagao e
apresentavam uma ou mais das seguintes caracteristicas: grande
tempo de atuagdo na educagao especial; assumiram atribui¢des
estratégicas dentro do departamento;
anteriores, como coordenadores de escola de surdos, assessores
pedagdgicos nos centros estaduais de apoio a inclusdao ou
professores itinerantes; contribuiram com a produgao e execugao
de politicas publicas inclusivas no municipio; além de serem
profissionais licenciados, pedagogos, psicdlogos, pds-graduados
em diversas areas da educagao especial, sendo que alguns deles

exerceram fungoes

tinham filhos com deficiéncia matriculados na rede municipal de
ensino.

Sendo assim, os referidos profissionais atuaram diretamente
na producgao, execugao e acompanhamento das politicas inclusivas
para o aluno publico-alvo da educagao especial no municipio de
Rio Branco. Por esse motivo, consideramos que seus apontamentos
sao importantes para compreendermos melhor a dinamica que
envolveu e envolve a realizagao dessas politicas.

Em relacdo ao tema da formagao continuada, os participantes
da pesquisa mencionaram que tal formacdo tem trazido grandes
contribui¢des para os profissionais da rede municipal de ensino e
para a melhoria do trabalho realizado com o publico-alvo da
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educacao especial. Alguns deles pontuaram que “é grande a
importancia das formagdes para o desenvolvimento dos
profissionais, sdo estudos realizados com base nas politicas
publicas e necessidades dos grupos de profissionais”, assim,
“possibilitam aos profissionais conhecerem mais sobre educagao
especial em suas diferentes dreas de atuagao” (P2, 2021).

Mantoan (2015) destaca que a formacao do professor na
perspectiva da educacao inclusiva requer uma ressignificacao de
seu papel, assim como do conceito de escola e de educacao, além
da revisao das praticas pedagodgicas excludentes de ensino.
Segundo ela, é fundamental que o processo de formagao
possibilite aos professores identificar os mecanismos escolares
que geram a exclusao, bem como os processos que favorecem a
organizagao de uma escola inclusiva.

Alguns profissionais reconheceram que, a partir da formagao
continuada, “houve um avango significativo na inclusao dos alunos
publico-alvo, desde a socializagao” alcangando “estratégias mais
eficazes no que se refere ao ensino-aprendizagem desses alunos”
(P3, 2021) e que “as formagOes representam uma oportunidade
para os profissionais da educagao especial expandirem e
atualizarem permanentemente seus saberes e praticas nas
tematicas da inclusao” (P6, 2021).

Para Carvalho (2019), a proposta da educagdo inclusiva
envolve formagao de educadores, adequagbes na pratica
pedagogica e processo de avaliagdo. Sendo assim, a autora
considera importante o entendimento de que a inclusao envolve a
reestruturagao das culturas, politicas e praticas das escolas que
precisam rever suas agoes, as quais sao ainda predominantemente
elitistas e excludentes.

Ainda sobre o tema da formagao continuada, apesar de
reconhecerem sua importancia, alguns profissionais assinalaram o
fato de muitas delas serem repetitivas e nao trazerem acréscimos
significativos para a rotina de trabalho. De fato, consideramos que
se a proposta de formagao continuada estiver pautada em reflexdes
fora do contexto de atuagao dos profissionais, é bem possivel
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acontecer apenas o “cumprimento de tabela” sem grandes
contribuic¢des para a pratica escolar.

Antes de apresentar os apontamentos acerca da equipe escolar,
importa registrar que os participantes da pesquisa mencionaram que,
além dos profissionais que atuam na escola, muitas agoes
desenvolvidas na rede municipal de ensino de Rio Branco tém a
preocupagao de envolver as familias na educagao de alunos com ou
sem deficiéncia na construgao de uma escola inclusiva.

Em seu questiondrio, P1 (2021) afirmou que o municipio tem
investido em vdrias agdes em busca da inclusao do aluno publico-
alvo da educagao especial, envolvendo todos da comunidade
escolar nas formagoes e agOes rotineiras para que compreendam e
colaborem com o processo de inclusdao. Em suas palavras: “Vejo a
educacao de Rio Branco investindo em formacdo profissional,
contratacdo de profissionais de apoio especializado para garantir
uma educagao de qualidade e inclusiva.”

No que diz respeito a parceria entre professores da educagao
especial e professores da sala comum na rotina das escolas da rede
municipal de ensino de Rio Branco, os profissionais pontuaram que:

A orientagdo dada aos profissionais da area é de sempre estabelecer
parcerias. Mesmo porque inclusdao é isso. A SEME sempre enfatiza a
importancia de se manter essa conduta de que, enquanto profissional
inserido na escola, o0 mesmo € parceiro, é exemplo de atitudes inclusivas
estabelecendo bom relacionamento com a comunidade escolar em trabalho
conjunto, objetivando sempre o aprendizado do aluno. E para isso, a
parceria acontece na realizacdo do planejamento; adequagao de materiais;
interagao entre equipe gestora e comunidade escolar (P1, 2021).

A politica do Departamento de Educacao Especial do Municipio visa a maior
interagdo que possa ocorrer entre os profissionais de apoio especializado e
os demais profissionais da educacao, principalmente os professores regentes
da sala de aula. Todavia, assim como toda politica que envolve a Educagao
Inclusiva, sao atuagdes que sofrem seus altos e baixos em determinadas
escolas. A interlocugdo maior acontece com os professores do AEE
[Atendimento Educacional Especializado] presentes em muitas escolas, o
que tem seus pontos positivos e negativos, haja vista que em muitas escolas
o professor de AEE ¢é visto como um “coordenador” dos demais
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profissionais da educagao especial, entretanto esta orientacdo nao ¢é
direcionada pela secretaria. Sintetizando, ja avancamos bastante nesta
interlocu¢do, mas temos muito caminho a percorrer ainda para que os
profissionais da educagao se respeitem e atuem para o bem comum que € a
aprendizagem (P5, 2021).

Em contrapartida, em seu questionario, P6 (2021) afirmou que
existe “grande dificuldade de articulacao entre os profissionais da
educagdo especial com os professores do ensino regular”,
argumentando que “muitos professores regentes nao consideram o
estudante publico da educacgao especial como seu” e aponta ainda
que essa situagao “se reflete na falta de planejamento em conjunto
com o0s profissionais da educa¢ao especial que muitas vezes
acabam realizando o seu trabalho isoladamente”.

Nas repostas acima podemos perceber que, em relagdo a
parceria entre os professores da educacao especial e os professores
da sala comum, os participantes da pesquisa tém percepcodes
divergentes. Apesar de algumas respostas sugerirem certo avango
na interlocu¢do entre ambos os profissionais, parece haver um
extenso caminho a percorrer rumo a parceria efetiva entre eles, de
modo que exercam suas fungdes com autonomia, respeitando-se e
principalmente buscando a aprendizagem de todos os alunos.

Sobre esse assunto, Mantoan (2015, p. 66) afirma que uma
escola distingue-se por um ensino de qualidade, capaz de formar
pessoas nos padrdes requeridos por uma sociedade mais evoluida
e humanitdria quando consegue, de forma democratica e coletiva,
“aproximar os alunos entre si; tratar disciplinas como meios para
conhecer melhor o mundo e as pessoas que nos rodeiam”, além de
ter como parceiros na construgao e cumprimento do Projeto
Politico-Pedagogico as familias e todas as pessoas envolvidas com
a escola. O ensino de qualidade é definido pela autora em um texto
publicado em coautoria como:

[...] um ensino construido pela equipe de professores, gestores e pais, diante
das peculiaridades dos seus alunos e do meio sociocultural em que a escola
se insere e baseado em um projeto pedagogico definido para melhor
desenvolver uma proposta educacional eleita por todos. Provém de um
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acordo coletivo, mas que reflete a singularidade do grupo que o produziu.
Nao confundir ensino de qualidade com o que é ministrado em “escolas
padrao”, eleitas como as que melhor conseguem expressar um ideal
pedagodgico inquestiondvel, medido e definido objetivamente, e que
compdem um modelo a ser seguido e aplicado em qualquer contexto escolar
(MANTOAN; SANTOS, 2010, p. 9).

Ja em relagao ao atendimento pedagdgico dos alunos publico-
alvo da educagao especial, que envolve questdes como
planejamento, acessibilidade, adequacdes e existéncia de
profissionais de apoio especializado, os participantes da pesquisa
argumentaram que:

A existéncia dos profissionais de apoio especializado possibilita
planejamento, acessibilidade e adequacdes necessarias ao aluno publico-
alvo, garante um olhar sobre as potencialidades e necessidades do individuo
dentro do coletivo, que € a escola, assegurando sua efetiva participagdo na
rotina escolar (P2, 2021).

De maneira organizada, sistémica e harmonica cada profissional trabalha
com base nas necessidades especificas de cada aluno, a parceria se faz
necessaria para que o curriculo seja 0 mesmo, porém as estratégias para as
criancas com deficiéncia possam ser diferentes dependendo das
especificidades de cada crianga (P7, 2021).

Vejo uma rotina escolar que tem se organizado de forma a garantir a inclusao
da crianga com deficiéncia; vejo gestores e professores preocupados em
oferecer um atendimento educacional de qualidade com ac¢des que garantam
a participagao efetiva de todos. Vejo a educagdao de Rio Branco investindo
em formagdo profissional; contrata¢do de profissionais de apoio
especializado para garantir uma educagio de qualidade e inclusiva. E
importante lembrar que toda essa organiza¢do: planejamento, adequacgoes,
presenga de profissionais; nao fara diferenca se nao houver consciéncia que
a inclusao deve partir de um sentimento que a pessoa com deficiéncia nao
esta limitada a um laudo por determinagoes clinicas (P1, 2021).

As respostas fornecidas pelos profissionais sdao muito
parecidas e, em geral, eles consideram que hd um servigo de
qualidade, principalmente, no que diz respeito ao planejamento e
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a formagao de modo a atender as necessidades da crianga e do
jovem publico-alvo da educagado especial.

Vale lembrar, no entanto, que é fundamental que a equipe escolar
esteja voltada para a consolidagdo de uma instituicao de ensino que
busque o desenvolvimento integral de todos os seus alunos e nao
apenas daqueles que possuem algum tipo de deficiéncia, buscando
envolver todos no trabalho educativo realizado.

Em relacdo ao atendimento em domicilio, alguns profissionais
foram enfaticos ao pontuar a importancia desse trabalho e
discorreram ainda sobre as dificuldades enfrentadas:

Nem todos os alunos estao na rotina escolar, a atuagdo no atendimento
pedagogico domiciliar é uma experiéncia muito dificil pois adentramos a
residéncia das familias e presenciamos todo o cotidiano por elas vivenciado.
Sao varias situagdes que somos expostas; em algumas somos bem recebidas,
com um local adequado para a aplicagdo das aulas. Em outras situagdes
acontece de ndo termos estrutura disponibilizada pelas familias para uma
atuagdo de maneira satisfatéria. O publico atendido também é bem peculiar,
de maneira geral e empirica sao alunos que por algum problema de satide
ou deficiéncia sdo impedidos de frequentar as aulas na escola. Neste sentido,
temos alunos que precisam acompanhar o mesmo curriculo escolar porque
nao apresentam déficit cognitivo, e alunos que precisam de adaptagdes no
curriculo escolar pois ndo acompanham da mesma forma. Assim como os
atendimentos que também sao adaptados se comparados as aulas nas
escolas, haja vista que estes ocorrem de duas a trés vezes na semana com
duas a trés horas de duragéo, assim nao conseguimos acompanhar a mesma
carga horéria de aulas que a escola. Desta forma os desafios sao sempre
encontrados, mas € preciso serem superados ou “burlados” para que
consigamos desenvolver um bom trabalho (P5, 2021).

Cito o Atendimento Pedagogico Domiciliar que é um direito educacional
que busca atender alunos que, por motivo de doenc¢a ou com multiplas
deficiéncias, ndo conseguem, naquele momento, ingressar na escola.
Considera-se um trabalho bem delicado, pois, além de precisar de
profissionais com formacado especifica, com um perfil condizente com o
publico-alvo, é necessario também uma predisposi¢ao do educador em se
deslocar a casa do aluno-paciente-deficiente, podendo este profissional ter
que passar por situagdes bem delicadas, principalmente, quanto a sua
seguranga pessoal (P3, 2021).
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Em suas respostas, os profissionais demonstraram ser
conhecedores dos direitos dos alunos de terem educacao tanto na
escola quanto em outros ambientes, como o domicilio ou as classes
hospitalares, com a devida liberagao por laudos clinicos. Também
mencionaram a ardua tarefa do trabalho pedagogico de alunos em
domicilio, que perpassa situagdes que vao desde ambientes nao
propicios a aprendizagem e a auséncia de receptividade por parte
da familia do aluno até a falta de seguranga pessoal, pois em muitos
casos os alunos moram em lugares de dificil acesso ou em areas que
poem a vida do profissional em risco pelo fato de serem expostas a
praticas criminosas.

Os participantes da pesquisa salientaram ainda que nao existe
um trabalho sistematizado, organizado e seguro para que os
professores ou profissionais da educacdo especial assumam o
servico em domicilio. Segundo eles ainda, na maioria dos casos,
pelo complexo ambiente em que se encontram os alunos ou pela
sua condigdo fisica ou psicologica, se faz necessdria uma equipe
multiprofissional envolvida com esse atendimento em domicilio,
composta por assistentes sociais, enfermeiros, psicologos,
pedagogos e especialistas na drea da educagao especial.

Ao serem questionados sobre os procedimentos adotados pela
rede municipal de ensino de Rio Branco para o atendimento dos
alunos publico-alvo da educagao especial, os participantes da
pesquisa afirmaram que:

Primeiramente ocorre o inicio do ano letivo com a observagdo do professor a
respeito da sua turma. Percebendo alguns comportamentos que fogem a rotina
natural da turma e/ou da idade da crianga/aluno, o(a) professor(a) comunica a
gestdo da escola, havendo professor do AEE, este faz suas observacdes e
posteriormente solicita via oficio ao Departamento de Educagao Especial a
Avaliacdo Pedagogica Contextual para o aluno em questdo. Nao havendo o
professor do AEE, a prépria gestdo solicita a avaliacdo. Com a solicitagao
realizada, a Equipe do Departamento de Educacao Especial, que tem formacao
especifica para a atuagao na area, se desloca para a escola, geralmente em dupla,
para realizar a avaliacdo pedagdgica in loco, ou seja, no contexto educacional em
que a crianga precisa estar inserida. Para se chegar a uma conclusdo de que o
aluno necessita ou nao de um profissional de apoio especializado, sao realizadas
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varias observag¢des em dias alternados verificando se a crianga/aluno apresenta
concentragdo e atengao nas atividades propostas, se compreende os comandos,
se obedece aos comandos, se ja sabe ler e/ou escrever, se tem autonomia para se
locomover, alimentar e se higienizar, se tem dificuldade em ficar na sala de aula,
se interage bem com os colegas, se apresenta algum tipo de agressividade
consigo ou com os colegas e professor(a) entre outros. Por fim é dado um parecer
que define se a crianga/aluno tera ou ndo o acompanhamento de um profissional
de apoio especializado para lhe auxiliar no contexto educacional em todos os
espacos do ambiente escolar (P5, 2021).

[..] para que o aluno tenha um profissional de apoio especializado,
geralmente ha uma solicitagdo da escola ou dos préoprios pais ou
responsaveis, mediante isso, o Departamento de Educacao Especial organiza
via documentos como memorandos, pautas de acompanhamento e registro
e livro de registro, a fim fazer a solicitagao da prépria equipe um estudo de
pesquisa in loco, ou seja, uma avaliacdo pedagogica contextual e, nessa
avaliagdo, a equipe multiprofissional faz um estudo do contexto pedagdgico
que o aluno estd inserido, desde a ambientacdo escolar como sala de aula,
refeitério, playground, quadra de esportes e outros, como também a
metodologia de ensino, se ha uma aten¢do necessdria, se o material
pedagdgico é adaptado, se o local que a crianga se posiciona na sala €
adequado, se ha algum tipo de comunicac¢do com os colegas e profissionais,
se 0 aluno tem uma familia presente na escola, se o aluno tem laudo médico,
se o aluno faz terapias, se ele possui tragos de alguma deficiéncia ou
transtorno, se o aluno fala, se o aluno anda, se ele faz uso de medicamentos,
se consegue desenvolver alguma atividade solicitada pelo professor, se
conhece as letras, os niimeros. Para isso, é necessario que o professor
pesquisador/avaliador tenha percepgdes apuradas, pois somente um
profissional especializado e com este perfil é capaz de avaliar e obter uma
tese capaz de solicitar ou nao um profissional de apoio especializado para
fazer o atendimento desse aluno (P3, 2021).

Nas respostas acima, o0s profissionais detalharam os

procedimentos utilizados com os alunos publico-alvo da educacao

especial para que possam usufruir do servio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Tal servigo, segundo eles, pode
consistir em interveng¢des na rotina escolar, em propostas de
atendimento com o professor do AEE ou na presenca de um
profissional junto aos alunos dentro da sala de aula e em toda a
rotina escolar.
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Em linhas gerais, as respostas dos participantes da pesquisa
sugerem que o atendimento pedagogico de alunos publico-alvo da
educagdo especial promovido na rede municipal de ensino de Rio
Branco tem sido importante para o processo de inclusao
educacional, j& que o servigo identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade para a eliminagao de barreiras para
a plena participagao desses alunos. Com efeito, apesar de
considerarem esse atendimento como positivo, a maioria deles
destacou em seus questiondrios a necessidade de melhorias das
acOes em dire¢ao a uma escola que garanta a aprendizagem e o
desenvolvimento do potencial de todos.

Os profissionais assinalaram, ainda, que, além da adesdo a
politica de educacao especial na perspectiva inclusiva e da oferta
de atendimento pedagdgico a todas as criangas, adolescentes,
jovens e adultos que possuem alguma deficiéncia, a rede municipal
de ensino de Rio Branco precisa, mediante um maior investimento
por parte do Poder Publico, assegurar a continuidade de acdes
articuladas a tal perspectiva que vém sendo desenvolvidas.

Importa registrar que a descontinuidade dos servigos
oferecidos nas redes de ensino estaduais ou municipais acontece,
geralmente, em razao de mudancgas na administra¢ao publica, ou
seja, quando um governador ou prefeito encerra seu mandato e o
novo candidato eleito assume o comando da respectiva esfera
administrativa.

Para Carvalho (2019, p. 149), “[..] a descontinuidade
administrativa tem sido um enorme obstdculo, principalmente
porque os que chegam ao poder, quando pertencentes a grupos de
oposicao, decidem mudar tudo”. A autora afirma que esse nao é
um fendmeno do nosso pais apenas, mas que certamente traz
prejuizos para a efetivacao da educagao inclusiva.

Fechando o rol dos temas principais identificados nas repostas
dos questionarios, temos os avangos e desafios das politicas de
inclusao de alunos publico-alvo da educagao especial
desenvolvidas na rede municipal de ensino de Rio Branco, em
direcdo a melhoria do processo de inclusao educacional, na
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percepcao dos profissionais envolvidos. Ao avaliarem essas
politicas inclusivas, os participantes da pesquisa pontuaram que:

Avancamos em alguns aspectos, como foi citado anteriormente, como:
criagdo de cargos; criacdo da Lei municipal de protecdo dos direitos da
pessoa com transtorno do espectro autista (Lei n® 2.284, de 2 de abril de
2018); criagdo do Centro de Atendimento ao Autista Mundo Azul; Criagao
da Lei que garante a prioridade de vagas as criangas com deficiéncia (Lei n®
2.306, de 17 de dezembro de 2018) etc. Precisamos avangar mais, quanto a
criacdo de politicas publicas que garantam acessibilidade as pessoas com
deficiéncia. Ainda vemos uma cidade em que a pessoa com deficiéncia, que
faz uso de cadeira de rodas, com dificuldades por falta de calcadas
adequadas e etc. (P1, 2021).

Com certeza é um dos municipios de todo o pais que mais se cria leis em
prol das pessoas com deficiéncia, porém nem sempre a populagao em geral
e nem a propria familia das pessoas com deficiéncias as conhecem. Dessa
forma, eu vejo que as politicas publicas inclusivas precisam de mais
empenho dos gestores publicos, a fim de divulgarem, cobrarem e
executarem o que as leis dizem. Além disso, é preciso que a classe politica
observe os anseios de todos que sofrem com algum tipo de deficiéncia, ou
até mesmo preconceitos para que, a partir disso, novas leis sejam criadas e
colocadas em pratica (P3, 2021).

Com relacdo aos aspectos que contribuem para o
aperfeicoamento da experiéncia vivenciada na capital acreana, os
profissionais fizeram alguns destaques importantes. Segundo eles:

A efetiva consciéncia de todos os envolvidos o reconhecimento do direito do
aluno, do dever da familia, dos profissionais e ainda da sociedade em geral
as leis existem, s se efetivam com as a¢oes dos cidadaos (P2, 2021).

Em minha concepcio, é necessario ter uma melhor consideragao com os
proventos de todos os profissionais da educagao. Para isso, é preciso ter uma
politica puiblica, principalmente partindo do governo federal no que se refere a
investimentos (dinheiro) para a educagao especial de todo o pais, pois somente
com recursos € possivel investir em materiais pedagdgicos com qualidade,
formagdes gratuitas para todos os profissionais da educagdo especial e a
contratacao de mais profissionais para atuarem na area (P3, 2021).
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Formagao continuada com contetido da educagao especial para profissionais
do ensino regular e assegurar adaptacdes curriculares e fornecimento de
tecnologias assistivas para atender as necessidades individuais do estudante
da educacao especial (P6, 2021).

Conforme as respostas apresentadas pelos participantes da
pesquisa ainda, os desafios que envolvem as politicas de inclusao
de alunos publico-alvo da educagado especial na rede municipal de
ensino de Rio Branco sao denatureza diversificada e abrangem
questdes que vao além do ambito escolar:

Acredito que o maior desafio atual estd em conseguir suprir a demanda de
alunos que ainda nao conseguiram ser incluidos nas escolas, pois desde o
quantitativo de pessoal reduzido que trabalha na Secretaria Municipal de
Educacdo e atua diretamente na orientagao, pesquisa e avaliagao dos alunos
publico-alvo, como também no quantitativo de profissionais de apoio
especializado que atuam diretamente com esses alunos nas escolas.
Atualmente, ha um niimero crescente anualmente de alunos matriculados
nas unidades educativas do municipio de Rio Branco, porém a contratagao
de profissionais nao é o suficiente para suprir a demanda (P3, 2021).

Continuar ampliando o atendimento com o mesmo padrao de qualidade,
uma vez que o crescimento da demanda ¢é altissimo. E, ainda, é preciso
aumentar o or¢amento financeiro e melhorar a questio da
descontextualiza¢do das politicas de satide e de assisténcia social com a
educagao, sendo assim, desafios grandes para que se tenha realmente uma
educacao inclusiva (P7, 2021).

Os profissionais também pontuaram que as dificuldades tém
se acentuado devido a falta deinvestimentos, de planejamento
organizacional e de recursos humanos, didatico-pedagdgicos e de
acessibilidade no periodo mais recente.

Sobre as barreiras que dificultam a inclusao efetiva do aluno
publico-alvo da educagdo especial no contexto de ensino e
aprendizagem, Carvalho (2019) afirma que a educagao inclusiva
estd se desenvolvendo, mas um dos obstaculos mais significativos
sdo as atitudinais. A autora defende o aspecto atitudinal como o
que realmente acarreta mudangas duradouras e consistentes, mas
adverte que as atitudes ndao se modificam num estalar de dedos.
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Por fim, mediante as respostas apresentadas nos
questiondrios, parece haver entre os participantes da pesquisa o
entendimento de que, para que a inclusdao aconteca de fato, é
necessario que as escolas se transformem para receber todos os
alunos e possibilitem o desenvolvimento de cada um. Ademais, na
visao deles, as praticas pedagdgicas precisam contemplar todos os
alunos (independente de possuirem alguma deficiéncia ou nao), os
quais precisam ser atendidos conforme seu ritmo e respeitados em
sua singularidade ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Consideragoes finais

Conforme os dados coletados por meio dos questionarios, na
otica dos profissionais envolvidos, a rede municipal de ensino de
Rio Branco, ainda que de forma limitada, tem desenvolvido a¢des
pedagogicas e administrativas com a finalidade de promover a
inclusao dos alunos publico-alvo da educagao especial.

Com efeito, a constru¢ao de uma cultura inclusiva em suas
instituigdes de ensino ainda apresenta uma série de desafios como
falta de formagao adequada para todos os docentes, auséncia de
recursos financeiros e, consequentemente, de recursos humanos,
materiais didaticos-pedagogicos e de acessibilidade, a resisténcia
de algumas familias em estabelecer parceira com a escola, de
melhor planejamento organizacional, os quais, segundo os
participantes da pesquisa, dificultam a construgao de um espaco de
convivéncia plural e de uma educa¢ao especial inclusiva que
respeita e valoriza a diversidade existente na sociedade.

As politicas publicas direcionadas ao aluno publico-alvo da
educagdo especial na rede municipal de ensino de Rio Branco
despontam como politicas que podem contribuir para o
estabelecimento de uma pratica educacional transformadora,
rompendo com o preconceito e a exclusao, contemplando a todos
os alunos matriculados, promovendo uma escola efetivamente
inclusiva, na qual hd a inserc¢ao das pessoas com deficiéncias, com
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transtornos  globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacao.

A investigacgao evidenciou também a importancia da atuagao
exercida pelos gestores publicos no processo de construgao de uma
educagao especial inclusiva nas redes municipais e estaduais de
ensino envolver a consulta direta as entidades representativas das
pessoas para quem as politicas sao enderecadas. Do ponto de vista
legal, cabe ao poder publico a garantia da matricula, da
permanéncia e do desenvolvimento dos alunos publico-alvo da
educacdo especial nas escolas. Com efeito, o engajamento em
atender as necessidades de aprendizagem especificas de qualquer
aluno ainda nao ¢ uma realidade na grande maioria das redes
publicas de ensino de nosso pais.

Apesar de apontarem fragilidades relacionadas as politicas
inclusivas desenvolvidas na rede municipal de ensino de Rio
Branco, alguns participantes da pesquisa destacaram que os
gestores municipais, no periodo de 2009 a 2020, buscaram
desenvolver agoes que favorecam o acesso e a permanéncia de
todos os alunos nos espacos e saberes comuns na escola, planejando
e executando agoes, como: oferecer condigoes de trabalho e apoiar
as agOes sugeridas pela comunidade escolar; formar os professores,
instituir novos cargos e ampliar o quadro de profissionais
especializados, favorecer a troca de experiéncia e valorizagdo do
trabalho coletivo, possibilitando espacos de debate sobre o tema,
além de ouvir todos os envolvidos no processo.

Consideramos que a construgao de uma escola inclusiva esta
ligada diretamente ao desenvolvimento de politicas publicas que
atendam as necessidades de cada aluno que integra o cotidiano
escolar, bem como de uma cultura educacional que leve em conta
a diversidade presente nas instituigdes de ensino e que promova a
busca de solugbes coletivas para os problemas que emergem no
processo educativo.

Por fim, tendo em vista que o foco central da andlise era
identificar se as politicas voltadas para a inclusao do aluno publico-
alvo da educagao especial na rede municipal de ensino de Rio Branco
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tém considerado tais alunos como parte da escola comum ou apenas
como integrante dos atendimentos especializados e das escolas de
ensino especial, o processo de investigagao realizado junto aos
profissionais sinaliza que essas politicas, embora ainda apresentem
muitas dificuldades para sua efetivagao, se aproximam da ideia de
inclusao total defendida pelas autoras adotadas como referéncia.
Ainda ha muito para se fazer, mas, uma vez levantada a
bandeira da inclusdo, torna-se fundamental que as a¢gdes em favor
do publico-alvo da educagdo especial (assim como de todos os
publicos) tenham continuidade, independetemente da filiacao
partidaria de quem esteja a frente de gestao municipal, de modo a
nao deixar nenhum aluno fora da escola. Ademais, reiteramos a
necessidade de se pensar que a inclusao nao se trata de uma
localizagdo, mas, sim, de uma experiéncia. Por isso, os anseios e
demandas apontados pela propria coletividade de pessoas com
deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades e superdotagao sao de suma relevancia nas tomadas de
decisOes acerca de seu processo de escolarizagao e inclusao.

Referéncias

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢des 70, 2011.

CARVALHO, Edller Rosita. Removendo barreiras para a
aprendizagem: educacdo inclusiva. Porto Alegre: Mediagdes, 2000.

CARVALHO, Edller Rosita. Cartografia do trabalho docente na e
para a educagao inclusiva. Revista Ambiente Educacao, v. 1, n. 2,
p. 21-30, 2008.

CARVALHO, Edller Rosita. Educagao Inclusiva: do que estamos
falando? Revista do Centro de Educacao, n. 26, 2011.

CARVALHO, Edller Rosita. Educacao Inclusiva: com os pingos
nos “is”. Porto Alegre: Mediacao, 2019.

191



GERHARDT, Tatiana Engel; SILVEIRA, Denise Tolfo. Métodos de
Pesquisa. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2009.

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade.
Fundamentos de metodologia cientifica. Sao Paulo: Atlas, 2003.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. A Integracdo de Pessoas Com
Deficiéncia. Sao Paulo: Memnon, 1997.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. O direito a diferenca nas escolas:
questdes sobre a inclusdao escolar de pessoas com e sem
deficiéncias. Revista Educacao Especial. n. 23, p. 1-5, 2004.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér; SANTOS, Maria Terezinha
Teixeira. Atendimento educacional especializado: politicas
publicas e gestao nos municipios. Sdo Paulo: Moderna, 2010.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Inclusao Escolar: O que é? Por
qué? Como Fazer? Sao Paulo: Summus, 2015.

192


https://www.livrariaflorence.com.br/editora/memnon

A IMPORTANCIA DO PROGRAMA
PRO-INCLUSAO COMO POLITICA DE ACESSO E
PERMANENCIA NA UFAC!

Ivone de Oliveira Moraes Souza (UFAC)
Lucia de Fatima Melo (UFAC)

Consideragoes iniciais

Para falar sobre Politicas de Assisténcia Estudantil (PAE) é
importante reconhecer a sua intrinseca relacdo com o acesso, a
permanéncia, a evasao, a retengao e a inclusao, sendo, portanto, de
grande relevancia social, pois contribuem, em grande medida, para
a democratizagao da educagao superior.

Silva A. (2019) relata que a conjuntura apresentada, nos anos
de 1990, é marcada por um modelo de economia neoliberal,
intensificando a insercdo do pais no mercado globalizado. O
mesmo autor segue afirmando que esse modelo se manteve nos
governos posteriores.

No Brasil, o neoliberalismo foi adotado pelo governo na década de 1990 e
mantem-se pelos sucessivos governos desde entdo, imbuido em uma logica
de redimensionamento das politicas publicas sociais — assentadas na
flexibilidade e eficiéncia — implicando na redefini¢do do papel do Estado em
consonancia com as orientagdes, teses e recomendagdes dos organismos
multilaterais. Dentre os quais citam-se: Banco Mundial (BM), Fundo
Monetario Internacional (FMI), Organizagao Mundial do Comércio (OMC),
e Organizacdo das Nagdes Unidas para a educagdo, a Ciéncia e Cultura
(UNESCO) (SILVA A, 2019, p.16).

1 O presente capitulo integra a dissertacao intitulada: Politica de acesso e permanéncia
na Universidade Federal do Acre: um estudo do programa Pré-inclusdo. Apresentada ao
Programa de Pés-Graduagao em Educagao da Universidade Federal do Acre no
ano de 2021.

193



E nesse contexto, influenciado por politicas neoliberais, que se
desencadeia a reconfiguragao do ensino superior materializada por
meio de Leis, Decretos, Medidas Provisorias e outros instrumentos
normativos, consubstanciados no direito de todos a educagao,
conforme disposto no art. 208, inciso V, da Carta Magna de 1988,
que estabelece como dever do Estado garantir “acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao artistica,
segundo a capacidade de cada um” (BRASIL, 1988).

O processo de reestruturacao da Educagao Superior no Brasil
vem sendo implementada desde 1995 pelo Ministério da Educagao
(MEC), ganhando relevancia nas agendas governamentais a partir
de 2001, momento em que se desencadearam varias politicas
educacionais, por meio de programas como o FIES (Fundo de
Financiamento Estudantil - 1999, criado no governo de Fernando
Henrique Cardoso, mantido e reordenado/ampliado por Luis
In4cio Lula da Silva), o ProUni (Programa Universidade para
Todos - 2004), a UAB (Universidade Aberta do Brasil - 2006), o
REUNI (Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao e
Expansao das Universidades Federais - 2007), o PNAES (Programa
Nacional de Assisténcia Estudantil - criado em 2007 e
regulamentado em 2010),0 sistema ENEM/SiSU (2010), e mais
recentemente a Lei de Cotas (2012). Tais programas legitimaram o
discurso de expansao e democratizacdo do ensino superior
proferidos, nesse periodo, além de favorecer o reconhecimento da
Assisténcia Estudantil (AE) como direito social e importante
estratégia para a consolidacao dessas politicas.

Dentre as politicas educacionais mencionadas, merecem
destaque o programa REUNI, que oportunizou as universidades
federais ampliar o acesso dos estudantes, criando novas vagas e
cursos, além de oferecer melhorias nas condi¢des de infraestrutura
e de pessoal; o PNAES, que se constitui no marco da AE,
principalmente, por garantir recursos financeiros para otimizar as
acdes que objetivam propiciar condigdes justas de permanéncia dos
estudantes na graduagao; e a Lei de Cotas, que incrementou o
ingresso no ensino superior da popula¢ao de baixa renda e dos
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segmentos, historicamente, discriminados. De certo que tais
politicas se propdem a enfrentar o problema das desigualdades de
acesso e permanéncia no ensino superior, objetivando a sua efetiva
democratizagdo, no entanto, esbarram em contradi¢des que
permeiam sua formulagao e efetivagao, das quais trataremos ao
longo deste texto.

No tocante a politica de assisténcia estudantil (PAE), como
estratégia de acesso e permanéncia na educagao superior, a partir
da literatura estudada, constatamos que é permeada de
significados e tendéncias que influenciam o processo de
formulagao/implantagao, sendo induzidas por cada momento
histérico e interesses individuais e coletivos dos diferentes
governos. Portanto, tendo como premissa a garantia da
permaneéncia do estudante recém chegado ao ensino superior,
elegemos o programa Proé-inclusdao como objeto de estudo, por se
tratar de uma politica de assisténcia estudantil de importancia e de
amplitude, haja vista sua especificidade, que é o atendimento
exclusivo a estudantes que ingressam na educag¢do superior por
meio de cotas e se encontram em situagdo de vulnerabilidade
socioecondmica.

Caminho Metodologico da Pesquisa

Para responder a questao problematizadora central do estudo
realizado, que versou sobre: Como o programa Pro-inclusio tem
contribuido para o acesso e permanéncia dos alunos cotistas e bolsistas
matriculados nos cursos de graduacio da UFAC - Campus Sede, no
periodo de 2014 a 2016, pautamos os procedimentos metodoldgicos
no pressuposto epistemologico que considera a intrinseca relagao
existente entre sujeito-objeto em um determinado momento
historico, favorecendo a compreensao interpretativa do objeto da
pesquisa, bem como o alcance dos objetivos pretendidos.

Corroborando com esse entendimento, Minayo (2015) advoga
no sentido de que a abordagem qualitativa “trabalha com o
universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas,
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dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2015, p. 21). Nessa diregao,
por se caracterizar como uma pesquisa que se concentra no estudo
de um programa de AE, decidimos pelo estudo de caso, pois,

O estudo de caso vem sendo utilizado com frequéncia cada vez maior pelos
pesquisadores sociais, visto a servir a pesquisas com diferentes propdsitos,
tais como:

a) explorar situagdes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos;

b) descrever a situagdo do contexto em que esta sendo feita determinada
investigacao; e

c) explicar as varaveis causais de determinado fendmeno em situagdes muito
complexas que nado possibilitam a utilizagdo de levantamentos e
experimentos (GIL, 2012, p. 58).

Ora, a partir do referencial apresentado, buscamos
compreender profundamente a realidade do objeto investigado,
tanto no contexto de formulagdo como em sua materializagao.
Considerando que o estudo teve como objetivo geral analisar o
programa Pro-inclusdo e a relagdo deste com a permanéncia de
estudantes cotistas e bolsistas nos cursos de graduacao, utilizamos
a pesquisa de campo de carater exploratdrio-descritivo, por nos
proporcionar a possibilidade de adotar procedimentos para a
coleta de dados que envolvem “levantamento bibliografico e
documental e entrevistas ndo padronizadas”. Para além disso, nos
oportuniza “proporcionar uma visao geral, de tipo aproximativo,
acerca de determinado fato” (GIL, 2012, p. 27).

Para o levantamento das informacgoes ja existentes sobre o
objeto, realizamos como procedimento inicial a pesquisa
bibliografica, que é compreendida como:

aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utiliza-se
de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados por outros pesquisadores
e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem
pesquisados. O pesquisador trabalha as contribui¢des dos autores dos
estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2007, p. 122).
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Com a revisao de literatura foi possivel vislumbrar o
panorama das produgdes cientificas em torno das politicas de
assisténcia estudantil, identificando os avangos, as lacunas
existentes, sua configuragao, propensodes tedricas e metodologicas
e as recorréncias.

QL

Em uma etapa posterior a revisao bibliografica, realizamos

Q-

pesquisa documental, dividida em dois momentos, com vistas
coleta de dados e das informagdes sobre as agOes relativas a
assisténcia estudantil adotadas por meio do programa Pré-inclusao
na Ufac, no periodo de 2014 a 2016. Nesse momento tivemos acesso
a toda documentagao escrita e digital que se constituiu em subsidio
legal para a efetivagao das politicas de assisténcia estudantil, tanto
em nivel nacional quanto local.

Dessa forma, a pesquisa documental é compreendida como
“fonte de documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6 de
documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de
documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravagdes,
documentos legais” (SEVERINO, 2007, p. 122). Assim, a
documentagao reunida para o presente estudo foi composta pelos
principais dispositivos e pelos planos educacionais que integram a
base legal da educagao superior brasileira e, em particular, da
assisténcia estudantil, em ambito nacional.

A anadlise de tais dispositivos foi de grande relevancia, pois sao
os instrumentos legais que dao sustentagado a politica de assisténcia
estudantil, e evidenciam, de certa forma, o contexto politico, social
e economico em que foram formuladas e implementadas; e mais
que isso, sao marcos legais que impulsionaram a
institucionalizagdo da politica de assisténcia estudantil como
direito social, principalmente, o REUNI, o PNAES, a lei de cotas e
suas alteragoes.

No segundo momento, nos debrugamos na documentagao
produzida no ambito da UFAC, por nos fornecer subsidios para a
analise do Programa Pré-inclusao, objeto deste estudo, sendo os
seguintes: o Regimento Geral, o Plano de Desenvolvimento
Institucional - PDI, o demonstrativo de recursos constante do
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Sistema Integrado de Planejamento e Orcamento do Governo
Federal - SIOP, os editais de selecido do Programa Pré-inclusao
publicados no periodo de 2014 a 2016, atas e resolugdes do
Conselho Universitdrio, planejamento estratégico da UFAC e
relatdrio de gestao, e, por fim, o Banco de Dados do Observatorio
Estudantil da UFAC.

Ora, uma andlise de politica educacional consistente e
fundamentada, obrigatoriamente deve considerar toda a trajetéria
da sua formulagdo, bem como as concepg¢des implicitas e
explicitas nos textos legais formulados. Entao, procedemos a
analise, em uma perspectiva critica analitica, da politica de
assisténcia estudantil correlata ao objeto de estudo, considerando
o contexto em nivel nacional, caracterizando-a e descrevendo-a a
partir da trajetéria de sua formulagao, bem como dos principais
atores envolvidos, nesse processo.

Na etapa da pesquisa, na qual se realizou o tratamento dos
resultados e discussdao dos dados, as reflexdes sobre as contribui¢des
do Pré-inclusao, enquanto acao que integra a politica de assisténcia
estudantil da UFAC, foram norteadas pelo estabelecimento das
categorias de andlise utilizadas, em estudo realizado por Veloso e
Maciel (2015), acesso e permanéncia, as quais nos reportamos aqui sob
a denominacao Categoria de Analise 1: Acesso e Categoria de Andlise
2: Permanéncia, sendo delimitados, ainda, para cada uma, os critérios
de analise e seus respectivos indicadores, conforme demonstrado no
quadro a seguir.

Quadro 1: Categorias de analise, critérios e indicadores

CATEGORIAS DE ANALISE CRITERIOS INDICADORES

Indicador 1: Divulgacéo/publicacdo
- - . Indicador 2: Requisitos
< Critério de Analise 1: Edital
CATEGORIA DE ANALISE 1: f ; ! Indicador 3: Inscricdes
ACESSO Indicador 4: Bolsas
Indicador 1: Bolsista Licenciatura
Indicador 2: Bolsista Bacharelado
Indicadorl: N° de bolsistas
CATEGORIA DE ANALISE 2: | _ ., . - . Indicador 2: Evadidos
PERMANENCIA Critério de Andlise 1.- Aproveitamento Indicador 3: Retidos
Indicador 4: Diplomados em tempo regular

Fonte: as autoras (2021)

Critério de Andlise 2: Modalidade Profissional

198



Portanto, as categorias relacionadas estruturaram as analises
empreendidas com a finalidade de demonstrar a contribuicao do
Pro-inclusao para o acesso e a permanéncia dos estudantes cotistas
matriculados nos cursos de graduagao no periodo de 2014 a 2016.

O Programa Pro-inclusio da UFAC como desdobramento como
politica de desdobramento do PNAES e da Lei de Cotas

A sistematizacdo dos dados da Categoria de Andlise 1: Edital
permitiu ampliar a compreensao dos processos que envolvem a
operacionalizagdo do programa, identificando fragilidades e
concepgOes, muitas vezes, presentes na formulagao e defini¢ao dos
critérios de inclusao/exclusdao. De acordo com atual diretora da
Diretoria de Desenvolvimento do Ensino, os critérios de selecao
estabelecidos nos editais publicados sao pautados no Decreto
7.234/2010 (PNAES) e na Lei n® 12.711/2012 (Cotas). A utilizacao
desses dispositivos legais para nortear a elaboragao dos editais se
da em virtude da inexisténcia de regulamentacao interna na UFAC
que normatize a politica de assisténcia estudantil (PAE).

A especificidade estabelecida no edital do programa Pro-
inclusao em relagao ao publico-alvo, diferenciando-o dos demais,
encontra-se relacionada a necessidade de se promover uma politica
de acolhimento exclusiva aos estudantes cotistas matriculados em
cursos de graduagao, o que revela a participagao e contribuicao da
UFAC no processo de consolidagao da politica de cotas, bem como
demonstra maior sensibilidade a essa camada popular,
historicamente, excluida do acesso ao ensino superior.

A titulo de informacao, registramos que a primeira selecio de
estudantes a serem contemplados com a bolsa Pré-inclusao foi
lancada, em 2013 (editais PROAES/UFAC n® 05 e 12/2013), sendo
disponibilizadas para o Campus de Rio Branco, 500 (quinhentas)
bolsas para os cursos de graduagado, cujo ingresso ocorria no 1°
semestre/2013 e 98 (noventa e oito) bolsas para os estudantes, com
ingresso no 2° semestre/2013, totalizando 598 bolsas. Segundo a
gestora da Diretoria de Desenvolvimento Estudantil (DDE),
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responsavel pela a¢do a época, a adesao dos estudantes foi bastante
timida, apesar da sensibilizacdo feita nas salas de aula,
apresentando o programa e suas especificidades.

Temos, nos editais/PROAES n° 5 e 12/2013, um quantitativo de
bolsas significativo, no entanto, nos anos seguintes, detectamos a
reducao desse nimero, que se deu por ocasido da baixa procura
pelos alunos, segundo a atual responsavel pela DDE. Esse
resultado nos leva a indagar sobre o restante de alunos que
ingressaram por cotas e que ndo buscaram o auxilio financeiro. Em
relacio a isso, acreditamos que alguns fatores possam ter
ocasionado a nao procura dos estudantes pelo Pré-inclusdao, como
por exemplo: o nao atendimento dos critérios estabelecidos no
edital, ou mesmo a falta de acesso aos editais, ou talvez o estudante
cotista tenha se sentido intimidado pelo sentimento de
discriminagdo, dada sua condi¢ao de ingresso (cotas). Sao questdes
que merecem ser investigadas.

No que diz respeito ao recorte temporal estabelecido para o
estudo (2014-2016), discorremos sobre a Categoria de Andlise 1:
Acesso, relembrando que a concepgao do termo acesso nao se limita
a efetivacdo de matricula, mas a presenca do estudante nas diversas
atividades académicas proporcionadas pelo curriculo do curso,
observadas as dimensdes ensino, pesquisa e extensao. Nesse
sentido, procuramos apreender, a partir das andlises dos dados,
como o Pro-inclusao viabiliza a presenga do estudante em situagao
de vulnerabilidade socioecondmica na universidade em condigdes
de igualdade com os demais. Para tanto, a descricaio e a
interpretacdo dos dados tomam como parametros dois critérios, a
saber: Critério 1: edital e Critério 2: Modalidade Profissional de Curso.

No que se refere ao critério 1, iniciamos a discussao pela
apresentacao do Indicador 1: Publicacdo/divulgacio. Com este
indicador buscamos explicitar a periodicidade no langamento de
editais (publicacdo), a acessibilidade dos estudantes aos editais
(divulgagao), e vigéncia das bolsas.

No que tange a publicacao, identificamos 11 (onze) editais no
site da UFAC, sendo 6 (seis) destinados a inscricao de bolsas de
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primeiro acesso e 5 (cinco) a renovagao da bolsa ja concedida,
estando a periodicidade vinculada ao inicio do 1° e 2° semestres do
ano letivo. Essa regularidade, na publicagio, denota o
compromisso institucional com o conjunto de estudantes oriundos
de familias de baixo poder aquisitivo, que necessitam de apoio no
momento de ingresso no ambiente universitario, o que converge
com a afirmativa de Zago (2006), quando ressalta que, para uma
efetiva democratiza¢ao do acesso ao ensino superior publico, se faz
necessario promover a permanéncia dos estudantes, em especial,
aqueles que ao longo de sua trajetdria escolar tém enfrentado e
ultrapassado muitas barreiras.

Quanto a divulgagao, constatamos que o veiculo é o site
institucional, informacao ratificada pela PROAES. Sobre a adocao
desse procedimento, inferimos que o acesso as informacgoes da
bolsa pelo estudante cotista pode ser comprometido, uma vez que
sao recém-chegados a UFAC. Nessa condi¢do, nem todos eles
possuem experiéncias quanto ao modus operandi de uma instituigao
de nivel superior, relativamente a sua organizacao, que demanda
uma posi¢ao proativa por parte do estudante, para que garanta o
acesso aos direitos relativos a sua vida estudantil. Barbosa (2015),
ao abordar a transi¢do da educacdo bdsica para a educacdo
superior, aponta que o jovem que ingressou na vida universitaria
enfrenta muitas dificuldades, decorrentes da falta de informacgtes
claras, que podem ser desde a localizacao fisica de prédios até o a
auséncia de informagdo acerca do jogo burocratico referente a
concessao dos direitos do estudante, dentre os quais citamos a
bolsa estudantil.

Em relagdo ao Indicador 2: Requisitos, procedemos com a
descricdo, a interpretacdo e a sistematizacdo das informagdes
buscadas nos editais, no que se refere a concessao da bolsa Pro-
inclusao. A analise desse indicador ganha relevancia na medida em
que revela a dimensao balizadora do processo seletivo pelo qual o
estudante se submete.

De acordo com o disposto nas edi¢des de n® 8 e 24/2014; n®
2/2015, que se destinam ao primeiro acesso do estudante a bolsa, a

201



comparagao dos critérios de selecdo sdao comuns, a saber: a)
comprovar situacdo de vulnerabilidade socioecondémica, ou seja,
renda per capita de até 1,5 salarios-minimos; b) ter ingressado por
cotas e estar matriculado em pelo menos 1 disciplina obrigatdria
nos cursos de graduagdo, modalidade presencial; c) estar cursando
a primeira graduacao.

Nas edigdes n® 4 e n® 22/2016, por sua vez, acrescem requisitos,
além dos ja citados, a saber: d) nao ter reprovado por faltas em mais
de 01 (uma) disciplina, no primeiro semestre letivo de 2015, caso
tenha sido bolsista Pré-estudo ou Proé-inclusao; e, e) Nao ter
reprovado e/ou trancado em mais de 50% das disciplinas cursadas
no 1° semestre letivo de 2015, caso tenha sido bolsista Pré-estudo
ou Pré-inclusao.

Na edigao n® 40/2016 e n® 12/2017, observamos a mesclagem
dos requisitos c e d da edigao n® 4 e 22/2016, além do acréscimo de
mais trés requisitos, respectivamente: d) nao ter reprovado e/ou
trancado em mais de 50% das disciplinas cursadas no 1° semestre
letivo de 2016, caso tenha sido bolsista Pro-Estudo ou Pro-inclusao;
e) Nao estar cursando outra graduacdo em Institui¢do de Ensino
Superior publica ou privada; f) Nao ter bolsa da PROAES, da
PROEX, ou dos Programas PIBIC, PET e Permanéncia.

Os editais citados consignam, ainda, que os requisitos exigidos
devem ser comprovados por meio da entrega de documentagdo do
estudante e de cada membro do grupo familiar a saber: a) estudante
(identidade, CPF, comprovante de rendimentos, declaracao de
matricula, fatura de energia do imével onde reside, contrato ou
recibo de pagamento de aluguel, dados bancarios); b) grupo
familiar (identidade, CPF, certidao de nascimento dos menores de
18 anos, comprovante de renda, fatura de energia do imovel,
contrato ou recibo de pagamento de aluguel, comprovante de
beneficios). No que se refere aos editais de renovagao da bolsa
estudantil para o 2° semestre do ciclo de formacao do estudante, os
requisitos se limitam a apenas trés, quais sejam: a) estar
matriculado curricularmente no segundo semestre letivo; b)
comprovar a manutengao da situacdo de vulnerabilidade
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socioeconO0mica; e ¢) nao estar inadimplente com qualquer
programa de bolsa ou auxilio da PROAES (EDITAL/PROAES n® 22
e 37/2014; n° 1, 17 e 36/2016).

As frequentes alteragdes dos requisitos verificadas nos editais
podem estar relacionadas, possivelmente, a auséncia de
regulamentacao interna que discipline as politicas de assisténcia
estudantil, implicando em editais que se adequam a partir do
surgimento de demandas advindas de cada processo seletivo.
Instigada pela observancia a tantos requisitos, buscamos junto a
DDE esclarecimento, quando fomos informadas de que muitos dos
requisitos se dao por orientagdo dos orgaos de controle quando
realizam auditoria e apresentam recomendagdes. Embora algumas
alteragdes nos requisitos tenham sido oriundas dos orgaos de
controle, nao ha como negar que elas tendem a burocratizar nao so6
0 processo seletivo, mas, também, o acesso a bolsa.

Converge com esse entendimento a determinacao expressa no
Decreto n® 7.234/2010, art. 5%, que estabelece como publico a ser
atendido por agoes de AE, prioritariamente, estudantes oriundos
da rede publica de educagao basica ou com renda familiar per capita
de até um salario-minimo e meio, sem prejuizo de demais
requisitos fixados pelas institui¢des federais de ensino superior.
Ora, considerando o contexto de formulacao do PNAES,
observamos que as diretrizes sdo pautadas em principios
neoliberais, cujas agOes governamentais tendem a promover
politicas sociais compensatorias e focalizadas, que ndo alteram as
relacOes estabelecidas na sociedade (GARCIA; MACIEL, 2019).

Do exposto, com base na analise dos dados que compreende o
Indicador 2: Requisitos, destacamos como resultado que o vasto
elenco de exigéncia, estabelecido nos editais, pode comprometer
tanto o acesso do estudante ao programa e, por conseguinte, a sua
permanéncia no curso de ingresso; como demonstra o carater focal
do Proé-inclusao ao delimitar sua a¢ao aos estudantes cotistas com
renda per capita de, no maximo, 1,5 saldrios-minimos. Sobre a¢des
dessa natureza, Cury (2005) salienta que politicas focalizadas para
grupos especificos devem-se a situagao de vulnerabilidade social
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ou econdmica em que se encontram; o que reafirma a finalidade do
programa quanto a promogao da equidade no ambito da UFAC, na
medida em que viabiliza o acesso a quem mais precisa, de forma a
compensar e/ou reparar as sequelas do passado.

Em relagdo ao Indicador 3: Inscrigdo, seguimos com a descrigao,
a interpretacdo e a sistematizagao dos dados dimensionando a
demanda para o Pré-inclusao no periodo em estudo, bem como o
quantitativo de estudantes classificados e desclassificados,
terminologia adotada nos editais/ PROAES, conforme tabela 1.

Tabela 1: Demanda do programa Pré-inclusao (2014-2016)
CRITERIO DE ANALISE 1 - EDITAL
INDICADOR 3: INSCRICAO - BOLSAS 1° ACESSO

ANO N° EDITAL INSCRITOS CLASSIFICADOS % DESCLASSIFICADOS %
2014  Edital PROAES N° 08, 24/2014 384 258 671 126 329
i 0 0
2015 Edital PROAES N° 02/2015 e n 485 w676 157 324

04/2016*

Edital PROAES N° 22, N°
2016 4012016 & N° 122017 495 282 573 214 427
TOTAL 1364 868 682 497 318
Fonte: Editais UFAC/PROAES N° 8 e 24/2014; N° 02/2015; N° 04, 22 e 40/2016. A autora.
*Edital publicado no ano de 2016 para atendimento dos estudantes matriculados no 1° e 2° sem/2015.
** Edital publicado em 2017 para atendimento dos estudantes matriculados no 1° e 2° sem/2016

Os dados apresentados, na tabela 1, demonstram que, no ano de
2014, foram publicados dois editais (n® 8 e n® 24), com um total de 384
inscritos, sendo que, desse total, 258 estudantes foram classificados e
126 desclassificados, o que corresponde, respectivamente, aos
percentuais de 67,1% e 329%. Esse resultado representa o
atendimento de pouco mais da metade de estudantes inscritos.

Quanto ao ano 2015, temos a publicagio de um edital (n®
2/2015). Acreditamos ter sido em decorréncia da greve de
servidores que paralisou as atividades académicas e
administrativas por 4 meses, comprometendo o cumprimento do
calendério académico dentro do ano civil, fato que nao impediu,
quando do retorno as atividades, a publicagdo do edital de n®
4/2016, destinando vagas para os estudantes matriculados no ano
de 2015. O nimero de inscritos, nesse ano, foi de 485 estudantes,
com 328 classificados, alcangando o percentual de 67,6% e 157
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desclassificados, o que equivale ao percentual de 32,4%. A partir
dos dados apresentados, nao notamos variacao expressiva dos
resultados em relacao ao ano de 2014.

Para contemplar os estudantes matriculados em 2016, foram
publicados trés editais (n° 22, n® 40 e n® 12/2017). No certame de
2016, o total de inscritos foi de 495 estudantes e, dessa demanda,
tivemos 282 classificados e 214 desclassificados, equivalendo aos
percentuais de 57,3% e 42,7%, respectivamente.

Da andlise empreendida acerca dos resultados dos processos
seletivos do Pré-inclusao, os dados evidenciam: a) o aumento
gradual no nimero de inscritos para o programa; b) a redugao do
percentual de classificados no ano 2016 (57,3%) em relagao aos anos
de 2015 (67,1%) e de 2014 (67,6%); c) o aumento dos desclassificados
no ano 2016 (42,7%) em referéncia aos anos de 2015 (32,4%) e 2014
(32,9%). Em relagao ao universo de inscritos no periodo em estudo
(1.364), obtivemos o total de 868 estudantes classificados, o que
equivale a 68,2% e 497 desclassificados, correspondendo a 31,8%.

Sintetizando a discussao, percebemos, ao analisar a tabela 3,
uma quantidade significativa de estudantes desclassificados no
pleito para o qual se submeteu com a expectativa de acessar a bolsa,
levando-nos, mais uma vez, a suspeita de que esse resultado, por
um lado, corrobora com a interpretagio de que os requisitos
dispostos nos editais tendem a dificultar o acesso a bolsa; e de outro
lado, que o processo seletivo realizado da forma como esta
estruturado pode comprometer a finalidade do programa. Nesse
sentido, relembramos que, em relacdo aos requisitos, os
documentos exigidos se constituem no principal motivo para a
desclassificacao, conforme identificamos na lista com o resultado
final dos certames.
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Tabela 2: Bolsas do Programa Pré-inclusao na UFAC (2014- 2016)

CRITERIO DE ANALISE 1: EDITAL
INDICADOR 4: BOLSAS

ANO OFERTADAS ALOCADAS %
2014 440 249 56,5
2015 400 318 79,5
2016 530 277 52,2
TOTAL 1370 844 61,6
Fonte: Editais UFAC/PROAES N°© 8,22, 24, 37/2014; N° 02/2015; N° 1, 4, 22, 36,
40/2016.

Face aos dados apresentados, temos a seguinte descrigao:
em 2014, das 440 bolsas ofertadas, foram alocadas 249, o que
equivale ao percentual de 56,5%; no ano de 2015, das 400 bolsas
ofertadas, 318 foram alocadas, o que corresponde ao percentual
de 79,5%; e, em 2016, das 530 ofertadas, 277 bolsas foram
concedidas, cujo percentual equivale a 52,2%. Desse modo,
notamos uma prevaléncia na ocupacao das bolsas no ano de 2015
em relacao ao ano anterior e posterior. Importante destacar que
os recursos nao utilizados por impossibilidade de alocacao de
bolsas sdo remanejados para outras ag¢Oes/programas de
assisténcia estudantil.

Em suma, os dados relativos ao Indicador 4: Bolsas, elucidam
uma desproporcao significativa entre o total de bolsas ofertadas,
1.370, e o total de bolsas alocadas, 844, ou seja, temos uma ocupagao
de apenas 61,6%, que, considerando a finalidade do programa, ja
pode se constituir em um dado para reflexao pelos gestores do Pro-
inclusdao. O percentual de 61,6%, comparado ao percentual de
68,2% de estudantes classificados para recebimento da bolsa,
(tabela 3), demonstra uma redugdo na alocagao da bolsa, que
corresponde a 6,6%. De acordo com as informagdes prestadas pela
Diretora da DDE, dois fatores podem ter contribuido para essa
reducao, quais sejam, nao assinatura do Termo de Compromisso
pelo estudante; ou a possibilidade de ter optado por outra bolsa
para a qual se inscreveu.
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No tocante ao periodo de vigéncia da bolsa, a partir da andlise
dos editais, detectamos uma variagao de 4 a 6 meses. Vale ressaltar,
que a instabilidade no tempo de vigéncia da bolsa Pré-inclusao, de
acordo com a atual Diretora da DDE, prende-se ao valor do recurso
anual liberado para as politicas de assisténcia estudantil.
Finalizados os dois semestres letivos com a bolsa Pré-inclusao, o
estudante pode concorrer a outros bolsas/auxilios oferecidos pela
PROAES, em geral, voltam-se para as bolsas do programa Pro-
estudo, outro programa da UFAC de grande alcance, que
disponibiliza bolsa a estudantes matriculados em qualquer curso
de graduacdo que esteja em situagdo de vulnerabilidade
socioecondmica, no entanto, sem a garantia de ser contemplado.

Em sintese, o Critério de Andlise 1: Edital demonstra que, apesar
de o programa Proé-inclusao ter como diretriz a promogao da
permanéncia do estudante no primeiro ano de sua formagao
académica, os dados evidenciam que a bolsa disponibilizada nao
tem sido alocada na mesma proporgao, demonstrando a necessidade
de se averiguar os fatores que tém limitado o direito do estudante
cotista de baixa renda a wusufruir do programa destinado,
exclusivamente, a ele. No que concerne ao acesso e permanéncia a
educagdo superior publica, compreendida nesta pesquisa como
direito de todo cidadao e responsabilidade do Estado, as politicas
sociais surgem como medidas de enfrentamento as desigualdades,
objetivando concretizar esses direitos conquistados (GARCIA;
MACIEL, 2019). Nessa perspectiva é que o programa Pré-inclusao
também atua, buscando elevar as possibilidades de permanéncia e
de uma formagao com qualidade para o estudante em condigao de
vulnerabilidade socioecondmica.

Para possibilitar a compreensao do alcance do Pré-inclusao
junto aos estudantes cotistas, apresentamos a seguir os Indicadores
do Critério da Andlise 2: modalidade profissional. Um dos principais
desafios do processo de democratizagdo do ensino superior ¢ a
garantia da permanéncia dos estudantes que foram alcancados
pelas politicas de expansao do acesso ao ensino superior. Nessa
perspectiva, permanecer se constitui no direito de trilhar todo o
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percurso formativo com qualidade até a conclusao do curso, e o
programa Pro-inclusao, na UFAC, integra o conjunto de ac¢des de
AE, cuja finalidade esta voltada, também, para a permanéncia do
estudante no primeiro ano de curso.

Os dados que passamos a discorrer, na sequéncia, referem-se
ao Critério 2: Modalidade Profissional da Graduagio. Nessa direcao, as
analises empreendidas buscam identificar a quantidade de
bolsistas do Proé-inclusao, por modalidade profissional, tendo como
referéncia os dados sistematizados na Tabela 3.

Tabela : Bolsistas do programa Pré-inclusao por modalidade profissional

(2014-2016)
CRITERIO 2 - MODALIDADE PROFISSIONAL DA GRADUACAO
ANO LICENCIATURA BACHARELADO
2014 111 138
2015 229 89
2016 112 165
TOTAL 452 392

Fonte: Observatodrio Estudantil - UFAC (2014, 2015, 2016).

Conforme podemos observar, o total de bolsas concedidas
pelo programa Proé-inclusao para os estudantes dos cursos de
graduagao corresponde a 844, assim distribuidas: no ano de 2014,
foram alocadas 111 bolsas nos cursos de licenciatura e 138 nos
cursos de bacharelado; em 2015, 229 bolsas alocadas na licenciatura
e 89 no bacharelado; e em 2016, tivemos 112 bolsas nas licenciaturas
e 165 nos bacharelados. Comparando o total de estudantes em
situacdo de vulnerabilidade socioeconémica que ingressam nas
licenciaturas com os do bacharelado, temos uma diferenca de 60
estudantes. Tal informagado corrobora com a tese de que as politicas
de expansao e democratizacao do ensino superior ampliaram as
possibilidades de acesso dos estudantes pertencentes a classe
trabalhadora a cursos de graduagao que, historicamente, foram
elitizados, como por exemplo, Direito, Engenharias e Medicina.
Embora, o acesso aos bacharelados pela populagao de baixa renda
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tenha se ampliado, ainda, persiste a maior concentracao de
estudantes com esse perfil nos cursos de licenciatura. De acordo
com Zago (2006), a origem social exerce grande influéncia na
escolha do curso de graduacdo, ou seja, estudantes oriundos das
classes hegemonicas tendem a escolher cursos mais seletivos,
reproduzindo a seletividade social.

No contexto da democratizagao do ensino superior, as agoes
de AE permeiam as discussOes sobre a tematica acesso e
permanéncia. No que diz respeito a Categoria 2: Permanéncia,
apresentamos os dados que demonstram os efeitos da acdo de AE
que se realiza por meio do programa Pro-inclusao.

Tabela 4: Situagao académica dos bolsistas Pro-inclusdo nos cursos de graduagao
(2014-2016)

CRITERIO DE ANALISE 1: APROVEITAMENTO
BOLSIS- EVADI-

ANO TAS DOS % RETIDOS % DIPLOMADOS %
2014 249 100 40,1 55 22 94 37,7
2015 318 93 29,2 134 42,1 91 28,6
2016 277 88 31,7 169 61 20 7,2
TOTAL 844 281 33,2 358 42,4 205 24,2

Fonte: Observatorio Estudantil - UFAC (2014, 2015, 2016).

Os dados evidenciam a situagao académica dos bolsistas Pro-
inclusao matriculados nos cursos de graduagao ao longo dos anos
de 2014, 2015 e 2016, demonstrando a cada ano, respectivamente,
249 bolsistas; 318 bolsistas e 277 bolsistas. Quanto a evasao de
bolsistas ocorrida no decorrer do primeiro ano de formacao,
demonstram o decréscimo no quantitativo de estudantes, com
maior incidéncia no ano de 2014, quando 100 estudantes se
evadiram, representando um percentual de 40,1%. Nos anos
seguintes ha uma queda na evasao, destacando o ano de 2016,
quando tivemos o percentual de 31,7%, o que pode ser considerado
como positivo em relagdo aos percentuais dos anos anteriores.
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Mesmo considerando que se trata de evasao de estudantes
bolsistas, tal percentual identificado € bastante significativo e
representa um problema que preocupa IFES em nivel nacional e
internacional, haja vista que

A evasao estudantil no ensino superior é um problema internacional que
afeta o resultado dos sistemas educacionais. As perdas de estudantes que
iniciam mas nao terminam seus cursos sao desperdicios sociais, académicos
e econdmicos. No setor publico, sdo recursos publicos investidos sem o
devido retorno (SILVA FILHO et al., 2007, p. 642).

Quanto aos retidos, os dados demonstram a evolugao crescente,
uma vez que, em 2014, foram 55 estudantes, o que equivale a 22%;
em 2015, 134, correspondendo ao percentual 42,1%; e, em 2016, 169
estudantes, o que equivale a 61% dos bolsistas. Embora os dados
referentes a retencdo sejam preocupantes, revelam também que os
estudantes resistem aos entraves que dificultam o trajeto formativo
e persistem na formagao de nivel superior, além do mais, nesse
periodo, tivemos a greve dos servidores, o que pode ter contribuido
para a retengao dos estudantes. No que se refere aos diplomados em
tempo regular, notamos, na sistematizacdo dos dados, um
decréscimo no numero de bolsistas que concluem seu curso no
tempo regular, principalmente, em 2016, com apenas 9 alunos
formados (5.4%). Entretanto, se considerarmos a finalidade do
programa Pré-inclusao, podemos afirmar que garantiu a
permanéncia de 563 estudantes no periodo em estudo, o que
corresponde ao percentual de 66,6%.

Em sintese, o Critério de Andlise 1: Aproveitamento apresenta
dados evidenciando que, no periodo em estudo, a acdo
desenvolvida pelo programa Pré-inclusao nao foi suficiente para
garantir a permaneéncia do estudante no curso de ingresso, tendo
em vista que obtivemos um total de 281 bolsistas que se evadiram,
atingindo o percentual de 33,2%. Tal fato revela a necessidade de
acoes de AE em todos os niveis, para além do auxilio pecunidrio,
reforcando a tese de Heringer (2018), Veloso e Maciel (2015)
quando trazem a discussdo que as agdes de permanéncia
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desenvolvidas no ambito da universidade nao podem se restringir
ao atendimento das necessidades basicas do estudante, mas devem
agregar as mais diversas formas de inser¢do plena no ambiente
académico, como por exemplo, estimular a participagdo em
eventos, projetos e outras medidas inclusivas. Enfim, mesmo
reconhecendo a relevante importancia do programa Pré-inclusao
para a permanéncia dos estudantes cotistas e bolsistas, os dados
coletados e apresentados revelam percentuais de evasao e retengao
preocupantes, o que evidencia a necessidade de se reavaliar o
atendimento feito até aqui.

Consideragoes finais

As reflexdes tedricas realizadas no decorrer do processo da
pesquisa nos permitem compreender que a educagao, enquanto
direito social e bem publico, deve ser universalmente acessivel e ter
como fio condutor os principios de igualdade e inclusdo, além de
se constituir em condi¢do indispensavel para a aquisicio da
cidadania.

E admissivel reconhecermos que, a partir da criacdo da Pré-
Reitoria de Assuntos Estudantis (2012), as agOes de assisténcia
estudantil promovidas no ambito da UFAC, observando os limites
orcamentdrios, foram ampliadas de forma a alcangar o maior
numero possivel de estudantes, estabelecendo um equilibrio de
atendimento entre os cursos de licenciatura e bacharelado.
Ademais, observamos que a atuacdo da PROAES nao se
circunscreve aos preceitos legais estabelecidos pelo PNAES,
quando cria a¢0es para além do mero atendimento de estudantes
em situacdao de vulnerabilidade socioeconomica, revelando a
concepgao dos gestores de que a PAE, como direito social, deve
alcangar a todos os estudantes que dela necessitam, independente
da condigao social.

Nesse contexto, é que no ano de 2013, ¢ implementado na
Universidade Federal do Acre (UFAC) o ingresso por meio de
cotas, o que desencadeou muitas preocupagdes, no que diz respeito
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aos procedimentos institucionais de acolhimento desses
estudantes. Com isso, foi criado nesse mesmo ano o programa Pro-
inclusao, formulado com a finalidade de garantir o acesso e a
permanéncia do estudante que ingressam pelo sistema de cotas,
constituindo-se no objeto de estudo desta pesquisa.

A sistematizacao dos dados se pautou no objetivo definido
para este estudo, a saber, o de analisar o programa Pré-inclusao e a
relacdo deste com o acesso e permanéncia de estudantes cotistas e
bolsistas, ingressantes nos anos de 2014 a 2016 nos cursos de
graduagao da UFAC. Para o alcance desse objetivo, referenciamo-
nos nas categorias de andlise acesso e permanéncia, para as quais
estabelecemos os critérios e seus respectivos indicadores: edital
(publicagao/divulgacao, requisitos, inscri¢ao, bolsas), modalidade
profissional  (bacharelado, licenciatura) e aproveitamento
(bolsistas, evadidos, retidos e diplomados em tempo regular).

Feitas essas consideragdes, apresentamos os resultados
decorrentes das andlises empreendidas, acreditando ter atingido os
objetivos propostos para esta pesquisa. A partir dos indicadores
que orientam a andlise do critério edital, constatamos que, dada a
especificidade do Pré-inclusao, a adogao do site institucional como
unico meio de divulgagao restringe o acesso a informagao pelo
publico-alvo a ser alcangado por tal agdao. O dominio das
tecnologias de comunicagao que a grande maioria dos estudantes
tem, ndo garante o pleno acesso a informacao da forma como é
divulgado o programa, pois nem todos possuem experiéncias
quanto ao modus operandi de uma instituicdo de nivel superior,
relativamente, a sua organizagdo, que demanda uma posicao
proativa por parte do estudante, para que garanta o acesso aos
direitos relativos a sua vida estudantil. Positivamente, constatamos
que a periodicidade adotada na publicagao dos editais, evidencia o
compromisso institucional com as politicas destinadas ao acesso de
estudantes cotistas na graduagao.

Outro aspecto percebido foram os requisitos de acesso a bolsa,
estabelecidos nos editais. Defendemos a necessidade de normas
que disciplinem o processo seletivo, garantindo a legitimidade,

212



lisura e justica. A esse respeito, constatamos que os editais limitam
0 acesso a bolsa aos estudantes cotistas com renda per capita de, no
maximo, 1,5 saldrios-minimos. A previsao deste dispositivo revela
o carater focal do programa, que julgamos necessario, haja vista os
parcos recursos destinados para AE, quando define como publico-
alvo, prioritariamente, os estudantes em condi¢oes de
vulnerabilidade socioeconémica, contribuindo para o acesso e a
permanéncia desse estudante. Observamos, ainda, uma certa
burocratizagao dos editais, quando exigem um vasto elenco de
documentagao do estudante e de cada membro do grupo familiar
a ser entregue no ato da inscrigao.

No que se refere ao quantitativo de bolsas ofertadas e bolsas
alocadas, os dados evidenciam uma desproporcao significativa, uma
vez que das 1.370 bolsas disponibilizadas no periodo de 2014 a 2016,
foram alocadas 844, ou seja, deduzindo do quantitativo de bolsas
ofertadas, 526 estudantes nao tiveram acesso ao programa. Nao ha
como apontar os motivos na totalidade, mas podemos inferir que
esse numero de estudantes que nao tiveram acesso a bolsa pode estar
relacionado com as exigéncias para se habilitar a bolsa, ou por terem
sido selecionados para bolsa de outro programa.

Quanto ao critério de andlise modalidade profissional,
identificamos que, no periodo em estudo, é nos cursos de
licenciatura que estdao matriculados os maiores quantitativos de
bolsistas (452), indicando uma maior concentragao de estudantes
oriundos da classe trabalhadora, em relagdao aos 362 bolsistas que
ingressaram nos cursos de bacharelado. Essa constatagao revela
que cursos de bacharelados, que historicamente eram elitizados,
tornaram-se acessiveis a jovens de baixa renda, por ocasiao das
politicas de democratizacdao do acesso ao ensino superior.

Em se tratando da andlise e sistematizacdo do critério
aproveitamento, o resultado dos dados obtidos evidencia que, no
periodo em estudo, a agdo do programa garantiu, em parte, a
permanéncia dos estudantes bolsistas no decorrer do primeiro ano
de formagdo no curso de ingresso, pois ainda detectamos um
elevado percentual de evasao. Se bem que os dados revelam, ainda,
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um numero significativo de estudantes retidos, fato que pode ter
ocorrido por ocasiao da greve que se deu no ano de 2015, podendo
ser positivo, haja vista que persistem na conclusao de seus cursos,
sendo considerados egressos potenciais.

Por fim, percebemos, com a andlise dos editais, que a
regularidade das publicacdes demonstra a importancia atribuida pela
instituicdo as politicas de assisténcia estudantil. No entanto,
necessdrio se faz ampliar as formas de divulgacdo das informagdes,
tornando-as mais acessiveis ao estudante. Quanto aos critérios de
selecdo, merece destaque a documentagao exigida nos editais que
tendem a burocratizar/dificultar, sobremaneira, o acesso a bolsa. No
que diz respeito ao quantitativo de estudantes bolsistas nos cursos de
licenciaturas e bacharelados, os dados revelam a importancia de
politicas de acesso e permanéncia, visto que possibilitam o ingresso
da classe trabalhadora em cursos elitizados que, geralmente,
funcionam em tempo integral, o que dificulta o acesso por estudantes
que necessitam trabalhar para a sobrevivéncia.

Em relagao ao acesso e permanéncia dos estudantes bolsistas,
no primeiro ano do curso, resultados obtidos com o numero de
estudantes retidos e o de estudantes diplomados indicam que o
programa Pré-inclusdo garantiu a permanéncia, no primeiro ano de
curso, de 563 estudantes, no periodo em estudo, o que corresponde
ao percentual de 66,6%. Apesar de nao se configurar em um
percentual expressivo, revela a sua importancia no apoio a trajetoria
formativa do estudante elevando as condigdes de permanéncia e
reduzindo as possibilidades desse estudante evadir-se.

Portanto, o estudo realizado a partir das categorias de andlise
acesso e permanéncia revelou que o programa Pré-inclusao
desenvolve uma importante agdo ao apoiar, financeiramente,
estudantes  cotistas em = situagdo de  vulnerabilidade
socioecondmica, mas carece de uma avaliacao tanto na perspectiva
do estudante para o qual se destina, quanto da Prd-Reitoria de
Assuntos Estudantis (PROAES).

Ao finalizar o estudo, reconhecemos a complexidade e a
abrangéncia das discussdes que aqui foram realizadas, nao tivemos
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a pretensao de esgotar a tematica, o que nos parece impossivel,
assim, abre-se a possibilidade da realiza¢do de novos estudos, com
andlises que aprofundem a tematica da politica de assisténcia
estudantil na UFAC.
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TRABALHO PEDAGOGICO NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA EM
DIFERENTES PERSPECTIVAS

Maria Carlete Neto de Oliveira (SENAC/AC)
Joao Francisco Lopes de Lima (UFAC)

A Educacgao Profissional e Tecnologica (EPT), compreendida
como a modalidade de ensino que integra ciéncia e trabalho, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) assegura-lhe
como finalidade precipua o preparo dos cidaddos para o mundo do
trabalho. No Brasil, a Educagao Profissional, apoiada na legislagao
vigente, tem a sua oferta por meio de Cursos de Formagao Inicial e
Continuada (FICs), Qualificacao Profissional Técnica de Nivel
Médio, Habilitagao Técnica de Nivel Médio, Especializagao Técnica
de Nivel Médio e Qualificacdo Profissional Tecnoldgica de Nivel
Superior ofertados pela rede publica e privada, sendo que o maior
percentual ofertado é desenvolvido pela rede privada.

As politicas publicas educacionais e o0s programas
apresentados no ambito legal, que tratam especificamente de
demandas da EPT, atuam como mecanismos que modificam suas
concepgdes, principios e objetivos da formagao para o trabalho. E
com base nas politicas publicas e na observancia da legislacao
pertinente que a EPT sistematiza os principios que regem o
Trabalho Pedagdgico (TP) e orientam a sua operacionalizagao,
cujas particularidades costumam se voltar para a empregabilidade
e os requisitos e necessidades do mundo do trabalho.

Essa perspectiva de desenvolvimento do TP, que engloba
tanto a agao de pensar, dirigir ou planejar, como a agao de executar
o ensino na EPT, pode se configurar num desafio para a producao
de uma educagao emancipatdria para além do trabalho. Dessa
forma, o processo de TP na EPT inclina-se para duas possibilidades:
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na primeira, pode promover a producao do conhecimento de forma
ampla; enquanto na segunda, pode apenas reproduzir a légica ja
estabelecida na sociedade. Tem-se, assim, o desafio politico do
trabalho pedagogico da EPT.

A categoria de TP ¢é bastante complexa por possibilitar varios
sentidos e significados na sua efetivagao no contexto educacional. Na
maioria das suas defini¢des, ela se vincula ao conceito de pratica
docente. No entanto, vai além disso. O principio norteador que ancora
as perspectivas sobre o TP coaduna com Ferreira (2018, p. 604 — grifo
nosso), quando a autora indica que “o trabalho pedagdgico é todo o
movimento que contribui para que a produgao do conhecimento
aconteca”. E preciso, assim, refletir sobre os pressupostos que
fundamentam o TP, que norteiam e orientam a producao do
conhecimento. Em consonancia com a perspectiva de Ferreira (2018),
um movimento que pressupde um conjunto de agdes mobilizadas para
um mesmo fim. E, dessa forma, factivel que esse movimento inclui, no
contexto de sua produgdo, as equipes pedagogicas, os gestores, os
professores, os alunos e a comunidade escolar.

O TP é entendido como o conjunto de orientagdes e agdes que
promovem a produgao do conhecimento em sua totalidade.
Engloba os principios educacionais, as concepgdes filosdficas e
pedagogicas e os modelos curriculares que sao adotados. Abrange,
ainda, os conceitos, elementos e indicadores da aprendizagem, com
0s quais o processo que engloba as agdes dos sujeitos que compdem
a instituicao escolar se evidencia.

Pode-se dizer que o contexto socioeconémico € responsavel pela
criacdo de politicas publicas que traduzem esse impulso em agdes
estatais. Essas, alinhadas aos modelos e concep¢des pedagdgicas
vigentes, norteiam e orientam o TP, implementando concepgoes e
principios educacionais. H4 uma intencionalidade que permeia a
organizagao do TP na educagao como um todo. Na EPT, reconhecida
oficialmente no Brasil como a modalidade de ensino que forma o
cidadao para o trabalho, esse discurso se intensifica.

Ferreira (2018, p. 594), considera que “a producgdao do
conhecimento pressupde envolvimento e participagao politica em
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todos os momentos escolares, além de intenso imbricamento,
comprometimento e responsabilidade com o projeto pedagdgico
institucional”. Para a autora, esse processo ¢ um movimento
dialético que ocorre na esfera individual e coletiva, articulado ao
contexto historico, social, politico e econémico.

Tanto o contexto econdmico quanto as politicas publicas
governamentais encontram na educacdo wuma aliada na
implementacdo de projetos e programas e, também, os de
subordinacdo social. Para isso, elas interferem nas concepgdes e
principios pedagogicos e na geragao de modelos pedagogicos que
interferem no TP.

Essas ideias se dividem entre a linha liberal ou nao critica, na
qual o TP é desenvolvido para realizar a manutencao da sociedade
tal qual estd, e a linha progressista ou critica, que entende a
educacao como ferramenta transformadora da sociedade. Essas
concepgoes orientam a produgao do TP, que é o grande responsavel
por evidenciar essas ideologias no contexto social.

Desse modo, ¢ a jungao do contexto econdmico, das politicas
publicas e das concepgoes pedagdgicas que darao base ao trabalho
pedagdgico. Para Barbosa, Alves e Martins (2010, p. 1), “o trabalho
pedagdgico constitui-se como uma forma especifica de atividade
humana, que se realiza em um contexto determinado - a
instituicdo educacional — e envolve processos de apropriagao,
reproducao e criagao”.

Segundo Ferreira (2018), o TP é ontologico, historico, politico
e pedagogico. Considera-se ontologico, pois relaciona-se com o ser
individual atribuindo-lhe sentidos e mudancas a sua
aprendizagem; € histérico por atender a uma adequagdo a
temporalidade em que ird ser desenvolvido; é social, pois
influencia na constru¢ao humana e social e assim transforma a
sociedade. No entanto, mesmo mudando de acordo com o tempo e
com a sociedade, a sua esséncia permanece; € politico por ser
norteado por politica e articulado entre os sujeitos e, ainda, ¢
pedagogico por se desenvolver dentro do ensino.
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A concepgao de TP é imbricada dialogicamente pelos aspectos
politicos, sociais e econdmicos e fundamentada na influéncia
desses no contexto educacional. No entanto, ndo se pode considerar
0s aspectos puramente econdmicos provenientes da hegemonia
capitalista sobre o TP sem correr o risco de acarretar o
esvaziamento do sentido de educagdao, tornando-a mera
reprodutora da ldgica economicista. Ao analisar o TP das escolas
capitalistas, Frizzo, Ribas e Ferreira (2013, p. 559) afirmam que

E possivel afirmar que, em relacao ao trabalho pedagdgico e escolar, sua
finalidade prioritaria é o disciplinamento para a vida social e produtiva
subordinando os sujeitos a esfera de producao, no qual o professorado se
insere na “linha de montagem” educacional. O tempo de aprendizagem nao
tem valor por si mesmo, tornando-se preparacao para a “verdadeira” vida,
ou seja, o trabalho capitalista fora da escola, ao passo que,
comparativamente, a escolarizagdo é dispendiosa, improdutiva ou, quando
muito, reprodutiva.

As teorias pedagdgicas revelam o sentido que é atribuido a
educagao em cada periodo governamental. Essas teorias transitam
entre perspectivas conservadores e modelos progressistas. Em uma
perspectiva liberal com concepgdes e principios para que a escola
desenvolva um TP com a finalidade de educar para o desempenho
de papéis sociais que mantenham a conservagao da sociedade tal
como ela estd. Nesse campo encontram-se a chamada Pedagogia
Tradicional, a Pedagogia Nova, assim como a Pedagogia Tecnicista.
A linha pedagogica identificada como pedagogia progressista
apresenta teorias e norteamentos para um TP que objetivam a
transformacao da sociedade. Temos, ainda, a linha pedagogica que
trata das pedagogias contemporaneas, que se adequam a
perspectiva neoliberal e atualizam a perspectiva conservadora.
Essas concepgdes sdao incorporadas com o que Saviani (2007b)
identifica como neoprodutivistas, e Duarte e Saviani (2010, p. 33)
denominam como “pedagogias do aprender a aprender”,
expressas, ainda, como “a pedagogia do professor reflexivo, a
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pedagogia das competéncias, a pedagogia dos projetos e a
pedagogia multiculturalista”.

Essas concepgdes, em cada tempo histdrico, orientam o TP
realizado na EPT. Cada uma dessas tendéncias (a liberal, a
progressista e as contemporaneas) postula um tipo de TP que ira
ancorar a produgao ou reproducao do conhecimento e, portanto,
produzir um determinado tipo de sujeito alinhado a sociedade em
que esta inserido.

O trabalho pedagégico nos modelos tradicional, escolanovista,
tecnicista e progressista

A pedagogia tradicional, que pertence a perspectiva liberal,
apresenta uma concepgao de educagao cujas caracteristicas sao
conhecidas por produzir uma educagdo bancaria e conteudista, na
qual o aluno é apenas o receptaculo, enquanto o professor é o
detentor e transmissor do conhecimento. Essa teoria pedagogica
baseia-se nas premissas herdadas dos jesuitas, a partir do Século
XVI, cujo principal objetivo era a expansao da fé catdlica.

Como fruto dessa experiéncia em organizagao escolar, os
jesuitas demarcam os espagos especificos para a educagao que
formam os colégios jesuiticos, implementam a seriagao dos estudos
do mais simples ao mais complexo, comegaram e deram inicio a
organizacao do sistema de educacao.

Além da tradi¢do catolica, a pedagogia tradicional tem sua
vertente iluminista, gerada pela pedagogia cientifica, que se utiliza
dos conhecimentos da nascente psicologia para promover formas
didaticas de melhorar o ensino coletivo, em especial, a partir da
criagao dos sistemas de instrugao publica.

O tipo de TP produzido no contexto da educagao tradicional
apresenta a nogao de que o professor € o detentor do conhecimento,
mantendo-se em pé, e o os alunos, sentados. Os alunos
permanecem calados, s6 quem fala é o professor, estabelecendo
uma hierarquia em que o professor manda e o aluno obedece.
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Para manter essa linha de obediéncia, surge com os jesuitas a
ideia de supervisao educacional. Trata-se do que eles chamavam de
prefeitos dos estudos, que existia para supervisionar o
comportamento dos alunos. Como disposto na Regra 5 do
RatioStudiorum, “[...] ao prefeito incumbe lembrar aos professores que
devem explicar toda a matéria de modo que esgotem a cada ano toda
a programacao que lhes foi atribuida” (SAVIANI, 2007a, p. 55). Esse
modelo de ensino se relaciona com a manufatura, pois organiza e
incentiva a obediéncia para produzir mais. Racionalmente, organiza o
processo para melhor produzir o sujeito.

A pedagogia tradicional, cuja producdo de conhecimento
intelectual e moral é enciclopédica, sem relagao com o cotidiano do
educando e transmitido pelo professor, através de exposigao oral,
repeticdio e memorizagdo mecanica, postula um trabalho
pedagogico que produz um conhecimento em que os sujeitos sejam
passivos e subservientes para atender a necessidade social e
econdmica vigente.

A pedagogia nova, por sua vez, trata de um movimento que
questiona o processo educacional conhecido como pedagogia
tradicional e busca a renovagao da educacao no inicio do Século XX.
Segundo Saviani (2007a), esse movimento, conhecido como Escola
Nova, tem como marco principal, no Brasil, o Manifesto dos Pioneiros
da Educagao, de 1932, que se trata de um documento elaborado por
educadores com propostas de mudangas para a educagao.

A Escola Nova abrange as pedagogias que visam a renovagao
da mentalidade dos educadores e dos TP aplicados em sala de aula.
E pautada no pragmatismo e busca atender as necessidades de uma
sociedade em transformacao. Nessa perspectiva, o foco do trabalho
pedagogico é proporcionar uma produgao de conhecimento que
propicie ao educando uma aprendizagem, processo com o qual os
alunos sao levados a aprender fazendo. Para tanto, o método
proposto envolve pesquisas, projetos e experimentos, as chamadas
metodologias ativas.

Marques (2012), salienta que o papel do professor é o de
auxiliar, criar condigdes para que o aluno se autodesenvolva e
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tenha uma autoaprendizagem. O aluno € o centro do processo da
aprendizagem. A produgao de conhecimento é pautada no aluno
como ser ativo. Estimula-se o aprendizado através de atividades e
trabalhos em grupo para que o aluno aprenda a ser solidario,
participativo e a respeitar o outro.

A concepgao pedagogica tecnicista, cuja principal
caracteristica é a centralidade do ensino nos métodos e técnicas,
norteia as concepgoes educacionais e o TP no Brasil, no momento
histdrico e politico da Ditadura Militar brasileira, iniciada em 1964,
com a derrubada do entdo presidente Joao Goulart.

Segundo Marques (2012), no modelo tecnicista, as técnicas
tornam-se a centralidade do ensino. O TP estd pautado nos
modelos de como fazer, na ideia do processo mecanico, controlado,
programado e técnico. O TP apresenta propostas de execugao de
determinadas tarefas para se obter resultados. Os professores e
alunos devem seguir receitas prontas com o objetivo de dominar
uma técnica para alcangar e controlar os resultados.

Alinhado ao militarismo presente no Brasil, o tecnicismo €é o
tipo de ensino que se adequa a logica social vigente, de controle dos
sujeitos e dos resultados do ensino. De um lado, existe a pedagogia
tradicional, que insere o professor no centro do processo de
producao de conhecimento; de outro, a Escola Nova pde o aluno no
centro do processo. Para o tecnicismo, o centro do ensino sdo as
técnicas e o controle dos meios utilizados para alcangar os
resultados estabelecidos.

A pedagogia tecnicista apresenta muitos elementos da
pedagogia tradicional; aumenta a burocracia educacional com a
ideia de que a técnica consegue controlar o processo de produgao
de conhecimento, que pode guiar os resultados positivos da
educagao, e defende que € o controle do processo que pode garantir
as aprendizagens.

Denota-se também que ela contempla elementos da pedagogia
nova, como a énfase nos métodos. Como consequéncia, abre as
portas para as grandes redes de educagao privada surgirem, com a
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ideia do material apostilado, dos mecanismos de controle, dos
manuais e dos métodos da organizacdo. Nesse sentido,

[...] ocorre uma mudanca qualitativa na organizagao do trabalho pedagogico
da escola, que passa a ter como base um ensino que busca resultado
uniforme, com énfase em métodos e técnicas de ensino e na valorizagdo da
utilizacdo de manuais, livros didaticos, médulos de ensino e recursos
audiovisuais (SILVA, 2016, p. 206).

Com o intuito de modernizar a sociedade, o TP na pedagogia
tecnicista € realizado para produzir conhecimentos com base na
eficiéncia, na racionalidade e na produtividade. Todo o trabalho
visa a proporcionar ao aluno a assimilacdo de conhecimentos
técnicos, por meio de um processo educativo objetivo e
operacional.

Com isso, fica claro o alinhamento do TP ao trabalho humano,
pois a educagdo aqui adquire a fungdo principal de preparar
recursos humanos para o trabalho das industrias. O TP deve
propor uma produgao de conhecimento embasado no fazer, na
eficiéncia e na produtividade, colocando as técnicas como centro da
aprendizagem.

As pedagogias progressistas, por sua vez, sao conhecidas por
apresentarem uma visao critica da sociedade e entenderem que a
finalidade da educacao é atuar na transformacao politica e social da
sociedade. Nessa linha, pode-se destacar o educador Paulo Freire
(2011), cuja visdo de educacgdo para a formagao de consciéncias
criticas. Pode-se citar, ainda, como exemplo de pedagogia
progressista, a pedagogia historico-critica, que foi formulada por
Demerval Saviani (1991), um dos intelectuais mais importantes da
educacgao brasileira.

As pedagogias progressistas originam-se nos movimentos de
educagao popular que surgem no fim dos anos 1950 e inicio dos
anos 1960, quando sao interrompidas pelo golpe militar de 1964.
As ideias progressistas sao retomadas a partir de meados da
década de 1980, com o movimento de redemocratizacdo do Brasil.
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A metodologia proposta na perspectiva de Paulo Freire é a de
temas geradores, com grupos de discussao e realizagdes de
didlogos. O papel do professor é o de motivador, que busca formar
alunos criticos. E um coordenador de atividades que organiza e
atua conjuntamente com os alunos. A perspectiva critica esta
explicita na afirmagao de Freire (1996, p. 98):

Creio que nunca precisou o professor progressista estar tdo advertido
quanto hoje em face da esperteza com que a ideologia dominante insinua a
neutralidade da educagdo. Desse ponto de vista, que é reaciondrio, o espago
pedagogico, neutro por exceléncia, é aquele em que se treinam os alunos
para praticas apoliticas, como se a maneira humana de estar no mundo fosse
ou pudesse ser uma maneira neutra.

Silva (2018) destaca que as tendéncias progressistas fazem a
defesa da autogestao pedagogica e do antiautoritarismo. Na
autogestao pedagdgica, todo TP é pautado por uma proposta de
promocao da participagao critica dos alunos. O professor é
mobilizado a estimular alunos participativos.

A proposta metodoldgica se pauta por atividades feitas em
grupos, pois se acredita que a producao do conhecimento se da
nessa vivéncia. As reunides, elei¢des e assembleias de que os alunos
sdo incentivados a participar ajudam a combater a burocracia,
considerada uma a¢do dominadora do Estado.

Essa pedagogia ¢ um modelo de resisténcia a agao
controladora do Estado, pois ela é contra o autoritarismo e a favor
do autogerenciamento. A producao do conhecimento visa a
promover a liberdade do aluno. Como um ser pertencente e
participativo, ele aprende, principalmente, com base na troca em
grupo, o que ajuda a formar uma personalidade independente.

A concepcao pedagodgica historico-critica propoe um trabalho
pedagogico que promova a interagao entre o contetido e a realidade
que se vive. Para os defensores dessa concepgao, isso ajudaria a
transformar a sociedade, livrando-se do modelo tradicional de
ensino que fica ligado sé a reprodugao do contetido. Nas palavras
de Saviani (2007a),
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a pedagogia histérico-critica entende a pratica educativa como uma
atividade mediadora no interior da pratica social [...] [e] uma de suas
caracteristicas fundamentais é que ela se posiciona claramente a favor dos
interesses dos trabalhadores, isto ¢, da classe fundamental dominada na
sociedade capitalista. SAVIANI (2007a, p. 26).

O TP desenvolvido na concepgao dessa pedagogia busca garantir
que os conteidos permitam aos alunos analisar, compreender e
participar da sociedade de forma critica. Para o criador da pedagogia
histérico-critica, Dermeval Saviani (1991), essa vertente pedagdgica é
o empenho em compreender a questao educacional com base no
desenvolvimento histérico objetivo, ou seja, a compreensiao da
historia a partir do desenvolvimento material, da determinagao das
condicOes materiais da existéncia humana.

Importa salientar que todos os modelos pedagogicos que se
apresentam em um determinado periodo histérico nao se
estabelecem sozinhos. Suas ideias coadunam com o sistema de
governo vigente, adequando-se a forma de governar e fortalecendo
o regime governamental que estd posto. A reflexdo sobre esses
modelos e o quanto eles estdo subordinados as politicas
governamentais se faz necessaria para que ocorra, de fato, o
enfrentamento social e a transformacgao da sociedade.

Modelos pedagégicos dominantes na atualidade e suas
orientacOes para o trabalho pedagogico na EPT

As pedagogias produtivistas do Século XXI estao enraizadas
no neoliberalismo, fomentadas pelos mecanismos externos que
orientam as praticas e o desempenho para que o Brasil possa
angariar fundos para a educagdo nos organismos internacionais.
Essas pedagogias buscam atender aos requisitos e as necessidades
do mundo do trabalho. Para tanto, desenvolvem um TP com base
em competéncias-chave e habilidades mais valorizadas para a
empregabilidade. Os conhecimentos académicos, baseados em
disciplinas, tém importancia secunddria quando se trata de
selecionar o capital humano para determinada funcao.
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Duarte e Saviani (2010, p. 38) destacam que, nas pedagogias
contemporaneas, “o conhecimento mais valorizado na escola passa
a ser o conhecimento tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do
professor deixa de ser o de transmitir os conhecimentos mais
desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao
longo de sua historia”. O TP, nessa perspectiva, foca nas
habilidades que serdao aprendidas. Portanto, estd centrado no
aluno, buscando promover uma aprendizagem personalizada. As
aprendizagens extraclasse sao ampliadas e valorizadas como
formas de produgao de conhecimento. A resolucao de problemas
no mundo atual e a integragao das Tecnologias da Informagao e
Comunicacao (TICs) a pedagogia ¢ amplamente utilizada para
apoiar as metas e aprofundar as oportunidades de aprendizagem.
O foco principal é desenvolver habilidades avangadas para ter
sucesso no mundo globalizado, ou seja, na perspectiva de educagao
para o mercado de trabalho e ndo para o mundo do trabalho.

As atividades de ensino sao vistas como um valioso
instrumento que facilita o acesso a oportunidades de intervencao
Unicas em diferentes contextos e dimensdes. Elas sdao pensadas
como forma de potencializar habilidades exigidas pelo mercado,
como: colaboragdo, producao de conhecimento, habilidades de
comunicagao, autorregulagao, resolugao de problemas e inovagado e
uso das TICs para a aprendizagem.

Com isso, a chamada Pedagogia das Competéncias emerge
com forga nesse cenario e objetiva desenvolver as habilidades dos
alunos que sao mais valorizadas no mercado, ou seja, ela se torna
um projeto de educacgdo para o mercado. Portanto, consolida um
discurso de que elas sao preponderantes para uma vida plena na
sociedade a medida que se adequa as competéncias de mercado.
Perrenoud (1999) considera que o ensino por competéncia se
adequa as modificacdes do mundo do trabalho e propde uma
mudanga no curriculo educacional que substitua os contetidos
existentes por saberes mais adequados para a vida.

Na perspectiva de Perrenoud (1999, p. 33), a educagao nao esta
cumprindo seu papel de formacao para o trabalho, e em resposta,
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[...] o mundo do trabalho tende a reduzir a sua dependéncia em relacéo as
instituigdes de ensino, inclusive no tocante a formagao profissional. Em
setores mais dindmicos, as empresas criam, cada vez mais, os seus proprios
dispositivos de formagao e de desenvolvimento profissional. De certo modo
elas deixam de esperar do sistema educacional uma reatividade altura do

ritmo das evolugdes econdmicas e tecnologicas.

A adequagdo da educagao ao mundo do trabalho se daria,
portanto, através da pedagogia das competéncias. Atualmente, o
mundo econdmico espera da escola uma “relacdo com as
competéncias” (PERRENOUD, 1999, p. 33), muito mais do que
competéncias precisas que ficariam ultrapassadas, antes mesmo do
sistema educacional decidir desenvolvé-las.

As bases legais que pautam a EPT no desenvolvimento de
competéncias se apresentam através do Parecer do Conselho
Nacional de Educacao - CNE/CEB n® 16/1999, de 21 de janeiro de
1999, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional de Nivel Técnico e regulamenta a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB/1996). Nesse documento, as
competéncias sao consideradas premissas bdsicas para a
composic¢ao do curriculo quando orientam que

as diretrizes devem possibilitar a defini¢do de metodologias de elaboragao
de curriculos a partir de competéncias profissionais gerais do técnico por
area; e cada instituicdo deve poder construir seu curriculo pleno de modo a
considerar as peculiaridades do desenvolvimento tecnolégico com
flexibilidade e a atender as demandas do cidaddo, do mercado de trabalho e
da sociedade (BRASIL 1999, p. 4).

Fica claro que a organizacao curricular e o TP na EPT devem
se orientar a partir de competéncias profissionais por serem
considerados como “a capacidade de mobilizar, articular e colocar
em agao valores, conhecimentos e habilidades necessarias ao
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela
natureza do trabalho” (BRASIL, 1999, p. 4).

Posteriormente, o Parecer CNE/CEB - n® 11/2012, de 09 de
maio de 2012, ratifica a orientagdo e a organizagao curricular da

230



educacao profissional centrada no desenvolvimento de
competéncias, apontando que o perfil dos egressos deve atender

a nova realidade do mundo do trabalho, decorrente, sobretudo, da
substituicao da base eletromecanica pela base microeletronica, [que] passou
a exigir da Educacdo Profissional que propicie ao trabalhador o
desenvolvimento de conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
complexos (BRASIL, 2012, p. 5).

Atualmente, o Parecer CNE/CP n® 17/2020, de 10 de novembro
de 2020, alinha o termo competéncias ao itinerario formativo
proposto pela Lei n® 13.415/2017, de 16 de fevereiro de 2017, da
Reforma do Ensino Médio, respaldado pela BNCC. Segundo o
documento, a formagao de professores para a Educagao Técnica e
seus itinerdrios formativos sera com base nas competéncias,
quando enfatiza que:

Este é um assunto da maior importancia para todos os que atuam na area da
Educagao Profissional, em especial, daqueles que estao engajados em um
compromisso ético quanto ao desenvolvimento das competéncias
profissionais de seus estudantes para o exercicio profissional competente,
em condi¢cOes de continuamente mobilizar seus saberes, articulando e
colocando em pratica os conhecimentos e as habilidades, atitudes, valores e
emogodes (BRASIL, 2020, p. 15).

O Capitulo V do Parecer n® 07/2020 ressalta que “os cursos
técnicos devem desenvolver competéncias profissionais de nivel
tatico e especifico relacionadas as dreas tecnologicas identificadas
nos respectivos eixos tecnoldgicos” (BRASIL, 2020, p. 29).

O sistema econdmico pautado no neoliberalismo postula uma
concepgao de educagao que se alinha a logica econdmica e fortalece
o mercado capitalista. Nesse intuito, ele elenca quais habilidades se
destacam e sao absorvidas mais rapidamente pelo mundo de
trabalho, indicando que é necessario desenvolvé-las nos educandos
para que eles alcancem sucesso no Século XXI. No cendrio
contemporaneo:
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As empresas passaram a exigir trabalhadores cada vez mais qualificados. A
destreza manual se agregam novas competéncias relacionadas com a inovacao,
a criatividade, o trabalho em equipe e a autonomia na tomada de decisdes,
mediadas por novas tecnologias da informacao (BRASIL, 1999, p. 7).

Nessa logica, o TP proposto para dar conta de atender essas
novas ordens econdmicas aponta que o aluno precisa desenvolver um
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que o
torna competente e competitivo diante das exigéncias do Século XXI.

Essa pedagogia considerada inovadora € centrada no aluno e
busca encontrar as habilidades que serao aprendidas, focando na
melhoria dos espagos onde elas serdao ensinadas. Para tanto, serao
utilizadas as metodologias ativas a fim de que elas sejam melhor
desenvolvidas. Os professores sao estimulados a reformular suas
aulas e atividades de aprendizagem para desenvolver as
competéncias especificas dos estudantes contemporaneos.
Identifica-se uma aproximagao entre essa perspectiva e os aspectos
da Escola Nova.

Perrenoud (1999) considera a hipdtese de que o ensino por
competéncia virou modismo, mas enfatiza que é uma importante
estratégia para produzir trabalhadores mais ajustados aos
conhecimentos necessarios ao desenvolvimento econdmico. Para
ele, no mundo do trabalho, desenvolver competéncias nao ¢ uma
escolha, e, sim, uma condigdo para se manter competitivo e
sobreviver as pressoes do desemprego.

Pereira (2015) apresenta um estudo intitulado “Desmontando
a caixa-preta de Perrenoud”, que pode ser considerado um
contraponto para refletir sobre essa proposta pedagogica. Segundo
o autor, a pedagogia das competéncias propde uma reformulagao
curricular que “decorre de uma epistemologia de perfil pragmatico
e anti-intelectualista [...]. Perrenoud encontrou nesse conceito o
caminho para elucidar a regularidade que possibilita os improvisos
e as inovagOes dos individuos — valores caros a pedagogia das
competéncias” (PEREIRA, 2015, p. 232). Ademais, (Idem, 2015, p.
237) interpde que € de interesse do sistema educacional
governamental a difusao da proposta de Perrenoud (2013), ao
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destacar que “a adogao da pedagogia das competéncias como
referéncia de avaliacdo pelo Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) representou um impulso decisivo para sua ampla difusdao
nas escolas brasileiras”.

Vale lembrar que, no contexto da EPT, essa proposta estd
amplamente difundida e incorporada ao curriculo. Como exemplo
dessa incorporagao, pode-se se citar o Documento Técnico do Senac
intitulado  “Modelo  Pedagégico do Senac”, difundido
nacionalmente. O item 1.2.3 refere-se a abordagem institucional do
conceito de competéncia da seguinte forma:

7

Para o Senac, competéncia é a agdo ou fazer profissional observavel,
potencialmente criativo, que articula conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores e permite desenvolvimento continuo. A abordagem institucional do
conceito de competéncia se justifica pela necessidade de uma compreensao
operativa da competéncia, capaz de refletir a intengao politica e pedagdgica
da Instituicdo em efetivar praticas educativas centradas na formagao para o
trabalho e a vida, em consonancia com a complexidade das demandas atuais
da sociedade (SENAC, 2018, p. 8).

O Senac é uma instituigdo que participa politicamente de
acordos governamentais de expansao da EPT e que forma milhares
de brasileiros todo ano. Isso reforca a percepgao de que o curriculo
pautado nas competéncias é uma realidade ja vivenciada. Pereira
(2015) adverte que a proposta de Perrenoud (1999) propde uma
reforma global e sistémica de reorganizacdo da vida escolar, que
pressupde a adesao de todos os atores envolvidos. Porém, nao se
trata apenas de uma proposta, mas também de uma conquista a
adesao e uma persuasao a agao.

Juntamente com a pedagogia das competéncias, o modelo de
ensino hibrido é uma tendéncia que vem crescendo no Brasil,
sobretudo nessa ultima década. Esse modelo de ensino vem sendo
incorporado no contexto atual, principalmente no periodo da
pandemia de covid-19, que assolou o mundo a partir do ano de
2020, e combina atividades presenciais e atividades realizadas por
meios digitais. Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 10-
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11), “hibrido, significa misturado, mesclado, blended [..] e a
educacao sempre foi misturada, hibrida, sempre combinou varios
espacos, tempos, atividades, metodologia, ptblicos. [...] hibrido é
um conceito rico, apropriado e complicado”. E no aprofundamento
de suas falas que percebemos que o termo € um pouco mais
complexo do que se apresenta.

As discussdes que permeiam a tematica de incorporagao do
ensino hibrido embasam-se em discursos exponencialmente
positivos que trazem em seu bojo a afirmagao de que esse ensino
possibilita maior inclusdo digital, ampliacdo do acesso,
flexibilidade de tempo e novas possibilidades de formagao para o
trabalhador.

O TP, nesse caso, possui o desafio de hibridizar o ensino online
ao ensino presencial. Essa inovacao tem sido entendida como
adequada as mudangas de todos os setores econdmicos da
sociedade. Essa proposta vem ganhando forgas, principalmente
por contar com a ajuda de grupos de empresarios que visualizam a
educacao como um meio de negdcio.

Esse contexto traz para a discussao alguns dispositivos legais
que estdo servindo de ancora para a implantagao do ensino hibrido
na modalidade de EPT. Dentre eles, estao as Portarias do MEC n®
2.253/2001 de 18 de outubro de 2001, n® 4.059/2004 de 10 de
dezembro de 2004, e n® 1.134/2016 de 10 de outubro de 2016. Elas
regulamentam a oferta de disciplinas a distancia em cursos
presenciais e dao base para a convergéncia dos dois tipos de ensino,
principalmente apds a revogagao da Portaria n° 4.059/2004, de 10
de dezembro de 2004, e a publicacdo da Portaria n° 1.134/2016, de
10 de outubro de 2016, que excluiu a necessidade de aguardar
reconhecimento de todos os cursos para a oferta dos 20% de Ensino
a Distancia (EaD), caso ja possua um curso reconhecido.

Entre a Portaria de 2001 e a Portaria de 2016, encontra-se a
mudanca do termo “nao presencial” pelo termo “semipresencial”.
A substituicao dessa expressao configura-se como base do
hibridismo. Nesse sentido, a Portaria do MEC n? 1.134/2016, de 10
de outubro de 2016, amplia ainda mais a terminologia e introduz
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o termo integral, quando se refere a integracdo do ensino a
distancia ao presencial.

Outro dispositivo que traz mudangas significativas para a
educacdo e ¢é basilar para a entrada do ensino hibrido encontra-se
na Lei n® 13.415/2017, de 16 de fevereiro de 2017, no artigo 36. Esse
artigo sugere uma amplitude tecnolodgica, arranjos curriculares e
introduz no Ensino Médio um itinerdrio formativo intitulado
“Formacao Técnica e Profissional”.

E notdrio que esses arranjos curriculares, na necessidade de
maior aporte tecnoldgico e integracdo do Ensino Médio com a
formagao técnica e profissional, estao imbricados e conformados a
légica formativa da EPT. Estao garantidos os direitos de executar
programas, projetos e metodologias especificas em nome de
cumprir o que versa a lei.

No Parecer CNE/CP n® 7/2020, aprovado em 19 de maio de 2020,
encontra-se outra perspectiva importante, a qual traz aspectos
relevantes sobre o objetivo de sua criagdo, quando “[...] indica a
necessidade de orientar a organizacao da Educagao Profissional e
Tecnologica como um todo, de modo a possibilitar aos sistemas e as
institui¢des de ensino publicas e privadas, organizar suas ofertas com
maior liberdade” (BRASIL 2020, p. 3 — grifo nosso).

O parecer em questao evidencia em sua redagdo o
norteamento da articulagao do setor privado com o puiblico, através
da efetivagdo de parcerias e na “ampla articulacdo entre as
modalidades de EAD e do chamado Ensino Presencial” (BRASIL,
2020, p. 16). Encontram-se, nesse parecer, varios indicativos de que,
para a realizagdo plena do novo Ensino Médio, “[...] este podera se
valer de parcerias com as institui¢des especializadas em Educagao
Profissional e Tecnologica, em especial, para complementar a
estrutura e o parque tecnoldgico necessario ao desenvolvimento
desses cursos” (BRASIL, 2020, p. 16).

O documento apresenta, ainda, como se dard a organizagao
dos cursos com relagao a articulagdo do Ensino Médio com a EPT,
resguardando a efetivagdo do ensino hibrido, indicando que “esta
articulagao poderd envolver cursos presenciais e a distancia, bem
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como cursos hibridos, que mesclam momentos de educacao
presencial e a distancia” (BRASIL 2020, p. 16). Estabelece-se, assim,
o contexto legal que vai dando chancela a introdugdao do ensino
hibrido na EPT.

Assim, o ensino hibrido vem sendo garantido através dos
dispositivos legais que proporcionam e consolidam essa pratica de
adequacao das metodologias de ensino, aligeiramento do curriculo,
contextualizagdo da aprendizagem ao contexto globalizado.
Segundo Segenreich, Pinto e Villela (2016, p. 253), “este marco legal
se mostra como uma tendéncia crescente utilizada pelas
institui¢oes privadas para reduzir seus custos”.

Nesse sentido, o trabalho realizado pelo instituto norte-
americano Clayton Christensen aborda importantes informacoes
sobre o que é o ensino hibrido. Segundo Cacavallo (2016, p. 39), esse
instituto “se considera um think-tank [laboratério de ideias],
apartidario e sem fins lucrativos, dedicado a melhorar o mundo
através de inovagao disruptiva”. Para seu fundador, disruptiva é uma
inovagao que transforma “algo que era caro, complicado, centralizado
e inacessivel, que so servia a um ntimero limitado de pessoas, em algo
com um prego muito mais acessivel, conveniente e simples, que pode
servir a muito mais gente” (Idem).

Para a EPT, essa proposta de ensino aparece como uma
possibilidade de inovagao e de ruptura com o processo tradicional
de se fazer educagdo, por adequar ferramentas tecnologicas,
metodologias e praticas com o uso das TICs, cada vez mais
necessdrias nos setores econdmicos.

O ensino hibrido ndo é apenas uma terminologia que ganhou
forcas no contexto atual. Ele esta sendo considerado uma
metodologia que da conta de abarcar todos os sujeitos, incluindo-
0s no processo educativo e visto como uma alternativa promissora
para a educacdo. Porém, para uma implementacao completa, o
programa requer a definicao de ambientes, criacao dos objetos e
dos repositorios digitais.

As institui¢des de ensino devem criar plataformas online que
promovam a colaboragdo, a interatividade, a modelagem flexivel
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de salas de aula/equipes, a personaliza¢ao dos processos e a gestao
da aprendizagem. Para Moran (2015, p. 19), um dos grandes
defensores do ensino hibrido, “as tecnologias ampliam as
possibilidades de pesquisa online, de trazer materiais importantes
e atualizados para o grupo, de comunicar-nos [...] de difundir
nossos projetos e atividades, individuais, grupais e institucionais
muito além das fronteiras fisicas do prédio”

Longe de ter a pretensdo de negar a necessidade do uso das
tecnologias e a importancia delas para a educacdo, discute-se aqui
o avango do uso da tecnologia da forma como vem ocorrendo, em
que o aluno dependera exclusivamente dela para desenvolver seus
estudos, fora da sala de aula, sem nenhum suporte tecnoldgico.
Dessa forma, elas podem ser um mecanismo que, ao contrario de
cumprir o papel de incluir, vai criando um fosso ainda maior entre
as classes. A légica do ensino hibrido pauta-se em um contexto em
que o proprio aluno se responsabilizard por desenvolver seu
ambiente pessoal de aprendizagem.

Na EPT, a logica do modelo hibrido vem dar suporte ao
discurso de protagonismo e flexibilidade, para se adequar ao
mundo do trabalho, que requer pessoas mais adaptaveis as
mudangas e, principalmente, as inovagdes tecnoldgicas. Assim, os
defensores do modelo hibrido veem nessa metodologia a
adequacao perfeita a realidade do mercado.

Porém, deve-se levar em consideracdo que esse modelo
causard mudangas significativas na configuragao das institui¢oes
de ensino, agravando o processo de expropriacao do trabalho
escolar e, para além disso, o aluno custeara sua propria educagao,
perdendo o direito ao espago escolar, que € um direito adquirido.

Consideragoes finais
As novas demandas educacionais que se apresentam nas
instituicdes de ensino requerem agentes pedagdgicos com uma

compreensao muito clara do que sejam politicas publicas.
Inicialmente, identifica-se aqui como agente pedagodgico todos
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aqueles que desenvolvem o TP no ambito escolar da EPT. No
entanto, reconhecer a carga ideoldgica que permeia essas politicas
tem sido especialmente dificil, por elas serem produzidas em um
contexto de ensino elitizado dissociado da realidade social.

E inevitavelmente complexo para os agentes pedagdgicos,
antes de desenvolver determinada politica no contexto escolar, se
debrucar no estudo reflexivo e critico sobre elas, principalmente no
aligeiramento do ensino permeado por metas a serem alcangadas.
Aliado a isso, o sistema de governo mesclado pelo neoliberalismo
tem produzido um novo tipo de trabalhador conformado a essa
logica governamental e que ndo se apropria do seu papel de agente
de transformagao social e de quebra de paradigmas.

A participagdo critica e ativa dos agentes pedagdgicos na
efetivacdo do TP configura-se um contraponto aos interesses
dominantes de tornar a EPT uma modalidade que realiza a
manuten¢ao de um tipo de ensino que produz efetivos renovaveis
destinados a ocupar postos de trabalhos de baixa remuneragao.
Nesse sentido Favero, Tonieto e Consaltér (2020), esclarecem que o
Neoliberalismo tem gerado um tipo de sujeito resignado,
extremamente comprometido consigo mesmo. Ele encontra-se a
servico da reproducao de um conhecimento que nao emancipa e
mantém a légica atual de producao capitalista dual e elitista, que se
encontra no meio educacional garantindo a entrada das politicas
publicas privatistas.

Na EPT, o discurso de alinhamento da aprendizagem com a
logica de mercado ja é uma realidade. O comprometimento desse
sujeito com a narrativa empresarial ird interferir diretamente na
interpretacdo e traducao dessas politicas publicas, que se
evidenciardo através do trabalho pedagogico.

Segundo Ball, Maguire e Braun (2016, p. 76), é de
responsabilidade das equipes de lideranga da escola fazer a
explicacao, a filtragem, tornar palatdvel uma politica. No entanto,
isso deve ocorrer para a realizagao do trabalho pedagégico que
produza conhecimento e ndo apenas reproduza o conhecimento
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atual. As equipes e os individuos precisarao se distanciar da
conduta do sujeito produzido pelo Neoliberalismo.

A produgao do conhecimento produz a riqueza de uma nagao.
No entanto, isso ndo se fundamenta s6 na légica econdmica, mas,
sobretudo, na emancipa¢gdo humana. A perspectiva econdmica
toma espaco cada vez mais no campo educacional, imprimindo um
conjunto de regras gerenciais importadas do setor privado. Na
EPT, a busca pela execu¢ao de um trabalho pedagogico que
possibilite a democratizagao e a humanizagao da aprendizagem se
da entre o que é posto pelas politicas governamentais e o que é
possivel executar no campo educacional.

O TP precisa ser realizado no sentido de propor uma
aprendizagem ampla, baseada em principios democraticos e de
forma contextualizada, sem eximir-se de preparar para o mercado
de trabalho, que é seletivo e excludente.

Para além disso, destaca-se que as politicas governamentais
nao se apresentam isoladamente. Acopladas a execucao delas,
estabelecem-se alguns mecanismos de controle sobre os agentes
pedagogicos que visam ao comprometimento pessoal e
profissional com o projeto da instituicao. Esses mecanismos sao
motivadores comportamentais e seguem a ldgica do setor privado
incentivados a se comportarem de acordo com o que é proposto.

O posicionamento politico e critico desses profissionais na
consolidagao dos discursos e na configuragdo do TP provoca
significativas contribui¢des para a aprendizagem. Os agentes
pedagogicos, além de executores de politicas de governo, sao
importantes articuladores que estabelecem vinculos subjetivos com
0s sujeitos e constroem os saberes.

O TP na EPT ocorre no campo do discurso plasmado nas
politicas de governo, que se estabelecem através das relagoes de
poder, com vistas a conformagao comportamental dos educandos.
Para tanto, exigem das institui¢des de ensino profissionalizante a
producao de um conhecimento alinhado ao mundo do trabalho,
conformando os alunos de que esse tipo de ensino é o caminho para
manté-los empregados.
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Na producao do TP, a medida que se introduz um
direcionamento politico mercadologico, ele é utilizado para manter
os alunos conformados com avaliagdes e padrdes comportamentais
esperados. O discurso neoliberal traz para o contexto da EPT
algumas terminologias imbricadas de ideologias mercadoldgicas,
ou mesmo uma logica vazia de praticas dissociadas da criticidade.
Essas terminologias sao identificadas por expressdes como
“aprender a aprender”, criatividade, desembaraco e flexibilidade.
O individuo é convidado a se responsabilizar por continuar a
aprender ao longo da vida o que possa ser ttil profissionalmente e
que assegure a manutencao da sua empregabilidade.

Essas terminologias e politicas comportamentais apresentam
indicios de que as equipes responsaveis pela producao de
conhecimento precisam langar mao de uma dose de criticidade
para interpretar os textos e as narrativas, assumindo um papel de
nao neutralidade.

A intervengdo critica e reflexiva sobre o TP podera
proporcionar ao contexto escolar agdes pedagogicas que
possibilitem uma formacao profissional qualitativa e a garantia da
educagao como um direito social. Uma educagao reflexiva que
forneca ndo so elementos para que os alunos tenham uma
oportunidade de se inserir no mundo do trabalho mas, também,
possuam subsidios para refletir sobre sua realidade social,
econdmica e politica.
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Consideragoes iniciais

O governo do estado do Acre, através da Secretaria Estadual
de Educagao, recompensa seus professores, sejam eles do quadro
temporario ou efetivo, por atenderem em suas turmas alunos que
sao publico-alvo da Educacao Especial, professores que, em tese,
deveriam ter suas rotinas e atividades pedagogicas repensadas e
adequadas de acordo com as necessidades desse publico.

O estado do Acre tem sido destaque nacional na modalidade da
Educagao Especial referente as politicas adotadas para contemplar os
alunos com deficiéncia por diversas formas: processos seletivos para
contratagio de professores da educagao especial, formagao
continuada, eventos como simpdsios, coléquios, semindrios e cursos
abertos a comunidade, além de centros de apoio a cada uma das
necessidades especificas que procuram garantir a acessibilidade e a
inclusao desses alunos no espago escolar.

Aos professores que atuam diretamente com esses alunos,
existe uma bonificagdo salarial, conhecida como Gratificacdo de
Ensino Especial, que incide entre 5% a 15% na remuneragao mensal
como forma de garantir a qualidade no ensino; o professor
desenvolve adaptacdes ou recursos que garantam aos alunos
publico-alvo da Educagao Especial acompanhar, sem prejuizo, o
ritmo da classe na qual estd inserido.
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No entanto, ha um questionamento que surge quando
pensamos sobre essa politica de bonificagao: a gratificagao do
ensino especial é realmente um incentivo aos professores ou se
torna uma compensagao por ter em sua sala de aula alunos com
deficiéncia? Isso porque muitos desses alunos, dependendo de suas
deficiéncias, podem tornar a sala de aula um local de grandes
desafios para o professor.

Essa questao surge diante do olhar de quem trabalha na
Educagao Especial do estado desde o ano de 2014 e traz consigo
anseios que deveriam fazer parte de um estudo mais aprofundado
e analisado sobre politicas de bonificagao educacional.

Nesse contexto, se insere o presente estudo com o objetivo de
analisar como ocorre o pagamento da Gratificacado do Ensino
Especial aos professores da rede estadual de Educacao do estado
do Acre e como essa politica de bonifica¢ao influencia na qualidade
de ensino dos alunos publico-alvo da educagdo especial.

Como metodologia de pesquisa fez-se uso da abordagem
qualitativa, de carater descritivo, com o auxilio da revisdo
bibliografica, por meio de Braidi (2018) e fontes documentais como
a Lei Complementar n® 274, de 09 de janeiro de 2013 (ACRE, 2013).

A concepgao, histdria e legislacdes da Educacao Especial no Brasil
e no Acre

A Educagao Especial ¢ uma modalidade educacional que
perpassa toda a educacdo basica (infantil, fundamental e médio) e
ensino superior. E garantida através de leis como a Constituicio
Federal de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) n® 9.394/1996 e, mais recentemente, a Lei Brasileira de
Inclusdo n® 13.146, de 06 de julho de 2015.

De acordo com a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), deve-se
trabalhar em todas as escolas, principalmente nas publicas
brasileiras, uma educagao visando uma perspectiva inclusiva, em
que todos os alunos, com ou sem deficiéncia, devem estar na
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mesma escola tendo as mesmas oportunidades de ensino e
acessibilidade educacional de acordo com suas diferencas.

Para Favero (2011, p. 17), essa concepgao de escola inclusiva
traz ganhos para todos os estudantes ao afirmar que “[a]s
mudangas necessarias para que isso ocorra com qualidade, além de
garantirem as pessoas com deficiéncia seu direito a igualdade,
talvez sejam uma contribuicdo para a melhoria do ensino em
geral”. Todos os alunos do ensino regular sao contemplados com
um modelo de escola inclusiva.

Contudo, ¢ interessante saber sobre a génese da
institucionalizagao da Educacdo Especial no pais, na qual nos
deteremos brevemente. A educagdo especial ou a “educacgao dos
excepcionais” no Brasil de forma institucionalizada ou inserida na
politica educacional brasileira ocorreu no século final do século
XVIII e inicio do século XIX, através de ideias liberais que foram
divulgadas no pais (MAZZOTA, 2005, JANUZZI, 2006). Para
alguns autores, a historia da Educagdo Especial no Brasil surge
ainda no periodo do Brasil Império, através do entusiasta Dom
Pedro II, com a criagao de dois institutos que teriam como objetivo,
dentre outras fungdes, a escolarizagao de criangas com deficiéncias.

A primeira, criada em 12 de setembro e inaugurada em 17 de
setembro de 1854, foi o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atualmente nomeado de Instituto Benjamin Constant, em
homenagem ao ex-diretor e professor de Matematica, Benjamin
Constant Botelho de Magalhaes. Destinava-se ao ensino primario,
alguns ramos do secundario, ensino de musica, ensino religioso,
educacao moral e trabalhos fabris e manuais (MAZZOTA, 2005;
JANUZZI, 2006).

O segundo instituto se chamaria Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos, fundado em 1857. Segundo Mazzota (2005, p. 29),
“a referida escola caracterizou-se como um estabelecimento
educacional voltado para a “educacao literdria e o ensino
profissionalizante” de meninos surdos-mudos, com idade entre 7 a
14 anos”. Atualmente, o instituto chama-se Instituto Nacional de
Educacao de Surdos — INES.
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As legislagoes que versam sobre a inclusao de estudantes com
deficiéncias ficaram mais em evidéncia a partir dos anos 2.000,
quando diversas leis foram sancionadas a fim de promover
condi¢des justas de acessibilidade escolar. A exemplo disso,
citaremos algumas delas, como a Lei n.? 10.436/2002 — Dispoe sobre
a Lingua Brasileira de Sinais; Politica Nacional de Educacao Especial
na DPerspectiva da Educagdao Inclusiva/2008; Resolu¢ao MEC
CNE/CEB n.° 4/2009 — Institui as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica;
Decreto n.® 7.611/2011 - Dispde sobre a Educa¢ao Especial, o
Atendimento Educacional Especializado e d4 outras providéncias; e,
Lei n.® 13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com
Deficiéncia (LBI).

No estado do Acre existem leis especificas que também
constituem as politicas educacionais, como a Lei Estadual n®2.976,
de 22 de julho de 2015, que institui a politica estadual de protecao
dos direitos da pessoa com Transtorno do Espectro Autista — TEA
e estabelece diretrizes para sua consecucao; e a Lei Estadual N°
3.112, de 29 de dezembro de 2015 que dispde sobre a identificagao,
o diagnostico, acompanhamento integral e atendimento
educacional escolar para estudantes da educagdo basica com
transtorno do déficit de aten¢do com hiperatividade - TDAH.

A Educagao Especial surgiu no estado do Acre de forma
institucionalizada a partir da década de 1970, no governo de Jorge
Kalume!, quando em 1971 criou-se o um Ntcleo de Educacado
Especial, através de uma Assessoria de Educagao de Excepcionais
(LIMA, 2016). Teria surgido, inicialmente, com o objetivo principal
de atender aos alunos com indices de repeténcia escolar e
dificuldades de leitura e escrita e, posteriormente, os alunos com
deficiéncia (BEZERRA, apud GOMES; COSTA, 2016).

Desde entdo, nota-se que somente a partir dos anos de 2010
surgiram leis mais efetivas que garantissem os direitos

! Formado em Contabilidade, governou o estado do Acre como primeiro
mandatario do Regime Militar, no periodo de 1966 a 1971.
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educacionais para esse alunado, como as leis citadas no paragrafo
anterior. Atualmente no estado a modalidade de Educagao Especial
atua através da Divisao de Educagao Especial, que esta ligada ao
Departamento de Modalidades Educacionais Especiais e a
Diretoria de Ensino da Secretaria de Educagao, Cultura e Esportes

sendo responsavel por desenvolver a¢des inerentes as politicas ptblicas em
educagdo especial para garantir condigdes de acesso, participagao,
permanéncia e aprendizagem no ensino comum dos estudantes com
deficiéncias, transtornos do déficit de atengdo e hiperatividade — TDAH,
dislexia, discalculia, disortografia, disgrafia e disttrbio do processamento
auditivo central (ACRE, 2020, p. 2).

A Divisao de Educagao Especial administra centros e nucleos
de apoio que prestam servigos aos alunos publico-alvo da
Educacao Especial, sao eles: Centros de apoio ao surdo (CAS);
Centro de apoio pedagogico para pessoa com deficiéncia visual do
Acre (CAP/AC); Centro de Ensino Especial Dom Bosco, Nucleo de
Atividades de Altas Habilidades/Superdotagaio NAAHS/AC e o
Ntcleo de Apoio a Inclusao (NAPI), este ultimo localizado no
municipio de Cruzeiro do Sul (ACRE, 2020, p. 3).

Esses centros e ntcleos trabalham com producdes de material
didatico-pedagogico e cursos e, em relagao aos professores, atuam
com formagdo continuada e cursos especificos. Além disso, o
estado realiza processo seletivo? para a contratagao de profissionais
para cargos® de Professor do Atendimento Educacional
Especializado, Professor Mediador, Processor Intérprete de Libras,
Professor de Libras e Assistente Educacional.

2 Nunca houve realizacdo de concurso publico para cargo efetivo para
profissionais da Educacao Especial na Secretaria de Estado de Educagao, Cultura
e Esportes do Acre, somente processo seletivo de carater temporario ou
contratacao direta casa haja necessidade.

3 Cargos especificados na Instrugao Normativa N2 001 de 30 de janeiro de 2018 que
regulamenta diretrizes pedagdgicas e administrativas sobre o atendimento
educacional especializado, no ambito da educacao basica no Estado do Acre.
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Esta secao procurou demonstrar de forma breve como iniciou
e como se organiza atualmente a Educacdao Especial na esfera
estadual. Na proxima segdo, veremos como ocorre a politica de
bonificagdo aos professores do estado que atuam com os alunos
publico-alvo* da educagao especial através da gratificagao do
ensino especial.

Politica de bonificacdo: origens e reverbera¢des na educacao

De acordo com a dissertagio de mestrado da professora
Débora Braidi (2018), a origem do bonus surgiu dos chamados
incentivos monetarios dados aos trabalhadores fabris, como forma
de incentivar a produtividade. Foi uma estratégia utilizada nos
modelos Taylorista, Fordista e Toyotista, sendo nestes o embriao
da bonificagdo, ganhando forca nos paises como Inglaterra e
Estados Unidos, nos anos de 1980.

Esses paises, a0 mesmo tempo que incorporaram as politicas
de bonificagao oriundas das empresas dentro do campo escolar,
também incorporaram as politicas de responsabilizacao com claros
objetivos de melhorias no sistema educacional (BRAIDI, 2018).

Assim, para se discutir o processo de bonificacao dentro do
sistema educacional, é preciso compreender em qual momento
histérico surgiu esse processo e como ele foi incorporado a
educagao (CARDOSO; MELO & PESSOA, 2020).

Retomando o pensamento de Braidi (2018), a autora afirma que

Assim, o bonus e/ou prémio ndo sao construgdes novas, se originam na
historia da acumulacao capitalista, como uma das formas de remuneragao
do trabalho humano. No entanto, a adogdo dessa forma de remuneragéo ao
trabalho docente, constitui numa das novidades da fase atual do sistema

4 De acordo com o Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011, sao considerados
alunos publico-alvo da Educacao Especial: Art. 1°, § 1% pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao e na
Instrugdo Normativa n® 001 de 30 de janeiro, Art. 1°, IV: Estudantes com
Transtornos Especificos da Aprendizagem.
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capitalista, aliado a politica de accountability que se estabeleceu na nova
gestao publica educacional (p. 41).

De acordo com a autora, tanto no taylorismo, quanto no
fordismo, “o aumento salarial passa a ser considerado um indutor
de comportamento” (p. 29). A autora explica, ainda, que o Brasil, a
partir da década de 1990, iniciou mudangas no sistema educacional
inspirado pelo modelo neoliberal de Margaret Thatcher e Ronald
Reagan, no qual buscava-se um modelo de gestao baseado no
incentivo e na responsabilizagao

Esses instrumentos representaram no ambito da politica educacional uma
forma de controle do desempenho da gestdo do sistema escolar e do
professor, a partir do estabelecimento de metas e da adocao de incentivos
vinculados a politica de desempenho, como é o caso dos prémios
pecuniarios instituidos para a escola, bem como para os professores a titulo
de remuneracao variavel (BRAIDI, 2018, p. 46).

Ao trazer para o campo educacional, pode-se entender a
bonificagao de duas formas: a primeira seria “forgar”, mesmo que
inconscientemente, o professor a realizar todas as estratégias
possiveis para atender o aluno e, caso este nao dé resultados
positivos, o professor deve ser responsabilizado de modo a nao
receber tal bonificacdo, expondo, assim, o seu fracasso. Essa atitude
¢ nomeada por Freitas (2012) de efeitos da meritocracia, porque
expoe “todos os professores a sangdes ou aprovagoes publicas,
desmoralizando a categoria” (p. 385).

Vale esclarecer que a gratificacao de Ensino Especial aqui em
estudo ndo cria um ambiente de concorréncia entre os professores
no espago escolar, se comparada a outras politicas existentes de
bonificagdo e responsabilizagao, como descrito por Setubal (2012
apud FREITAS, 2012, p. 385) “O sistema de bonus cria competicao
danosa e afasta bons professores dos alunos ruins, a educagao nao
¢ como mercado, em que a concorréncia pode ser saudavel”.

A segunda forma é a compensacdo. Sabe-se que muitas escolas
e muitos professores ainda resistem em receber matriculas de
alunos com deficiéncia por nao saberem como trabalhar com tais
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individualidades ou até mesmo por afirmarem que tais alunos
deveriam estar matriculados em escolas especiais, de acordo com
suas respectivas necessidades.

Nesse sentido, gratificar através de bonus salarial (no caso, a
gratificagdo em estudo) seria uma forma de induzi-lo a aceitar este
aluno em sua classe sem maiores resisténcias, haja vista que muitos
desses alunos ainda trazem consigo profissionais de apoio
especializado, como professor mediador, professor intérprete ou
assistente educacional, o que facilita o trabalho do professor
regente, “aceitando” o aluno em sua classe sem resisténcia (e
recebendo o bonus) e ainda tendo um profissional para ajuda-lo
com o aluno com deficiéncia.

Discutimos mais fortemente essa segunda interpretagao ou
visdo de pensamento em relacado a essa politica de bonificagao de
professores embasados no argumento apresentado no paragrafo
anterior, no qual defendemos que essa gratificagao se caracteriza
muito mais pelo fato de compensar do que pelo ato de
responsabilizar o professor.

Na proxima segao constam informagdes que cercam essa
politica de bonificacdo de professores no estado e como ocorre o
processo para que recebam a gratificagao.

A lei de gratificacao da Educacao Especial no Acre

A Lei Complementar n.® 274 foi sancionada no dia 09 de
janeiro de 2014, durante o primeiro mandato do governo de
Sebastiao Viana®, que altera dispositivos da Lei Complementar n®
67, de 29 de junho de 1999, Art. 18,1 “c”, que dispde sobre o Plano
de Cargos, Carreira e Remunera¢do dos Profissionais do Ensino
Publico Estadual, sancionado pelo entao governador da época,

5 Graduado em Medicina, filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT) desde 1999.
Governou o estado do Acre de 2011 a 2019.
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Jorge Viana®. O foco desse estudo reside na segio IV que trata da
Progressio, no artigo 22, incisos 1, 1I e III, em que discorre sobre a
gratificagdo do ensino especial e quais critérios sao necessarios
cumprir para que o professor receba o percentual. Sdo estes:

A gratificacdo pelo atendimento educacional especializado para os
professores que atuem em sala de recurso multifuncional, para os
capacitadores e produtores de materiais didaticos nos centros de apoio a
educagdo especial e para os professores do ensino regular que atendam
alunos com deficiéncia, em regime de inclusao e que, concomitantemente,
tenham necessidade de atendimento educacional especializado, incidira
sobre o vencimento base, no percentual de cinco a quinze por cento,
obedecendo aos seguintes critérios:

I - cinco por cento para os professores do quadro efetivo, professores
temporarios e especialistas em educagdo, no desempenho da fungao de
capacitadores das areas especificas da educagao especial ou que atuem no
ensino regular e que acolham de um a dois alunos com deficiéncia por
turma, desde que esses alunos recebam, concomitantemente, atendimento
educacional especializado;

II — dez por cento para os professores do quadro efetivo, professores
temporarios e especialistas em educagao que atuem na producao de material
didatico, especifico para a educagao especial ou que atuem no ensino regular
e que acolham trés alunos com deficiéncia por turma, desde que esses alunos
recebam, concomitantemente, atendimento educacional especializado;

III — quinze por cento para os professores que atuem com alunos com
deficiéncia em sala de recurso multifuncional ou que atuem no ensino
regular e que acolham acima de trés alunos com deficiéncia por turma, desde
que esses alunos recebam, concomitantemente, atendimento educacional
especializado (ACRE, 2014, Art. 22).

O recebimento da gratificacgdo nao ocorre de forma
automatica, é necessario que a equipe escolar (geralmente o corpo
administrativo) faca um levantamento de como ocorre a
distribui¢ao de alunos com deficiéncia por sala e assim elabore uma
declaracao e preenchimento de uma planilha encaminhada,
geralmente, via memorando circular pelo setor de Divisao de

¢ Graduado em Engenharia Florestal, filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT)
desde 1990. Governou o estado do Acre de 1999 a 2007 (irmao do ex-governador
Sebastidao Viana).
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Ensino Especial as escolas através de e-mail, afirmando que
determinado professor (seja ele pedagogo nos anos iniciais ou de
disciplinas especificas nos anos finais e ensino médio) atua com a
quantidade (X) de alunos em sua classe; posteriormente, as
documentagdes sao encaminhadas e protocoladas na Secretaria de
Educacao, que analisa todas as situagoes.

Para se ter um exemplo do processo, no meés de julho de 2021
a Secretaria de Educagao enviou para todas as escolas do estado um
Memorando-Circular dando as instru¢des necessarias para
realizarem esse procedimento. Vejamos:

1. A planilha com relacao dos professores regentes do ensino regular que
atuem com alunos com deficiéncia, com a quantidade de alunos por turma
e turno, devem ser encaminhadas para a Divisao de Educagao Especial que
analisara as informagdes, com posterior envio a Divisdo de Lotagao;

2. A Escola deve informar, em planilha assinada pelo Gestor(a) e pelo
professor do AEE, os alunos matriculados e atendidos na sala de recursos
multifuncionais, com a ficha de matricula atualizada e assinada pelos pais,
professor do AEE (SRM) e copia do laudo médico, para que seja verificada
a correlagao aluno/professor/turma (ACRE, 2021, p. 1).

Ao final do ano letivo o pagamento da gratificagao € suspenso,
sendo realizado novamente no préximo ano, apds passar pelo
mesmo processo descrito anteriormente.

Devido a pandemia causada pelo virus da covid-19, houve a
suspensao temporaria das aulas presenciais no Acre, respeitando
os protocolos de distanciamento social respaldado pelo Decreto
Governamental n® 5.465, de 16 de marco de 2020; a partir desse
momento, os alunos da rede publica estadual iniciaram um novo
modelo de estudo, o ensino remoto.

Com a justificativa do ensino remoto, o pagamento da
Gratificagao de Ensino Especial foi suspenso pela Procuradoria
Geral do Estado (PGE) no ano letivo de 2020. A presidente do
Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado do Acre
(SINTEAC), Rosana Nascimento, durante uma reuniao com a
categoria dos profissionais em educacao, no més de maio de 2021,
afirmou que entrou com uma liminar no Tribunal de Justica do
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Acre (TJ-AC) solicitando o retorno do pagamento da gratificacao
aos professores; a sindicalista afirma que o Ministério Publico do
Estado (MP-AC) e Tribunal de Justica demonstraram parecer
favoravel a retomada do pagamento.

E para o ano letivo de 2021 (que iniciou no més de maio), os
professores receberam a bonificagao na folha de pagamento do més
de agosto com direito a retroativo a data do inicio ao atendimento
na Sala de Recurso Multifuncional no contraturno, conforme
orientado no memorando circular mencionado anteriormente
(ACRE, 2021, p. 2).

Uma politica semelhante ao que ocorre no estado do Acre é
encontrada no Distrito Federal, na Lei n° 5.105, de 03 de maio de
2013, que Reestrutura a Carreira de Magistério Publico do Distrito
Federal e da outras providéncias. Em seu Capitulo IV, trata da
Remuneragdo, se¢ao I dos Vencimentos, inciso IV, artigo 20,
apresenta a Gratificagdo de Atividade de Ensino Especial (GAEE),
que oferece um percentual de 15% ao vencimento bdsico do
servidor que atue com alunos da educacao especial em classes
especiais, sala de recursos multifuncionais ou equipes de
profissionais que atuem com esses alunos.

Esta secao teve como finalidade apresentar ao leitor quais leis
garantem aos professores a gratificagdo, como ocorre o processo para
que esse pagamento seja efetivado, além de demonstrar os motivos da
suspensao do pagamento no ano letivo de 2020 e como o Distrito
Federal também possui uma politica de estado semelhante ao do Acre.

No entanto, trazemos uma reflexdao: de que forma a
gratificacao impacta na relagao ensino-aprendizagem do aluno? Na
proxima se¢ao propomos essa discussao.

Reflexoes acerca da gratificacdo na Educacao Especial
Para iniciarmos esta conversa, observemos a palavra
empregada para se referenciar a essa bonificagao: gratificacio. Ao

verificarmos o significado do verbo gratificar no diciondrio online
Michaelis, encontramos as seguintes definigoes:
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gra-ti-fi-ca-gao

sf

1 Ato ou efeito de gratificar.

2 Suplemento salarial pago espontaneamente a um funcionario, embora
nao devido conforme as clausulas contratuais, como gratidio por
colaboracdo ou servi¢os prestados ou como bénus ou prémio em virtude
de producdo, vendas etc.: “Nessa época ja ele era segundo oficial, com
esperangas de ser promovido a primeiro; e seus vencimentos acumulados a
gratificacdo que recebia pela colaboragdo assidua do jornal, montavam
acima de trés contos de réis” (SEN).

3 Adicional de saldrio pago a um funciondrio, em cumprimento as clausulas
contratuais previstas ou em decorréncia de exigéncia de convencao coletiva.
4 Pequena quantia em dinheiro (ou mesmo em forma de presente), dada
como agradecimento a quem prestou um trabalho ou favor; gorjeta: “A luz
da manha, barbas comecando a pontilhar seus rostos, parecem homens
destituidos, carregando garcons embrulhados debaixo dos bragos. Como
eles, recebo um envelope de um rapaz que diz ‘gratificacdo do dono da
casa’” (CB).

5 Demonstrac¢do de gratidao; agradecimento, reconhecimento.

6 Satisfacao, bem-estar interior; alegria, prazer (Dicionario Michaelis, 2021,
grifo nosso).

Diante dessa definigio apresentada, notamos que o termo
gratificacdo carrega um valor semantico muito forte em relagao ao
professor, a ideia que se transmite ¢ de que o Estado estd
demonstrando gratidao ao professor por colaborar em receber o aluno
com deficiéncia em sua classe, que gratificar seria uma forma de
reconhecer que o professor esta fazendo aquilo que nao lhe competia
ou que nao estaria “combinado” em seu contrato de trabalho.

Ao retomarmos a leitura do Artigo 22 da Lei Complementar n®
274, notamos que ela deixa especificado que receberdo a
gratificacao (entre 5% a 15% somado a sua remuneragao bruta) os
professores que atenderem somente alunos com deficiéncia, que
trabalhem diretamente ou em prol do aluno com deficiéncia (dessa
forma excluindo os que estdio em disfun¢do), tenham uma
quantidade minima exigida para atender ao porcentual
correspondente e que os alunos estejam devidamente recebendo o
atendimento educacional especializado, ou seja, estejam
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matriculados e frequentando a Sala de Recurso Multifuncional no
contraturno (ACRE, 2014, Art. 22).

No entanto, interrogagdes relacionadas a essa gratificagao
surgem quando a lei € analisada mais a fundo, abrindo
questionamentos os quais logo em seguida tentaremos explicar.

1?) Por que os professores que atendem os alunos que sao
publico-alvo da educacao especial como Altas Habilidades e
Superdotacado, Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade
e Transtornos Especificos de Aprendizagem como a dislexia e a
discalculia ndo sao contemplados a receber a gratificacao?

Ora, se os alunos mencionados acima fazem parte do publico-
alvo da educacgao especial de acordo com a Instrugao Normativa
(ACRE, 2018), todos os professores que atendem esses alunos
deveriam receber a gratificacdo, uma vez que o ndo pagamento
desestimula e até mesmo exclui esses alunos (que também
possuem suas dificuldades) de uma lei que, na teoria, deveria
promover a inclusao.

29) Gratificar um professor que atende um aluno com
deficiéncia em sua classe é uma forma de promover a inclusao ou
uma forma de compensar o professor a receber esses alunos em
suas classes sem que haja reclamagdes ou sem que se esquive de
realizar suas atribuic¢bes a esse alunado?

Sabe-se que muitas escolas ainda apresentam resisténcia em
receber alunos com deficiéncia, a justificativa sempre implica na
falta de habilidades ou formacao especifica para atendé-los. Dar
um valor em dinheiro ao professor soa como uma forma de fazer
com que este receba os alunos em sua classe sem demonstrar
demonstre maiores insatisfacdes ou criticas (FAVERO, 2011).

39) E caso esse aluno com deficiéncia nao receba o atendimento
educacional especializado na Sala de Recurso Multifuncional é
justo que o professor nao seja comtemplado mesmo atendendo-o
em sua classe regular?

O Atendimento Educacional Especializado € caracterizado
pelo atendimento na Sala de Recurso Multifuncional, a qual o aluno
frequentard no contraturno. Esse servigo da Educagao Especial nao
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¢ obrigatodrio, a familia opta pelo atendimento ou nao. Para que o
professor receba a gratificagao, a secretaria de educacdo exige que
esse aluno esteja devidamente matriculado e frequentando a sala
de recurso multifuncional no turno inverso ao da matricula. Caso a
familia nao opte pelo servico, o professor da classe comum nao
recebe a gratificagao (ACRE, 2021, p. 1).

5% Caso essa lei passe por alteragdes, ou seja, anulada, o que
muda na qualidade de ensino dos alunos com deficiéncia nas escolas?

Se por acaso essa lei fosse extinta, haveria uma queda na
qualidade de ensino desses alunos, visto que os professores ja nao
seriam mais estimulados como eram anteriormente. Situagdo esta
que ja ocorre em muitas escolas, mesmo havendo o pagamento da
gratificagao.

Na proxima segao analisaremos o que os estudos e as
pesquisas mais recentes demonstram sobre esse tipo de politica de
bonificagao e se esse tipo de estratégia de estimulo profissional é o
mais vidvel para a educagao.

Gratificar o professor é uma forma de inclusao?

As politicas de bonificagdo no Brasil foram adotadas a partir
do ano de 2007, apos a implantacio do Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educagdo, no governo do Presidente
Luiz Indcio Lula da Silva’. Isso fez com que muitos estados
brasileiros acreditassem que oferecer estimulos aos seus
professores através de prémios, gratificagdes ou bonus, os fizesse
influenciar de forma positiva no desempenho dos alunos,
principalmente diante de avalia¢des externas (BRAIDI, 2018).

No entanto, no estado do Acre, ja no ano de 1999, com o
governo da Frente Popular — que se tornou uma das maiores forgas
politicas de esquerda no estado - sentiram-se os efeitos da reforma
do aparelho estatal; o que posteriormente acarretaria na politica de

7 Ex-sindicalista e ex-mateltrgico, filiado ao Partido dos Trabalhadores desde
1980, foi presidente do Brasil de 2003 a 2011.
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bénus na educagao, como um mecanismo de consolidar esse
projeto de governo, principalmente com a criagao do Prémio Anual
de Valorizagao e Desempenho Profissional (PAVDP) e o Prémio
Anual de Valorizagao e Desenvolvimento da Gestao (PAVDG), no
governo de Arnobio Marques® (Binho) (BRAIDI, 2018).

Para Braidi (2018), a politica de bonificagdo implantada pelo
neoliberalismo educacional modificou, inclusive, a ética
profissional e a visdo reflexiva dos professores. Ela afirma que:

Essa nova regulacdo educacional procura nao somente mudar as formas de
organizagdo do trabalho escolar como também incutir nos profissionais da
educagdo novos valores, novas identidades e novas relagdes, constrdi novas
subjetividades (p. 51).

Dessa forma, se faz necessdria uma reflexdo: nao parece
correto gratificar um professor por ter em sua turma um aluno com
deficiéncia, ainda mais se pensarmos que hoje vivemos um modelo
educacional de escola inclusiva, que através de legislagoes federais
e regionais garante de qualquer modo a plena inclusao desses
alunos nas escolas publicas (FAVERO 2011; CARDOSO; MELO;
PESSOA; 2020).

Em muitas escolas onde alunos que fazem parte do publico-alvo
da educacao especial, ndao se elaboram estratégias ou situagdes de
plena inclusao, deixando a cargo dos profissionais da educagao
especial que acompanham o aluno em sala a responsabilidade de
ensind-los. Como Braidi (2018) afirma “[d]e igual forma, as relagdes
interpessoais sao afetadas e valores como companheirismo, confianga,
solidariedade e ética profissional, por exemplo, assumem papel
secundario em razao do prémio ou bonificagao” (p. 52).

Em uma matéria publicada em 2018, a revista Nova Escola,
através do artigo de Paula Cagalde, apresenta alguns apontamentos
sobre a politica de bonificagao de professores e como essas politicas
interferem diretamente na vida de alunos e professores, tornando

8 Graduado em Histdria, desde 1985 filiado ao Partido dos Trabalhadores (PT),
governou o estado do Acre de 2007 a 2010.
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as relacdes mais rigidas e menos éticas. Com a fala dos professores
nesta reportagem, chegou-se ao denominador comum de que

[0] que muitos educadores defendem é que uma politica de melhoria da
qualidade da Educacao basica requer investimentos na infraestrutura das
escolas, carreira e saldrios capazes de atrair bons profissionais, com
formagao inicial e continuada qualificada (CACALDE, 2018, p. 4).

Assim, compreende-se que uma boa politica de valorizagao
docente comega por uma adequada remuneracao seria primordial
para incentivo profissional, nao sendo necessario passar por todo
um desgaste tanto da equipe escolar, quanto da secretaria de
educacdo em analisar todos os dados para, enfim, aprovar o
pagamento aos profissionais (CACALDE, 2018).

Além disso, necessitamos de uma adequada formagao
continuada aos professores, que incentive e demonstre de forma
concreta como realizar a verdadeira inclusao, promovendo praticas
pedagogicas que possam comtemplar todos os alunos, sem serem
necessarios pagamentos extras para “lembrarem” que em suas
classes ha alunos que necessitam de atencdo especializada
(FAVERO, 2011).

Importa focar menos em agdes que visem resultados de
avaliagdes, colocando professores em rivalidades, estresse em
conseguir resultados e exposigao do fracasso, caso nao atinjam os
objetivos almejados e focar mais nas condig¢des de desenvolvimento
do processo educativo dos alunos e sua formagdo integral
(CACALDE, 2018). Somente dessa forma, entao, poderemos tragar
rumos concretos de uma plena educagao, sendo ela inclusiva para
os alunos e mais motivada para os professores.

Consideragoes finais
As politicas publicas de educagao foram modificadas a partir da
entrada do neoliberalismo dentro do sistema politico brasileiro,

principalmente a partir da década de 1990, trazendo consigo intimeras
modificagdes no sistema educacional, impondo novas maneiras de se
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pensar a educagao a partir de uma ldégica onde a pressao por
resultados é necessdria para a elevagao da educagao nacional.

As bonifica¢Oes para professores surgem nesse contexto como
uma estratégia de garantir que os objetivos tracados por equipes
gestoras da educagdo sejam garantidas, fazendo com que esses
profissionais executem seus servi¢os de forma apenas a atender a
exigéncia de avaliagdes externas e alcancar indices positivos,
levando-os a desenvolverem, na escola, ambiente de concorréncia,
individualismo e perda de relagao ética entre professor-aluno.

Neste artigo objetivamos trazer ao painel de debate uma
analise sobre como ocorre o processo de bonificagao salarial aos
professores da rede estadual de educagao que tém em suas classes
alunos com deficiéncia e como essa gratificacao reflete diretamente
no ensino-aprendizado deste alunado.

Observamos que, apesar de ser uma politica de bonificacao de
incentivo, essa gratificacdo caracteriza-se muito mais como uma
forma de agradecer ou evitar reclamagOes e questionamentos dos
professores de classe por receberem em suas turmas alunos com
necessidades especificas.

Essa gratificacdo levanta inimeros questionamentos que se
fazem pertinentes para a reflexdao sobre o quanto pode interferir na
real inclusdao do aluno nas escolas publicas do estado.

E findamos por apontar que a melhor forma de se garantir
uma verdadeira politica de inclusdo educacional e de valorizagao
aos professores € por meio de remuneracao justa e digna, além de
formacao continuada de qualidade, que fagca com que o professor
aprenda e ressignifique, em sua metodologia de ensino, como
trabalhar com todos os alunos respeitando suas individualidades e
potencialidades.
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A QUALIDADE EDUCACIONAL PARA ALEM DA
PERSPECTIVA MENSURADA NAS POLITICAS DE
AVALIACAO E BONIFICACAO

Paola Fortunato Cardoso (UFAC)
Paula Fortunato Cardoso (UFAC)
Adao Rogério Xavier Silva (UFPA)

Introducao

As politicas publicas tém sido alvo de estruturadas mudangas
nas ultimas décadas no Brasil, resultando em repercussdes no seu
processo de concepgao, implementagao, gestdao, monitoramento e
avaliagao. O campo educacional, a titulo de exemplo, passou por
transformacgdes no financiamento, no curriculo, na gestao, dentre
outros aspectos, que passaram a ter maior influéncia devido as
agoes sistematizadas e organizadas a partir da segunda metade da
década de 1990.

Neste estudo, interessa discutir um aspecto em especifico, que
sustentou uma significativa parcela das reformas que incidiram na
educagao. Trata-se dos elementos relacionados ao conceito de
qualidade educacional, uma vez que a adogao de grande parte das
politicas publicas, nesse contexto, justificou-se por estarem a servigo
da busca pela oferta de uma educagao publica com qualidade.

De antemao, € necessario demarcar que o estudo se configura
em um recorte da dissertacao de mestrado intitulada “A politica de
bonificagdo e responsabilizagdo educacional no municipio de Rio
Branco/Acre: um estudo do Prémio pela Elevagao da Qualidade da
Aprendizagem — PEQ”, defendida em 2019, no Programa de Pods-
Graduagao em Educagao da Universidade Federal do Acre.

Assim, trata-se de uma andlise bibliografica, pautada,
sobretudo, em Dourado (2007), Dourado e Oliveira (2009), Freitas
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(2011, 2012) e Gadotti (2013). Nesta ocasiao, além destas breves
notas introdutdrias, o texto encontra-se estruturado em trés secoes.
A primeira apresenta uma contextualizacdo mais geral dos
aspectos reformistas que perpassaram a educagdo e suas
incidéncias sobre a qualidade educacional; a segunda secao discute
a desconstrucao da qualidade educacional legitimada na politica de
bonificacdo e avaliagdo; e a terceira, por fim, apresenta as
consideracgdes finais.

Aspectos reformistas sobre a educacao e suas incidéncias sobre a
qualidade educacional

No contexto da segunda metade da década de 1990, conforme
discorre Evangelista (2013), o discurso de que a escola teria que passar
por uma redefinicdo, tendo em vista atender a uma demanda de
mercado, passa a ser muito forte, devido a um viés neoliberal
crescente nesse periodo. Assim, tais discursos partiam de uma visao
economicista e da defesa de uma educagao de “qualidade”, que
colaborasse para o avango econdmico nacional e mundial.

Conforme indica a autora citada, o Estado brasileiro, a partir
do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), recebera
forte influéncia de organismos multilaterais, a exemplo do Banco
Mundial (BM). Para melhor ilustrar essa relagao entre as propostas
desse organismo multilateral e a educagdo brasileira, Altmann
(2002) apresenta algumas convergéncias existentes. A autora
aponta que a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
— LDB - Lei n® 9394/96 - traz uma apresentagao, em seu art. 99
acerca da descentralizacdo no ambito educacional. Nessa
percepcao, na referida diretriz educacional, 1é-se:

IV — estabelecer, em colaboracao com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que nortearao os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar formacado basica comum. [...] VI - assegurar
processo nacional de avaliagdio do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino
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objetivando a definigao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino
(BRASIL, 1996).

O fator de convergéncia entre as propostas do Banco Mundial
e as diretrizes da educagao brasileira faz-se presente na medida em
que, por exemplo, dois dos itens do pacote de reformas educativas
proposto pelo Banco Internacional para Reconstrugao e
Desenvolvimento (BIRD)?, de acordo com Torres (1996 citado por
Altmann, 2002), contém os seguintes elementos:

Descentralizagdo e institui¢des escolares autdnomas e responsaveis por seus
resultados [na qual os governos devem] manter centralizadas apenas quatro
fungdes: (1) fixar padrdes; (2) facilitar os insumos que influenciam o rendimento
escolar; (3) adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢ao e uso de tais insumos; e
(4) monitorar o desempenho escolar (ALTMANN, 2002, p. 80).

Assim,

Estabelecidas as metas e os padrdes de rendimento, urge implementar
sistemas de avaliagdo que devem monitorar o alcance das mesmas. Assim,
diversos sistemas de avaliagdo, nacionais e internacionais, foram
implementados na década de 1990, como o Saeb — Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagao Basica —, 0 Enem — Exame Nacional de Ensino Médio
-, 0 Exame Nacional de Cursos (Provao), a Avaliagao dos Cursos Superiores.
O Laboratorio Latino-Americano de Avaliagdo da Qualidade de Educagao e
o Programa Internacional de Avaliagao dos Estudantes (PISA) sao exemplos
de projetos internacionais de avaliacao (ALTMANN, 2002, p. 81).

Nesse sentido, é possivel identificar que, ao passo que o Banco
Mundial estabelece estratégias para melhoria na educagao,
considerando sua concepcao de qualidade, o Brasil implanta,
dentro de sua lei educacional, aspectos que corroboram com esse
entendimento. Também, para efetivar os pontos em comum, o
Estado brasileiro adota os mecanismos de avaliagdes externas.

Assim, uma série de politicas educacionais foram adotadas,
dentre elas, as politicas de avaliagdes em larga escala, mediante os

2 O BIRD ¢é uma dentre as duas institui¢cdes que compdem o Banco Mundial.
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testes padronizados e, consequentemente, as politicas de
responsabilizagao.

O contexto em que surgem as politicas de responsabilizacdo educacional no
Brasil conta [..] com o fomento do Estado ao orquestrar e reunir os
elementos necessarios para a sua execugao. Essa movimentagao fez parte da
propria reforma do Estado, de forma que, apoiados na critica acerca da
lentiddo e burocracia do Estado, assim como, para alavancar o
desenvolvimento do pais, os neoliberais defendiam que nosso modelo
estaria ultrapassado (FURTADO; MAGRONE, 2015, p. 66).

Partindo desse entendimento, cria-se um ambiente favoravel
ao desenvolvimento das politicas de responsabilizacao educacional
e, no seu modo mais delimitado, das politicas de bonificacao, que
se estabeleceram desenhadas de diferentes formas nos estados
brasileiros, mas que apresentam certas semelhangas.

As politicas de incentivos salariais pagos aos professores com base no
desenvolvimento dos alunos vém se consolidando, aos poucos, nos estados
brasileiros. Ainda que em meio aos possiveis efeitos ndo desejados, existem
casos fora do Brasil, e até mesmo dentro da recente experiéncia brasileira,
que podem indicar eficiéncia nessa modalidade de intervengao. De certa
forma, a expectativa é que o pagamento de uma bonificagao salarial com
base no desempenho dos alunos motive os professores na busca por melhor
qualificagao, preparacao de aulas — ou seja, diversos aspectos que elevariam
o esfor¢o dos professores, dentro e fora de sala de aula, no intuito de
promover a aprendizagem dos alunos (FURTADO; MAGRONE, 2015, p. 72).

A referida bonificacdo estaria vinculada ao desempenho dos
alunos, que € mensurado por avaliagdes externas. A proposta é que,
na medida em que se ofereca o incentivo financeiro, os professores
sintam-se mais motivados no processo de ensino e aprendizagem
de seus alunos e estes tenham bons resultados nos testes
padronizados, de modo que, assim, a qualidade da educacao seja
elevada, uma vez que tal qualidade vem sendo aferida pelos
indices alcangados. Entretanto, esse sistema que parece, a primeira
vista, bem explicado, talvez, apresente outros elementos nao tao
explicitos assim.
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De acordo com a perspectiva apresentada por Perboni (2017),

Esses modelos de premiagao vinculados aos resultados das avaliagdes, em
que pesem as diferengas apontadas, expressam uma ampliagdo e
hegemonizagao dos principios neoliberais o que traz transformagdes para o
sistema de ensino (PERBONI, 2017, p. 8).

Outra questdao que deve ser considerada como aspecto
relevante, nesse processo, € o fato de que essas avaliagdes externas
nao abrangem todas as disciplinas que sao trabalhadas no curriculo
escolar, pois as questdes formuladas envolvem apenas as
disciplinas de lingua portuguesa e matematica, o que € objeto de
critica, considerando a perspectiva do estreitamento curricular,
criticado por Freitas (2012).

Alguns Estados brasileiros ja adotaram, dentro dos seus
sistemas de avaliagao educacional, a politica de bonificacao aos
profissionais, condicionada ao rendimento dos alunos. A exemplo,
tem-se, conforme aborda Brooke (2006), os Estados do Ceara e Rio
de Janeiro, respectivamente, com os chamados Prémio Educacional
Escola do Novo Milénio -Educacao Basica de Qualidade no Ceara
e o Programa Escola Nova, ambos assentados na proposta de
avangos na qualidade da educacao. Também o Estado de Sao Paulo,
que, em 2008, mediante o projeto de Lei n® 41/2008, instituiu a
bonificagao por resultados aos professores da rede estadual de Sao
Paulo, aprovado em 10 de dezembro de 2008.

Em sentido semelhante, com o argumento de melhoria na
qualidade do ensino publico, o municipio de Rio Branco/AC,
conforme publicado em Diario Oficial, em 24 de julho de 2014,
adotou o Prémio pela Elevagao da Qualidade da Aprendizagem —
PEQ, por meio do Decreto n® 946 de 22 de julho de 2014, destinado
aos servidores efetivos e provisdrios vinculados a Secretaria
Municipal de Educagado e que exergam suas fungdes nas escolas.

O referido decreto discorre sobre as condigoes e critérios para
recebimento do prémio, estando previsto, em seu artigo 2°, que o
prémio tem por principio: “assegurar maior e melhor
aprendizagem dos alunos, bonificando os profissionais que
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obtiverem éxito no processo de ensino e aprendizagem” (RIO
BRANCO, 2014). Considerando o ano em que a lei foi publicada, a
partir do ano seguinte, ela passou a sua efetiva aplicagao.

A efetivagao da politica de bonificagao tem, na sua esséncia, a
ideia de consequéncias, podendo serem materializadas mediante
punigoes materiais ou morais. No contexto nacional, considera-se
que se faz presente uma consequéncia denominada pela linguagem
progenitora de low-stakes ou, em termos tupiniquins, baixo-
impacto, pois predomina o fato de vincular o rendimento do aluno
ao profissionalismo do docente. Assim, determinado professor
pode ser considerado incompetente no seu trabalho, configurando-
se esta visao como uma puni¢ao moral.

Nessa perspectiva, tendo em vista as consequéncias
resultantes de uma avaliacao externa de portugués e matematica, é
possivel, no contexto da sala de aula, encontrarem-se professores
adequando as atividades a forma como sdo elaboradas as questdes
das avalia¢Oes externas, as chamadas atividades de sistematizacao.
Isso porque, na realizagao de tais testes, os professores também
serdo avaliados, uma vez que os resultados dos alunos sao vistos
como reflexo do trabalho docente.

E é considerando a relevancia que é atribuida a uma avaliacao
em larga escala que se pauta a necessidade de uma reflexao quanto
afinalidade e a qualidade na educagao escolar. Reportando-se a um
entendimento mais amplo e tendo a legislagdo nacional maior
como referéncia, a Constitui¢do Federal, em seu art. 205, destaca
que a finalidade da educagao é o desenvolvimento pleno do
individuo para atuagdo na cidadania e no mercado de trabalho
(BRASIL, 1988). Nesse aspecto, percebem-se equivocos no que
concerne a adogdo de determinadas politicas educacionais e a
intengao de formacao de sujeitos para a sociedade. Assim, Freitas
(2011) chama atengao para o fato de que

Os testes tém seu lugar no mundo educacional como uma ferramenta de
pesquisa, entretanto eles foram sequestrados pelo mercado e pelo mundo
dos negdcios e nele, as suas naturais limitagdes sdo ignoradas. [...] Os testes
associam a sua fung¢ao de medir, o papel de controle ideolégico dos objetivos
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da educagao [..] e tém o objetivo de controlar os atores envolvidos no
processo educacional. Sem testes, ndo ha responsabilizagao e meritocracia —
teses fundamentais do mercado (FREITAS, 2011, p. 10).

O processo de avaliar é importante, mas, ao que tudo indica,
essa cultura de avaliagao do desempenho tem se tornado o centro
da educagao, como sendo um dos principais mecanismos para
aferir a qualidade educacional, e esse nao é o objetivo da escola (ou
ndo deveria ser) e, juntamente a percepcao da meritocracia no
sistema educacional, principalmente no fazer docente, pode
contribuir para desmoralizar o trabalho do professor.

Descontruindo a qualidade educacional legitimada na politica de
avaliacao e bonificacao

Muito se associa os indices das avaliagdes em larga escala a
qualidade da educagao, reduzindo-se a ideia de qualidade a
indicadores aferidos por avaliagdes padronizadas. Nessa perspectiva,
por entender-se que a discussdao sobre o conceito de qualidade
configura-se categoria fundamental nas politicas educacionais, assim
como a busca por uma desejavel oferta de uma educagao publica de
qualidade, é que se propde discutir, aqui, a tematica da qualidade
educacional em uma perspectiva para além da transversal, contida
nas atuais politicas de avaliagao e bonificagao.

Dourado (2007) aponta alguns conceitos importantes no
tocante a educacao de qualidade. Primeiramente, o autor apresenta
uma definicdo para educacao, em seu sentido amplo, e para
educacao escolar.

A educagao é essencialmente uma pratica social presente em diferentes
espagos e momentos da produgao da vida social. Nesse contexto, a educagao
escolar, objeto de politicas ptiblicas, cumpre destacado papel nos processos
formativos por meio dos diferentes niveis, ciclos e modalidades educativas.
Mesmo na educa¢do formal, que ocorre por intermédio de institui¢des
educativas, a exemplo das escolas de educagdo basica, sao diversas as
finalidades educacionais estabelecidas, assim como sdo distintos os
principios que orientam o processo ensino-aprendizagem, pois cada pais,
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com sua trajetéria histérico-cultural e com o seu projeto de nagao, estabelece
diretrizes e bases para o seu sistema educacional (DOURADO, 2007, p. 7).

No que se refere a educacdo, em sentido geral, ela vincula-se
aos diversos aspectos da vida em sociedade, ao passo que a
educagdo escolar se direciona aos processos formativos de
instrucdo que tém por natureza diversas finalidades. Na sequéncia,
pode-se identificar o que o autor ressalta os elementos constituintes
dos critérios de qualidade da educagao, apontando que estes estao
vinculados aos diversos fatores inerentes ao tempo e ao espago,
conforme afirma:

Os conceitos, as concepcdes e as representagdes sobre o que vem a ser uma
Educacdo de Qualidade alteram-se no tempo e espago, especialmente se
considerarmos as transformagdes mais prementes da sociedade contemporanea,
dado as novas demandas e exigéncias sociais, decorrentes das alteragdes que
embasam a reestruturacio produtiva em curso, principalmente nos paises
membros da Ctipula das Américas (DOURADO, 2007, p. 7).

A qualidade da educagao é inerente a dada sociedade, uma vez
que esta relacionada a demandas vigentes de cada momento. Para
Dourado (2007), diversos sao os fatores que dimensionam a
complexidade do fendmeno educativo, fatores estes que ocupam a
agenda das politicas publicas para a educagao. Conforme o autor,
o debate da qualidade perpassa a andlise do processo de
organizacdo do trabalho escolar até a andlise de sistemas e
unidades escolares, que pode se expressar, por exemplo, nos
resultados escolares obtidos a partir das avaliagdes externas.

Dourado (2007) destaca, ainda, que

[...] a educacdo se articula as diferentes dimensdes e espagos da vida social,
sendo ela propria elemento constitutivo e constituinte das relagdes sociais
mais amplas. Isto quer dizer que a educagao é perpassada pelos limites e
possibilidades da dindmica econdmica, social, cultural e politica de uma
dada sociedade (DOURADO, 2007, p. 9).

Desse modo, percebe-se o qudo complexo se apresenta o
conceito de qualidade para a educagdo, nesse sentido, € que se faz
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a seguinte reflexao: a ideia de associar os indices educacionais
aferidos por avaliagdes externas, em larga escala, ao aumento da
qualidade da educagao seria ou é, no minimo, uma visdo
reducionista da ideia de qualidade.

Concorda-se com Dourado (2007), quando afirma que:

A Qualidade da Educagao, entendida como fendmeno complexo, deve ser
abordada a partir de varias perspectivas que assegurem dimensdes comuns.
Segundo Boletim da Unesco (2003, p. 12), a OCDE e a Unesco utilizam como
paradigma, para aproximacao da Qualidade da Educacdo, a rela¢do insumos-
processos-resultados. Desse modo, a Qualidade da Educacdo é definida
envolvendo a relagdo entre os recursos materiais e humanos, bem como a
partir da relacdo que ocorre na escola e na sala de aula, ou seja, os processos
de ensino aprendizagem, os curriculos, as expectativas de aprendizagem
com relacdo a aprendizagem das criangas, etc. Destaca, ainda, que a
qualidade pode ser definida a partir dos resultados educativos,
representados pelo desempenho do aluno (DOURADO, 2007, p. 9).

Nesse sentido, tem-se que a qualidade estaria relacionada aos
recursos disponiveis na realizagdo do processo educativo, que
seriam os insumos; em seguida, o processo em si, sendo o como é
desenvolvido em sala de aula, e os resultados avaliados e obtidos
ao final. O autor observa que, para além dos elementos objetivos
que constituem, em partes, o entendimento de uma escola eficaz,
ha, também, outros aspectos a serem considerados nesse contexto
de qualidade. Assim, destaca que:

Tao importantes quanto os aspectos objetivos sao as caracteristicas da gestao
financeira, administrativa e pedagdgica, os juizos de valor, as propriedades
que explicitam a natureza do trabalho escolar, bem como a visao dos agentes
escolares e da comunidade sobre o papel e as finalidades da escola e do
trabalho nela desenvolvido. Nessa dire¢ao, observam-se as multiplas
dimensdes que envolvem o conceito de qualidade, o que nos remete a busca
de compreensdo dos elementos objetivos e subjetivos que se colocam no
interior da vida escolar e na percepcao dos diferentes sujeitos sobre a
organizacdo da escola. Estes elementos dizem respeito, em geral, aos
aspectos envolvidos na compreensdo e constru¢do de uma escola de
qualidade ou escola eficaz (DOURADO, 2007, p. 10).
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Os elementos subjetivos voltam-se para o conjunto geral de
individuos que atuam na realizacao dessa educagao. Desse modo,
¢ possivel afirmar que suas visdes de mundo e de sociedade
interferem ou, no minimo, fazem parte dessa construgao de
educagao de qualidade, pois, conforme Dourado (2007), a oferta
esta relacionada com o engajamento dos envolvidos.

As pesquisas e os estudos sobre a Qualidade da Educacao revelam, também,
que uma educagao de qualidade, ou melhor, uma escola eficaz é resultado
de uma construgao de sujeitos engajados pedagdgica, técnica e politicamente
no processo educativo, em que pesem, muitas vezes, as condi¢des objetivas
de ensino, as desigualdades socioecondmicas e culturais dos alunos, a
desvalorizagao profissional e a possibilidade limitada de atualizagao
permanente dos profissionais da educagao. Isso significa dizer que nao sé os
fatores e os insumos indispensaveis sejam determinantes, mas que os
trabalhadores em educacdo (juntamente com os alunos e pais), quando
participantes ativos, sdo de fundamental importancia para a produgao de
uma escola de qualidade ou que apresente resultados positivos em termos
de aprendizagem (DOURADO, 2007, p. 11).

Ressalta-se a proposta de participantes ativos, de modo que os
envolvidos tenham pretensdes similares no que diz respeito a
finalidade educacional. Nessa perspectiva, entende-se que os
fatores que se relacionam a qualidade da educacdo vao além das
condicOes e insumos indispensaveis, relativos a materiais.

Ainda, na abordagem da temadtica sobre a qualidade da
educagdao, Dourado (2007) traz o conceito apontado pelos
organismos multilaterais. A principio, o autor aponta que

As concepgodes de qualidade que aparecem nos documentos dos organismos,
em que pesem as variagdes, apresentam alguns pontos em comum, como,
por exemplo, a vinculagdo do conceito de qualidade a medigao, rendimento
e a indicagao da necessidade da instituicdo de programas de avaliagao da
aprendizagem, além de apontar algumas condicdes basicas para o alcance
da qualidade pretendida (DOURADO, 2007, p. 12).

Nessa perspectiva, entende-se que “os sistemas de medigao
podem contribuir para melhorar a qualidade da educagao a partir
do estabelecimento de parametros de referéncia de aprendizagem”
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(DOURADO, 2007, p. 12), de modo que, mediante os resultados
dessa medigao, obtenha-se a representatividade da qualidade
pretendida. Assim, a partir de tal visdao, a qualidade da educagao
serd definida com base em resultados verificados por avaliagdes,
inferindo-se, assim, que, mesmo com padrodes de referéncia, o fator
complexo, que é o da qualidade, restringir-se-a a elementos
mensuraveis. Nesse aspecto, vale apontar o que o autor apresenta
como concepg¢ao de qualidade para o Banco Mundial.

Outro organismo fundamental nesse processo ¢ o Banco Mundial. A
concepgao de qualidade presente nos documentos do Banco volta-se, em
geral, para a mensuragao da eficiéncia e eficacia dos sistemas educativos, por
meio, sobretudo, da medig¢ao dos processos de ensino e aprendizagem.
Assim, os projetos propostos e financiados pelo Banco estdo centrados na
expansao do acesso, na busca da equidade e da eficiéncia interna e de uma
dada concepcao de qualidade (DOURADO, 2007, p. 13).

Ressalte-se que, para o Banco Mundial, a melhoria da
qualidade da educagdo estd relacionada a criagdo de sistemas
nacionais de avaliagao da aprendizagem. Ao mensurar a qualidade
da educagao por meio de avaliagdes em larga escala, ocorre o que
Freitas (2012) denominou de estreitamento curricular, uma vez que
a avaliagdo se limita a determinadas disciplinas, assim como
também a fatores mensuraveis.

Para Freitas (2012), o argumento ¢ o de que se faz necessario
ao aluno dominar o bésico do curriculo e esse basico ser-lhe-a o
essencial para os alcances futuros. Nessa perspectiva, o autor
aborda que ha uma restricao na formacao do jovem, no que tange
ao curriculo.

O argumento para justificar a limitagdo ao basico é que os outros aspectos
mais complexos dependem de se saber o basico, primeiro. Um argumento
muito conhecido no dambito do sistema capitalista e que significa postergar
para algum futuro nao préximo a real formacao da juventude, retirando dela
elementos de andlise critica da realidade e substituindo-se por um
“conhecimento basico”, um corpo de habilidades basicas de vida, suficiente
para atender aos interesses das corporacdes e limitado a algumas areas de
aprendizagem restritas (usualmente leitura, matematica e ciéncias). A
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consequéncia € o estreitamento curricular focado nas disciplinas testadas e
o esquecimento das demais dreas de formagao do jovem, em nome de uma
promessa futura: domine o basico e, no futuro, vocé podera avangar para
outros patamares de formacao (FREITAS, 2012, p. 389).

Adotando por base o argumento colocado por Freitas (2012) e
considerando o conceito de qualidade como sendo bem mais
abrangente do que os resultados que dao conta de serem
mensuraveis, na esteira de Dourado (2007), vale aqui uma breve
reflexdo, considerando o contexto do municipio de Rio Branco/AC.

O Prémio pela Elevacao da Qualidade da Aprendizagem (PEQ),
como o proprio nome diz, visa elevar a qualidade do ensino ofertado
na escola publica do municipio de Rio Branco. Nesse entendimento,
essa politica de bonus faz uso de um programa de avaliagdo externa
da rede municipal, aplicada as escolas de 1° a 5° anos do ensino
fundamental, de modo que, mediante os resultados dessa avaliagao,
que engloba apenas as areas de Lingua Portuguesa e Matematica, seja
verificado um aumento (ou nao) nos indices escolares.

Por mais que haja o aumento de indices nos testes aplicados,
nao ¢é possivel afirmar que a qualidade da educagao ofertada se
elevou também, visto que, conforme anteriormente exposto, a
partir das reflexdes de Dourado (2007), a qualidade educacional
esta correlacionada com diversos outros fatores.

Para além disso, Freitas (2012) defende a ideia de que havera
maior e mais delicado olhar as areas que serao avaliadas, ao passo
que as outras dareas ficarao em segundo plano e que essa agao, a
partir de uma visao mais ampla, resultara na formagao incompleta
do aluno. Tal situagao traz prejuizos, principalmente, aos alunos de
condic¢Oes mais desfavorecidas social e economicamente.

Expandido o entendimento do conceito em questao, Dourado
e Oliveira (2009) apontam um caminho de como pode ser entendida
a concepgao de qualidade da educagdo, descrevendo que se trata
de “um fendmeno complexo, abrangente, que envolve multiplas
dimensdes, ndao podendo ser apreendido apenas por um
reconhecimento da variedade e das quantidades minimas de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de
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ensino-aprendizagem” (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 205). E,
ainda, essa qualidade abrange dimensdes extra e intraescolares,
devendo-se, assim, considerar “os processos de ensino-
aprendizagem, os curriculos, as expectativas de aprendizagem,
bem como os diferentes fatores extraescolares que interferem direta
ou indiretamente nos resultados educativos” (DOURADOQO;
OLIVEIRA 2009, p. 205).

Desse modo, na dubiedade de adotar ou nao um padrao tnico

de qualidade, faz-se fundamental

Estabelecer a definicdo de dimensoes, fatores e condi¢des de qualidade a
serem considerados como referéncia analitica e politica no tocante a
melhoria do processo educativo e, também, a consolida¢do de mecanismos
de controle social da produgao, a implantagdo e monitoramento de politicas
educacionais e de seus resultados, visando produzir uma escola de
qualidade socialmente referenciada (DOURADO; OLIVEIRA 2009, p. 207).

No tocante as dimensdes extraescolares, o autor aponta que
envolvem dois niveis, sendo eles 0 espago social e as obrigacdes do
Estado. Quanto ao espaco social, Dourado e Oliveira (2009)
referem-se: a dimensao socioecondmica e cultural dos entes
envolvidos; ao estabelecimento de politicas publicas e projetos
escolares de modo a lidar com fatores como fome, drogas,
violéncia, sexualidade, familias, raca e etnia; a organizacao da
escola, tendo em vista a aprendizagem significativa; assim como a
aspectos motivacionais, visando contribuir com a permanéncia dos
estudantes na escola.

O outro nivel refere-se aos direitos dos cidadaos e das
obriga¢des do Estado, sendo de responsabilidade deste ultimo a
ampliacao da obrigatoriedade da Educacdao Basica, bem como o
acesso e permanéncia do aluno na escola, bem como a garantia da
melhoria da aprendizagem, considerando as peculiaridades de
cada municipio (DOURADQO; OLIVEIRA, 2009).

No que se refere as dimensdes intraescolares, Dourado e
Oliveira (2009) apresentam quatro planos, sendo o primeiro o plano
do sistema, que se refere as condi¢des de oferta do ensino,
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envolvendo “a garantia de instalagoes gerais adequadas aos
padrdes de qualidade, definidos pelo sistema nacional de educagao
em consonancia com a avaliagdo positiva dos usudrios; ambiente
escolar adequado a realizagdo de atividades de ensino, lazer e
recreagdo, praticas desportivas e culturais, reunides com a
comunidade” (DOURADO; OLIVEIRA 2009, p. 209), dentre outros
aspectos estruturais, e também o aporte pedagogico a ser
desenvolvido, visando assegurar uma oferta de qualidade.

O segundo é o plano da escola, que aborda a gestdo e a
organizacdo do trabalho escolar, envolvendo a “estrutura
organizacional compativel com a finalidade do trabalho
pedagogico; planejamento, [...] organizacdao do trabalho escolar
compativel com os objetivos educativos estabelecidos pela
instituigao, tendo em vista a garantia da aprendizagem dos alunos”
(DOURADO; OLIVEIRA 2009, p. 209), assim como outros aspectos,
como o administrativo, o financeiro e o pedagogico da escola.

O terceiro € o plano do professor, que se relaciona a formagao,
profissionalizagdo e acao pedagdgica, voltado ao perfil docente,
valorizagao, carreira, dentre outros aspectos. O quarto plano, por
sua vez, é o plano do aluno, que se refere “ao acesso e condi¢des de
permanéncia adequadas a diversidade socioecondmica e cultural e
a garantia de desempenho satisfatério dos estudantes”
(DOURADO; OLIVEIRA 2009, p. 209), de modo que esses
estudantes, de fato, tenham um bom desenvolvimento.

E considerando aspectos como os descritos acima que se pode
afirmar que vincular qualidade da educacao apenas a elementos
mensuraveis negligencia outras dimensdes que estao em torno do
processo educacional, influenciando-o e nele interferindo.

Considerando essa perspectiva de conceito de qualidade da
educagao abordada por Dourado (2007) Dourado e Oliveira (2009),
ha que se inferir que a nogao de qualidade perpassa elementos que
se vinculam dentro e fora da escola, de modo que se relaciona ao
individuo crianga, estando ele na condi¢ao de aluno ou nao.

Na mesma diregao, Gadotti (2013) apresenta uma perspectiva
interessante, corroborando com a discussao do conceito
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qualidade, relacionado a um paradigma de educagao sustentavel.
Conforme o autor,

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educagio a qualidade estd ligada diretamente ao bem viver de todas as
nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na
educagdo nao pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da
comunidade é ruim. Nao podemos separar a qualidade da educagdo da
qualidade como um todo, como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar
na escola e piorar a qualidade ao sair dela (GADOTTI, 2013, p. 2).

Embora Gadotti (2013) reporte-se a qualidade em um sentido
geral do individuo, se se considerar o exposto por Dourado e
Oliveira (2009), quando tratam das dimensOes extraescolares,
pode-se estabelecer uma relacao de semelhanga entre os autores.
Gadotti (2013) aponta que nao se pode separar a qualidade de vida
da qualidade da educacgdo. A afirmativa do autor faz sentido ao se
considerar que o processo educativo deve valer para a vida de um
modo geral e ndo apenas dentro da escola, durante o processo de
ensino e aprendizagem. Porém, ao estabelecer esse vinculo bastante
interdependente, pressupde-se um desafio ainda maior, no que se
refere a qualidade do processo educacional, uma vez que a
demanda passa a ser ainda maior. Nesse aspecto, a ideia de
qualidade torna-se mais complexa ainda.

Gadotti (2013) aponta, ainda, outros elementos vinculados a
qualidade. Destaca que, no Documento de Referéncia da Conferéncia
Nacional de Educagao, os primeiros elementos citados sao a gestao
democratica e a avaliagdo, e ressalta que o documento do
Ministério da Educagao (MEC) faz referéncia a questdes “que
interferem na qualidade da educagao e que envolvem questoes
macroestruturais, como a concentracao de renda, a desigualdade
social, a garantia do direito a educagao” (GADOTT]I, 2013, p. 3).

Para o autor supracitado, h4 que se considerar que nao se pode
tratar da qualidade da educagao dissociada dos seus
condicionantes, “a qualidade na educacao ¢ o resultado das
condigcdes que oferecemos a ela” (GADOTTI, 2013, p. 5). A partir
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desse ponto de vista, tem-se a qualidade mediante o que foi dado
de suporte para o desenvolvimento do processo educativo, e isso
implica diretamente nos fatores sociais da popula¢ao. Ha o que se
pode chamar de inter-relagdo entre as condigdes ofertadas e o
retorno obtido do processo de ensino. Gadotti (2013) ainda ressalta:

Esse é um pais estranho: quer alcangar a qualidade da educacao da Finlandia
sem ter as condigdes sociais da Finlandia. Nao ha como atingir a qualidade
da educacdo da Finlandia enquanto nossas criangas nao tiveram as
condi¢des socioecondmicas e nutricionais das criangas daquele pais, sem a
mesma relacao professor-aluno, sem o mesmo tempo de permanéncia dos
alunos na escola, sem a mesma autonomia da escola e do professor
(GADOTT]I, 2013, p. 12).

Diante do que foi exposto sobre o conceito de qualidade da
educagdo, compreende-se que ¢ fundamentalmente necessario
questionar, antes de tudo, sobre que tipo de qualidade se esta
falando. S6 assim ha possiblidades de constituir uma real educacao
de qualidade, o que, conforme foi descrito até aqui, ndo é uma
tarefa simples, pois trata-se de um conceito polissémico, com
varias determinagdes e fatores que precisam ser compreendidos na
sua definicao.

Consideragoes finais

A discussao proposta neste estudo, acerca da qualidade
educacional para além da perspectiva mensurada nas politicas de
avaliacdo e bonificacdo, embora relacionada a um unico elemento
presente no pacote reformista, propoe reflexdes complexas no que se
refere aos aspectos educacionais que sao caros a educagao publica.

Em um primeiro momento do estudo, na abordagem quanto
aos aspectos reformistas e as implicacdes destes no contexto
educacional, percebe-se que a educagao brasileira teve consideravel
influéncia de organismos multilaterais, dentre eles, o Banco
Mundial (BM), que, de certo modo, influenciou em elementos que
viriam a constar na legislagio educacional brasileira, mais
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propriamente, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
Lei n® 9394/96. Nesse contexto de influéncia, tem-se a adocao de
politicas de avaliagio em ambito nacional, com o objetivo de
mensurar o rendimento escolar dos alunos dos ensinos
fundamental e médio.

Reitera-se que a politica de avaliagdo tem sua finalidade no
processo educacional, em uma perspectiva de redirecionamento
das demais politicas educacionais, contudo, entende-se que as
avaliagOes em larga escala ndo podem se traduzir no mecanismo
mais importante, em alguns casos, o inico, como o indicador de
qualidade no processo de escolarizagao.

Além do mais, as avaliagdes externas vém agregando a sua
materializacdo a politica de bonificagdo, ou mais precisamente, o
inverso: a politica de bonificagdo vem sendo agregada a politica de
avaliacdo dos sistemas de ensino. Fato é que a politica de bonificagao
tem suas raizes na politica de responsabilizagao educacional que traz
consigo aspectos da gestao privada, dentro de um contexto de uma
Nova Gestao Publica. Na perspectiva da politica de responsabilizacao
educacional devem ser inseridos elementos que sdo proprios da
iniciativa privada, de modo a responsabilizar individuos pelos
rendimentos alcangados, sendo essas consequéncias negativas para o
processo educativo de escolarizagao.

Entende-se que a politica de avalia¢do, assim com a politica de
bonificagao, apresenta-se com argumento da busca de qualidade na
oferta da educagdo publica. Contudo, na abordagem, percebe-se
que os aspectos que estdao em torno da discussao da qualidade
educacional sdo bastante amplos e complexos, o que significa que
nao ha como serem reduzidos ao alcance de determinados indices
educacionais, aferidos por avaliagdes padronizadas e objetivas.

Compreende-se que a ideia de qualidade se estende para além
do espago escolar e que, por transcender os limites dos muros da
escola, tem maior interferéncia na nog¢dao de educagdo com
qualidade. Na discussao sobre qualidade na educacdo, nao ha
possibilidade de correlacionar indices resultantes de avalia¢des
externas ao sucesso ou insucesso do aluno, uma vez que se
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compreende que, no contexto educacional brasileiro, a ideia de
meritocracia esconde-se atrds das desigualdades sociais, culturais
e econdmicas dos individuos, de modo que se desconsidera o ponto
de partida de cada sujeito, sua qualidade de vida.

Abordar o conceito de qualidade na educagao publica ndo € algo
simples, trata-se de um elemento complexo, desse modo, ressalta-se
que este estudo buscou proporcionar, mais precisamente,
inquietagdes acerca do assunto, uma vez que se refere a uma das
questOes mais debatidas quando se trata da oferta da educacao
publica. Interessa, também, suscitar o didlogo de que, no que diz
respeito a qualidade educacional no ensino publico, nem tudo é
passivel de mensuragao mediante aspectos avaliativos padronizados.

Referéncias

ALTMANN, Helena. Influéncias do Banco Mundial no projeto
educacional brasileiro. Educagdo e Pesquisa, v.28, n.1, p. 77-89,
jan./jun. 2002.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996. Estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagdo. Disponivel em: <http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm>. Acesso em: 25 ago. 2022.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil 1988.
Brasilia, DF: Senado Federal: Centro Grafico, 1988.

BROOKE, Nigel. O futuro das politicas de responsabilizagao
educacional no Brasil. Cadernos de Pesquisa, v. 36, n. 128, p. 377-
401, maio/ago. 2006.

DOURADQO, Luiz Fernando. A qualidade da educagao: conceitos e
defini¢des. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2007.

DOURADQO, Luiz Fernando; OLIVEIRA, Joao Ferreira de. A

qualidade da Educacgao: perspectivas e desafios. Cadernos Cedes,
vol. 29, n. 78. 201-215, maio/ago. 2009.

282


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument

EVANGELISTA, Olinda. Qualidade da educacao publica: estado e
organismos multilaterais. In: LIBANEO, José Carlos; SUANNO,
Marilza Vanessa Rosa; LIMONTA, Sandra Valéria (Org.).
Qualidade na escola publica: politicas educacionais, didatica e
formacao de professores. Goiania: Ceped Publicagoes; Grafica e
Editora Ameérica: Kelps, 2013.

FREITAS, Luis Carlos de. Responsabilizagdo, meritocracia e
privatizagdo: conseguiremos escapar do neotecnicismo? III Semindrio
de Educacao Brasileira. In: Simposio PNE: diretrizes para a avaliagao
e regulagdo da educagao nacional, Anais [...], fev./2011a.

FREITAS, Luiz Carlos de. Os reformadores empresariais da
educacdo: da desmoralizagao do magistério a destruigao do sistema
publico de educagdo. Educagao Sociedade, v. 33, n. 119, p. 379-404,
abr.-jun. 2012.

FURTADO, Clayton Sirilo do Valle, MAGRONE, Eduardo.
Responsabiliza¢ao em educagao: mapeando elementos. Pesquisa E
Debate Em Educacao, v. 5, n. 1, p. 62-82, 2015. Disponivel em:
<https://periodicos.ufjf.br/index.php/RPDE/article/view/31965>.
Acesso em: 25 ago. 2022.

GADOTTI, Moacir. Qualidade na educagdo: uma nova
abordagem. Disponivel em: <http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/
arquivos/pdf/14_02_2013_16.22.16.85d3681692786726aa2c7daa438
9040f.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2022.

PERBONI, Fabio. Tendéncias e convergéncias das politicas de
bonificacdo vinculadas as avaliacoes externas e em larga escala
nas redes estaduais de educagdo. Disponivel em: <http://
38reuniao.anped.org.br/sites/default/files/resources/programacao/
trabalho_38anped_2017_GT05_1240.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2022.

RIO BRANCO. Decreto n® 946 de 22 de julho de 2014. Regulamenta
o Prémio pela Elevacio da Qualidade. Disponivel em:
<http://www.diario.ac.gov.br/>. Acesso em: 25 ago. 2022.

283


http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/%09arquivos/pdf/14_02_2013_16.22.16.85d3681692786726aa2c7daa4389040f.pdf
http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/%09arquivos/pdf/14_02_2013_16.22.16.85d3681692786726aa2c7daa4389040f.pdf
http://portal.pmf.sc.gov.br/arquivos/%09arquivos/pdf/14_02_2013_16.22.16.85d3681692786726aa2c7daa4389040f.pdf
http://www.diario.ac.gov.br/




A POLITICA DE EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL NO ENSINO MEDIO DO ESTADO DO
ACRE: REGULAMENTACAO E IMPLEMENTACAO!

Anderson Pereira Evangelista (SEE/AC)
Lucia de Fatima Melo (UFAC)

Consideragoes iniciais

O Programa de Educacdo em tempo Integral da rede publica
de ensino do estado do Acre, parte da reforma do Ensino Médio
instituida no Brasil, pela Lei n® 13.415 de 16 de fevereiro de 2017. A
referida lei, inicialmente Medida Proviséria (MP), altera de
maneira significativa a configuracao do ensino médio brasileiro,
tanto na esfera publica quanto privada.

De forma a induzir a progressiva ampliacdo do tempo de
permanéncia do aluno na escola, a lei instituiu a Politica de
Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI). Assim, por meio da Portaria n® 1.145 de 10 de
outubro de 2016, o Ministério da Educagao, cria o Programa de
Fomento a Implementagao, e estabelece as normativas para que as
Secretarias Estaduais de Educacao adotem o programa.

Na esfera estadual, a referida politica se configura como um
desdobramento da reforma, sendo aderida por muitos estados que
prontamente se adequaram as exigéncias constantes na portaria de
2016, e iniciaram a implementac¢ao no ano letivo de 2017. Esta é a
realidade do estado do Acre, locus empirico desta pesquisa, e que
tem implementado a politica na rede publica de ensino por meio do

1 O presente capitulo integra a dissertagao intitulada: A politica de Educacio em
tempo integral no ensino médio do estado do Acre e a atuagdo de institutos ligados ao setor
empresarial, apresentada ao Programa de Poés-Graduagdao em Educagdo da
Universidade Federal do Acre no ano de 2020.
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Programa de Educacdo Integral e das Escolas Jovens de Ensino
Médio em Tempo Integral (Lei n°® 3.366, de 27 de dezembro de 2017).

Com o intuito de compreender o ponto de partida dessa
politica, e quais os objetivos que constituem seu sentido, no escopo
deste estudo, assinalamos que nos interessa analisar a
regulamentacdo da politica partindo de seus documentos
normativos, bem como identificar o avango no processo de
implementagao.

No tocante a analise que é descritiva, se estabelece didlogo com
uma base tedrica de perspectiva critica, incursionando para
percepcao nos documentos de conceitos e mecanismos que
apontam para o processo de privatizacdo da educacao, que se
intensificou no Brasil, sobretudo, apds a retomada do poder por
parte da direita reaciondria, sendo esta ultima alheia a perda do
direito a educagao publica, gratuita e de qualidade, o que resulta
substancialmente no agravo das desigualdades educacionais e, por
consequéncia, sociais (QUADROS, 2020; FREITAS, 2018; FERRETI
e SILVA, 2017).

A Lei 13.415/2017 e a politica de fomento a implementaciao de
escolas de ensino médio em tempo integral

A Lei que instituiu a Reforma do Ensino Médio é a conversao da
MP n® 746/2016, e resultado da célere tramitagao desta no Congresso
Nacional. A lei que prevé além de uma reforma curricular, a
ampliacdo da carga hordria da ultima etapa da Educacao Basica, em
carater progressivo, traz, em seu Art. 13, a institui¢do, no ambito do
Ministério da Educagao, da Politica de Fomento a Implementagao de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

O antincio da politica por meio da Lei 13.415/2017 incursiona
criteriosamente para o seu financiamento, dado que o paragrafo
tnico do Art. 13 destaca que a politica de fomento preve repasse de
recursos financeiros do Ministério da Educacao (MEC) para os
Estados e o Distrito Federal pelo prazo de dez anos por escola que
inicie o processo de implementacdo do ensino médio integral,
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mediante assinatura de um Termo de Compromisso a ser
formalizado entre as partes.

E perceptivel que o Governo Federal, a0 momento que exara a
Reforma do Ensino Médio, tratando-se da politica que se apresenta
como o mecanismo de indugdo para a ampliagdo da carga horaria
como se pretende na Lei, busca, através desta, dispor, em termos
operacionais, sobre a exequibilidade da proposta por meio do
investimento financeiro necessario. Mas nos reportemos a
contradicao desse mesmo Governo ao propor e aprovar junto ao
legislativo a Emenda Constitucional n® 95/2016.

O impacto dessa Emenda sobre o financiamento da politica é
discutido por Amaral (2017), que vai apresentar sua leitura de um
cenario que nao é animador, mas carregado de incertezas, mediante
os fatos. O autor questiona se diante do congelamento dos gastos
publicos serd possivel efetivar a referida politica, que, em sua
compreensao, é de grande envergadura, bem como atingir as varias
metas do atual Plano Nacional de Educac¢ado (PNE). A inferéncia do
autor aponta para uma verdadeira contradicao por parte do
governo Temer, que, na época, ocupava o poder executivo.

Ademais, o Governo de Michel Temer (MDB) recorreu a um
empréstimo no valor de US$ 250 milhdes junto ao Banco
Internacional para Reconstrugao e Desenvolvimento (BIRD) que
integra o famoso Banco Mundial (BM). Em matéria constante no
site do MEC?, com data de novembro de 2018, coloca-se que o
processo de implementacdo do novo ensino médio segue
acelerado, e o governo comemorava a liberacao de US$ 40 milhoes
enquanto parte do empréstimo condicional para prestar ajuda
financeira aos Estados. E importante destacar que a liberagio da
verba € condicionada ao cumprimento de metas previamente
estabelecidas pelo BIRD.

2 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=71321:
mec-cumpre-metas-e-garante-us-40-milhoes-de-emprestimo-do-bird-para-o-
novo-ensino-medio>. Acesso em: 30 mar. 2020.
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Como sabemos, o Banco Mundial, enquanto organizagao
internacional de atividade financeira, tem atuado nas politicas
educativas do Brasil hd algumas décadas, objetivando formar mao
de obra que atenda as demandas do capital em expansao. Ferreira,
Fonseca e Scaff (2019), ao analisarem o acordo entre o Banco
Mundial e o Governo brasileiro, inferem que:

A parceria atual com o Banco Mundial apresenta condigdes semelhantes com
os periodos anteriores, com o agravante de trazer novas dividas para o
Estado brasileiro e transferir a oferta do ensino médio para o setor privado.
Além de intensificar a privatizacdo da educacdo, o movimento que esta em
curso com a contrarreforma do ensino meédio apresenta um elemento
complementar de analise: parece haver um consenso entre os donos do
poder de que a inclusdo social de todos/as é uma meta que deve ser
abandonada. (2019, p. 1747)

As autoras afirmam que esse ajuste discursivo e metodoldgico
as prescri¢oes do BM, feito pelo Governo Temer, busca promover o
Estado minimo, circunstanciado por ajustes fiscais, negligenciando
os direitos, e, com isso, provocando um distanciamento cada vez
mais acentuado entre as classes. Nada de novo no cendrio, o
neoliberalismo apenas sendo disseminado e naturalizando as
desigualdades.

As Portarias do MEC que orientam a Politica de Fomento:
Criacdo, Selecao, Acompanhamento e Avaliacao

Desde quando foi apresentada a MP que traz a Reforma do
Ensino Médio, o Ministério da Educagao vem conduzindo a politica
de fomento a implementacao de escolas de ensino médio em tempo
integral através de portarias, denominadas na Lei n° 13.415/2017
como ato proprio do ministério. Como ja constava no caput da Lei
a institui¢do da politica de fomento, o MEC langa a Portaria n®
1.145, de 10 de outubro de 2016. O documento “institui o Programa
de Fomento a Implementagao de Escolas em Tempo Integral, criada

288



pela Medida Provisoria n°® 746, de 22 de setembro de 2016”
(BRASIL, 2016).

A portaria foi assinada pelo entao Ministro da Educagao, José
Mendonga Filho, e descreve preliminarmente as justificativas para
a criagao do programa, considerando necessidades assim dispostas
no documento:

A necessidade de promover agdes compartilhadas, com os Estados e o
Distrito Federal, para a melhoria do ensino médio e a perspectiva de
universalizagao do acesso e permanéncia de todos os adolescentes de 15a 17
anos nesta etapa da educagao basica, de forma a atender a meta 3 do Plano
Nacional de Educacdo —-PNE, Lei n® 13.005, de 2014;

A necessidade de apoiar os sistemas de ensino publico para oferecerem
educagao em tempo integral, de forma a atender a meta 6 do PNE, Lei n®
13.005, de 2014;

A necessidade de apoiar os sistemas de ensino publico na operacionalizagao
de agdes voltadas a melhoria da qualidade da oferta do ensino médio, em
consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao, de forma a atender a meta
7 do PNE, Lei n® 13.005, de 2014;

A necessidade de apoiar os Estados e Distrito Federal a utilizarem critérios
técnicos de mérito e desempenho na gestao escolar, de forma a atender a
meta 19 do PNE, Lei n° 13.005, de 2014 (BRASIL, 2016).

E baseado nas metas do PNE, tanto as que dizem respeito
direto ao ensino médio, quanto as que de alguma maneira estdao
relacionadas a essa etapa da educagao basica, que o governo alega
aimportancia, e, naquele momento, centralidade na formulagao da
mais nova politica destinada ao ensino médio. A referida portaria
que cria o programa versa sobre seu objetivo, a adesao por parte
dos Estados, o plano de implementagdo, o processo de selecdo, a
governanga, o monitoramento e permanéncia no programa, bem
como sobre o financiamento.

No que tange ao objetivo geral do programa de fomento, o art.
22 do ato normativo do Ministério sublinha que se objetiva prestar
apoio aos Estados e ao Distrito Federal na ampliacao da oferta de
educacao em tempo integral no Ensino Médio, consubstanciado
nos critérios definidos na portaria n°® 1.145/2016, através da
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transferéncia de recursos financeiros para as Secretarias Estaduais
de Educacao - SEE que aderirem ao programa (BRASIL, 2016).

Quanto a adesao ao programa por parte dos entes federados,
a portaria estabelece, no art. 3%, que “cada edigdo do Programa
terd duragao de 48 (quarenta e oito) meses, para implantagao,
acompanhamento e mensuragdo de resultados”, ou seja, em
quatro anos a politica deve fechar um ciclo. O que nos leva a
refletir sobre o que justifica essa celeridade no conduzir da
politica educacional? Visto que as escolas (os contextos de
pratica) necessitam adequar seus espagos, o corpo docente passar
por formagdo continuada que o capacite para aplicar novas
metodologias, em um espaco tempo ampliado.

Ainda referente a adesdo, o art. 4° coloca que esta “sera
formalizada por meio da assinatura do Termo de Compromisso e
elaboragdao do Plano de Implementacdao”, sendo estas condi¢des
basilares para que os Estados integrem a politica as suas Secretarias
de Educacdo. O Termo de Compromisso ao qual a portaria faz
referéncia esta como anexo desta, e trata-se de uma manifestagao
de interesse em participar do Programa, onde o Estado ou o Distrito
Federal se compromete em “observar todas as regras e disposigoes
constantes da portaria e demais leis e atos relacionados”. O mesmo
vai assinado pelo(a) governador(a) e pelo(a) secretdrio(a) de
Educagao. Quanto ao Plano de Implementacado, seu detalhamento
se da nos arts. 6° e 7° da portaria, mas primeiramente observemos
as outras condigoes colocadas pelo ministério no art. 5°.

O respectivo artigo estabelece que “cada SEE podera aderir ao
Programa atendendo ao nimero minimo de 2.800 (dois mil e
oitocentos) alunos” e no maximo ao niumero de alunos por estado,
estabelecido pela tabela que consta em anexo na portaria. No
paragrafo 22 do mesmo artigo ficou determinado que:

Cada escola indicada pela SEE para participar do Programa devera atender
no minimo 350 (trezentos e cinquenta) matriculas integrais de ensino médio
apo6s um ano (no caso de migracao de todas as séries) ou 120 (cento e vinte)
alunos de ensino médio no (caso de migracdo somente do primeiro ano do
ensino médio, conforme dados oficiais do Censo Escolar (BRASIL, 2016).
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No caso especifico do estado do Acre, durante o primeiro ano
do Programa, 3.760 alunos estavam cursando o Ensino Médio na
modalidade integral de acordo com dados fornecidos pela
Secretaria Estadual de Educagao (SEE-AC).

Tratando-se do Plano de Implementagdo enquanto condigao
para adesao do programa pelos Estados, a portaria ratifica, no art.
6% que o plano sera composto por 12itens assim dispostos:

I - Listagem dos marcos legais ja instituidos; II - Plano de adequagao dos
marcos legais; III - Informagdes da equipe de implantagao; IV-
Detalhamento dos cargos e salarios da equipe escolar do estado; V- Escolas
que irdo participar do Programa, com suas informagdes gerais; VI - Proposta
de gestao escolar; VII - Matriz Curricular; VIII - Plano Politico-pedagdgico;
IX - Proposta de plano de diagnéstico e nivelamento; X-Plano de
participagdo da comunidade nas escolas; XI - Plano detalhado de
implementagao (dois primeiros anos); XII — Plano pra distribui¢do da verba
prevista pelo programa (BRASIL, 2016).

O Plano devera ser preenchido seguindo as regras detalhadas
em sitio eletronico disponibilizado pelo MEC, como esta
especificado no paragrafo 1° do referido artigo. A andlise dos
planos de implementacao ¢é feita por um Comité Gestor instituido
pelo MEC. Com relagao ao Plano de Implementacdo submetido
pelo estado do Acre, o documento possui 101 paginas, e em analise
comparativa feita a partir de leitura atenta, observamos que é
praticamente uma coOpia literal de trechos, citagdes e
regulamentagdes constantes nos Cadernos Formacgao do Instituto
de Corresponsabilidade pela Educagao (ICE), instituigao do
terceiro setor que atuou nos trés primeiros anos de implementagao
da politica no estado.

No Plano se descrevem os objetivos da politica, todo o
processo de implantagdo, apontando as escolas piloto que
iniciariam com a modalidade, além de pontuar a consultoria que
seria feita pelo ICE e as parcerias firmadas com outros institutos,
como o Sonho Grande e o Natura.

Ademais, comenta-se sobre indicadores educacionais no
ensino médio estadual, tomando uma rota estritamente econdmica
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quando se coloca que “[...] os indicadores do Acre, que em geral,
revelam a evidente e crescente necessidade de atendimento das
demandas decorrentes do seu desenvolvimento econémico [...]”
(ACRE, 2018, p. 16). Conclui-se que o respectivo plano se alinha as
prescri¢oes do setor empresarial, que em espectro internacional se
coaduna com das grandes agéncias multilaterais.

Mas retomando a andlise da portaria n° 1.145, o art. 7%, que
também versa sobre o Plano de Implementacao, indica que é da
incumbéncia das SEE determinar equipe responsavel pelo
processo, dispondo da seguinte composi¢ao: a) Coordenador-
Geral; b) Especialista pedagdgico; c) Especialista em gestao e d)
Especialista em infraestrutura, todos com carga horaria a ser
cumprida de 40 horas semanais executando atribui¢des especificas
discriminadas em anexo na portaria. Verificado junto ao Nucleo da
SEE/AC, a equipe de profissionais responsaveis pela
implementagao e acompanhamento tem essa composicao.

O mesmo artigo coloca ainda que seja de competéncia da SEE
fazer a escolha de “escolas que possuam preferencialmente
estrutura adequada” e que “tenham capacidade fisica para atender
no minimo 400 (quatrocentos) estudantes de ensino médio em
periodo integral, priorizando as escolas de maior porte e
capacidade fisica”. Durante a escolha deve-se dar prioridade as
escolas localizadas em regides de vulnerabilidade social.

De acordo com informagoes colhidas junto a SEE/AC, as
Escolas Jovens foram escolhidas pelo entdo Secretario de Educagao
e Esportes Marco Brandao, com o apoio de outros quadros da
secretaria. Ao se analisar as regides em que as mesmas estdao
localizadas, nota-se que a distribuicao se divide em partes mais
centrais do municipio, como € o caso da Escola Humberto Soares
em Rio Branco, capital do estado, ou em regiao de maior
vulnerabilidade, como é o caso da Escola Craveiro Costa, em
Cruzeiro do Sul.

A Portaria MEC n® 1.145/2016 baliza em seus arts. 16, 17, 18 e
19 os critérios de monitoramento e permanéncia de Estados e
escolas no Programa. O art. 16° especifica que “as SEE participantes
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serdao submetidas a Avaliagoes de Processo e de Desempenho para
se manterem no Programa”. Os critérios utilizados na avalia¢dao do
processo tanto das SEE quanto das escolas estdao elencados nos
paragrafos 1° e 2° do art. 17.

No ambito das Secretarias serdo avaliados: a I- Vigéncia de
marco legal em forma de Lei Estadual ou Distrital; II- Analise do
Plano de Expansao e III- Prestagao de contas em dia. Cabe a SEE
observar se a escola possui nimero minimo de matriculas integrais
conforme se estabelece na portaria, e se apresenta redugao da
média de abandono e reprovagao cumulativamente, conforme
dados oficiais do Censo Escolar. No pardgrafo 5° estao previstas
visitas in loco realizadas pelo MEC, por meio da SEB (Secretaria de
Educacao Basica), para avaliar de perto o processo.

Concernente a avaliacio de desempenho, o art. 18 ratifica que
serd levada em consideragao a taxa de participacdo na prova do
Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM, bem como o desempenho
na prova, baseado nos critérios estabelecidos na portaria.

A avaliagdo enquanto pratica excessiva, como se pretende na
politica de fomento, é um mecanismo da dinamica de destruigao do
publico ou vetor de privatizacao da educagao relatado por Freitas
(2018). O autor sublinha que a reforma empresarial age aplicando
metodologias no processo de privatizar o direito assegurado em
Constituigao, que € a educagao publica para todos. Entre essas
metodologias estao os testes, a padronizagao de contetidos via bases
curriculares, e a pratica de prestagao de contas (accountability). Para o
autor, determinados processos implicam ndo s6 na vida de
professores e gestores, como também nos estudantes, que sdo
normatizados dentro de padrdes “oficiais” cobrados nas avaliagoes.

No caso da implementagao da politica no Acre as primeiras sete
Escolas Jovens implantadas sao normatizadas, portanto, por essa
portaria de 2016, que sera revogada pela Portaria MEC n® 727/2017.
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As Portarias subsequentes que viabilizaram a expansao do
Programa na Rede Publica de Ensino do estado do Acre

Ap0s a tramitagao da MP e sua conversao na Lei 13.415/2017,
o MEC edita uma nova portaria para regulamentar o Programa de
Fomento. A Portaria MEC n® 727 de 13 de junho de 2017 “estabelece
novas diretrizes, novos parametros e critérios para o Programa de
Fomento as Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral — EMTI,
em conformidade com a Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017”
(BRASIL, 2017).

Diferente da portaria anterior, esta apresenta uma
argumentagao nova, ao que diz respeito a importancia da politica
que se empreende no processo de implementagdo. A primeira
necessidade que deve ser considerada, na visao do MEC, que
consta no texto da portaria, tem a seguinte redagao:

A necessidade de estabelecer agdes conjuntas entre os entes federados, que
propiciem novas organiza¢des curriculares para o novo ensino médio,
compativeis com as perspectivas da sociedade contemporinea e com os
anseios dos jovens, em conformidade com a Lein®13.415, de 16 de fevereiro
de 2017 (BRASIL, 2017, grifo nosso).

Dois pontos que foram grifados na citagdo acima chamam
atencao. O primeiro se trata do alinhamento curricular as
perspectivas da sociedade contemporanea. Krawczyk (2011) vai
nos dizer que essa sociedade a qual se faz referéncia requer saberes
necessarios a inovagao tecnoldgica, elegendo o conhecimento como
“capital mais importante do trabalhador nas novas formas de
producao” (p. 757), equacionando a sociedade do conhecimento. Se
expressa no texto da portaria, portanto, a forma como deve ser
arquitetado o curriculo, sendo correlato com as exigéncias
ressonantes da sociedade condicionada por parametros
mercadoldgicos.

O segundo ponto diz que a reorganizacao curricular deve
conversar com o0s anseios dos jovens. Narrativa que € assumida
pelo Governo Federal nas campanhas televisivas que objetivavam

294



propagandear a Reforma, que, em suma, flexibiliza o ensino médio.
Reforma que, na compreensao tecida por Krawczyk (2017), estad
entre a fantasia da propaganda e o pesadelo da realidade.

A nova portaria exarada para balizar a politica de fomento
traz, ainda, alteragao quanto ao tempo de duragdo desta em um
ciclo. O art. 3% determina que o “EMTI tera duracao de dez anos, a
partir da adesdo, considerando-se sua implantagao, seu
acompanhamento e a mensuragao dos resultados alcangados”, com
base nas diretrizes constantes na portaria.

A portaria anterior previa o curto espago de tempo de 4 anos,
0 que era consideravelmente inviavel, em se tratando da adesao,
implementagao, formulagao de legislacao proépria pelos Estados,
acompanhamento, compreensao da politica pelos agentes
educativos, pelos alunos — principais atores implicados no
processo, bem como a producdo de resultados solicitado pela
normativa.

Da elegibilidade das escolas e do processo de selecao destas a
partir da Portaria MEC n® 727/2017, ficou instituido que as escolas
que passassem a aderir ao programa nao fossem participantes
deste. O referido documento orienta a expansao do programa na
rede publica do estado do Acre, que amplia o numero de escolas,
na oferta da modalidade de ensino médio.

Lembrando que as escolas piloto que iniciaram ainda em 2017
a implementagao, e, portanto, as com maior tempo de atividade em
tempo integral sao: Colégio Estadual Jornalista Armando Nogueira
(CEAN), Instituto Educacional Lourenco Filho (IELF), Escola
Jovem Boa Uniao, Escola José Ribamar Batista (EJORB), Gloria
Perez, Colégio Estadual Sebastido Pedrosa (CESP) e Humberto
Soares, todas localizadas na capital Rio Branco/AC.

Em 2018, mais trés escolas passaram a integrar a rede de
Escolas Jovens. A primeira esta localizada no municipio de
Cruzeiro do Sul, o segundo maior em indicador demografico, com
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uma populagao estimada de 89. 760 habitantes em 2021, de acordo
com dados coletados no site* do IBGE.

A Escola Craveiro Costa estd situada em uma regiao
considerada de vulnerabilidade social, como se exige no art. 6° da
Portaria em andlise. E em conformidade com os indicadores que
constam no Plano de Ac¢do 2020 do Nucleo de Ensino Médio em
Tempo Integral da SEE, a escola, antes mesmo de aderir a
modalidade, ja apresentava resultados positivos, no tocante a taxa
de aprovacdo, ao registrar 92,5% em 2015 e, apds integrar o
programa, registrar 98,4% ao final de 2018.

Outra escola que aderiu a Portaria fica localizada no municipio
de Tarauacs, distante 409 km da capital Rio Branco. A Escola Jovem
de Ensino Integral Dr. Djalma da Cunha Batista apresentou
consideravel adesao da modalidade em 2018, dado que, do total de
vagas ofertadas, 85% foram ocupadas naquele ano.

E, por fim, a Escola Kairala José Kairala foi mais uma escola
que se tornou de tempo integral no ano de 2018. Situada no
municipio de Brasiléia, na regido do Alto Acre, especificamente na
fronteira Brasil/Bolivia. A escola é a inica daquela regiao que até
2020 oferta o ensino médio em tempo integral. Superando a
nota/meta do Ensino Médio do Estado, que era 3,9 em 2017, a escola
obteve, naquele ano, a nota 43, de acordo com dados
disponibilizados pela SEE/AC.

Uma nova portaria € langada pelo MEC no ano de 2018, com a
finalidade de “estabelecer diretrizes, parametros e critérios para a
realizacao da avaliagdao de impacto do Programa de Fomento as
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral”, além disso, reger
processo de selecao de novas unidades escolares para iniciarem
processo de implementagao a partir de 2019. A Portaria MEC n®
1.023, de 4 de outubro de 2018, sublinha que a mesma se aplica
apenas as novas adesdes, e nao tem efeito sobre as adesdes
normatizadas pela Portaria MEC n®727/2017. No caso especifico do

3 Disponivel em: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ac/cruzeiro-do-sul/panoram>.
Acesso em: 10 jul. 2022.
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estado do Acre, nao se teve a adesao da portaria de 2018. No ano
de 2019, permaneceram as dez Escolas Jovens, instituidas até entao.

A SEE/AC amplia o nimero de escolas participantes do
Programa de Educacdo em Tempo Integral em 2020, através da
Portaria MEC n® 2.116, de 6 de dezembro de 2019. O novo ato
normativo proposto pelo MEC — que ja estava sob a conducao do
novo governo de Jair Messias Bolsonaro e do ex-ministro Abraham
Weintraub — revoga a Portaria de 2017, e apresenta as diretrizes e
critérios para que novas escolas sejam contempladas.

Na Rede Publica de ensino do estado do Acre a modalidade é
implantada em mais uma escola da capital Rio Branco,
especificamente no complexo habitacional Cidade do Povo. A
Escola Professora Ester Maia de Oliveira iniciou suas atividades no
ano letivo de 2020, com 96 matriculas (quatro turmas de 1° ano e
uma de 2° ano).

Outra escola que passou a integrar o Programa foi a Francisco
Freire de Carvalho, localizada no municipio de Mancio Lima,
regiao do Vale do Jurua, que, de acordo com os dados da Secretaria,
tinha o quantitativo de 93 estudantes em seu corpo discente, com 3
turmas apenas de 1° ano. A terceira escola normatizada pela
Portaria MEC n® 2.116/2019 é a Assis de Vasconcelos, situada no
municipio de Sena Madureira, e iniciou o ano letivo de 2020 com
51 matriculas, todas no 1° ano. Com base nas portarias
disponibilizadas pelo MEC que possibilitaram a expansao do
Programa na Rede Publica de ensino, o Estado do Acre, em 2020,
totalizou 13 Escolas Jovens, assim distribuidas em seus municipios:
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Figura 1: Distribuicao das escolas jovens nos municipios do estado do Acre (2020)
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Fonte: Elaborada pelos autores

Conforme se detalha no mapa, dos 22 municipios que
integram o estado do Acre, no ano de 2020 as Escolas Jovens estao
presentes em seis municipios. Oito dessas escolas estao localizadas
na capital Rio Branco, e de acordo com os dados do NEMTI/SEE,
atendem 1.917 estudantes, o que representa um total de 48,8% dos
3.923 alunos matriculados na modalidade de ensino médio em
tempo integral em todo o estado.

As outras cinco escolas distribuidas, sendo trés no Vale do
Jurua* e duas no Vale do Acre®, correspondem aos outros 51,2% de
estudantes. Importante destacar que a Escola Jovem com o maior

* Mesorregidao localizada ao Sudoeste do Estado, compreende 8 municipios
(Cruzeiro do Sul, Mancio Lima, Rodrigues Alves, Marechal Thaumaturgo, Porto
Walter, Tarauaca, Feijo, Jordao).

5 Mesorregiao localizada ao Noroeste do Estado, 14 municipios integram (Rio
Branco, Sena Madureira, Santa Rosa do Purus, Bujari, Manoel Urbano, Senador
Guiomard, Capixaba, Xapuri, Acrelandia, Placido de Castro, Brasiléia, Assis
Brasil, Epitaciolandia, Porto Acre).
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numero de matriculas ¢ a Craveiro Costa, localizada em Cruzeiro
do Sul, com um total de 582 alunos em 2020.

A Institucionalizacio do Programa no Ambito Estadual: Lei n®
3.366/2017

Seguindo a recomendagao prevista na Portaria do MEC que
criou o Programa de Fomento a Implementacao de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, que, no inciso II do art. 7%,
determina que a SEE apresente “proposta de regulamentacao das
escolas de ensino médio em tempo integral por meio de lei estadual
ou distrital ou apresentar legislacio que contemple agoes de
educacdo em tempo integral nos estados” (BRASIL, 2016), o
governador do Estado do Acre, na época Sebastidao Viana (PT)
sancionou a Lei n° 3.366, de 27 de dezembro de 2017, apds
tramitagdo na Assembleia Legislativa do Estado do Acre (ALEAC).

A referida lei “institui o Programa de Educacao Integral e as
Escolas Jovens, de ensino médio em tempo integral, na rede publica
de educacao basica do Estado” (ACRE, 2017). O art. 1° da lei
justifica a instituicao tanto do Programa de Educacao Integral,
quanto das Escolas Jovens, estas ultimas vinculadas a SEE/AC,
baseada na meta 6 do Plano Estadual de Educacao (2015-2024), que
objetiva “oferecer educagao em tempo integral em, no minimo,
cinquenta por cento das escolas da rede publica, e atender pelo
menos, trinta por cento dos alunos da Educagao Basica nesta
modalidade de ensino” (ACRE, 2015).

O paragrafo 1° do artigo supracitado estabelece que o
Programa de Educacao Integral deva ser implementado no prazo
de trés anos, contados a partir da publicagdao da lei. Quanto aos
contextos de materializacdo do Programa, que sdao as Escolas
Jovens, estas “serdao implantadas de forma gradual e terdo periodo
experimental de funcionamento de trés anos, contados do inicio do
funcionamento de cada unidade escolar, até constituirem uma rede
de escolas jovens, parte integrante da rede publica de educacao
basica”, como especificada no paragrafo 2° do art. 1° da lei.
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Os objetivos das Escolas Jovens constam no art. 2% incisos de I
a VII, assim organizados no quadro a seguir:

Quadro 1: Objetivos das escolas jovens da rede publica de ensino do
estado do Acre

INCISO | OBJETIVO
Instituir politica publica de educagdo integral e de educacdo em
tempo integral, ampliando assim, o tempo de permanéncia dos

I

estudantes na escola;

Promover a formacao para a vida, buscando ampliar as referéncias
I do estudante com relacdo aos valores e aos principios que ele
constitui ao longo de sua existéncia nos diversos meios com os quais
interage

Possibilitar ao estudante, conhecimentos, praticas e vivéncias
contextualizadas que aprimorem sua aprendizagem assegurando o
pleno dominio do conhecimento a ser desenvolvido na educagdo

basica

III

Desenvolver um conjunto pleno de competéncias cognitivas, bem
v como um conjunto de outras competéncias essenciais nos dominios
da emocao e da natureza social

Construir uma nova identidade de escola incrementando os tempos
e espagos escolares, as dimensdes curriculares, a metodologia e a
pratica pedagogica

Contribuir para a reducdo do indice de abandono e aumentar a
aprovacao dos estudantes no ensino médio da rede ptiblica estadual
VII Contribuir para minimizar os riscos de vulnerabilidade social

VI

Fonte: Elaborado pelos autores com base na Lei Estadual n° 3.366/2017

De forma analitica € possivel inferir, com base nos objetivos a
serem atingidos pelas Escolas Jovens, que os mesmos se ligam
diretamente ao que vem sendo preconizado pelos institutos. Esta
inferéncia se sustenta no fato da relagao direta entre os documentos
produzidos pelas organizagoes e o Plano de Implementagao, que é
anterior a tramitagao e aprovagao da referida lei na qual foram
inscritos os objetivos.

Para exemplificagdo do que estd sendo dito, vejamos o
objetivo IV, que trata das ditas competéncias cognitivas. Essas
altimas sao explicitamente defendidas e estdo inundadas nas
prescrigdes dos institutos ICE, Sonho Grande e Natura. A ideia de
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tornar o jovem adaptavel e resiliente, na verdade, objetiva torna-
lo flexivel e aberto acriticamente as mudancgas constantes de um
instdvel mercado de trabalho.

Ademais, é importante observarmos, a partir dos objetivos que
se estabelecem no quadro, que as Escolas Jovens, para além de
ampliarem a carga horaria, ou seja, o tempo de permanéncia do
aluno na escola, necessitam ser organizadas para promover
espagos e tempos que confluam para determinados objetivos.
Como ja vimos, isso é algo que demanda investimento financeiro.
E preciso investir desde materiais didaticos e insumos gerais a
formagao continuada para os professores. Ja& que o conjunto de
profissionais é criteriosamente avaliado, com base na chamada
Exceléncia em Gestao, essa é uma metodologia claramente advinda
do gerencialismo.

A exceléncia em gestdao é uma das premissas constantes no
Plano de Agao 2020 do Nucleo de Ensino Médio em tempo Integral
da SEE/AC, e tem como objetivo ter, junto 4s Escolas Jovens,
“gestores focados nos resultados pactuados e na melhoria continua
dos processos educativos”(ACRE, 2020), tendo como prioridades a)
Integracdo e Gestao dos resultados das escolas (os indicadores
desses resultados sdo exatamente a performance nos testes
estandardizados ENEM, IDEB, SAEB) e b) Dominio conceitual e
operacional dos instrumentos de gestdo e sua efetiva aplicagao
(onde se avalia desde o Plano Elaborado e enviado a SEE pela
escola ao Indice de Satisfacio da Comunidade Escolar).

Quando recorremos aos estudos que discutem esse processo,
denominado por Ball (2004) de “insercao do habitus da produgao
privada, com suas sensibilidades comerciais e sua “moralidade
utilitaria”, nas praticas educativas”, percebemos como se traduzem
os “efeitos “mercantilizadores” da performatividade e da
responsabilidade (accountability)”. A busca pelos resultados é a
performatividade em agao, dado que esta “objetifica e mercantiliza
o trabalho no setor publico, e o trabalho com conhecimento
(Knowlegde-work) das institui¢des educativas transformam-se em

/As

“resultados”, “niveis de desempenho”, “formas de qualidade” (p.
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1116). O autor acrescenta que, nesse modus operandi, 0 ensino e a
aprendizagem se reduzem a processos de producao baseados na
eficiéncia e na qualidade.

De acordo com o inciso I do art. 3° da Lei 3.366/2017, as escolas
publicas de ensino médio em tempo integral, denominadas Escolas
Jovens, sao:

Unidades escolares com contetidos pedagégicos, métodos didaticos, gestao
curricular e administrativa proprios, com regulamentagdo prevista em
normas especificas, com parecer e resolugao proprios, do Conselho Estadual
de Educagao — CEE/AC e, no que couber, na legislagao estadual pertinente a
educacao (ACRE, 2017).

Os espagos tempos necessitam, portanto, de adequagao para que
se tornem ambientes possiveis de se realizar as incumbéncias que
lhes sao conferidas no art. 6%, com destaque para o inciso I, que diz
ser de competéncia das Escolas Jovens o planejamento, execugao e
avaliagao de:

[...] um conjunto de ag¢des inovadoras em contetido, método e gestao,
direcionadas a melhoria da oferta e da qualidade do ensino, na etapa de
ensino médio, da rede publica estadual de educacao basica do Acre, visando
a formagao integral e integrada dos estudantes (ACRE, 2017).

O mesmo artigo coloca, no inciso III, que cabe as escolas
“ampliar o tempo de permaneéncia dos estudantes para um periodo
de nove horas e trinta minutos diarias, sendo no minimo sete horas
e trinta minutos em atividades pedagogicamente orientadas”.
Entretanto, o que estava posto para 2020 era a chegada dos
estudantes a escola as 7h30min e saida 17h00min em dois dias da
semana, totalizando 9h, e, nos outros trés dias, entram 7h30min e
saem 16h, totalizando 8h30min. Com todo esse tempo de
permanéncia na escola, os estudantes precisam ser assistidos em
necessidades basicas, como alimentagao, local adequado para
descanso, espagos de lazer, bem como estratégias e agdes que
retenham esse aluno na escola, de forma a reduzir a evasao escolar,
o abandono e a reprovagao, como se ratifica no inciso IV.
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Vale ressaltar que os problemas relacionados a evasao,
abandono e reprovacao no ensino médio publico sao um dilema
enfrentado pelo pais. Silva, Pelissari e Steimbac (2016), ao
analisarem, através de pesquisa empirica, os motivos que levam os
jovens a abandonarem, no caso especifico, os cursos técnicos de
nivel médio das realidades investigadas no estado do Parand, sao
de diferentes segmentos. Tais motivos sao percebidos a partir do
contexto de reconfiguragao das relagdes trabalhistas que ocorrem
no mercado de trabalho, a complexa relagdao jovem e escola e as
transformacgOes que ocorrem na sociedade.

Os jovens, em suas realidades subjetivas, atribuem a escola
sentidos e significados distintos, a depender da forma como esta,
enquanto instituigao, responde seus anseios, sejam eles pessoais ou
profissionais. Os autores apontam que nem sempre o fato de o
aluno trabalhar é o motivo central do abandono, em alguns casos,
falta entusiasmo para o aluno, falta ele ser percebido como sujeito
de seu tempo, de sua histdria, de sua individualidade.

Essa disparidade entre o que o aluno aspira e o curriculo que
estava posto € um dos motivos que foram colocados pelo MEC
quando da implantagao da Reforma do Ensino Médio. Todavia, se
avalia que essa retdrica esteve presente apenas como mecanismo
de convencimento das juventudes. Na percepcao do real, a reforma
se encaminhou ao pesadelo ja apontado por Krawczyk (2017). Nao
foi por acaso que tivemos as ocupagdes de escolas por estudantes
secundaristas no Parana em 2016, que resistiram naquele duro
momento em que viamos nossos direitos escorrerem pelo esgoto do
neoliberalismo mais perverso. Tal fato foi registrado no
documentdrio Republica do caos (2017), produzido pelo
Observatorio do Ensino Médio®.

¢ O Observatério do Ensino Médio da Universidade Federal do Parana tem por
objetivo reunir estudantes, educadores e pesquisadores dos diversos niveis e
modalidades de ensino que tenham interesse em compartilhar ideias, temas e
pesquisas sobre ensino médio, juventude, suas relagdes com a escola e com o
mundo do trabalho. Desenvolve atividades de pesquisa e de extensao
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As recomendagoes que partem dos organismos multilaterais,
e que no Brasil sao advogadas pelo empresariado, quanto a
valoriza¢ao das avaliagdes em larga escala, podem ser percebidas
em uma das competéncias colocadas as Escolas Jovens. O inciso V
do artigo, que trata das responsabilidades das unidades que
ofertam a modalidade de ensino médio em tempo integral,
estabelece que as mesmas devam:

Fomentar praticas focadas na elevagdo da proficiéncia dos estudantes de
sorte a obter melhores resultados no Indice de Desenvolvimento da
Educacio Basica — IDEB e Indice de Desenvolvimento da Educacio do Acre
- IDEA, tanto no componente de fluxo/rendimento quanto no de
aprendizagem desempenho de acordo com as metas estabelecidas no plano
de agdo da SEE.

O Plano de Agao 2020 do Nucleo responsavel pela
implementagao junto a SEE/AC, estabelece para as Escolas Jovens, por
exemplo, como meta de resultado no proximo IDEB nota > 4,6. Com
relacdo a média no Sistema de Avaliacao da Educagao Basica (SAEB),
espera-se um aumento de 10% se comparada a média anterior.

A lei instituida em ambito estadual determina, ainda, no art.
7° que “as Escolas Jovens adotardao como critério tnico de admissao
de alunos a proximidade da escola publica de origem ou localidade
da residéncia do aluno”, conferindo prioridade aos “alunos
anteriormente matriculados no ensino regular nas escolas
transformadas em Escolas Jovens” (ACRE, 2017).

Quanto aos profissionais da Educacao lotados nas Escolas
Jovens, a lei estabelece, no art. 12, que a jornada de trabalho se dara
em regime de tempo integral, ou seja, terdo que dedicar 40 horas
semanais de atividades no interior das respectivas escolas.

E de responsabilidade da SEE “planejar e oferecer formacio
continuada em rede e em servio para o corpo docente,
coordenadores pedagogicos, diretores escolares, coordenador
administrativo e para o grupo de apoio administrativo ao

universitaria. Disponivel em: <https://observatoriodoensinomedio.ufpr.br/>.
Acesso em: 02 set. 2020.
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magistério”, como esta prescrito no art. 5% inciso III. Os docentes e
membros da equipe gestora de cada escola passam por processo
avaliativo, realizado pela SEE, com base mnos critérios
preliminarmente determinados por esta.

O art. 14 da lei baliza que a estrutura organizacional das
Escolas Jovens sera composta pelos seguintes profissionais: diretor
escolar, coordenador de ensino, coordenadores pedagdgicos de
area, coordenador administrativo, secretario escolar, professores e
outros definidos em lei. A gestdo das escolas, no periodo
experimental do programa, que compreende 3 anos, serd composta
exclusivamente por ocupantes do quadro efetivo do magistério
publico estadual, e a escolha destes sera feita pela SEE, com a
representacdo do NEMTI, tendo como base critérios técnicos
previamente definidos.

O pardgrafo 7° do mesmo artigo delibera que “nos anos
subsequentes ao periodo experimental de funcionamento, aplicam-
se, para a escolha dos membros da equipe gestora das Escolas
Jovens, o disposto na Lei n® 3.141, de 22 de julho de 2016”. A
referida lei versa sobre a gestdo democratica da escola na Rede
Publica de educacao basica do Acre. Uma lei considerada na analise
de Melo, Melo e Damasceno (2019) inconstitucional, por ferir o que
se encontra estabelecido no artigo 67, § 2° da Constituicao Federal
de 1988 e 0 Artigo 64 da LDB n®9394/96. A legislacao € clara quando
reconhece a experiéncia docente como pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer fungdes de magistério.

A lei 3.366/2017 prevé, em seu art. 13, que “todos os
profissionais lotados nas Escolas Jovens farao jus a uma bolsa de
incentivo ao estudo, pesquisa e ao aprimoramento profissional, no
periodo de implementagao do Programa de Educacao Integral, nao
sendo incorporada aos vencimentos”. Determina, em paragrafo
unico, que “os valores das bolsas serdo estabelecidos anualmente,
por ato normativo do secretario de SEE, nos termos da Lei n® 3.129
de maio de 2016, e suas alteragdes posteriores”. A lei a que se faz
referéncia no pardgrafo dispde sobre a criagdo do Programa
Institucional de Bolsas para a Educagao Basica e Educagao
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Profissional da Rede Publica de Ensino do Estado. Com base em
informacgdes coletadas junto aos profissionais lotados nas Escolas
Jovens, desde o inicio do Programa em 2017, os valores das bolsas
pagas pelo governo tém sido, respectivamente: a) Gestor — 1.500
reais; b) Coordenador de Ensino e Pedagdgico — 1.000 reais; c)
Professor — 800 reais; d) Profissionais de nivel médio — 400 reais.

No tocante a remuneracao docente, o estado do Acre evidencia
um verdadeiro processo de desvalorizagao continua da categoria. Se
observarmos que o0s professores atuantes nas escolas de tempo
integral recebiam, em 2020 (saldrio + 10h complementares — em torno
de 960 reais + bolsa), sendo o valor de salario para o efetivo em inicio
de carreira com apenas a graduacao 2.402,68 reais, e para o temporario
em mesma situagao, 2.162,41. E levando-se em consideragao que,
diferente dos efetivos, os temporarios ndao gozam dos direitos a
progressao funcional e adicional por titulagao, o que se tem €, de certo
modo, uma sobrecarga de trabalho sem remuneragao correlata, onde
se expressa uma enorme diferenga entre efetivos e temporarios,
comprovando a mencionada desvalorizagao, quando o ideal seria que
todos recebessem por Dedicagao Exclusiva (DE).

No ano de 2022, um timido reajuste salarial de 5,42% foi
concedido aos servidores publicos do estado, incluindo os
professores. No entanto, o piso nacional para a categoria de 33,24%
nao foi implementado aos trabalhadores docentes, evidenciando
uma contundente negagao de direito a quem produz a educagao de
um dos estados mais pobres do pais. Nesse cendrio, os profissionais
que atuam nas escolas de tempo integral sao marcados por uma
desvalorizacao perene.

Consideragoes finais

Com a discussao realizada até aqui, duas inferéncias sao pontuais
a respeito do processo de regulamentacao e implementacao da
politica de educagao em tempo integral no ensino médio do estado do
Acre. Do ponto de vista da regulamentacao, se conclui que o Estado
seguiu de forma bem prescritiva as recomendagdes do Governo
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Federal, seja quanto a organizacao e gestao, seja nas orientacdes de um
curriculo voltado para as avaliagdes padronizadas e inser¢ao no
estratificado mercado de trabalho. E, como sabemos, tal objetivo se
vincula aos preconizados tanto pelo empresariado, quanto pelas
ageéncias internacionais.

No que se refere a implementacao, o Estado tem avangado de
maneira timida, por certo que é uma politica que demanda um alto
investimento, tendo em vista a permanéncia do aluno na escola por
tempo integral. As 13 Escolas Jovens, distribuidas em apenas 6 dos
22 municipios que integram o territério do estado do Acre,
comprovam que € uma politica recente, ainda em fase inicial. As
escolas que ja passaram pelo ciclo de 3 anos sdo apenas as
localizadas na capital Rio Branco, iniciadas as atividades em seus
contextos de pratica no ano de 2017. E isso quer dizer que a grande
maioria das escolas de ensino médio do Estado ofertam a
modalidade de tempo parcial, sendo o tempo integral uma
realidade de poucos jovens.

Essa escola que se propoe integral na sua génese esta estruturada
nos moldes de uma empresa. Sua rotina, seus processos e sua gestao
movem-se por resultados quantitativos respondendo a uma cultura
que se solidifica dentro da educagao ha algumas décadas. A cultura
de levar o jovem a um lugar acritico frente ao controle que o capital
exerce sobre seus imaginarios e condutas.
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A obra Politicas e Gestdao Educacional:
perspectivas investigativas reline um
conjunto de artigos de pesquisadores
que discutem questoes e problemas
gue perpassam a politica e a gestdao da
educacdo em seus diferentes niveis.
Com um recorte especial para a regidao
amazonica, os textos apresentam, em
grande parte, resultados de pesquisas
desenvolvidas nos Uultimos anos no
ambito do Mestrado em Educac¢ao da
Ufac, na linha de Politicas e Gestao
Educacional. Boa leitura!
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