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APRESENTACAO

A presente obra resulta de um conjunto de reflexdes
decorrentes de pesquisas de mestrado e/ou doutorado e de
préaticas de docentes da educacdo basica e do ensino superior,
orientadas para as tematicas de politicas educacionais de
diferentes naturezas e formacdo de professores. Essas questfes
sdo de grande relevancia no contexto atual, marcado por um
tensionamento e por disputas entre os diferentes atores sociais
sobre o perfil da escola, prioritariamente a publica, bem como o
perfil dos professores e as tematicas que perpassam 0S
curriculos.

Iniciamos o livro com o capitulo intitulado “Estado e
politicas educacionais” de autoria de Viviana Benetti ¢ Leci
Salete Paier que apresentam uma discussdo introdutéria sobre o
Estado e sua perspectiva de acdo diante das politicas pablicas,
com énfase nas politicas educacionais. As autoras destacam as
influéncias de organismos internacionais nas reformas
educacionais propostas para a América Latina.

O capitulo II “Programa dinheiro direto na escola: um
olhar a partir da andlise relacional” de autoria de Andréia da
Silva Mafassioli apresenta parte de uma pesquisa que analisou
0s contextos de formulagdo e de implementacdo do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), num periodo de vinte anos.
Enfatizo o uso do conceito de andlise relacional (APPLE,
2006), como ferramenta tedrico-metodoldgica para compreensao
dos movimentos desta longeva politica publica educacional,
presente em todas as escolas publicas brasileiras desde o ano de
1995.

No capitulo Ill, as autoras Lucinéia Lourenzi, Gabriela
Dambrés e Juliane Maria Puhl Gomes apresentam, no artigo
denominado, “Educacdo do campo: 20 anos de luta e
mobilizacdo”, uma sistematizacdo da trajetéria da educacdo do



campo, desde as postulaces dos movimentos sociais do campo,
com especial destaque ao MST, até sua transformacdo em
modalidade, evidenciando a importancia do PRONERA, como
um programa que fomenta a formagao de docentes e discentes
do campo.

O texto que compde o capitulo IV “Politicas publicas de
educacdo ambiental: uma analise a partir da perspectiva critica”
de autoria de Anna Christine Ferreira Kist evidencia um
levantamento das Politicas Pablicas de Educacdo Ambiental a
partir de uma analise na perspectiva critica, através de reflexdes
e dialogos sobre a construcdo de uma Educacdo Ambiental
Critica.

Roberto dos Santos apresenta no capitulo V “As leis
existem, mas quem as aplica?” falas, textos e contextos sobre
educacdo e legislacdo étnico-raciais pos 2003” uma discussao
sobre as leis 10639/2003 e a lei 11645/2008. Articula uma
conversa com algumas ideias pds-colonialistas nas falas de
Arjun Appadurai e Achille Mbembe no sentido das identidades
e das relagdes com os outros. Coloca caracteristicas do trabalho
docente e dos ambientes escolares quanto ao trato com o0s
conhecimentos propostos quanto a obrigatoriedade do ensino de
historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena educacédo
bésica.

O capitulo VI “A politica de educacdo especial na
perspectiva da educagéo inclusiva na rede municipal de Caxias
do Sul, RS: processos de escolhas, decisdes e alternativas” de
autoria de Aline de Castro Delevati e Clarissa Haas, analisa a
trajetoria da Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva na Rede Municipal de
Educagéo de Caxias do Sul, com base no Modelo dos Multiplos
Fluxos de John Kingdon. Baseia-se na analise de documentos



oficiais do cenario nacional, articulados as normativas e aos
indicadores educacionais do Sistema Municipal de Educacéo.

O capitulo VII intitulado “Formacao de professores no
ensino superior: (re)afirmacdes epistemoldgicas para reflexdes
contemporaneas”, de autoria de Mariane Martins, busca
(re)afirmar principios epistemoldgicos para a formacdo de
professores  universitarios. Através de uma pesquisa
bibliogréafico busquei afirmar como principio da formacédo, a
ética, a formacdo colaborativa, a area do conhecimento e a
dimensdo pedagogica.

O capitulo VIII, de autoria de Marinez Cargnin-Stieler,
Marcelo C. M. Teixeira e Edvaldo Assuncdo, intitulado
“Educacdo em engenharia: apontamentos sobre proposta de
formagdo docente” insere-se no ambito de um projeto de
investigacdo mais amplo sobre formacdo docente, no campo da
educacdo em engenharia, voltado para o processo de ensino
aprendizagem. E um trabalho que aborda uma proposta de
formacdo pedagodgica em uma universidade no interior do Mato
Grosso. Nesse sentido, um grupo colaborativo em educacdo em
engenharia oportunizou discussdo e reflexdo sobre o ensino
aprendizagem e, também, fomentou o compromisso com a
formacé&o e aprendizagem dos alunos.

No penultimo capitulo “Experiéncias em formacao
pedagdgica: Escola Estadual Quilombola José Mariano Bento -
Barra do Bugres/MT”, as autoras Francisca Edilza Barbosa de
Andrade Carvalho, Maria Helena Tavares Diase Leonice
Aparecida de Fatima Alves Pereira Mourad estabelecem
comparacgdes entre o fazer pedagdgico da escola e as praticas
educativas  cotidianas das comunidades  quilombolas
estabelecidas no Territério Quilombola Vdo Grande, localizado
no municipio de Barra do Bugres-MT, tendo como referéncia a
Escola Quilombola José Mariano Bento. Nesse sentido as



autoras apresentam a temadtica quilombola bem como a
modalidade de educacdo quilombola, estabelecendo as
articulacGes possiveis entre cotidiano e fazer pedagdgico.

O ultimo texto dessa coletanea intitulado “Quimica, lazer
e trabalho criativo: o fazer educacdo em uma formacao
intercultural” de autoria de Mariuce Campos de Moraes, Ana
Carrilho Romero Grunennvaldt e José Tarcisio Grunennvaldt
apresentam uma formacéo de professores intercultural, ocorrida
em 2017, no interior de Mato Grosso. Neste sentido,
problematizados pela producdo do pdo caseiro, buscou-se por
temas culturalmente pertinentes, tanto locais quanto globais,
assim como questionar relacbes opressoras. De modo
colaborativo  debateu-se interrelaces Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade, bem como, debateu-se aspectos das relacOes
multiétnicas.

Com essa organizagdo, priorizamos as reflexdes e debates
sobre as politicas educacionais e formacdo de professores a
partir de olhares distintos que fortalecem a tematica da
diversidade que é uma marca da sociedade contemporanea que
precisa instrumentalizada no espaco escolar e ndo escolar, além
do espaco académico.

Andréia da Silva Mafassioli
Gabriela Dambros
Leonice Aparecida de Fatima Alves Pereira Mourad
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ESTADO E POLITICAS EDUCACIONAIS

Viviana Benetti
Leci Salete Paier

Diante das transformacdes que caracterizaram a virada do
século XXI que tem seu foco nas esferas da economia, das
instituicBes sociais, culturais e politicas, bem como na natureza
das relacBes entre essas diferentes esferas, hd& um elemento
importante, a se observar, que é a dinamica de polarizacéo e
exclusdo social que ocorreu, em escala planetaria, nesse
imbricamento. Os passos do desenvolvimento capitalista
agravaram as conhecidas contradigdes sociais e geraram novas
emergéncias inesperadas.

Neste cenario do processo de mundializacdo da economia,
0 conhecimento é apresentado, com frequéncia, como a
principal variavel na explicagdo das recentes formas de
organizacdo social e econémica. Mesmo que condicione e
produza desigualdades, € necessario que se faca uma reflexdo e
analise sobre os papéis e influéncias das instituicGes sobre a
sociedade. Cada vez mais, a politica educacional passa a ser
considerada, no ambito das politicas sociais, uma politica de
carater instrumental e subordinada a légica econémica.

O movimento internacional de reforma da educacdo, dos
anos 1990, alegava dar condic¢des aos sistemas educacionais de
cada pais, a enfrentar os desafios da nova ordem econdmica
mundial. Nesse contexto, na América Latina ocorria a busca de
reformas e a necessidade de conciliar os desafios da
modernidade, que primava pela diminui¢cdo da exclusdo, como
uma reacdo aos problemas estruturais que o desenvolvimento
capitalista j& apresentava de longa data.

As propostas educacionais lancadas por organismos
internacionais, principalmente, o Banco Mundial (BM), o Banco
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Interamericano de Desenvolvimento (BID) e a Organizacdo para
a Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), na
Ameérica Latina, foram elaboradas sob a égide de fortes criticas
as funcgdes dos Estados Nacionais e a ldgica de gestdo publica, a
qual se valia do modelo de desenvolvimento proposto por John
Maynard Keynes. Essas criticas decorreram das crises do
processo de acumulacéo capitalista.

As reformas educacionais que aconteceram a partir deste
periodo, tiveram origem nos compromissos assumidos, pelos
governos, diante dos problemas que foram identificados por eles
e pelos organismos internacionais, discutidos e apresentados na
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Joimten, na
Tailandia, 1990. A iniciativa dos organismos internacionais para
a realizacdo deste evento, centrou-se no papel dos Estados em
relacdo a educacdo, propondo uma maior intervencdo nesta area,
com o objetivo de alcancar maiores retornos e oportunidades.
Com énfase no combate a pobreza, garantindo assim, um
suporte politico e funcionalidade econdmica necessaria a0 novo
padrdo de crescimento baseado no liberalismo econémico.

Diante deste contexto, proponhamos uma andlise sobre o
Estado e sua perspectiva de acdo diante das politicas publicas,
com énfase nas politicas educacionais.

Estado

A anélise sobre o Estado serd exposta dentro de uma
perspectiva recente, em que as transformacgdes globais
movimentaram seu papel no ambito politico, econébmico e
social. Essa discussdo constitui-se em um ponto importante, pois
foi durante o século XX que se desenvolveram as premissas
empreendidas nesse trabalho.

Porém, acreditamos ser relevante a exposi¢do de algumas
analises sobre a formacdo do estado moderno capitalista. De
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acordo com Florenzano (2007), Max Weber em sua obra A ética
protestante e o espirito do capitalismo, destaca o Estado junto
ao capitalismo e aos fendmenos culturais, que, encontrados em
outros espagos e tempos, ndo podem ser considerados como uma
criacdo exclusiva da Civilizacdo Ocidental. Em sua obra, Weber
demonstra que somente na Civilizacdo Ocidental teve lugar o
desenvolvimento de um capitalismo racional, de fendmenos
culturais dotados de universal[idade] em seu valor e
significado, e 0 desenvolvimento de um Estado como uma “[...]
entidade politica, com uma ‘Constituicdo’ racionalmente
redigida, um Direito racionalmente ordenado, e uma
administracdo orientada por regras racionais, as leis, e
administrado por funcionarios especializados”. (WEBER apud
FLORENZANO, 2007, p. 11).

O Estado como entidade politica, destacado por Weber
(1976), tomado em sentido estrito, ndo se encontra plenamente
desenvolvido nem mesmo no Ocidente antes do seculo XVIII.
Para Florenzano (2007), se o Estado for tomado em sentido lato,
como entidade de poder e/ou dominacado, encontra-se em muitos
outros lugares e épocas. Desta forma, o que Marx e Weber, em
perspectivas opostas, disseram do capital e do capitalismo, pode
ser encontrado em todas as sociedades em que existe dinheiro.
Florenzano (2007) aponta que, para Marx, todas as sociedades
se dividem em classes, excluindo as chamadas sociedades
primitivas, tornando o Estado necessario para permitir a
exploracdo-dominacédo de uma classe sobre outras. Sendo assim,
a luta de classes e o Estado formam um par historicamente
inseparavel.

Observa-se que o periodo da denominada formacgdo do
Estado Moderno perpassa por monarquias absolutistas, das quais
derivardo as monarquias constitucionais defendidas por
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[luministas como Montesquieu, e seguem para ditaduras
fascistas, permeadas pelas classes burguesas.

A énfase sobre a dimens&o institucional do Estado, as
formas e modalidades de poder instituidos e a burocratizacdo
apresentadas por Weber (1976), deixou uma elaborada teoria de
Estado, ao contrario do marxismo. Para Florenzano (2007), esta
teoria elaborada por Weber contribuiu para o avanco da ciéncia
politica, a qual serd enfatizada por tedricos do século XX.
Porém, Weber (1976) além de construir uma teoria do Estado,
cultuou valores politicos que privilegiaram a unidade estatal
nacional, a consciéncia coletiva que é o povo ou a nacao, tendo
em vista a valorizagdo do Estado Nacional foi o continuador das
ideias de Hegel.

Desde os tempos de Hobbes (1983) o Estado funciona
Ccomo uma maquina, e se aceitarmos a ideia de que ele é algo
externo ao tecido social, as inovagGes que ocorrem nos Seus
aparatos e na técnica de governar podem, portanto, ser
facilmente imitadas e importadas. Desta forma, infere-se que, as
trocas de inovacdes partem dos paises mais avancados no
desenvolvimento politico para paises com um baixo grau de
desenvolvimento.

Tal compreensdo do papel e da dindmica do Estado, no
capitalismo, passa pelo reconhecimento da existéncia das
classes, ou seja, da separacdo da sociedade em classes com
interesses antagbnicos, cuja dinamica de conflitos determina e €
determinada pela atuacdo do Estado, como forma especifica de
organizar a dominacdo de uma classe sobre outra. Essa é a
concepcao de Estado na perspectiva marxista. Por conseguinte,
0 Estado capitalista é um Estado de classe: ndo € a encarnacao
da razdo universal, mas sim uma entidade particular que, em
nome de um suposto interesse universal, defende os interesses
comuns de uma classe particular. (COUTINHO, 1996).
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Entender essa dinamica de poder das classes, que
compdem o Estado, € essencial para entender o proprio Estado,
pois quando se parte para a compreensdo dos discursos, depara-
se com ideologias de diferentes partidos politicos e estes trazem,
em seu bojo, uma concepcdo de Estado e um perfil de classe
social que se identifica e os apoia.

Quando se analisa os conteddos dos discursos sobre 0s
governos de um Estado, observa-se que a dindmica das classes e
o seu perfil, empreendem um movimento intenso no interior
deste Estado, em especial ao grupo que compdem os partidos do
governo em acdo. Devendo-se considerar que as mudancgas de
partidos e ideologias, que aportaram no poder de um Estado,
representam 0s movimentos das diferentes classes que se
identificam com suas propostas e ideologias.

Portanto, observa-se no postulado de Hegel, sobre a
problematica do Estado moderno, enquanto mundo da sociedade
civil (a esfera das relagdes econdmicas), esse seria 0 reino dos
individuos atomizados e particularistas e consistiria na esfera da
universalizacdo. Enquanto para Marx, como destaca Coutinho
(1996), se o Estado pode aparecer como reino do universal, em
contraste com a esfera econdmica particular, subentende-se, que
0 homem da sociedade moderna est4 dividido em sua propria
vida real. Por um lado, o individuo concreto que luta pelos seus
interesses meramente particulares, por outro, ele aparece como
um homem abstrato da esfera publica, em que suas a¢bes séo
pautadas pelos interesses gerais ou universais.

Dessa maneira, essa divisdéo impede que o Estado
represente efetivamente uma vontade geral, pois, de acordo com
a ideia de Marx (1984), acaba impondo uma alienagéo da esfera
politico-estatal em relagcdo ao homem real, ou concreto.

A critica de Marx (1984) se volta para a teoria hegeliana
da burocracia, como classe geral e para a concepcdo de Estado,
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como encarnacao da razdo universal. Coutinho (1996) infere que
Marx, quando critica a concepg¢do alienada da esfera politica,
retoma de certo modo a problematica dos contratualistas; mostra
que o Estado tem sua génese nas relagdes sociais concretas e
ndo pode assim ser compreendido como uma entidade em si. E
nas acgOes das relagbes sociais concretas, os movimentos dos
sujeitos sociais sdo os que determinam o modelo de Estado, por
meio de suas escolhas ideoldgicas e de seus interesses que sdo
privados.

Assim, 0s movimentos dos sujeitos e suas relagoes
concretas, sdo os que determinam a ascensao das propostas de
governos que chegam ao poder no Estado.

Quando Marx, em 1844, apresenta a caracterizacdo do
Estado baseada em uma sociedade dividida em classes
antagbnicas: em proprietarios de meios de producdo e
trabalhadores, na sua concepcao, o Estado deixa de parecer uma
instituicdo formal e alienada e passa a ser visto como um
organismo que exerce uma funcgdo precisa que é a de garantir a
propriedade privada e com isso assegura e reproduz a divisdo da
sociedade em classes. Na perspectiva de Marx (1984) o Estado é
uma entidade particular que, em nome do suposto interesse
geral, defende os interesses comuns de uma classe particular.

Essa concepcéo restrita de Estado, baseada na revolugéo e
no enfrentamento das classes antagonicas, toma novos contornos
no século XX, especialmente, no periodo entre as duas guerras
em que Otto Bauer e Max Adler foram responsaveis por
importantes reflex6es sobre 0 marxismo neste periodo. Uma das
reflexdes & a originalidade que se expressa no esforco de
encontrar uma terceira via entre o reformismo socialdemocrata
(este submetido ao capitalismo) e o bolchevismo (este
convertido em justificativa tedrica do despotismo Stalinista).
(COUTINHO, 1996).
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Outro aspecto importante, na mudanca de concepcao de
Estado sob a perspectiva marxista, € a percepcdo de Gramsci
sobre a socializagdo politica que o permite elaborar uma teoria
marxista ampliada de Estado. Coutinho (1996) ressalta que se
trata de uma visdo dialética, em que 0s novos elementos,
absorvidos por Gramsci, ndo eliminam, do ndcleo da teoria
restrita de Marx, Engels e Lenin, o carater de classe e o
momento repressivo de todo o poder de Estado. Pelo contréario,
repbem-no e o transfiguram ao desenvolvé-lo por meio do
acréscimo de novas determinagdes.

Dentre as determinacfes, estd o que Gramsci (2002)
denomina de sociedade civil que indica um momento, ou esfera
da superestrutura, a qual assinala o conjunto de instituicbes
responsaveis pela representagdo dos interesses de diferentes
grupos sociais, assim como a elaboracdo e/ou difusdo de valores
simbdlicos e de ideologias. Essa sociedade compreende o
sistema escolar, as igrejas, os partidos politicos, organizacGes
profissionais, dentre outros. Outra determinacdo é a sociedade
politica que designa o conjunto de aparelhos, dos quais a classe
dominante detém e exerce o monopélio. Trata-se dos aparelhos
coercitivos do Estado, presentes nos grupos burocratico-
executivos, ligados as forcas armadas e policiais, € a imposicao
das leis.

Na concepcdo de Gramsci (2002), essas duas esferas
formam o Estado no sentido amplo que vem a ser: sociedade
politica + sociedade civil, ou em outras palavras, hegemonia
escudada pela coercdo. Explicita ainda melhor a dialética de
unidade, na diversidade que existe entre as duas esferas, nas
guais a supremacia aparece como 0 momento sintético que
unifica, porém, sem igualar a hegemonia e a dominacéo.

As duas fungOes estatais, de hegemonia e de dominagéao
ou coercdo, existem em qualquer forma de Estado moderno.
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Agora, se um Estado vai ser menos coercitivo e mais
hegemonico, ou vice-versa, depende do grau de autonomia de
cada um dos grupos e dos aparelhos pertencentes a cada um. A
predominancia de uma dessas fungdes esta na dependéncia, ndo
s0 do grau de socializacdo da politica alcangada pela sociedade,
mas também na correlacdo de forgas entre as classes que
disputam a supremacia.

A formulagdo mais incisiva dessa teoria ampliada do
Estado e da concepcdo processual da transicdo ao socialismo,
esta contida nos trabalhos de Nikos Poulantzas. Para Poulantzas
(1985), a ampliacdo do Estado ndo se limita aos aparelhos
privados de hegemonia. Eles se encontram nas agéncias estatais,
na area econbmica e intervém, diretamente, na reproducdo do
capital social global. O Estado capitalista contemporaneo retira
dessa intervencdo, seus mecanismos de legitimacdo e de busca
de consenso.

Poulantzas (1985, p.147) define o Estado dessa forma:

[...] no caso capitalista, ndo deve ser considerado como
uma entidade intrinseca, mas, como alids ¢ o caso do
“capital”, como uma relagdo, mais exatamente como a
condensacdo material de uma relacdo de forgas entre
classes e fragOes de classe, tal como ele expressa, de
maneira sempre especifica, no seio do Estado.

Essa defini¢do se inspira diretamente em Gramsci (2002)
quando articula o ndcleo da concepcao restrita (0 carater de
classe do Estado) com sua manifestacdo concreta transfigurada
que é o Estado como resultado de uma correlacao de forgas. Por
outro lado, quando Poulantzas (1985) aplica sua teoria de Estado
a estratégia de transicdo ao socialismo, demonstra que superou
dialeticamente Gramsci.
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Por este caminho, Poulantzas (1985) fala em luta
processual, no sentido restrito, a ser travada no interior dos
aparelhos estatais, 0 que seria, a longo prazo, um processo de
retomada de poder pela via democrética. O autor valoriza a
articulacdo entre a democracia representativa, que para Lenin é
burguesa, e a democracia direta (¢ a proletaria). O caminho
processual, de uma via democratica para o socialismo e de um
socialismo democratico, consiste em uma transformac&o radical
do Estado, mediante a articulagdo entre a ampliagdo e “o
aprofundamento das instituicdes da democracia representativa,
que foram também uma conquista das massas populares, com o
desenvolvimento das formas de democracia direta nas bases e a
prolifera¢do de focos autogestionarios”. (POULANTZAS, 1985,
p. 293, grifo nosso).

Quando Poulantzas (1985) se refere ao aprofundamento
das instituicbes da democracia representativa, ocorrido ha
pouco, trata-se dos anos de 1970 e 1980, na Europa e fora dela,
especialmente na América Latina. Para além da superacdo
dialética, pelas quais passaram as teorias formuladas pelos
classicos marxistas, entende-se que, sdo importantes as reflexdes
mencionadas sobre o Estado quando da realidade dos anos 1990,
na América Latina, em que a democracia se tornou um marco,
nas a¢oes dos modelos de Estados vividos atualmente.

Concordamos com os conceitos elaborados por Poulantzas
(1985, p. 295), quando afirma que o Estado, hoje mais do que
nunca, ndo ¢ uma torre isolada das massas populares. “As lutas
atravessam o Estado permanentemente, mesmo quando se trata
de aparelhos onde as massas néo estdo fisicamente presentes”. O
poder do Estado consiste numa série de relaces de forgas entre
as classes, uma vez que o Estado ndo € uma coisa-instrumento
hermético, ele é o centro de exercicio do poder politico. Hoje as
massas participam diretamente de todos os processos politicos,
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se ndo diretamente, atraves de organizacgdes e instituicdes que as
defendem, na busca da concretizacdo de direitos alcangados em
suas constituicdes.

Outro aspecto analisado por Poulantzas (1985) é o que
trata da crise do Estado nos anos 1970, em que destaca as
transformag0es do Estado no contexto da guerra fria, e se
reforca a demonstracdo bipolar de poder: o capitalista e o
socialista.

Um aspecto importante do ponto de vista metodoldgico,
apontado por Coutinho (1996) é que Marx elaborou os
instrumentos necessarios para pensar e resolver as questdes
democréticas, tal como elas se apresentam hoje.

Na andlise de Marx (apud COUTINHO, 1996, p. 74),

A democracia é o enigma de todas as constituicdes [...].
Nela a constituicdo aparece como o0 que €: como livre
produto do homem [...]. A democracia é a esséncia de
toda a Constituicdo politica: é o homem socializado
numa particular Constituicéo politica.

Desta forma fica claro o direito das massas, pois ao
proclamar a soberania popular, a igualdade de todos na
formulacdo das leis e na constituicdo do governo, a teoria
democratica moderna proclama a socializacdo da politica e do
poder. Todos devem ser cidaddos, portanto todos podem e
devem participar da formacdo do poder. E clara a dicotomia
experimentada pelo homem, em razdo da cidadania proposta
pela democracia, vivenciando a esfera publica, e por outro lado,
imerso na esfera econdmica. Essa relacdo transforma seus
direitos em direitos do individuo burgués. Essa discussao foi
realizada por Marx e Engels na elaboragéo da teoria marxista.

Essa reflexdo, voltada ao entendimento do processo da
construcdo das democracias, € relevante, pois 0s paises da
América Latina que se encontravam sob o comando de regimes
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militares, passaram por uma série de movimentos e lutas entre
as classes ali engendradas, para alcangarem governos mais
democraticos. Ndo ha a intencdo de se apresentar o histérico
deste periodo nesse trabalho, porém cabe ressaltar que, para
entender a democratizacdo, € necessario também, compreender
as mudancas e as estratégias que foram utilizadas pelas massas
trabalhadoras, na batalha da democracia na América Latina.

Outro aspecto o qual consideramos relevante observar
sobre o Estado, € o seu conceito na visdo liberal em que
apresenta uma longa duracdo histérica, e leva em conta as
mutacdes particulares que ocorreram na sua configuracéo,
natureza e funcdes. E entendido ainda como uma organizacio
politica, segundo Bobbio (2000) que mantém a soberania sobre
um determinado territorio. Exerce as funcbes de regulacao,
coercdo e controle social, — fungbes mutaveis e com
configuracBes especificas, tornando-se, na transicdo para a
modernidade, indispensaveis ao funcionamento, expansdo e
consolidacdo do sistema econdmico capitalista.

Ao se seguir esse posicionamento, considera-se o Estado
capitalista, sob a Otica de duas vertentes antagbnicas que
percorreram 0s Ultimos 50 anos que sdo elas: O movimento
Keynesiano (Estado do Bem-Estar Social) e 0o movimento
Neoliberal (Estado Minimo).

Na anélise dessas duas vertentes, identificamos as relagdes
estabelecidas entre as a¢des do Estado e da sociedade, como
complementares. Na concepcdo de Hayek (1997), no momento
em que os individuos unem esforgos para realizar objetivos em
comum, as organizagdes por eles formadas passam a ter o seu
sistema proprio de objetivos e meios de agdo, como o Estado,
por exemplo.

Acreditamos que o principio geral que norteia as politicas
publicas do Estado, deva emanar dos anseios da sociedade, da
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vontade de uma nacdo, muito embora existam influéncias
externas e estas, de alguma forma atendem os interesses e
necessidades do Estado. Faz-se necessario perguntar-se: qual
Estado? O Estado de Poulantzas (1985) que articula os
interesses de ambas as democracias? Lembrar que o Estado
atual vive uma relacdo processual na construcdo da democracia,
com participacdo do cidadao.

A definicdo de Estado capitalista, enquanto poder e
representacdo da sociedade ganha forca, como ja& foram
apontados por Poulantzas (1985), a partir do final da Segunda
Guerra Mundial, juntamente com o surgimento da nova ordem
mundial e dos Organismos Internacionais de monitoramento
global. As décadas posteriores, ao encerramento da Segunda
Guerra assistem ao crescente intervencionismo estatal no campo
econémico e social, especialmente, em paises muito pouco ou
nada industrializados (VIEIRA, 1992). Era o movimento
pautado no desenvolvimentismo, o Estado de Bem-Estar Social,
proposto pela teoria Keynesiana que mantinha as bases da
economia capitalista e lancava, no Estado, a responsabilidade de
provedor do desenvolvimento econémico e social, um tanto
diverso do movimento liberal.

As reflexdes acima remetem a compreensdo de Estado e
auxiliam no entendimento das seguintes relagdes: de um lado, as
influéncias/interesses de organismos multilaterais e conjugadas
a ideologia neoliberal que foram analisadas e, de outro, dos
interesses de classes em um Estado responsavel, via
democraticamente, por direitos civis, presentes em uma
constituicdo e que carrega, em seu bojo uma acdo de Bem-Estar
social o qual busca, através de politicas publicas, atender os
direitos dos cidadaos.
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Politicas Publicas

As reflexdes sobre politica publica, como é&rea de
conhecimento, surgem nos Estados Unidos com estudos sobre o
Governo, enquanto que na Europa os estudos tiveram como eixo
central o papel do Estado, de acordo com Souza (2006).

A politica publica como campo do conhecimento busca,
ao mesmo tempo, colocar o governo em acdo e/ou analisar essa
acdo (variavel independente) e, quando necessario, propor
mudancas no rumo ou curso dessas acdes (variavel dependente),
infere Souza (2006). Para Souza (2006), a formulagdo de
politicas publicas constitui-se no estagio em gue 0S governos
democraticos traduzem seus propositos e plataformas eleitorais,
em programas e acles, 0s quais produzem resultados ou
mudancgas no mundo real. Depois de desenhadas e formuladas,
desdobram-se em planos, programas, projetos, bases de dados
ou sistema de informacdo e pesquisas. Destaca que quando
postas em acdo sdo implementadas e ficam submetidas a
sistemas de acompanhamento e avaliacdo. Observa que, muitas
vezes, a politica publica também requer a aprovacdo de nova
legislacéo.

Por outro lado, Hofling (2001) destaca que as politicas
publicas sdo compreendidas como as de responsabilidade do
Estado, quanto & implementacdo e manutencdo, a partir de um
processo de tomada de decisdes que envolvem os 6rgdos
publicos e diferentes organismos e agentes da sociedade,
estando relacionados a politica implementada.

Nesse sentido, as politicas publicas ndo podem ser
reduzidas a politicas estatais, pois 0 processo de definicdo de
politicas publicas para uma sociedade reflete os conflitos de
interesses de classes, das esferas de poder que perpassam as
instituicdes do Estado e da sociedade como um todo, segundo
Hofling (2001). Elas dependem de relagdes consideradas
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fundamentais, pois sdo as que se estabelecem entre Estado e
politicas sociais, ou melhor, entre a concep¢do de Estado e a(s)
politica(s) que este programa propfe em uma determinada
sociedade e em determinado periodo historico.

Aqui se focaliza as politicas sociais entendidas como as
politicas de educacdo, saude, previdéncia, habitacdo,
saneamento, dentre outras. Os fatores envolvidos para a afericao
de seu sucesso ou fracasso geralmente sdo complexos, variados
e exigem grande esforco de andlise. Portanto, cabe verificar
quem as desenvolve e as executa.

Outro aspecto a ressaltar é a diferenciacdo entre Estado e
Governo para melhor compreensdo destas politicas. O Estado é
caracterizado como o conjunto de instituicGes permanentes —
como 0rgdos legislativos, tribunais, exército e outras — que
possibilitam a acdo do governo; e Governo € o conjunto de
programas e projetos que partem da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) e sao
propostos para a coletividade, configurando-se a orientagédo
politica de um determinado governo que assume e desempenha
as funcBes de Estado por um determinado periodo. (HOFLING,
2001).

As Politicas publicas aqui entendidas como o Estado em
acdo, devem ser observadas como o Estado implantando um
projeto de governo, através de programas, de acbes voltadas
para setores especificos da sociedade. Assim, desta forma deve-
se analisar as politicas educacionais presentes nos programas
dos governos de Estados.

Mas que modelo de Estado € esse? Seguindo o
pensamento de Lenhardt e Offe (1984), sob a Gtica marxista, a
partir do Estado Capitalista contemporaneo, a origem das
politicas sociais tracadas pelo mesmo volta-se para uma
sociedade de classes. O Estado para Lenhardt e Offe (1984) atua
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como regulador das relagdes sociais, servindo a manutengédo das
relagOes capitalista em seu conjunto, e ndo somente a Servigo
dos interesses do capital.

No desenvolvimento do processo de acumulagéo
capitalista — e nas proprias crises do capitalismo — as formas
tradicionais de emprego da forca de trabalho se inutilizam, e as
vezes sdo destruidas, escapando a competéncia dos proprios
individuos a decisdo quanto a sua utilizacdo. Para tanto, as
funcBes tradicionalmente ndo sujeitas ao controle estatal e
limitadas as esferas privadas da sociedade — inclusive a
educacdo — passam a ser desempenhadas pelo Estado.
(HOFLING, 2001).

Nestes momentos em que as relagbes entre o0s
proprietarios do capital e proprietarios da forca de trabalho
chegam a uma relacdo assimétrica, o Estado passa a atuar como
regulador, preservando assim as relacdes capitalistas. E esta
funcdo reguladora, a partir da politica social, é claramente
alocada por Lenhardt e Offe (1984, p. 15): “[...] a politica social
¢ a forma pela qual o Estado tenta resolver o problema da
transformacdo duradoura de trabalho ndo assalariado em
trabalho assalariado” Assim, o Estado capitalista moderno
cuidaria ndo sé de qualificar permanentemente a méo de obra
para 0 mercado, como também, através de tal politica e
programas sociais, procuraria manter sob controle parcelas da
populagéo nédo inseridas no processo produtivo.

Nesta perspectiva, as acdes empreendidas pelo Estado nédo
acontecem naturalmente, elas possuem movimento, possuem
contradicGes e podem gerar resultados diferentes dos esperados.
Especialmente por atender grupos diferentes, 0s impactos das
politicas sociais praticadas pelo Estado capitalista sofrem o
efeito de interesses diferentes expressos nas relagdes sociais de
poder.
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Salientamos que quando se debate as reformas e politicas
educacionais, o Estado com seus departamentos, ministérios e
estruturas politica administrativa, também envolve o governo
com 0 seu projeto de sociedade que se apresenta datado e
localizado, juntamente com as politicas pablicas que sdo o
proprio Estado em acdo (WERLE, 2010). As politicas publicas
se desdobram em um periodo de governo e se situam no bojo
das limitacOes e possibilidades do préprio Estado. Werle (2010,
p. 57) observa que:

A educacdo como uma politica publica social situa-se
temporal, cultural e espacialmente no interior de uma
determinada forma de Estado, sofrendo interferéncias do
mesmo embora ndo pensada somente por seus
organismos, mas pela sociedade, suas instituicdes e
grupos de interesses e influenciada por organismos
internacionais.

A partir das consideracdes de Werle (2010), as politicas
publicas (sociais) devem ser pensadas e articuladas nas bases da
sociedade, 0 que por vezes ndo ocorre, e acabam pensadas pelo
Estado e com influéncias de Orgdos internacionais. Nesse
sentido, quando as politicas educacionais de um governo sao
analisadas, devem-se considerar o envolvimento e a participacao
das classes sociais, inseridas nos processos de elaboracdo das
politicas, além das influéncias externas.

As politicas publicas, em especial as educacionais, sdo
planejadas, elaboradas e lancadas dentro de um discurso que
preconiza a busca da justica social, da superagdo das
desigualdades sociais e utiliza a educagdo como meio. Assim,
para refletir e discutir sobre o conceito de politicas publicas, €
preciso entender as suas relagdes entre o Estado e a sociedade
civil.
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Essas relacGes sdo as de disputas entre os interesses do
Estado e os da sociedade. Sobre os interesses do Estado, retomo
as analises de Poulantzas (1985) quando trata dos interesses das
classes dominantes, que conduzem as agdes do Estado e as
politicas publicas voltadas para as classes dominadas, mas que,
na verdade, atendem aos interesses das classes dominantes.
Apple (2006) entende que as classes hegemdnicas reproduzem
seu modelo cultural e econdmico. Desse modo, é importante a
participacdo da sociedade civil no processo da elaboracdo das
politicas. N& podemos entender o Estado, como o Unico
detentor da elaboracdo e efetivacdo das politicas. Amabile
(2012, p. 390, grifo nosso) reforca que politicas publicas sdo:

[...] decisdes que envolvem questdes de ordem publica
com abrangéncia ampla e que visam a satisfacdo do
interesse de uma coletividade. Estratégia de atuacéo
publica, estruturadas por meio de um processo decisorio
composto de varidveis complexas que impactam a
realidade. S8o de responsabilidade de autoridade formal
legalmente constituida para promové-las.

Empreender sobre o jogo de forcas que se estabelece
nessas relacoes, é parte do processo de politizacdo das massas. E
se esta depende de politicas pensadas somente pelo Estado
institucionalizado e dominado por interesses hegemdnicos, as
massas nunca conseguem compreender o seu papel.

A importancia da compreensdo sobre a elaboracdo das
politicas publicas é refor¢ada por Boneti (1997, p. 187) quando
afirma que:

[...] é possivel entender como politicas publicas a acéo
gue nasce do contexto social, mas que passa pela esfera
estatal como decisdo de intervencdo publica numa
realidade, quer seja ela econdmica ou social. Entendemos
por politicas publicas o resultado da dindmica do jogo de
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forcas que se estabelecem no ambito das relagbes de
poder, relacbes essas constituidas pelos grupos
econbmicos e politicos, classes sociais e demais
organizagdes da sociedade civil.

Sdo0 relagbes de poder permeadas por disputas de
interesses e que acabam por determinar as a¢0es do Estado.

A educacdo, quando institucionalizada, serve ao proposito
de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o0 pessoal necessarios a
maquina produtiva em expansao do sistema do capital, mas
também gera e transmite um quadro de valores que legitima os
interesses dominantes. (MESZAROS, 2008). A questdo crucial,
nessas relagdes, €, segundo Mészaros (2008), que o termo
educacdo, trata de uma questdo de internalizacdo, pelos
individuos, da legitimidade da posi¢do que Ihes foi atribuida na
hierarquia social. Enquanto a internalizacdo consegue dar conta
do seu trabalho e assegura os sistemas reprodutivos do capital, a
brutalidade e a violéncia podem ser deixadas em segundo plano.
E as instituigdes formais de educacdo, certamente sdo parte
importante do sistema global de internalizacdo. Contudo, o autor
chama a atencdo de que a educacdo formal ndo é a forca
ideologicamente priméria que consolida o sistema do capital,
tampouco é capaz, por si s6, de fornecer uma alternativa
emancipadora. Assim colocada, a educacdo formal sé é capaz de
produzir conformidade ou consensos.

Desse modo, justifica-se a importancia de as politicas
publicas serem concebidas com a participacdo de todos o0s
segmentos da sociedade civil, e a acdo do Estado. Essa € uma
funcdo essencial da educacdo na pratica das politicas
educacionais.

Observa-se que as politicas publicas apresentam
justificativas variadas e criam um ideario educacional,
incorporado pelos gerenciadores das politicas educacionais,
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quando tratamos sobre a educacdo nos Estados da Ameérica
Latina e Caribe. Muitas politicas publicas foram apontadas pelos
organismos internacionais, especialmente as educacionais, a
partir dos anos de 1990 para os paises em desenvolvimento
como os da América Latina e Caribe, por intermédio do Banco
Mundial e outras institui¢cdes multilaterais.

A importdncia do Banco Mundial nas politicas
educacionais decorre do fato de se constituir a principal fonte
externa de recursos financeiros para a educacdo basica.
Coraggio (1996) inferiu que, a aproximagédo do Banco Mundial
com o FMI repercute diretamente na possibilidade de algumas
nacbes contratarem novos empréstimos, ou Seja, essa
proximidade tem compelido os governantes a aceitarem suas
recomendacdes, para contrairem novos investimentos junto ao
Banco.

Foi a partir dos anos de 1990 que o Banco Mundial
assumiu a educacdo como area prioritdiria para 0
desenvolvimento econdmico das nagbes mais pobres e em
desenvolvimento, intensificou pressées e financiamentos e foi
acompanhado pelas Comissdes de desenvolvimento regionais,
em especial, a CEPAL - Comissao Econémica para 0
Desenvolvimento da Ameérica Latina e do Caribe.

Politicas Educacionais: Diante do Novo Paradigma de
Desenvolvimento

Neste intervalo, entendo necessaria a apresentacdo dos
conceitos e contextos relativos as politicas educacionais, diante
das mudancas politico-econdmicas e sociais que perpassaram 0
século XX.

As politicas educacionais abrangem a legislagdo, o
financiamento, controle da execucdo e as relacbes com a
economia e a sociedade civil. Elas podem apresentar distin¢ao
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entre os niveis de acdo e de complexidade, dependem do que o0s
politicos na agdo enquanto governos de um Estado querem
privilegiar, como infere Akkari (2011).

Outra percepgdo sobre as politicas educacionais, de acordo
com o autor, é a de que elas estdo relacionadas ao sistema de
governo. Nas sociedades democraticas, elas estdo no centro do
debate eleitoral e, quando implementadas tornam-se alvo de
avaliagOes, e seus resultados sdo utilizados para alimentar o
balanco das acGes empreendidas, como parte de uma campanha
eleitoral, conforme foi inferido no conceito das politicas
publicas.

Nos Estados capitalistas a educagdo, juntamente com a
salide, a seguranca e 0 saneamento sdo politicas publicas de
carater social e possuem uma importancia estratégica, por que
revelam as caracteristicas da intervencdo do Estado, submetido
aos interesses gerais do capital, na organizagdo e na
administracdo da coisa publica e amplia a cooptacéo e o controle
social. As estratégias utilizadas para formulacdo de politicas
publicas, especialmente as de carater social, geralmente sdo
mediadas através das lutas, pressdes e conflitos entre elas.
(SHIROMA et al., 2000).

Desta forma as politicas ndo sdo estaticas, elas sdo
estrategicamente empregadas no decurso dos conflitos sociais e
expressam, em grande parte, a capacidade administrativa da
gestdo e decisbes do governo. Para analisa-las, € necessario
transcender a esfera especifica e compreender o significado do
projeto social do Estado como um todo e observar as
contradicbes gerais do contexto historico em questdo.
(SHIROMA et al., 2000).

Na concepcéo de Poulantzas (1977) o Estado comporta em
suas estruturas, um jogo de forcas que permite o reconhecimento
dos interesses do trabalho e atende, de certa maneira, as classes
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dominadas. Nessa situacdo, levam-se em conta 0s interesses
conflituosos dos capitalistas e as forgas hegemonicas que estdo
no poder, em determinados periodos e, mesmo em um contexto
de politicas sociais.

Nas questdes maiores dessas relacdes das politicas
publicas e das classes, é a politica que se encontra na
centralidade. Offe (1984) questiona se é possivel garantir que o
Estado esteja a servigo da dominacdo de classe. Existe, em sua
resposta, o que denomina de ‘mecanismos de seletividade’ que
sdo os dispositivos por intermédio dos quais se operam as
decisbes e se formulam as politicas.

Offe (1984) lanca trés tipos de selecdo: a primeira exclui
0s interesses anticapitalistas da acdo do Estado; a segunda, o
Estado atende os interesses que vao beneficiar o capital no seu
conjunto, em detrimento de politicas que favorecam grupos
especificos capitalistas; e a terceira, a necessidade contraditoria
que tem o Estado, em praticar e tornar visivel o seu carater de
classe.

Essas questdes sdo apontadas, pois na analise das politicas
de governos, elas estdo permeadas dessas contradicbes de
classes, embora muitas vezes ndo se percebe, nos discursos e
nos documentos, 0s embates que ocorrem na formulagdo das
politicas. Contudo, ficam visiveis as seletividades do estado,
especialmente a segunda selecdo acima mencionada.

E nesse contexto que se focaliza o papel das organizacdes
internacionais (UNESCO, BM, CEPAL, FMI, OCDE) no campo
da educacdo, especialmente, na definicho de politicas
educacionais, as quais influenciam o processo de formulagéo de
politicas publicas e orientam os desenvolvimentos no campo da
educacéo pelo mundo.

Nos anos de 1950 e 1960, as agdes desses organismos e de
outras organizacfes intergovernamentais de cooperacdo, que
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atuam na América Latina, consolidaram-se no bojo da corrente
desenvolvimentista da administracdo do Estado, e do poderoso
movimento internacional da economia do bem-estar social; e, no
campo do ensino, da economia, da educagdo e suas areas. De
acordo com Sander (2008), seguiam na esteira dos esforcos de
reconstrucdo que foram impostos pelas consequéncias da
Segunda Guerra Mundial.

No movimento da légica econémica em questdo, surgiu o
planejamento da educacdo, impulsionado pelos organismos
internacionais de cooperacdo técnica. No ano de 1962, os
ministros da Educacdo e do Planejamento dos paises do
continente fizeram sua primeira reunido conjunta em Santiago
(Chile), sob o patrocinio da UNESCO, da OEA e da CEPAL e
nela consagraram o papel da educagdo como fator de
desenvolvimento econdmico, instrumento de progresso técnico e
meio de selecdo e ascensdo social. Nessa reunido foram criados:
0 Programa Regional de Desenvolvimento Educacional (PRDE),
da OEA e o Projeto Principal de Educacdo (PPE) para a
América Latina e o Caribe, da UNESCO. A acdo internacional
na educacdo latino-americana foi patrocinada pela UNESCO,
por meio de projetos regionais implementados desde meados do
século XX. (SANDER, 2008).

Em 1979, a criacdo do Projeto Principal de Educacéo
(PPE) para a América Latina e o Caribe trazia como objetivos:
erradicar o analfabetismo até o final do século XX, garantir dez
anos de educacdo basica para todas as criancas em idade escolar
e elevar a qualidade e eficiéncia da gestdo dos sistemas
educacionais. O Projeto iniciou suas atividades em 1981 e se
tornou o forum regional mais importante no campo da educacao
latino-americana. Observa-se que a adogdo do Projeto Principal
de Educacdo da UNESCO assumiu 0 compromisso de promover
uma educacdo de qualidade para todos, dez anos antes da
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Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jomtien, na
Tailandia em 1990.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
orientada pela Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacdo (AGEE)' e defendida pelo Banco Mundial, contou
com recursos substanciais dos bancos internacionais. Na maioria
dos paises da América Latina, entretanto, foram relegados a um
segundo plano o Projeto Principal de Educacdo (PPE), da
UNESCO e os programas de educacdo, ciéncia e cultura da
OEA, bem como de outros organismos internacionais que
atuavam na Ameérica Latina.

De 1960 a 1980, muitas a¢Oes foram decididas e tomadas
na América Latina, voltadas para a educacdo, erradicacdo da
pobreza, igualdade e cidadania. Contudo, todas essas a¢des néo
resolveram os problemas, pois eram estruturais e a sua solucéo
demandaria um longo prazo. Com a chegada dos anos de 1990,
a educacdo volta a centralidade como fator essencial para o
desenvolvimento.

Para implantar as reformas politicas necessarias, tanto no
Estado quanto na educacdo, os paises da América Latina
passaram por um processo de inducdo externa, liderado pelos
organismos internacionais que condicionavam a concessdo de
empréstimos aos Paises da Regido a implantacdo das reformas.
De acordo com Krawczyk (2012) foram impostas: as
reformulagbes do papel do Estado na provisdo de bens e
servigos sociais; a substituicdo do controle, centralizado no
Estado, pela incorporacgdo da iniciativa privada e individual na

Tem como foco a Globalizacio da Educacdo e é defendida pelas agéncias
multilaterais: UNESCO, Banco Mundial e OCDE. O ideério da AGEE é
permeado por no¢des de provisdo, financiamento, avaliacdo, regulacéo,
gestdo, controle e a desresponsabilizacdo do Estado. (TEODORO, 2011).
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gestdo publica. Ao Estado foram reservadas as funcbes de
coordenagdo e de regulamentacéo.

E a maneira para realizarem essas questbes se daria
através das:

[...] recomendagOes internacionais que orientavam a
reconfiguragéo da relagdo entre Estado e a sociedade por
meio da implementacdo de politicas de descentralizacéo
na gestdo da educacdo e de incorporagdo da logica da
gestdo privada na gestdo publica. [...]. A organizacdo e a
gestdo do sistema educacional e da escola foram
dimensbes privilegiadas nas reformas do setor na
América latina, durante a década de 1990.
(KRAWCZYK, 2012, p. 18).

De certo modo, a reforma educacional foi uma
consequéncia da necessidade do conhecimento instrumental,
para a insercdo competitiva dos paises latino-americanos no
mercado mundial.

Assim, a reforma do Estado — vetor das transformacdes
educacionais — foi apresentada a sociedade como uma estratégia
necessaria para racionalizar os investimentos e a gestdo publica,
e ndo como a finalidade Gltima do projeto de desenvolvimento
neoliberal. (KRAWCZYK, 2012, p. 19).

O processo de indugdo externa impingiu uniformidade a
politica educacional, no seu formato e na execucdo da Reforma
nos paises em desenvolvimento, especialmente na América
Latina.

Nesse cenario de profundas influéncias e mudancas, que
se impbdem ao planeta, ha uma importante critica de Paiva
(1993) que chama a atencdo para o novo paradigma de
desenvolvimento que se estabeleceu. A autora descreve 0s
processos em que se constituiram as transformacgdes do mundo
do trabalho e sua qualificacdo, desde 1970, assim como aponta
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as reestruturacbes econémicas e educacionais dos paises
capitalistas e socialistas. Os estudos destacam que a elevagéo da
qualificacdo foi acompanhada pela explicitacio de novos
contedos de educacdo, bem como de virtudes ligadas ao
trabalho e a discussdo que conectam a interdependéncia entre
flexibilidade, cooperacéo entre empresarios e trabalhadores e a
precarizacdo do trabalho.

Nessa relacdo, o que se preconizava era o fato de que os
conhecimentos ndo seriam suficientes e precisariam estar
acompanhados de atitudes e disposi¢des positivas em relagdo
aos novos padrbes de producdo. Essas analises ocorriam nos
paises desenvolvidos e abrangiam as discussfes sobre o0s
investimentos de capital fisico que conduziu a tentativa de
desmembramentos para a educagdo, em um cenario no qual se
propalava o investimento no capital humano?.

’A Teoria do Capital Humano (TCH) contempla os investimentos na area da
educacdo, como uma maneira de retorno para o trabalho e para o capital. A
Teoria do Capital Humano é aquela que prega e deposita fortemente o
investimento na educacdo, como a forma de provocar uma modificacdo
social. Criada por Theodore Schultz, nos anos de 1960, em seu livro, O valor
econdmico da educacdo, de 1963, em que problematiza os conceitos que
utilizava para avaliar capital e trabalho. Acreditava-se que a contribuicdo e o
rendimento da educacdo estavam relacionados com a capacidade de obter
salarios e com a capacidade da producdo. Aponta que as pessoas investem em
si e estes investimentos influenciam no crescimento econémico. O
investimento basico no capital humano era a educagdo. H& que se destacar
que a teoria de Schultz concebia a educacdo com a funcdo de preparar
pessoas para o mercado de trabalho em expansdo, nos anos 1960, que
demandava uma forca de trabalho escolarizada. Tratava-se de uma ldgica
econdmica centrada em demandas coletivas, em que o foco era o crescimento
econdmico dos paises, a competitividade das empresas e melhores
rendimentos dos trabalhadores. Nos anos de 1990, a teoria passa por uma
nova versdo, mantendo a crenca na contribuicdo da educacdo para 0 processo
econdmico-produtivo, porém pautada na formacdo de trabalhadores
polivalentes, atendendo uma légica de satisfacdo de interesses privados.
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De acordo com Paiva (1993), os estudos sinalizam que nos
niveis mais elevados da administracdo empresarial reinava a
consciéncia de que, a falta de qualificacdo era um entrave a
automacdo e que o preparo prévio da forca de trabalho era a
condicdo basica, para os planos estratégicos de longo prazo.

Desta foram destaca que o0 mercado de trabalho
corresponde: ao emprego temporario ou irregular, subtracdo ou
auto emprego e a plurifuncionalidade ou abolicdo entre as
funcBes. Conforme explica Paiva (1993), o risco da flexibilidade
nesse mercado de trabalho atua contra as organizacGes dos
trabalhadores, ou seja, as transformacdes tecnoldgicas geraram
uma nova configuragdo no mercado de trabalho, um mercado
que convive com muitos trabalhadores sem protecdo legal e
social, o que consiste na crise do estado de bem-estar, o fim do
pleno emprego e uma economia baseada na demanda.

Esses sdo os requisitos do novo paradigma produtivo,
apontados por Paiva (1993), que estd em discussdo, desde que 0s
mecanismos de mercado foram acionados e nos quais,
anteriormente, imperava a regulacao estatal.

Banco Mundial

Quando se discute politicas educacionais € imperativo
abordar um importante organismo internacional, ja apontado
anteriormente, e o seu papel. Como ele surge? No ano de 1944,
cerca de mil representantes de mais de quarenta paises se
reuniram em um hotel nas montanhas de Bretton Woods, em
New Hampshire, durante trés semanas. Com a lideranca de
White e Keynes, as delegagdes tracaram planos para a criacdo
do Fundo Monetéario Internacional (FMI) e o Banco Mundial
(BM) este vinculado ao FMI. A criacdo dessas instituigcdes foi 0
resultado da preocupacdo dos paises centrais com o0
estabelecimento de uma nova ordem internacional no poés-
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guerra. Sob a forte hegemonia dos Estados Unidos, elas foram
criadas para conferir estabilidade a economia mundial, de forma
a impulsionar o crescimento e evitar novas crises internacionais.

Inicialmente, o interesse das nacOes se centrava no FMI e
0 Banco Mundial tinha um papel secundario.

Nos anos 1960 e 1970, com a transnacionalizagdo das
atividades de grandes grupos econémicos, a forca do
crescimento passou dos Estados, para as empresas
transnacionais. Os Estados continuaram no auxilio ao
financiamento privado, por intermédio de subsidios e incentivos,
e aos investimentos para fins sociais. De acordo com Arruda
(1996), o Banco Mundial estendeu financiamentos a Estados e
empresas privadas dos paises “em desenvolvimento” e serviu de
instrumento politico das economias de mercado, contra as
tendéncias reformistas ou estatizantes.

Durante os anos de 1970, com a crise do petrdleo, o Banco
Mundial perdeu importancia relativa como fonte de recursos,
para paises em desenvolvimento, pois o fluxo de empréstimos
de bancos privados para os paises, superou os oferecidos pelo
Banco Mundial e demais organismos multilaterais de
financiamento. O esgotamento, nos anos de 1970, dos ciclos de
acumulacdo po6s-guerra e os declinios nas taxas de crescimento
demandam um processo de reestruturacdo tecnoldgica e
produtiva nos paises industrializados e a emergéncia do
processo de globalizagcdo. (SOARES, 1996).

De acordo com Soares (1996), as mudancas ocorridas
causaram a deterioracdo do controle dos Estados nacionais e das
instituigdes multilaterais sobre os fluxos de capitais financeiros.
Esse fato ocorreu, concomitantemente, ao progressivo declinio
da influéncia das concepgbes Keynesianas. Assim, ja nos anos
de 1970, eram marcantes as influéncias monetaristas neoliberais,
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e a questdo da pobreza ocupava um lugar de destaque nas
politicas do Banco Mundial.

A eclosdo da crise do endividamento abriu espaco para um
novo papel do Banco Mundial que se tornou o “guardido dos
interesses dos grandes credores internacionais, responsavel por
assegurar o pagamento da divida externa e empreender a
reestruturacao e abertura dessas economias” e se adaptou aos
novos requisitos do capital globalizado. (SOARES, 1996, p. 21).

Diante da forte crise a vulnerabilidade dos paises
endividados, o Banco Mundial passou a impor uma série de
condicionalidades para conceder empréstimos. Dentre elas, o
BM passou a intervir diretamente na formulacdo da politica
interna e influenciar nas politicas e na legislacao dos paises.

Outro fator importante € o caso de que os grandes capitais
internacionais e o Grupo dos Sete7® (G7) transformaram o BM
e 0 FMI em organismos responsaveis, ndo s pela gestdo da
crise de endividamento, mas também pela reestruturacao
neoliberal dos paises em desenvolvimento. (SOARES, 1996).

Apesar de promover a doutrina ideoldgica do livre
mercado, o Banco Mundial continua uma instituicdo
intervencionista, pois sua influéncia ocorre em beneficio dos
governos, das economias dos paises industrializados e das
empresas transnacionais que operam a partir desses paises.
(ARRUDA, 1996).

Com os ventos da globalizagdo econdmico-financeira
varrendo 0 mundo, nos anos de 1980, a influéncia desses
organismos econdmicos trouxe a desregulamentacdo e a
liberalizagdo de mercados, bem como as especulacOes

0 Grupo dos Sete é um grupo internacional que reine os sete paises mais
industrializados e desenvolvidos economicamente do mundo. Todos o0s
paises fundadores sdo nacfes democréaticas:Estados Unidos, Alemanha,
Canada, Franga, Italia, Japao e Reino Unido.
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financeiras acompanhadas do progresso técnico no campo da
robdtica, da informatizagdo e das telecomunicacoes.

Atualmente, o conceito de desenvolvimento tem sido
sinbnimo de crescimento econdmico, porque apresenta um
crescente desemprego, juntamente com crescentes desigualdades
entre os hemisférios e no interior das nagdes. Embora o Banco
Mundial promova, doutrinariamente, a ideologia do livre
mercado, continua uma institui¢do intervencionista por natureza.
(ARRUDA, 1996).

A qualificagdo do Banco Mundial como banco de
desenvolvimento esta ligada a nocdo de que 0s paises
desenvolvidos sdo o marco de referéncia e que o0s paises
chamados em desenvolvimento precisam de ajuda para alcancar
0s padrdes de producdo e consumo.

Coraggio (1996) destaca que, por razBes econémicas, pode
parecer que o novo modelo de organizagdo socio técnica de
desenvolvimento, ndo precise se opor as tendéncias de
polarizacdo e exclusdo social. Existem dois limites que se
interpdem a essa dinamica:

Os desequilibrios ecoldgicos desencadeados na transicao
entre 0s modelos industrialista e informacional de
desenvolvimento, que podem colocar em risco nao
somente a sustentacdo da economia mundial como
também da propria espécie humana; - a intensificacdo
dos desequilibrios sociais, que corroem a estabilidade
politica necessaria para que a nova economia se
consolide em escala mundial. (CORAGGIO, 1996, p. 84-
85, grifo do autor)

Coraggio (1996) enfatiza que o Banco Mundial, nos anos
de 1990, tem declarado que seu principal objetivo, € o “ataque a
pobreza” e muito embora o apresente como uma questio de
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equidade, sua estratégia é promover o uso produtivo do recurso
mais abundante dos pobres: o trabalho, e “[...] fornece aos
pobres 0s servigos sociais basicos, em especial salde primaria,
planejamento familiar, nutricdo e educagdo primadria”.
(CORRAGIO, 1996, p. 86). Desse modo, o Banco considera o
investimento na educagdo, como a melhor maneira de aumentar
0S recursos dos pobres.

Na analise de Coraggio (1996), a estratégia de atacar a
pobreza, explicaria por que o Banco Mundial direcionou
investimentos na infraestrutura e no crescimento econdmico e
aparece, cada vez mais, como propulsor de investimentos
sociais, na reforma e no conjunto das politicas sociais.

Outro aspecto relevante sobre a Politica Educacional do
Banco Mundial trata do limite estabelecido sobre a prioridade
do investimento em educacdo, ofertando linhas de créditos para
essa finalidade, porém ndo deixa 0s governos, educadores,
comunidade educativa determinar os objetivos especificos da
educacéo que querem promover. (CORAGGIO, 1996).

Em documento do ano de 1995, o Banco Mundial
“reconhece que as politicas devem ser diferentes para cada pais,
de acordo com a etapa de desenvolvimento educacional e
econdmico”. Entretanto, o Banco detém um saber certo sobre o
que todos os governos devem fazer, “um pacote pronto para
aplicar, com medidas associada a reforma educativa universal”.
(CORAGGIO, 1996, p. 100).

Os financiamentos do Banco Mundial no setor
educacional brasileiro pautam-se no apoio a investimentos “[...]
que encorajam 0 crescimento econdmico, e o0 desenvolvimento
social num contexto de estabilidade macroecondmica”.
(BANCO MUNDIAL, 1995 apud TOMMASI, 1996, p. 197). O
diagnostico do Banco Mundial (1995 apud TOMMASI, 1996),
sobre o sistema de educacdo no Brasil ressalta como maior
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problema a baixa qualidade do ensino, o que ocasiona os altos
indices de repeténcia e evasdo.

Os projetos financiados no Brasil, presentes no documento
do Banco Mundial do ano de 1995, contemplavam medidas
relativas ao fornecimento de livros didaticos, aumento do tempo
de instrucdo, capacitacdo dos professores, reestruturacdo da
gestdo e fortalecimento dos sistemas de avaliacdo e informacao.
Porém, ndo incluiam medidas que visassem a motivacdo dos
professores e o0 aumento das oportunidades profissionais,
refletindo assim o claro interesse presente nestes projetos.

Neste sentido é fundamental a participacdo da sociedade
civil e 0 acesso aos ambitos de decisdo, na fase de negociacao e
preparacdo dos projetos, para interferir na definicdo, prioridades
e orientacdo pedagogica sobre a educacéo.

Observa-se que a influéncia nas politicas educacionais
perpassa 0 modelo de Estado, entre os apontados acima, e a
concepcao ideoldgica do governo que esta no poder naguele
instante. Torna-se essencial a consciéncia, sobre a presenca
externa em assuntos internos do Estado quando se trata das
politicas publicas, especialmente as politicas educacionais.

Considerac0es Finais

Considerando as reflexdes apresentadas sobre o Estado,
sua compreensdo nos leva ao entendimento das politicas
publicas e o papel dos movimentos sociais. O Estado
apresentado como um ente possivel de ser tocado € o primeiro
passo para a construcdo da cidadania. Todas as lutas travadas
pela sociedade atravessaram o Estado permanentemente, mesmo
guando ocorreram em aparelhos institucionais do Estado, nos
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quais as massas nao estavam fisicamente presentes. Isto reforca
que o poder do Estado consiste nas relagcdes de forgas entre as
classes e a participacdo consciente das massas, 0 que €
fundamental em todos os processos politicos. Quando estes
fendmenos ndo acontecem diretamente, eles podem ocorrer
dentro das organizagOes e instituicdes que as defendem, tais
constituicoes.

Quando tratamos sobre as reformas pelas quais 0s Estados
passaram, em especial, a partir dos anos de 1990, cumpre-se
observar a forte presenca de organismos internacionais, que
acompanharam o0s ventos da globalizacdo e politicas de
austeridade, forcando o0s paises a tomar medidas
antidemocraticas. Estes fatores provocaram preocupacdes para
uma determinada camada social e entusiasmo para outra
camada, juntamente com expressivos e acalorados debates
ideoldgicos fortalecendo a polarizacédo social.

Estas reflexdes remetem a compreensdao de Estado e
auxiliam no entendimento das relagcbes entre as
influéncias/interesses de organismos multilaterais e conjugadas
a ideologia neoliberal, e de outro lado, os interesses de classes
em um Estado responsavel, via democraticamente, que luta por
direitos civis presentes em uma constituicdo e carrega em seu
bojo, uma acdo de Bem-Estar social a qual busca, atraves de
politicas publicas atender os direitos dos cidadaos.

E a questdo crucial nessas relacoes, é o direito a educacéo.
E quando é tratada sob o viés da internalizacao ela é legitimada
por individuos dentro da posicdo social que lhes foi atribuida.
Com isso, a internalizacdo consegue dar conta do seu trabalho e
assegura 0s sistemas reprodutivos do capital, enquanto a
brutalidade e a violéncia podem ser deixadas em segundo plano.
Nesse cenario as instituigdes formais de educagéo, certamente
sdo parte importante do sistema global de internalizacao.
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Contudo, a educacdo formal ndo € a forca ideologicamente
primaria que consolida o sistema do capital, tampouco é capaz,
por si sO, de fornecer uma alternativa emancipadora. Assim
colocada, a educacdo formal s6 € capaz de produzir
conformidade ou consensos.

Justifica-se a importancia das politicas publicas que
atendam os contextos sociais, politicas estas que sdo mediadas
através de lutas, pressdes e conflitos, pois sem estas estratégias
para sua reformulacdo, o Estado intervira submetendo o0s
interesses gerais do capital, na organizacdo e na administragdo
da coisa publica e ampliando a cooptacéo e o controle social.

Sendo as politicas instrumentos dindmicos, elas sdo
estrategicamente empregadas no decurso dos conflitos sociais e
expressam, em grande parte, a capacidade administrativa da
gestdo e decisfes de governos em sua acao.

A implantacdo de reformas politicas, tanto no Estado
guanto na educacdo, dentro dos paises da América Latina
ocorreu por um processo de inducdo externa, liderado pelos
organismos internacionais, o0 que resultou nas funcbes
reservadas ao Estado de coordenacdo e de regulamentagéo
destas atividades.

Denota-se que € fundamental a participacdo da sociedade
civil e 0 acesso aos ambitos de decisdo, na fase de negociacéao e
preparacdo dos projetos para interferir na definicdo, prioridades
e orientacdo pedagdgica sobre a educacdo. A influéncia nas
politicas educacionais perpassa 0 modelo de Estado, e a
concepgdo ideoldgica do governo que estd no poder naquele
instante. Torna-se essencial a consciéncia, sobre a presenca
externa em assuntos internos do Estado quando se trata das
politicas publicas, especialmente as politicas educacionais.
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PROGRAMA DINHEIRO DIRETO NA ESCOLA : UM
OLHAR A PARTIR DA ANALISE RELACIONAL

Andréia da Silva Mafassioli
Introducéo

Apresento neste texto parte de uma pesquisa onde analisei
0s contextos de formulagdo e de implementacdo do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), num periodo de vinte anos *.
Enfatizo o uso do conceito de andlise relacional (APPLE,
2006), como ferramenta tedrico-metodoldgica para compreensao
dos movimentos desta longeva politica publica educacional,
presente em todas as escolas publicas brasileiras desde o ano de
1995. O PDDE é uma politica publica de financiamento da
Unido a educacdo bésica e de descentralizacdo de recursos da
educacdo que propiciou as escolas publicas o recebimento, a
gestdo e a fiscalizacdo de recursos publicos.

Tomando por referéncia os estudos educacionais criticos,
utilizei ferramentas teéricas e metodoldgicas do campo da
sociologia da educacdo na analise de politicas educacionais que
me auxiliaram a decifrar o campo de pesquisa em diferentes
contextos. Um dos conceitos que permitiu esse olhar mais
atento foi o de andlise relacional ou situacional de Michael
Apple. Nas palavras do autor:

[...] s6 é possivel falar da(s) relagdo(Bes) entre escolas e
sociedade se pensarmos as relacBes de subordinacéo e
dominagdo que existem em nossa sociedade. Mas isto

* Estudo referente & tese de doutorado defendida em 2017, orientado pela Dr®
Nall Farenzena da linha de pesquisa Politicas e Gestdo de Processos
Educacionais FACED/UFRGS.
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estd focando apenas uma das partes de uma ampla
dialética. Precisamos focar também nosso olhar nas
resisténcias, na vida e luta cotidiana das pessoas. E isso
provoca, em meu pensamento (e no de outras pessoas),
duas questBes principais: primeiro como entendemos o
poder em toda sua complexidade, uma vez que a
educacdo € uma relagcdo de poder — o conhecimento de
alguns grupos é declarado oficial, e o de outros é
declarado apenas como “popular”’, ndo importante; as
politicas de alguns grupos sdo colocadas em prética e a
de outros nunca nem é comentada; alguns grupos
recebem respeito se tem dinheiro e poder e vemos hoje
professores perderem o respeito e serem atacados em
todo mundo. Entdo a primeira questao é: quem tem poder
e como esse poder é usado? Essa é uma questdo que
envolve o entendimento dos mecanismos do poder
(APPLE, 2012, p. 176).

Nesse sentido, para realizar seus estudos e analises, nessa
perspectiva, 0 pesquisador deve se aproximar das praticas, €, a
luz da teoria, compreender a educacdo de forma relacional. Para
isso, é necessario perceber as relacdes de dominacdo e de
exploracdo da sociedade mais ampla nos contextos econdémico,
social e politico, relacionando-as as multiplas dindmicas da
sociedade (raca, classe social e género). E justamente esse 0
papel da abordagem neomarxista, que pretende compreender a
relacdo critica entre cultura, conhecimento e poder. De acordo
com Apple (2012) ndo basta apenas entendermos o poder e
como ele funciona na sociedade, mas também entendermos
como interromper os seus efeitos. Parte da tarefa de qualquer
educador critico é ndo apenas fazer a andlise critica, mas, atuar
como a voz das pessoas que foram silenciadas.

O trabalho educacional deve estar profundamente
conectado a compreensdo profunda da realidade social marcada
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pela negacdo dos direitos humanos basicos, pela destruicdo do
meio ambiente, pelas condi¢Bes precérias nas quais as pessoas
sobrevivem pela falta de um futuro significativo para milhares
de jovens e criangas. Esta compreensdo se da pela realizacdo de
uma analise séria da economia politica e das relacdes de classe.

A Analise de Politicas Educacionais numa Perspectiva
Critica

Os estudos educacionais criticos buscam expor o modo
como as relagfes de poder e desigualdade manifestam-se na
educagdo. Essa compreensdo “envolve transformacgdes cruciais
dos pressupostos epistemoldgicos e ideoldgicos subjacentes
relativos ao que importa como conhecimento legitimo ou oficial
e a quem detém tal conhecimento” (APPLE, 2003; 2000). Na
obra Educacdo Critica: andlise internacional, Apple, Au e
Gandin (2011) apresentam experiéncias de educadores de uma
série de nacOes que estdo lutando contra as forcas politicas e
ideoldgicas neoliberais e neoconservadoras causadoras de
aprofundamento das desigualdades sociais em vaérias partes do
mundo. Acessar experiéncias contra hegemonicas possibilita
aprender e apreender como interromper essas praticas € como
construir  alternativas  educacionais, numa  perspectiva
democrética, combatendo as injusticas sociais. A politica da
educacdo critica e a influéncia das mdltiplas tradicdes de
educacdo critica podem ser encontradas em todos os niveis
educacionais. Essas tradi¢cbes também foram influentes em
transformac0es institucionais na area, em diferentes paises e
instancias.

Os autores alertam que “fazer a andlise critica da maneira
pela qual o poder opera na educagdo exige uma imensa sutileza
e o reconhecimento da multiplicidade das relagbes de poder em
qualquer contexto”. (APPLE, AU, GANDIN, 2011, p. 26).
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Nesse sentido, apresentam tarefas da pesquisa e da acdo da
educacdo (APPLE, 2012) nas quais a analise critica (e o analista
critico) deve engajar-se:

E preciso “dar testemunho da negatividade” - iluminar as
maneiras em que politicas e praticas educacionais estdo
ligadas as relacOes de exploracdo e dominacéo - e a lutas
contra essas relagdes, na sociedade em geral.

Analisar criticamente as realidades atuais com um
quadro conceitual/politico que enfatize os espacos em
que as acdes mais progressistas e contra hegemanicas.
Atuar como “secretdrios” dos grupos de pessoas e
movimentos sociais que agora estdo engajados em
questionar as atuais relagfes desiguais de poder;

Ajudar as comunidades a pensar sobre isso, aprender
com elas e se engajar em dialogos mutuamente
pedagdgicos que permitam a tomada de decisfes sobre
0s interesses de curto e longo prazo dos povos
despossuidos.

Manter vivas as tradi¢Bes teoricas, empiricas, histéricas
e politicas, mas, muito importante, amplia-las e critica-
las (de forma construtiva).

Agir em conjunto com 0s movimentos sociais
progressistas que seu trabalho apoia ou em movimentos
contra as premissas e politicas direitistas que analisam
criticamente. E preciso participar e oferecer a propria
sabedoria acumulada a movimentos em torno de
movimentos para transformar e aprender com esses
movimentos sociais.

Por fim, a participacdo também significa usar o
privilégio que se tem como estudioso/ativista para abrir
espacos, nas universidades e em outros lugares, aqueles
que ndo estdo presentes ali, aqueles que atualmente ndo
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tétm voz no espaco e nos lugares “profissionais” aos
quais, estando em posicdo privilegiada, nds temos
acesso.

Apple (2013) esclarece que colocar em prética essa
“taxonomia de tarefas”, exige a reaprendizagem ou
desenvolvimento e uso de habilidades variadas ou novas para
trabalhar em muitos niveis com varios grupos. Assim,
habilidades jornalisticas e de midia, habilidades académicas e
populares, bem como a capacidade de falar com publicos muito
diferentes, sdo cada vez mais fundamentais (APPLE, 2013).
Cada uma dessas tarefas é desafiadora e apresenta um grau de
exigéncia especifico. Nesse sentido, Apple, Au e Gandin (2011,
p.16) nos alertam que “nenhuma pessoa pode envolver-se nelas
igualmente bem e simultaneamente”. O que podemos fazer ¢
continuar honestamente a nossa tentativa de lidar com as
complexas tensGes e atividades intelectuais, pessoais e politicas
que atendam as exigéncias deste papel.

Conceitos que Envolvem a Andlise Relacional

Segundo Apple, qualquer apreciacdo critica do papel da
educacdo em uma sociedade complexa deve ter trés elementos
como parte majoritaria de seu projeto. E preciso situar a escola,
0 conhecimento e o proprio educador nas verdadeiras condi¢oes
sociais que os determinam. Essas questdes sdo mais bem
analisadas por meio dos conceitos® de hegemonia, ideologia,
senso comum, cultura e tradicdo seletiva, e s6 podem ser
totalmente entendidos por meio de uma analise relacional
(APPLE, 2006).

Hegemonia € o processo em que ha a sujeicdo, a saturacao
de nossas consciéncias, em que significados, valores e acfes

> Estes conceitos sdo aprofundados por Apple na obra Ideologia e curriculo
(2006).
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cotidianas colocam-se como Unicas, naturais, 0 que internaliza
convicgdes e formas de ver, viver e entender o mundo (APPLE,
2006). O senso comum expressa (ndo exclusivamente) as
relacfes ideoldgicas hegeménicas, em que as classes, racgas e
géneros dominantes apresentam suas visdes de mundo como
“natural”, as quais sdo internalizadas e reproduzidas, por se
ancorarem aos conhecimentos do senso comum da populagédo, o
qual se constrdi intimamente com a cultura em suas duas
dimensbes (GANDIN, 2011). J& o conceito de tradicdo seletiva
aprofunda a ideologia presente nos curriculos escolares -
determinados contetidos selecionados como a “tradi¢do”, o
passado significativo. Desta forma, as escolas desenvolvem um
curriculo acritico, um curriculo oculto que nasce do senso
comum, num contexto de aprendizagem uniforme e
padronizado. Assim, 0s ritos e as praticas de uma ideologia
dominante sdo naturalizados na escola, contribuindo para a
desigualdade social e perpetuando uma escola dual, onde o
conhecimento é distribuido de forma diferente para as diferentes
classes sociais.
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Caracterizacdo do PDDE

O PDDE ¢ um dos programas de assisténcia financeira
mais longevos do MEC °. Somente o PNAE é mais antigo. Em
volume de recursos, é a quarta transferéncia (esta atras da
complementacdo da Unido ao FUNDEB, da reparticao da receita
do saléario educacdo com estados e municipios e da merenda
escolar)’. Em todo territério nacional, foram, em 2015, dois
bilhdes de recursos repassados via PDDE para todas as unidades
beneficiarias, variando em funcdo do nimero de alunos e da
tipologia das instituigoes.

A operacionalizacdo e o acompanhamento do Programa
envolvem diferentes atores responsaveis pela formulacdo e
implementacao de cada procedimento e de suas acdes agregadas
para seu pleno funcionamento. O quadro a seguir identifica os
dois grupos de atores do PMDE/PDDE, os formuladores e 0s
implementadores, e suas respectivas atribuicoes:

® O PDDE, em 1995 ano de sua formulagéo, era identificado como Programa
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (PMDE) Iniciou
no primeiro mandato do governo FHC, atendendo somente ao ensino
fundamental, que, naquele periodo, era o nivel prioritario no atendimento as
criancas e adolescentes em idade escolar obrigatdria e se estabelece numa
configuragdo de Estado capitalista com predominio de politicas
macroecondmicas de ajuste fiscal.

" Arigor, as cotas estaduais e municipais do salario educacao s&o repartico
de receita e, deste modo, o PDDE seria a terceira maior transferéncia, em
termos de volume de recursos.
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Quadro: Atores formuladores e implementadores do PDDE

Atores formuladores do

Atores implementadores do

vinculada ao MEC que
atua no financiamento
de acbes suplementares

PMDE/PDDE PMDE/PDDE
e MEC MEC: Secretaria de Educacéo
e FNDE, autarquia Continuada,  Alfabetizacéo,

Diversidade e Inclusdo
(SECADI) e Secretaria de
Educacéo Basica (SEB),

voltadas, Orgdos de controle externo e
principalmente, para a interno e comunidades
educagéo béasica escolares dos
ofertada por estados e estabelecimentos de ensino
municipios. Orgéo beneficiarios dos recursos.
formulador e executor | ¢ FNDE.
do PDDE. Unidade Executora Propria
(UEX).
o Entidade Executora (EEX).
e Entidade Mantenedora (EM).
o Dirigentes  de unidades
executoras de escolas.
A Unido, por meio do MEC, direciona recursos

financeiros aos estados, ao Distrito federal, aos municipios e a
organizagfes ndo governamentais sem fins lucrativos para
atendimento a educacdo bésica. O Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) € o principal
responsavel pela execugdo de politicas educacionais de
assisténcia técnica e financeira do MEC aos entes subnacionais
e se tornou o maior parceiro dos 26 estados, dos 5.570
municipios e do Distrito Federal no repasse dos recursos para o
atendimento a educacdo béasica. De acordo com Farenzena
(2011):
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[...] o bem chamado educacdo béasica luta para se
constituir como prioridade nacional, com o concurso das
acOes de municipios e estados e do suporte de politicas
de assisténcia da Unido. A sinalizacdo é para politicas
universalizantes, com focalizagBes. Os critérios para o
exercicio da funcéo redistributiva da Unido podem ser
qualificados como pertinentes diante dos diferentes
recortes da desigualdade social e educacional, atentando
para as desigualdades de renda, regionais, de etnia/cor, de
residéncia urbana ou rural da populagdo, geracionais.
(FARENZENA, 2011, p. 107):

A referida autora, ao tratar desse tema em outro estudo,
argumenta que a assisténcia é o instrumento que viabiliza o
exercicio das fungdes redistributiva e supletiva da Unido: “O
termo ‘técnica’ significa que os apoios ou suportes sdo esteados
num conhecimento especializado, com base referencial técnico-
cientifica” e diferencia as duas formas de assisténcia da Unido
na educagdo aos demais entes federados: A “assisténcia técnica”
ocorre por meio da oferta de programas de formacao inicial de
professores, programas de capacitacdo de profissionais ou
membros de conselhos da area da educacéo, disponibilizacdo de
ferramentas de planejamento, gestdo e monitoramento de
politicas e acbes e realizagdo de estudos, levantamentos e
avaliagdes. J4 a “assisténcia financeira” ocorre pela
transferéncia de recursos financeiros, tais como o PDDE, ou de
bens materiais, tais como equipamentos de informatica, livros de
referéncia, distribuicdo de acervos bibliograficos para a
educacdo basica e livros didaticos, entre outros materiais
(FARENZENA 2012, p. 108).
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A Analise Relacional do PDDE

Historicamente a educagdo publica brasileira sofre com a
escassez de recursos e a falta de investimentos. Nas décadas de
1980 e 1990, antes da implementacdo da politica PDDE, o
cenario era de escolas muito mal financiadas com péssimas
estruturas nos prédios escolares, falta de recursos didatico-
pedagdgicos, livros, laboratdrios e quadras esportivas. Os
gestores escolares, desses periodos, para providenciar recursos
que garantissem o minimo funcionamento da escola,
organizavam festas, rifas e cobranga de mensalidades,
conhecidas como “contribui¢do espontidnea”. De fato, foram
décadas de escassez e ndo havia nenhum tipo de repasse de
recursos, municipal, estadual ou federal, as escolas publicas
brasileiras.

Portanto, a implementacdo da politica publica PDDE, em
1995, modifica parte desse cenario de auséncia de recursos, pois
encaminha recurso direto para escola com o objetivo de
promover melhorias na infraestrutura fisica e pedagdgica das
unidades de ensino e incentivar a autogestdo escolar. Ao longo
dos anos de implementacdo, em diferentes ciclos
governamentais essa politica passou por (re)formulacdes.

A anélise dos contextos de formulacdo e implementacéao
do PDDE, de forma relacional, revelou as complexas
dimensGes, politicas e socioecondmicas, que cercam a educacao
brasileira, assim como auxiliou na identificagdo dos interesses e
influéncias estabelecidas no jogo politico e o papel dos
diferentes atores. Na analise dos documentos da politica e nas
entrevistas realizadas com os sujeitos formuladores e
implementadores do PDDE, levei em consideragdo que s&o
diferentes as experiéncias politico-sociais dos atores e
mediadores que participam da construcdo dos programas
governamentais.
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A politica PDDE, uma das mais longas no cenario
educacional brasileiro, permanece ha varios ciclos de governo e
a manutencdo de politicas publicas € algo raro em nosso meio
politico. De acordo com Dourado (2007) a constituicdo e a
trajetéria histérica das politicas educacionais no Brasil, em
especial os processos de organizacdo e gestdo da educacédo
basica nacional, tém sido marcadas hegemonicamente pela
I6gica da descontinuidade, por caréncia de planejamento de
longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em detrimento
de politicas conjunturais de governo.

O PDDE atravessou diferentes ciclos governamentais,
assumindo, porém, novas caracteristicas no percurso de 20 anos.
Portanto, o PDDE é uma politica pablica conceituada, nesse
estudo, como “expressdo da ag¢do do Estado” e que reflete,
portanto, mutacdes ocorridas no espectro de relacbes politicas
envolvidas nas acdes estatais em diferentes governos.

Na andlise das (re)formulacbes (movimentos e mutagoes)
do Programa, as trés dimensdes da politica® — instituicdes
politicas (polity), processos politicos (politics) e conteudo da
politica (policy) — foram aprofundadas. Foi identificado o
problema que o PDDE procura solucionar: facilitar a chegada de
recursos na escola, reduzindo processos burocraticos, para que a
mesma possa resolver seus problemas imediatos, qualificando
seus processos pedagogicos. Atualmente, por meio do Programa
e de suas modalidades, as escolas podem promover melhorias

® Estes termos diferenciados sobre as politicas sdo utilizados por autores
ingleses para expressar o carater polissémico do termo politica. Varios
autores utilizam essa nomenclatura para melhor compreensdo da analise de
politicas publicas, entre eles ver Muller, 2006; Muller; Surel, 2002; Frey,
2000; Rua, 2013; Draibe, 2001.
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fisicas e pedagogicas. Retomo a fala de um dos atores
implementadores da politica, que explicita a problematizacdo
construida para justificar a alternativa de prover as escolas de
recursos repassados a elas diretamente pelo governo federal:

[..] O principal objetivo dele que é, além de fazer o recurso chegar
exatamente onde ele sera utilizado, é fomentar também a participacdo da
comunidade escolar e, além disso, resolver os problemas imediatos da
escola. Vocé sabe que quem mexe com administragdo publica, qualquer
coisa que vocé vai fazer na escola, se depender da administracéo local tem
de fazer um processo licitatorio e para trocar uma fechadura ou um vaso
sanitario podera levar seis meses. Entdo esse processo muito facilitado para
execucdo do PDDE faz com que essas coisas possam ser realizadas
imediatamente. Tanto é que a distribuicdo de recursos nesse formato esta
sendo utilizada para transferir recursos para varias a¢des. E ndo somente as
acoes da escola [...] (SOUZA, FNDE 22 de outubro de 2015).

Outros problemas que o PDDE pretende resolver ou
minimizar, identificados no texto da politica, sdo: ampliar a
participacdo da comunidade escolar no uso e no controle dos
recursos, ou seja, tornar o processo mais democratico e
promover o fortalecimento da autogestdo escolar como meio de
consolidacdo da escola democratica. Com esta pesquisa,
também procuro evidenciar a resolugdo e a forma como esse/s
problema/s sdo encaminhados na sociedade politica (polity) e no
jogo politico (politics).

Compreendo que as relagcbes de poder no campo da
politica ocorrem através da acdo dos governos, ou seja, da acéo
do Estado. O Estado, detentor de poder e autoridade, por meio
de suas instituicdes e formas de governo, é um ambiente de
sistematica disputa politica, nele estdo inseridos atores que
dispdem de interesses, valores, ideologias e projetos politicos
distintos. Nao deve, portanto, ser compreendido como um ente
independente da sociedade e imune aos conflitos que nela se
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manifestam. Entendo, entdo, que as politicas publicas séo
definidas e implementadas de acordo com a natureza do Estado.
O delineamento desta natureza se da conforme o modo de
exercicio do poder na sociedade.

Essa ideia de dar dinheiro para que a escola administre,
iniciada no governo de Fernando Henrique, tem alguns
principios daqueles primeiros momentos neoliberais de
descentralizacdo, com a ideia de reduzir a responsabilidade do
Estado com a “coisa publica”, e isso era feito sem muito
dinheiro. Portanto, o PDDE é um programa com elementos do
ideario neoliberal na origem, no sentido que descentraliza
recursos financeiros ou descentraliza as decisdes para entidades
ndo estatais. Porém, ele teve continuidade nos governos de Lula
da Silva e Dilma Rousseff, governos identificados como de
“esquerda”. Seria entdo, a politica publica PDDE um produto
hibrido dessa realidade brasileira de disputa? E um programa
gerencialista ou neoliberal? E um programa de promocdo da
democratizaco da gestdo escolar? E um Programa de natureza
hibrida, que foi sendo produzido pelas possibilidades do jogo
politico brasileiro?

Para decifrar essas questdes, o conceito de ‘“analise
relacional” de Michael Apple auxiliou nessa compreensao.

A Andlise Relacional para Compreensdo da Configuracéo
do Estado Brasileiro

A anélise relacional exige que um mesmo objeto seja
examinado de diferentes pontos de vista, colocando-se em
relacdo ao méximo de dimensfes envolvidas. De acordo com
Michael Apple, esse conceito exige uma posi¢do epistemoldgica
do pesquisador, assim como requer uma postura critica, na qual
se opta por ver o mundo através de mdaltiplas relacdes e
categorias. Nessa perspectiva, 0 objeto de estudo € analisado por
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meio do exame das posi¢es econdmicas, culturais e politicas
que 0s grupos ocupam na sociedade (APPLE, 2013,
comunicacdo verbal). Para ele, somente conectando 0s
fendmenos é possivel tracar as ligagdes existentes entre 0s
aspectos, social, politico, cultural e econdmico e a educacio. E
por meio dessas relagcdes que estes objetos ganham significado
(APPLE, 2006).

O Estado, na obra de Apple, é entendido como nédo neutro,
formado por diferentes grupos que se aliam a partir de objetivos
comuns e lutam para que seus objetivos se tornem hegemonicos.
O autor nos mostra, em Vvarias instancias e com exemplos
concretos, ndo apenas como as lutas que permeiam o Estado se
ddo em termos de classes sociais, mas também como dindmicas
de género e raca atravessam o Estado e suas politicas
educacionais (APPLE, 2003, 2006).

Apple defende uma perspectiva mais complexa do &mbito
estatal, 0 que desafia o0 pesquisador a compreender que o Estado
ndo é dirigido somente por um grupo dominante, mas permeado
por disputas de poder entre diferentes grupos, onde se
materializam as disputas entre as aliangas hegemonicas. Nesse
sentido, trata-se de um elemento central para a analise de
politicas educacionais, pois estas estdo relacionadas ao ambito
estatal e, portanto, dependendo da forma como se concebe o
Estado em uma pesquisa que envolve politicas, ter-se-a uma
visdo complexa do fenémeno em estudo ou, entdo, uma forma
mais linear e vertical do processo politico.

Na obra de Apple (2012), a palavra-chave sobre a questédo
do Estado é a contradicdo. O seu argumento é de que ha
elementos no Estado que de fato sdo progressistas. O Estado é
um local de luta. No momento, por exemplo, que o Estado
reconhece que 0 acesso a escola deve ser garantido a pessoas
portadoras de necessidades especiais, nesse momento ele €
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muito progressista. Mas por outro lado, héa tipos de politicas do
Estado profundamente conservadoras e regressivas, como as que
diminuem o poder e autonomia dos professores universitarios
dentro das universidades, que roubam a linguagem das classes
populares, que criam projetos como “escola sem partido”, que
intensificam o trabalho docente, que tiram direitos trabalhistas,
que parcelam os salarios, entre outras medidas.

Dessa forma, defende que precisamos entender quem esta
na lideranca de cada uma dessas politicas que o Estado
implementa e nos alerta “ndo sejamos romanticos, pois ha
grandes tendéncias no Estado que favorecem 0s grupos
dominantes, e ha concessoes, acordos, que, por exemplo, o (ex)
presidente Lula, Obama ou qualquer outro terdo que fazer na
conducdo do Estado” (APPLE, 2012, p. 183).

A configuracdo do Estado brasileiro assumiu diferentes
modelos, nesse periodo em que a politica PDDE foi formulada,
e no decorrer dos 20 anos de sua implementacdo, entre 0s
governos dos presidentes Fernando Henrique e Lula da Silva e
da Presidenta Dilma Rousseff. E possivel identificar, nos dois
mandatos de Fernando Henrique, a adogdo de um modelo
econémico baseado em politicas de ajuste estrutural, orientadas
pelos organismos internacionais de credito (FMI, BID, OMC).
Nesse periodo, o Estado brasileiro estava vinculado aos
interesses dos setores privados representados pelas elites
dominantes. O Brasil passou por profundas mudancas, tanto na
gestdio econdmica como na atuacdo do Estado e
responsabilidades do setor publico. Uma das principais
mudancas refere-se a tentativa de redefini¢cdes das funcbes e do
aparelho de Estado.

Essa configuracdo de Estado passou por alteracfes no
governo do Presidente Lula da Silva, pela adog&o de politicas do
modelo de Estado desenvolvimentista. Nesse ciclo de governo,
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foi implementada uma estratégia nacional de desenvolvimento
voltada para a superacgdo do hiato econdémico e social que separa
o0 Pais dos estados do centro capitalista desenvolvido, 0 que ndo
poderia ser alcancado apenas por condi¢cbes de mercado.
Propugna-se a existéncia de um “Estado forte”, entendido como
aquele capaz de regular o mercado de modo a garantir uma
estabilidade macroeconbmica mais abrangente que a
estabilidade monetéria, e que, a0 mesmo tempo, fortaleca esse
mercado como principal produtor de riqueza. A construcdo deste
“Estado forte” tem como pré-condicdo um desenvolvimento
com equidade social.

Foi com base nesses principios que, a partir de 2006, o
governo Lula da Silva passou a adotar novas iniciativas e
politicas que se mesclaram as politicas macroeconémicas
neoliberais, estabelecendo-se, dali em diante entdo, a politica
econdmica hibrida que, na compreensdo adotada neste estudo,
caracterizou esse governo até 2010, com continuidade no
Governo Dilma Rousseff.

Mesmo com os avangos nas politicas sociais, verificados
nos governos Lula da Silva e parte do governo Dilma Rousseff,
governos esses identificados com o campo mais progressista da
esquerda brasileira, era visivel, em outras areas, tais como
politica econdmica e fiscal, medidas mais conservadoras na
execucdo das politicas. Portanto, esse hibridismo presente nas
acdes de governos mais “progressistas” resulta de influéncias
globais, de fortalecimento do capitalismo e da ldgica de
valorizacdo de bens e consumo em detrimento do bem-estar das
pessoas, ou seja, de “coisificacdo do ser humano™.

Para analisar essas contradigdes presentes na configuracéo
do Estado brasileiro e compreender as influéncias globais do
mundo do capital, em diferentes lugares do planeta, que
conferem primazia ao mercado em detrimento das politicas
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sociais e humanitérias, logica enfatizada e defendida numa visao
de mundo de direita, recorro a uma das obras de Apple
“Educando a Direita” (2003). Nessa obra o autor revela o
projeto hegemonico que ocorreu nos Estados Unidos. Refere-se
a realidade educacional estadunidense — predominantemente
voltada para a “direita” — e apresenta criticas contundentes ao
projeto de modernizacdo conservadora, modelo este presente em
varias partes do mundo e que se assemelha com o que temos
visto ocorrer aqui no Brasil®.

O autor esclarece que este projeto da direita € organizado
por uma alianca modernizadora-conservadora que retine quatro
grupos:  0s  neoliberais, 0s  neoconservadores,  0S
fundamentalistas religiosos e a nova classe média. Essa
complexa configuragdo de interesses da direita precisa ser
entendida e estudada por nds, pesquisadores, educadores,
defensores da democracia e das causas de justica social. Esse
projeto conservador, centralizado na primazia do mercado, nos
valores puramente econdmicos, nos interesses dos grandes
grupos industriais e financeiros, apresenta, em seu discurso
hegeménico, 0s seguintes conceitos: competitividade,
flexibilizacéo, ajuste, globalizacao, privatizacao,
desregulamentacdo, consumidor e mercado.

Entre as caracteristicas desse projeto, denuncia o autor, a
educacdo é vista como um instrumento para obtencdo de metas
econbmicas compativeis com a profusdo de interesses
mercadologicos. No Quadro a seguir apresento um maior

’ Com o impeachment da Presidenta Dilma Rousseff, no ano de 2016, o
governo interino iniciou uma série de reformas com agdes de retrocesso que
ferem o Estado democratico de direito. Em poucos meses, encaminhou
propostas e medidas de ataque direto as conquistas do campo progressista nas
politicas sociais. Atos esses promovidos por um governo ilegitimo, nao
eleito.
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detalhamento

dos grupos

que

compdem

€Ssa

frente

conservadora e suas estratégias nas politicas educacionais
(APLLE, 2003).

Quadro: Grupos que compdem a alianga conservadora da direita

NEOLIBERAIS NEOCONSERVADORES FUNDAMENTALISTAS NOVA’CLASSE
RELIGIOSOS MEDIA

Acreditam Tém um projeto | S0 os religiosos | S&o 0s novos

que tudo que | cultural e | evangélicos. Direita | gestores

¢ publico é | econdmico proprio. | crista. publicos.

ruim e tudo | Querem um retorno | Muito Gerentes

que é privado | & disciplina e ao | conservadores, eles | profissionais

é bom. saber tradicional. acreditam que o | qualificados.

Privatizam a | Ataques ao | problema das | Estas pessoas

Educacdo. A | multiculturalismo. escolas é que a |sdo da classe

educacdo é | Defesa de um | sociedade esta longe | média e

vista  como | curriculo nacional | de Deus e que todos | querem

um produto. padronizado. 0s problemas seriam | mostrar que

Invertem o | Retorno a um | solucionados se | estdo agindo

significado da | padrdo de | levassem a religido | da  maneira

democracia, a | qualidade tido | da mesma forma que | certa, usam

qual, ao invés | como melhor. eles. modelos

de ser um Consideram 0 | importados e

conceito ensino publico | tém poder

politico, é duvidoso. econdémico.

transformada Defendem

num conceito plataformas que

econdmico. reforgam a “familia,

A “liberdade
de escolha do
consumidor”
¢ a garantia
da
democracia.
Estabelecem
politicas e
programas de
cunho

a moral e os bons
costumes”.

As questbes que
envolvem os direitos
humanos, a
diversidade de
género, sexualidade
e as novas
configuraces

familiares sdo
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atacadas por esse

Lgerencial ista

nas escolas. grupo.
Nota: Elaborado pela autora baseado na obra “Educando a Direita” (APPLE,
2003).

Podemos identificar, no Brasil, a existéncia dessas forcas
conservadoras atuando no meio politico e pautando as politicas
educacionais, com forte influéncia da midia. As nossas
institucionalidades, especialmente o Congresso Nacional, estdo
cada vez mais desvinculadas dosreais problemas do
povo brasileiro. No periodo em que escrevo essa tese, projetos
que enfrentam as causas das desigualdades sociais ndo sao
priorizadas no Congresso Nacional. Por exemplo, a
reforma agraria e urbana, a taxacdo das grandes fortunas e
herancas, a reforma tributaria que inverta a légica do atual
sistema onde “pobre paga mais imposto que rico”, projetos que
proponham uma reforma estrutural do sistema politico brasileiro
estes sdo ignorados na “casa do povo”.

Para compreender o crescimento da ‘“modernizacdo
conservadora” no Brasil, chamo a atencdo para a atual
configuragcdo da Cémara dos Deputados, composta por 513
parlamentares™. De acordo com estudos organizados por grupos
jornalisticos independentes; as maiores bancadas da Camara
s8o pautadas por interesses corporativos, conservadores, ou por
ambos, e sdo representadas pelos seguintes grupos: frente
parlamentar da agropecuaria; frente parlamentar evangélica;
frente parlamentar empresarial; frente parlamentar das

Ohttp:/www2.camara.leg.br/deputados/liderancas-e-
bancadas/bancadas/bancada-atual
“Fonte:http://www.cartacapital.com.br/revista/844/bbb-no-congresso-
1092.html; http://congressoemfoco.uol.com.br/noticias/conheca-as-11-
bancadas-mais-poderosas-da-camara/;  http://apublica.org/2016/02/truco-as-
bancadas-da-camara/ (acesso em junho 2016).
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empreiteiras e construtoras; frente parlamentar da familia
(parentes); frente parlamentar de seguranca publica e a bancada
da bola, composta por (ex) jogadores eleitos devido a sua
ligacdo com o futebol.

Diametralmente oposta as bancadas conservadoras, esta a
frente parlamentar dos direitos humanos, composta por 23
deputados. Apesar do reduzido numero de deputados que
militam diariamente no combate da opressdo as mulheres,
a populacdo LGBT, aos indios e populacGes tradicionais, do
racismo e davioléncia estatal, a mobilizacdo de setores da
sociedade e da militancia de causas especificas rendeu a esses
deputados algumas vitérias parciais importantes ao longo dos
ultimos anos.

Em estudo recente que analisou as relagdes entre religido e
politica no Brasil, o autor argumenta:

[...] a formacgdo de conglomerados religiosos, midiaticos,
partidarios e empresariais, como o composto pela Igreja
Universal, reposicionou de vez a religido e suas multiplas
e inusitadas configuracdes na agenda politica e esfera
publica. A implementacéo de politicas de corte neoliberal
para reduzir custos e atribui¢des do Estado, por sua vez,
levou o poder Executivo a recorrer a institui¢oes
religiosas para atuarem, de forma subsididria ou
substantiva, em programas sociais nas areas de saude,
educacdo, violéncia, dependéncia quimica, geracdo de
emprego e renda, embaralhando, também nessas esferas,
0 publico e o privado, o social, o politico e o religioso
[...] (MARIANO, 2015, p. 355).

A maior representatividade na Camara,
atualmente, prioriza projetos conservadores que atendem a
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determinados grupos que detém o poder na casa legislativa®?, ou
ainda, a interesses dos meios de comunicagdo ou do
sistema financeiro, entre outros. Mesmo havendo divergéncias
de pautas entre os interesses desses grupos, quando necessario
eles se unem e se rearticulam para a aprovacao de seus projetos.

Essa unido de “grupos identificados com a direita”, que
retine os neoliberais, os neoconservadores, os fundamentalistas
religiosos e a nova classe média, conforme trabalhado na obra
de Apple, citada anteriormente, se faz presente na atual
conjuntura politica brasileira. A articulacdo entre essas bancadas
conservadoras tem sido capaz de pautar parte expressiva da
agenda politica nacional em torno de suas demandas — restricao
aos direitos reprodutivos das mulheres, contra a ampliacdo dos
direitos civis para a populacdo homossexual, bem como contra
iniciativas de inclusdo da temaética de género e sexualidade na
esfera educacional. Além desses interesses, esse grupo também
compactua projetos de lei (PL) e Projetos de Emenda
Constitucional (PEC) que atacam as politicas sociais, os direitos
humanos e os direitos dos trabalhadores.

Para combater, problematizar e impedir a implementacéo
dessas politicas conservadoras e de interesse dagueles que
dominam o mundo numa légica mercantil (grandes corporacgdes)
precisamos fortalecer e articular a luta dos movimentos sociais,
como diz Apple (2012), tdo crucial nesse “cabo de forca” que

2 A bancada conservadora identificada pelo termo “BBB” foi usado pela
primeira vez pela Deputada Erika Kokay, em 2015, fazendo referéncia a
quantidade de religiosos, delegados e ruralistas eleitos, com agendas
conservadoras, para a legislatura 2015-2018. A “Bancada BBB, da Biblia, do
Boi e da Bala”, conforme a deputada representa uma forte alianca dos setores
conservadores na Camara. H& tempos tenho alertado sobre a forca dos
fundamentalistas da ‘Bancada BBB’. A expressdo ndo tardou a se difundir
entre parlamentares de partidos de esquerda, que também identificam nessa
articulagdo uma ameaca aos direitos humanos e das minorias.
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forma as politicas do Estado. Dessa forma, ele argumenta que a
direita vai sempre puxar essa corda o mais possivel para suas
préprias politicas, e a maior quantidade dos movimentos sociais
gue pudermos mobilizar para o outro lado, mais esta corda ira a
direcdo de politicas mais progressistas: ‘“Nenhuma politica
estatal € um presente, e ndo esquecamos que é a mobilizacdo
guem garante a conducdo das politicas estatais que atendem 0s
interesses dos grupos dominados. ” (APPLE, 2012, p. 183).

Os importantes avancos sociais ocorridos na ultima década
no Brasil promoveram a reducdo dos indices de pobreza, a
ampliacdo do acesso a educacdo superior, oferta de emprego,
acesso aos bens de consumo e lazer a uma parcela significativa
da populacdo que ficava alijada desses direitos sociais. Mesmo
com esses avangos, 0 pais ainda se apresenta como uma das
nacGes mais desiguais do mundo, na qual a educacdo reflete,
talvez, uma das imagens mais nitidas desta sociedade
profundamente desigual. Considerando que todas essas
desigualdades resultam de causas historicas, defende-se neste
estudo que romper com esse legado dependera dos niveis de
abrangéncia e aprofundamento da acdo do Estado. Porém, o
Estado brasileiro, na atual conjuntura politica, econémica e
social, estd em pleno retrocesso, com a retomada do poder pelo
bloco da direita brasileira. Esse bloco articulado e com ampla
maioria na Camara e Senado federais, esta, rapidamente,
implementando politicas macroeconémicas que primam pelo
fortalecimento do mercado em detrimento das politicas sociais.

A Analise Relacional do PDDE, suas Novas Formulagfes e
ImplicacGes na Gestdo Escolar e Financeira na Educagéo
Basica Publica

A politica pablica de financiamento da educagdo bésica
PDDE, formulada no ano de 1995, no governo de Fernando
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Henrique, foi o primeiro programa de transferéncia de recursos
financeiros da Unido diretamente para escolas publicas. Iniciou
como uma das estratégias que privilegiavam a descentralizacao
das politicas e a autonomia da escola, com base nas orientacoes
de agéncias internacionais. A configuracdo do Estado brasileiro,
nesse periodo, enfatizava politicas de descentralizacdo de cunho
neoliberal.

Naquela década, dada a grande precariedade das
condicdes de trabalho na escola publica brasileira, traduzida no
sucateamento dos prédios e equipamentos escolares, na falta de
recursos de toda ordem, enfim, na fragilidade das condicdes
fisicas e pedagogicas, é dificil imaginar como o Programa
poderia, efetivamente, representar uma estratégia de melhoria da
qualidade do ensino puablico com a injecdo de valores tdo
infimos, diante dos desafios que as escolas publicas
enfrentavam.

Ao analisar os primeiros dez anos de implementacdo do
PDDE, o estudo apresentado por Silva (2005) identificou que o
Programa viabilizava a ampliacdo dos espacos de discussdo
acerca do emprego dos recursos publicos. Segundo a autora, se
considerada a participacdo da comunidade escolar no
gerenciamento dos recursos financeiros da escola nas politicas
educacionais anteriores ao programa, as unidades de ensino
eram, explicitamente, excluidas das decisbes sobre as politicas
de financiamento e no seu interior ndo havia, formalmente,
espacos colegiados garantidos ao debate de questdes de ordem
financeira. Antes da implantagcdo do programa, os recursos da
escola ficavam, no méaximo, sobre o controle da direcdo das
unidades de ensino, que o0s investia a partir das suas
conveniéncias, sem ter que consultar o coletivo da unidade de
ensino ou prestar contas sobre a sua aplicagdo (SILVA, 2005).
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Ja em outra pesquisa, sobre a criacdo das UEX nas escolas
plblicas em diferentes estados, as autoras (ADRIAO e PERONI,
2007) alertavam, dentre outros aspectos, para 0S riscos que
representava a presenga de uma entidade privada num espago
publico. Isto, de uma parte, por ferir o proprio carater publico do
servigo prestado pelas escolas, por ensejar a privatizacdo, ao
fornecer mecanismos legais para a captacdo de recursos, a
medida que aumenta a falta de comprometimento do Estado
com o ensino publico; de outra parte, por difundir no imaginario
da populacdo os elementos de uma cultura que poderia legitimar
essa falta de responsabilizacdo (ADRIAO e PERONI, 2007).

Além disso, o estudo de Moreira (2012, p. 164), sobre a
implementagao do PDDE, indica a “predominancia de um tipo
de autonomia relativa das escolas para gerir recursos
financeiros, posto que seu poder de decisdo é previamente
parametrizado por uma instancia central e a aplicacdo dos
recursos ¢ fragmentada em distintas agdes.”

Sobre a capacidade de a equipe de gestdo administrar
recursos financeiros puablicos, considerando pessoal e tempo
para esta atividade, Moreira (2012) constatou, em respostas a
uma pesquisa de satisfacdo dos beneficiarios do PDDE,
realizada pelo FNDE em 2012, que a maior parte (88%) das
escolas afirmava nao encontrar dificuldades na gestdo do PDDE.
Para o percentual das que indicavam haver dificuldades (12%),
os elementos de maior incidéncia eram os de realizar pesquisa
de precos para as despesas, achar pessoas para compor a UEX,
reunir a comunidade escolar e realizar os procedimentos de
prestacdo de contas. Nesse sentido, de acordo com a autora a
gestdo financeira propria constitui atividade da gestdo escolar
que integra diversas dimensfes: politica, pedagogica e
administrativa. Reafirma-se ai a importancia de uma autonomia
construida, que venha, de fato, integrar e fundamentar essas

71



dimensdes na identidade institucional da escola. Na mesma
pesquisa, a maioria das escolas informou que o PDDE
contribuia para a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica,
bem como promovia a participacdo social na gestdo da escola
(MOREIRA, 2012).

Passados mais de vinte anos da implantacdo do PDDE,
constatou-se que o mecanismo de transferéncia de recursos
financeiros a escolas publicas, dentro de programas e acdes
especificas, ampliou-se, mais fortemente, a partir de 2004, ja no
governo do Presidente Lula da Silva. As regras principais —
constituicdo de uma UEX, regras para as despesas entre capital e
custeio e aprovacdo pela UEx— permaneceram. O que se
observou, de forma mais significativa, ao longo desse periodo,
foi o crescimento de a¢Oes agregadas que integram o formato de
transferéncia automatica para as escolas e 0 consequente
montante de recursos financeiros, que, acompanhando o volume
de programas e projetos financiados, também aumentou.

Conforme o levantamento realizado na pesquisa, entre 0s
anos de 2004 a 2015, além do PDDE universal foram criadas
modalidades agregadas ao PDDE, distribuidas em quatro eixos
de atendimento, conforme indicado no quadro a seguir:
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Quadro:

Eixos de atendimento do PDDE

EIXO EIXO PDDE EIXO PDDE EIXO PDDE
PDDE QUALIDADE INTEGRAL ESTRUTURA
BASICO
Contempla Programas: Ampliacdo da | Atende as
todas as | PDE Escola, | jornada necessidades de
escolas Escola  Aberta, | escolar. infraestrutura
publicas de | Ensino  Médio | Programa: fisica.
educacéo Inovador, Atleta | Mais Programas:
basica; na Escola, | Educagdo Escola
Recurso Escola Acessivel, Agua
anual Sustentavel, na Escola e
enviado de | Mais Cultura na Escola do
acordo com | Escola; Campo.
0 nimero de
alunos da
escola.

Além dessas acdes, a partir de 2007, as escolas publicas
que alcancaram as metas do IDEB receberam uma parcela extra
de 50% do PDDE basico e recursos para equipar os laboratorios

do Prolnfo.

Ao

longo dos anos de

implementacdo e

(re)formulacGes do PDDE, foram agregadas dez modalidades
(acdes complementares)™®. A Figura a seguir apresenta todas as
modalidades agregadas ao PDDE a partir do ano de 2003.

" Neste estudo, estas acdes s&o nomeadas como modalidades do PDDE.
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Figura: Modalidades do PDDE

PDDE PDE ESCOLA
ESCOLAS

PDDE
SUSTENTAVEI

ESCOLA
ABERTA

PDDE_
EDUCACAO
INTEGRAL

PDDE
ESCOLA
ACESSIVEL

ATLETA

NA ESCOLA @ U %

PDDE AGUA

NA ESCOLA

ESCOLADO
CAMPO

INOVADOR

Fonte: elaborado pela autora para representar as modalidades do PDDE.
Dados disponiveis em:
<http://cursos.fnde.gov.br/mdl07/pdf/ParteinicialdoCurso.pdf>.

Essas inimeras modalidades do PDDE, implementadas
nos governos Lula da Silva e Dilma Rousseff, evidenciam que a
politica educacional desse periodo, estabelecida pelo MEC, por
meio do FNDE, encaminhava politicas diversificadas, que
almejavam a melhoria da qualidade da educacdo basica e
apresentam um carater inclusivo e democratico, atendendo
demandas da educacdo historicamente deixadas de lado. Entre
essas demandas, por exemplo, a acessibilidade para alunos do
publico alvo da educacdo especial, recursos para escolas do
campo, para melhoria da infraestrutura e, inclusive,
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minimizacao da falta de agua. Além disso, acdes voltadas para
sustentabilidade, esporte, cultura, teatro, musica, danca e
alimentacdo saudavel, contemplando dimensbes do fazer
pedagogico, para além da sala de aula, tdo essenciais para
motivar 0s sujeitos em seus processos de ensino e de
aprendizagem.

A chegada desses diferentes recursos as escolas publicas,
quando bem geridos, viabilizaram mudangas significativas nos
espacos escolares, qualificando processos pedagdgicos.
Inimeras escolas no Brasil, com os recursos do Programa Mais
Educacdo (PDDE Integral), por exemplo, tornaram-se espacos
mais alegres e inclusivos, possibilitando aos alunos mais
oportunidades de acesso a bens culturais por meio das oficinas
de musica, teatro, radio escola, artesanato, danga, letramento,
cinema, esporte, além da garantia de alimentacdo mais saudavel.
Ademais, foi possivel melhorar as condi¢Bes de infraestrutura,
acessibilidade, construcdo de espagos de convivéncia, compra
de jogos, livros, instrumentos musicais, entre outros recursos
materiais necessarios para qualificar as aulas e oficinas.

E claro que, para tornar todas essas atividades viaveis, é
fundamental uma gestdo escolar e financeira competente. O
PDDE, ao longo dos anos, € um programa que apresentou uma
série de protocolos especificos a serem seguidos pelos gestores
escolares, que geralmente ndo tém formagéo especifica na area
administrativa ou gerencial. Portanto, torna-se um imenso
desafio trabalhar com o gerenciamento e a prestacdo de contas
de recursos publicos, atendendo a todos os critérios de utilizagdo
desses recursos. Alguns gestores escolares chegaram a ter entre
quatro a seis contas para gerenciar.

A fragilidade no exercicio da gestdo democratica, a falta
de controle social e a dificuldade de alguns gestores em realizar
a gestdo financeira dos recursos provocam 0 mau uso dos
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recursos e, inclusive, o desperdicio dos recursos do PDDE. Em
alguns casos, isso ocorre devido a heranca cultural, aos vicios de
gestdo patrimonialista, centralizadora e autoritaria. Outros
fatores decorrem de praticas de corrupgdo, pelo desvio de
recursos, utilizacdo irregular do recurso em outra demanda, ou
quando o diretor nem comunica a comunidade a existéncia de
determinado recurso e decide ndo aderir a alguns programas por
considerar que vai dar muito trabalho.

Ao longo desses vinte anos, houve um grande aprendizado
por parte dos gestores escolares na gestdo financeira dos
recursos do PDDE. A maior parte das escolas brasileira nédo
devolve esses recursos, os utiliza. Entretanto, conforme descrito
nos relatorios do FNDE, ao longo dos anos muitas escolas
municipais e estaduais deixaram de ser beneficiadas com o
PDDE. Por problemas nas contas ou gestdo ineficiente e
fragilidade no controle social, deixam de receber esses recursos
ou os deixam parado nas contas especificas de cada modalidade
por falta de acdo das prefeituras municipais, por ndo terem
atendido ao quesito adesdo, por inadimpléncia com a prestacao
de contas, e outros motivos, tais como, documentacdo de
habilitacdo incompleta, escolas extintas/paralisadas e por ndo
terem atendido a exigéncia de criacdo de UEX.

Uma pesquisa recente, realizada por Peres e Mattos
(2015), tratou da “Eficiéncia do Gasto em Educagdo no Brasil”,
tomando por referéncia a politica PDDE no Estado de SP. Nessa
pesquisa, as autoras evidenciaram 0s seguintes aspectos no uso
dos recursos do PDDE:

e Existe um grande distanciamento entre os Projetos
Politicos Pedagdgicos (PPP) das escolas e o dinheiro do
PDDE. Essas duas coisas ndo estdo associadas na maior
parte das escolas pesquisadas. As escolas, num momento
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pensam no PDDE e em outro momento pensam no
pedagdgico.

e Quanto a relacdo entre o uso do PDDE e a melhoria nos
indices do Ideb, foi verificado que ndo ha correlacdo
entre ambos.

e A experiéncia da equipe de gestdo € importante para
utilizar bem o PDDE e, portanto, é pertinente a
constituicdo de grupos, equipes de apoio ou formadores
que orientem 0s novos gestores na utilizacdo do
Programa.

e As escolas que recebem um volume maior de recursos
tém mais alunos e, potencialmente, mais problemas, e
ISS0 ndo quer dizer que aumenta a participacao.

e Verifica-se que mesmo havendo um conselho (UEX) ha
uma centralizacdo na figura do diretor. A verba fica
muito dependente de o diretor decidir como usar e 0 que
comprar.

e Ha um baixo envolvimento de pais e professores no uso
desses recursos, ou seja, o0 PDDE é pouco conhecido
pela comunidade escolar, quem conhece é o diretor e
alguns membros do conselho escolar.

Em concordancia com as autoras da pesquisa citada,
destaco a seguir algumas proposicoes para o melhor
funcionamento e aproveitamento do PDDE nas escolas publicas
brasileiras:

e Aumentar a visibilidade desse programa;

e Facilitar o processo de contratacdo de insumos e
Servigos;
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e Esclarecer e formar sobre a importancia da atuacdo de
Orgdos e instancias de controle institucional e social
(externo e interno) para o bom uso dos recursos publicos.

e Destacar melhores experiéncias no uso do PDDE
articulado com os PPP das escolas, e assim salientar
quem utiliza o Programa para melhorar os processos
pedagdgicos;

e Criar estratégias de divulgacdo desses recursos nas redes
de ensino e nas escolas, aumentando a participagdo em
torno desse Programa. Disseminar a ideia de que esse €
um recurso que pretende ampliar a autonomia escolar e
melhorar a préatica pedagogica da escola e a participacdo
da comunidade na gestdo escolar e financeira.

Uma constatacdo de base é a de que o Brasil, nos ciclos de
governo do presidente Lula da Silva e em parte do governo da
Presidenta Dilma Rousseff, fez um consideravel esforco de
reducdo nos contingentes de familias de baixa renda e nos niveis
de desigualdade social decorrentes. Os dados econémicos e
sociais do periodo indicaram melhoria nas condi¢cbes materiais
de vida, mas ainda ndo suficientes para modificar o quadro
preocupante de desigualdades sociais e no capital cultural, que
se traduzem em desniveis na apropriacao e exercicio de direitos
sociais, na qualidade da participagdo politica, nos padrbes de
solidariedade e convivéncia social pacifica e, de igual modo, nas
condigdes de acesso e de melhores oportunidades educativas.

78



Considerac0es Finais

O desafio em utilizar a ferramenta de analise relacional
parte de uma postura epistemoldgica, que demanda um olhar
critico e aprofundado por parte da pesquisadora, que permite
perceber a complexidade que se apresenta no real, examinando
concepcdes, ao longo da pesquisa, e reconstruindo outras, a
partir dos desafios do empirico. Procurei, ao examinar uma
politica publica de financiamento da educacdo, mapear as
tensdes e contradicdes e suas conexdes com outros fendmenos
sociais, relacionando-a a fatores econémicos, politicos, culturais
e sociais ocorridos no Brasil, nesses ciclos governamentais.

O PDDE, formulado no governo de Fernando Henrique,
partiu de principios neoliberais de descentralizagdo sem a
necessidade de muitos recursos, com a ideia de reduzir a
responsabilidade do Estado com as escolas publicas. J& nos
governos de Lula da Silva e durante o primeiro mandato de
Dilma Rousseff, mesmo com o hibridismo entre politicas
macroeconémicas voltadas para o mercado e politicas de maior
inclusdo social, foi verificada, com as (re)formula¢es no/do
PDDE, a ampliacdo dos recursos para suplantar as deficiéncias
infra estruturais e pedagogicas das escolas. As modalidades
agregadas ao PDDE promoveram mais inclusdo social. Ainda
assim, ndo suficientes para ampliar a qualidade da educacéo
brasileira, pois permanecem as limitagdes no acesso, na gestéo e
no conhecimento para alcancar melhores indices de progresséo e
de proficiéncia nas aprendizagens em todas as etapas e
modalidades da educacao basica.

Neste recorte do estudo sobre a implementacdo do PDDE,
entre 0os anos de 1995 a 2015, evidenciei 0 uso da andlise
relacional, como ferramenta que me auxiliou para compreenséo
dos diferentes contextos que envolveram a implementacgéo desta
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politica publica. Passados alguns anos da publicacdo desse
estudo, infelizmente, a educacdo publica brasileira, apresenta
um cenario preocupante de muitos retrocessos. A continuidade
das politicas sociais nas &reas da educacao, salde e assisténcia
social foram profundamente afetadas pela Emenda a
Constituicdo 95/2016 (EC 95/2016), que ficou conhecida
durante sua tramitagdo como “PEC das Desigualdades” e “PEC
do Fim do Mundo”, pois instituiu um novo regime fiscal que
congela os investimentos nessas areas por vinte anos.

As bandeiras de luta em prol da educacdo publica com
qualidade social expressas em boa parte das metas, estratégias e
diretrizes do PNE 2014-2024 estdo sendo ignoradas pelo atual
governo. Inimeras metas previstas para os anos de 2016 e 2017
ndo foram cumpridas. Portanto, 0 momento agora é de luta,
resisténcia e reorganizacdo da comunidade educacional em
defesa da democracia e da educacao publica.
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EDUCACAO DO CAMPO: 20 ANOSDE LUTAE
MOBILIZACAO

Lucinéia Lourenzi
Gabriela Dambrés
Juliane Maria Puhl Gomes

O ano de 2018 marca os 20 anos da Educa¢do do Campo
no Brasil, nesse sentido o presente artigo propbe uma
retrospectiva historica acerca dessa modalidade, enfatizando,
com base na pesquisa bibliografica e documental, a trajetoria e
as transformagdes advindas da constituicdo da denominada
educacdo do campo, em um esforco comemorativo das lutas e
conquistas que fizeram da educacdo do campo uma politica
publica, severamente ameacado nos dias atuais, o0 que demanda
da sociedade em geral, uma articulagdo efetiva pela
permanéncia e fortalecimento dessa politica, inegavelmente
responsavel pela inclusdo de segmentos sociais historicamente
invisibilizados.

A educacdo do campo reflete 0 momento histérico pelo
qual passa a nossa sociedade, a formacdo da identidade da
educacdo do campo, recentemente construida, evidencia
momentos de confluéncia, debates e conflitos de ideias entre os
movimentos sociais, as politicas publicas e demais atores. Ela
vem com a finalidade de reterritorializar o conhecimento,
buscando trazer a cidadania aos habitantes do espaco rural,
portanto a educagdo do campo, deve ser construida junto com
seus sujeitos e a partir de suas necessidades.

Lucas (2008) esclarece que o modelo de desenvolvimento
brasileiro, comandado pelas elites, passava a no¢do de que a
populagdo rural ndo precisava aprender a ler e a escrever,
negando a populacdo do campo o direito de acesso e
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permanéncia na escola. No que tange a educacdo no meio rural,
esta foi historicamente relegada aos espagos marginais nos
processos de elaboracdo e implementacdo das politicas
educacionais na realidade brasileira, pois criou-se sdlidas
barreiras entre 0 espaco urbano e o espaco rural marcadas por
construgdes culturais hegemonicas do meio urbano que tende a
inferiorizar, estereotipar e segregar as identidades e
subjetividades do meio rural.

O campo é um local repleto de possibilidades politicas,
formacao critica, e cabe, portanto, a educacdo do campo o papel
de promover discussdes e reflexdes que acumulem forgas e
producdo de saberes, no sentido de contribuir para a negagéo
e/ou desconstrucdo do imaginario coletivo a respeito da visao
hierarquica que ha entre o campo e a cidade, ajudando a superar
a visdo tradicional de superioridade da cidade enquanto o campo
¢ atrasado e pouco desenvolvido. Ndo podemos, portanto,
pensar uma educacdo para a libertacdo enquanto uma populagéo
inteira é privada de seus direitos.

A partir de 1930, consolidou-se a ideia do grupo de
pioneiros do “ruralismo pedagogico > cujas ideias vinham
emergindo desde os anos 20. Surge como uma tentativa de
resgatar a educacdo do campo que representava o Brasil de uma
maneira genuina e por isso, a justificativa de se levar para o
campo uma educacdo especifica apoiada em materiais e recursos
humanos proprios para esta realidade. Os ideais educacionais do
movimento do ruralismo pedagOgico preconizavam uma
mudanga na educacdo principalmente em temas que abrangiam a
questdo curricular, o calendario escolar e a formacdo de

% Ver mais sobre o assunto em: RAMAL, C.T. O ruralismo pedagdgico no
Brasil: revisitando a histéria da educacéo rural. In: Revista HISTEDBR On-
line, Campinas, n.10, jun.2003. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/> Acesso em 04 fev. 2015.
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professores em contraposicdo aos padrdes de ensino urbano da
época.

Durante a década de 1940, a “educagado rural” ganhou um
importante impulso com a criagdo da Comissdo Brasileiro-
Americana de Educacdo das Populagdes Rurais (CBAR)™, cujo
objetivo era investigar e pesquisar as condi¢des econdmicas,
sociais e culturais da vida rural brasileira; contribuir para o
aperfeicoamento  dos  padrfes  educativos,  sanitarios,
assistenciais, civicos e morais das populacdes do campo;
preparar técnicas para atender as necessidades da educacdo de
base, para isso destacou-se 0 desenvolvimento de trés
subprojetos sendo eles: Centro de Treinamento; Semana
Ruralista e Clubes Agricolas.

A partir da década de 1950 temos a consolidagdo de uma
premissa urbanizadora, por acreditar que o desenvolvimento
industrial aconteceria de forma tdo rapida que extinguiria em
poucas décadas a sociedade rural, se propbem que ambos 0S
espacos se fundiriam, ou seja, segundo Abrado (1989) “o campo
é uma divisdo a ser superada, e ndo mantida”. De 1945 a 1960,

®Em 1945, uma entidade privada americana e o Ministério da Agricultura
assinaram o primeiro acordo de "cooperacdo" internacional no &mbito do
ensino agricola, dando origem a Comissdo Brasileiro-Americana de
Educacdo das Populacdes Rurais (CBAR), cujas atribui¢gdes incluiam a
implantacdo de Centros de Treinamento para trabalhadores rurais adultos, a
proliferacdo de Clubes Agricolas destinados a infancia e juventude e a
intervencdo direta junto a formagdo de técnicos especializados e liderangas
rurais, por intermédio de um programa educativo supostamente capaz de
incutir nos trabalhadores adultos e jovens o "amor a terra e ao trabalho".
(MENDONCGCA, S.R. de. Ensino agricola e influéncia norte-americana no
Brasil (1945-1961). Tempo. Niter6i/RJ, vol. 15,n. 29, jul./dez. 2010.
Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-
77042010000200006&script=sci_arttext> Acesso em 10 de marco de 2015.)
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foram implementadas varias campanhas de alfabetizacdo e
programas de educacgéo popular destinadas a atender os jovens e
adultos, sendo que a maior parte assumiu um carater
assistencialista, pois nesta época era comum a populagdo rural
ser considerada inculta, atrasada e desajustada.

Durante a década de 1960, surge a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que estabelece em seu
Art. 105, que “os poderes publicos instituirdo e amparardo
servicos e entidades que mantenham na zona rural escolas
capazes de favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o
estimulo de vocagdes profissionais”.

Porém com o Golpe Militar de 1964, e consequentemente
o fechamento dos canais de participacdo popular, tornou
necessario uma nova redefinicdo para o pensamento educacional
brasileiro. Devido ao grande numero de analfabetos fez-se
necessario a organizacdo de varias campanhas de alfabetizagdo
cujo objetivo era promover o desenvolvimento do pais, pois era
considerado pela elite brasileira que o pais dentro de pouco
tempo deveria se tornar uma grande poténcia no cenario
internacional, e o analfabetismo além de preocupante
contrariava esta expectativa. Esse periodo foi caracterizado por
uma reforma educacional centralizada e excludente ancorada no
binbmio seguranca nacional e desenvolvimento econdmico.
Leite (1999) lista trés intencOes implicitas da Lei Federal
5.692/1971,

a) Utilizacdo do processo escolar, em todos os niveis de
escolaridade, como meio de propagacao, de divulgacéo e
penetragdo do ideario nacionalista-militar do Estado, isto
é, fazer prevalecer a ideologia empresarial-estatal; b)
Controle politico-ideoldgico-cultural, principalmente da
classe operaria, através da profissionalizacdo e do
curriculo escolar minimo desprovido de um conteudo
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critico-reflexivo; ¢) Recriacdo de infraestrutura material e
de recursos humanos adequados ao desenvolvimento do
capital e da producéo (LEITE, 1999, p.26)

Durante a década de 1970, crescia na sociedade brasileira
reacOes ao autoritarismo, implantado pelo golpe militar. Neste
periodo comecgou-se a pensar outras possibilidades para a escola
rural visando uma perspectiva critica. Iniciativas diferentes
pautadas no campo da educacdo popular, politica, educacdo de
jovens e adultos passaram a exigir maior participacdo do Estado
no cenério rural brasileiro.

Importante ordenamento juridico do direito internacional
publico, para o fortalecimento e defesa dos interesses das
populacdes tradicionais, encontramos na Resolu¢do n° 169 da
OIT, que, com base em normas internacionais™® e buscando
romper com uma perspectiva assimilacionista, reconheceu e
legitimou as demandas dos povos tradicionais, de sorte a
assumirem o controle de suas préprias instituicGes e formas de
vida e de seu desenvolvimento econdmico, além de manter e
fortalecer suas identidades, linguas e religides no ambito dos
Estados nos quais vivem auxiliando na constituicdo de uma
sociedade marcada pela diversidade cultural.

Ainda que dita normativa traga e seu texto referéncia
acerca de populagGes indigenas e tribais, é consenso entre 0s
operadores de direito que a mesma € extensiva a todas as
populacdes tradicionais, no caso em tela também as populagoes
camponesas.

Cabe salientar que o Decreto Federal n® 5051, que ratifica
a Convencdo n® 169 da OIT estabeleceu que as comunidades se

* Recomendacdo sobre populacdes indigenas e tribais de 1957, na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, no Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, no Pacto Internacional dos Direitos
Civis e Politicos.
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autodenominariam tradicionais. No ano de 2007 foi publicada
pelo governo brasileiro, o Decreto n° 6.040 que define
comunidade tradicional, da forma que segue:

Art. 3° Para os fins deste Decreto e do seu Anexo
compreende-se por: | - Povos e Comunidades
Tradicionais: grupos culturalmente diferenciados e que se
reconhecem como tais, que possuem formas préprias de
organizagdo social, que ocupam e usam territorios e
recursos naturais como condi¢do para sua reproducdo
cultural, social, religiosa, ancestral e econémica,
utilizando conhecimentos, inovacdes e praticas gerados e
transmitidos pela tradi¢do; (BRASIL, 2007)

Mudangas mais significativas comecaram a ocorrer
durante a década de 1990, pois foi justamente neste periodo que
0S movimentos sociais comecgaram a reivindicar de forma mais
sistematizada a elaboracéo e efetivacdo de politicas publicas que
realmente fossem capazes de beneficiar as populacdes residentes
no meio rural, procurando garantir a universalizacdo do ensino
publico de qualidade, bem como a construcdo de propostas
pedagdgicas que supram a necessidade do camponés respeitando
a sua realidade, as suas formas de produzir e reproduzir suas
culturas, de trabalhar a terra e principalmente a forma como se
da a convivéncia interpessoal e familiar.

A partir da concepc¢do de uma educacdo para todos e a
implementacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9394/96, conquista-se entdo o reconhecimento da
diversidade e singularidade do campo, visto que varios
instrumentos legais forneceram orientacbes para atender a
realidade do campesino de modo a adequar suas especificidades.
Essas discussdes se acentuaram com o debate e a aprovacdo da
Constituicdo Federal de 1988 e da LDB, Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), que prople, no
Art. 28:

Na oferta da educacgdo bésica para a populacdo rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes necessarias
a sua adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada
regido, especialmente:

| — conteudos curriculares e metodologias apropriadas as
reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural;

Il — organizag&o escolar propria, incluindo adequagdo do
calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condicdes climaticas;

Il — adequacgdo & natureza do trabalho na zona rural.
(BRASIL/MEC, LDB 9.394/96, art. 28).

A LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996 torna-se ainda mais importante ao receber o incentivo
de uma significativa conquista, considerada fundamental para a
defesa dos direitos dos trabalhadores do campo, as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
(Parecer no 36/2001 e Resolucdo 1/2002 do Conselho Nacional
de Educacdo). As Diretrizes sdo consideradas um instrumento
de acdo conjunta com os diversos segmentos de lutas sociais em
defesa dos camponeses, e vem em busca de garantir um
processo de mobilizagio e envolvimento social no
fortalecimento e na construcdo de politicas publicas que
garantam ndo sO 0 acesso, mas também a permanéncias de uma
Educacdo de qualidade realmente voltada as necessidades do
povo do campo.

Durante a década de 1990, foram criados diversos espacos
ditos publicos de debate sobre a educacdo do campo, tendo
como exemplo o | Encontro de Educadores e Educadoras da
Reforma Agréria, organizado pelo MST e com o apoio da UnB e
demais entidades, este encontro se propds a pensar a educacao
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para 0s povos do campo levando em consideracdo 0 seu
contexto em termos politicos, econdmicos, sociais e culturais.

Atraveés da Portaria n°® 10/98 de 16 de abril de 1998, cria-
se 0 Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA), sendo uma expressao do compromisso firmado
entre 0 Governo Federal, as instituicdes de ensino, 0S
movimentos sociais, 0s sindicatos de trabalhadores e
trabalhadoras rurais, governos estaduais e municipais (Brasil,
2005). Segundo Silva (2010) o PRONERA ¢ fruto da incansavel
luta dos movimentos sociais do campo que desponta no pais
com a missdo de ampliar os niveis de escolarizacdo forma dos
trabalhadores rurais assentados; fortalecer o mundo rural como
territorio da vida coletiva e suas dimensdes econdmicas, sociais,
ambientais, culturais e éticas, aléem de executar politicas de
educacdo em toso os niveis da Reforma Agraria.

Sua atuacéo se da por meio de parcerias entre 0 INCRA e
instituicGes publicas de ensino ou instituicbes comunitarias de
ensino sem fins lucrativos, além de governos estaduais e
municipais, com o apoio de entidades representativas do publico
da agricultura familiar.

Acerca do PRONERA cabe destacar informacdo contida
no site do INCRA que refere que ja foram atendidos 186.734
beneficiarios nas modalidades Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), ensino médio técnico, superior e pos-graduacao, em mais
de mil municipios do pais, o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma agraria (PRONERA) comemorou duas décadas de
existéncia em 16 de abril.*’

Ja no ano de 1998, criou-se a Articulacdo Nacional Por
Uma Educagdo do Campo, entidade supra organizacional que
passou a promover e gerir as agdes conjuntas pela escolarizacéo
dos povos do campo em nivel nacional. Dentre as conquistas da

Y http://www.incra.gov.br/educacao_pronera
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Articulacdo estdo as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Bésica nas Escolas do Campo no ano de 2002 e a instituicdo do
Grupo Permanente de Trabalho de Educacdo do Campo (GPT)
no ano de 2003, essas a¢des constituiram um importante marco
para a historia da educacdo brasileira e, em especial para a
educacédo do campo.

Em 2002 foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD no &mbito do Ministério
da Educacdo que idealizou projetos e aclGes de atendimento
escolar tais como:

e Programa de Apoio a Formacdo Superior: Licenciatura
em Educacdo do Campo — PROCAMPO,

e Programa Escola Ativa'®

e Pro Jovem Campo®

0 Programa de Apoio & Formac&o Superior em Licenciatura em Educacio
do Campo (Procampo) apoia a implementacdo de cursos regulares de
licenciatura em educacdo do campo nas instituicdes publicas de ensino
superior de todo o pais, voltados especificamente para a formacdo de
educadores para a docéncia nos anos finais do ensino fundamental e ensino
médio nas escolas rurais. (Ministério da Educacéo).

0 programa Escola Ativa busca melhorar a qualidade do desempenho
escolar em classes multisseriadas das escolas do campo. Entre as principais
estratégias estdo: implantar nas escolas recursos pedagégicos que estimulem
a construcdo do conhecimento do aluno e capacitar professores. (Ministério
da Educaco).

%0 ProJovem Campo - Saberes da Terra oferece qualificacdo profissional e
escolarizacdo aos jovens agricultores familiares de 18 a 29 anos que ndo
concluiram o ensino fundamental. O programa visa ampliar o acesso e a
qualidade da educacdo a essa parcela da populagdo historicamente excluidas
do processo educacional, respeitando as caracteristicas, necessidades e
pluralidade de género, étnico-racial, cultural, geracional, politica, econdmica,
territorial e produtivas dos povos do campo. (Ministério da Educacéo)
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Diretrizes Operacionais para a Educacéo Bésica nas Escolas
do Campo

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988, Capitulo
111, Art. 205 “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e
da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. Ao considerar a educagdo como um direito humano,
significa a incluirmos entre os direitos necessarios a plena
dignidade humana. Sendo a educagdo um direito humano, esta
deve ser garantida a todos os seres humanos independente de
qualquer condicdo pessoal e/ou social. Apds diversas lutas
sociais, a educacgdo atinge o patamar de direito de todos e deixa
de ser tratada apenas como privilégio de poucos. E através da
educacdo que a populacdo garante o acesso aos bens culturais, e
demais bens sociais construidos e consolidados ao longo da
historia da humanidade.

O direito a educacdo também esta intimamente
relacionado a caracteristicas especificas do ser humano, tais
como a habilidade de produzir conhecimento, a capacidade de
pensar e refletir a respeito de sua propria pratica, sendo esta uma
caracteristica existencial. A respeito disso, Haddad (2012)
destaca que:

A educacdo é um elemento fundamental para a realizacdo
dessas caracteristicas. Ndo apenas a educacgdo escolar,
mas a educacdo no seu sentido amplo, a educacdo
pensada como uma ac¢do humana geral, o que implica a
educacdo escolar, mas ndo se basta nela, porque o
processo educativo comeca com 0 nascimento e termina
apenas no momento da morte. A educacdo pode ocorrer
no ambito familiar, na comunidade, no trabalho, junto
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com amigos, nas igrejas etc. Os processos educativos
permeiam a vida das pessoas. (HADDAD, 2012, p. 217)

Ainda segundo o autor, a garantia do direito a
escolarizacdo antecedeu a sua efetivacdo, ou seja, a sua
realizacdo plena ndo foi efetivada até os dias de hoje. No que diz
respeito a Educacdo do Campo, a LDB — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, 9394\96 trouxe a tona a discussdo
da educacdo diferenciada ao campo e que esta proposta foi
fortalecida com aprovagao das “Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo” (Parecer no 36/2001 e
Resolucdo 1/2002 do Conselho Nacional de Educacdo). A
aprovacdo das Diretrizes Operacionais para Educacdo Baésica
nas escolas do campo foi desencadeado um processo de
mobilizacdo e envolvimento social, que visa fortalecer a
construcdo de politicas publicas que visam 0 acesso e
permanéncia a Educacao de qualidade para os povos do campo.

De acordo com Wizniewsky e Lerner (2009), a luta por
uma educacdo de qualidade para a formacdo dos sujeitos do
campo, alcangou o seu auge com a elaboracdo e aprovacdo das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica do Campo.
Essas Diretrizes vém favorecendo o respeito ao direito as
diferencas e a politica de igualdade tratando da educacdo como
uma forma de inclusdo social. As Diretrizes foram
desenvolvidas no sentido de levar em consideracdo o campo
como um espaco heterogéneo, ou seja, com grande diversidade
social, cultural e econémica, presenca de movimentos sociais
multiculturais e respeitando a relagdo que o campo estabelece
com o urbano.

A aprovacédo das Diretrizes Operacionais, com o objetivo
de adequar os direitos conquistados na area educacional a essa
realidade, é de suma importancia para as escolas do campo, pois
representa o resgate de um direito negado, 0 acesso a um bem
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real, social e simbolicamente importante, para participacdo em
atividades sociais, econdmicas, politicas e culturais. Além disso,
€ o0 primeiro momento na histéria da educacdo que se elabora
politicas especificas para as escolas do campo, ou seja,
procedimentos para adequar o0s direitos definidos pela
Constituicdo e pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no que se
diz respeito a universalizacdo do acesso da populacdo do campo
a educacdo basica e a educacdo profissional de nivel técnico.

Para assegurar a implantacdo das diretrizes, por pressao
dos movimentos sociais em 2004 durante o Governo Lula,
criou-se a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, no ambito do Ministério da Educacdo (MEC), onde
a principal meta desta secretaria seria pdor em pratica uma
politica que respeitasse a diversidade cultural e experiéncias de
educacdo bem como de desenvolvimento de cada regido, a fim
de que a oferta de educacdo béasica fosse ampliada nas escolas
localizadas no meio rural. Neste periodo também foi
institucionalizada dentro da secretaria, a Coordenacdo Geral de
Educagdo do Campo?.

Oliveira e Campos (2012) esclarecem que 0s movimentos
sociais se configuram como sujeitos produtores de direitos, pois
0S mesmos contribuem para o estabelecimento de novas leis e de
politicas educacionais, contribuem também para a abertura de
politicas de trabalho e renda para a agricultura familiar. Fatos
como a inclusdo da educacdo do campo nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Baésica ilustram as
conquistas desses movimentos. Ainda de acordo com as autoras,
outro fato de grande importancia conquistado pela luta dos

A Coordenacdo Geral de Educacdo do Campo foi institucionalizada om o
objetivo de atende as politicas reguladoras, do financiamento da educacdo
infantil, da educagdo béasica, do ensino superior e das modalidades,
assegurando as especificidades de saberes e territorialidades.
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movimentos sociais foi a lei n° 11.947%%, de junho de 2009, que
determinou que pelo menos 30% da merenda escolar deve ser
adquirida por parte do poder puablico diretamente dos
agricultores familiares, visando potencializar mudancgas para
esse setor de producéo tdo importante para 0 mercado nacional.
Como mencionado anteriormente, as Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Bésica nas Escolas do Campo?,

22 A Lei n° 11.947, de 16 de junho de 2009, dispde sobre o atendimento da
alimentacédo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da
Educacdo Bésica. Estabelece entre outras coisas: Art 2° [...] | - 0 emprego da
alimentacdo saudavel e adequada, compreendendo o uso de alimentos
variados, seguros, que respeitem a cultura, as tradicGes e os habitos
alimentares saudaveis, contribuindo para o crescimento e o desenvolvimento
dos alunos e para a melhoria do rendimento escolar, em conformidade com a
sua faixa etaria e seu estado de salde, inclusive dos que necessitam de
atengdo especifica; Il - a inclusdo da educagdo alimentar e nutricional no
processo de ensino e aprendizagem, que perpassa pelo curriculo escolar,
abordando o tema alimentacdo e nutricdo e o desenvolvimento de préaticas
saudaveis de vida, na perspectiva da seguranga alimentar e nutricional; Il - a
universalidade do atendimento aos alunos matriculados na rede publica de
educacdo bésica; IV - a participacdo da comunidade no controle social, no
acompanhamento das acOes realizadas pelos Estados, pelo Distrito Federal e
pelos Municipios para garantir a oferta da alimentacdo escolar saudavel e
adequada; V - 0 apoio ao desenvolvimento sustentavel, com incentivos para a
aquisicdo de géneros alimenticios diversificados, produzidos em ambito local
e preferencialmente pela agricultura familiar e pelos empreendedores
familiares rurais, priorizando as comunidades tradicionais indigenas e de
remanescentes de quilombos; VI - o direito a alimentagdo escolar, visando a
garantir seguranca alimentar e nutricional dos alunos, com acesso de forma
igualitaria, respeitando as diferencas biolégicas entre idades e condigdes de
salde dos alunos que necessitem de atengdo especifica e aqueles que se
encontram em vulnerabilidade social.

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
estdo orientadas pelo Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolucédo
CNE/CEBN°1/2002, e pelo Parecer CNE/CEBN°3/2008 e Resolucdo
CNE/CEBN°2/2008.
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foram aprovadas em 04 de dezembro de 2001, através do
Parecer n° 36/2001. Essas Diretrizes orientam que no que se
refere as responsabilidades dos diversos sistemas de ensino com
0 atendimento escolar, implica ao respeito as diferencas e a
politica de igualdade, tratando a qualidade da educacédo escolar
na perspectiva da incluséo.

Dentro desta modalidade de ensino, a identidade da escola
do campo deve ser definida de acordo com a sua vinculagdo
com as questbes que dizem respeito a sua realidade,
sustentando-se na temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, na memdria coletiva que demonstra o futuro, na
sociedade e nos movimentos sociais, procurando estabelecer
projetos que buscam associar as solu¢Ges necessarias pelas
questBes dos sujeitos do campo a qualidade social da vida
coletiva no pais.

A LDB prevé, em seu artigo 28, que a educacdo béasica
para 0s sujeitos do campo, deve sofrer adaptacdes necessarias a
adequacdo as peculiaridades da vida rural em cada regido,
especialmente: “I - conteudos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da

zona rural; 11 - organizacdo escolar prépria, incluindo adequacao
do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢oes
climéticas; 11l - adequacédo a natureza do trabalho na zona rural.

” (Brasil, 1996).

Neste sentido, as propostas pedagdgicas das escolas do
campo devem contemplar a diversidade do campo em todos 0s
seus aspectos, seja social, cultural, politico, econdmico, de
género, geracdo etc. Buscava-se entdo, metodologias que
atendessem a realidade dos sujeitos do campo, com um trabalho
pedagdgico baseado no principio da sustentabilidade, para que
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se possa ao longo do tempo assegurar a manutencdo e
preservacéo da vida das futuras geracdes®*.

A Resolucdo Numero 02, de 28 de abril de 2008
estabeleceu diretrizes complementares, normas e principios para
0 desenvolvimento de politicas publicas de atendimento a
Educacdo Basica do Campo, cujo Art. 1° nos traz que a
Educacdo do Campo compreende a Educacdo Basica em todas
as suas etapas, sejam ela Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Educacdo Profissional Técnica
integrada com o Ensino Médio e destinada ao atendimento da
populacdo rural, em suas diferentes formas de producdo e
reproducéo da vida.

Ainda no Art. 1° as diretrizes complementares
estabelecem que a Educacdo do Campo é de responsabilidade
dos Entes Federados, ou seja, 0s estados e municipios deverao
estabelecer formas de colaboracdo em seu planejamento e
execucdo objetivando a universalizacdo do acesso bem como da
permanéncia dessas criancas e jovens no ambiente escolar,
garantindo assim o sucesso escolar. A Educacdo do Campo deve
também atender, mediante metodologia adequada, a modalidade
de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos, as populacbes
rurais que nao tiveram acesso ou ndao conseguiram concluir os
seus estudos, no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio, em
idade propria. Os sistemas de ensino deverdo adotar
providencias para que 0s jovens e criangas portadores de
necessidades especiais residentes no campo e que desejarem
frequentar as escolas do campo deverdo ter acesso garantido
preferencialmente em escolas comuns da rede de ensino regular.

**Baseia-se no conceito de desenvolvimento sustentavel que de acordo com a
WWF Brasil “¢ o desenvolvimento capaz de suprir as necessidades da
geracdo atual, sem comprometer a capacidade de atender as necessidades das
futuras geracdes”.
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As Diretrizes Complementares ainda dispbem que na
Educacdo do Campo, a Educacédo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental deverdo ser sempre oferecidos nas proprias
comunidades rurais, e deve-se evitar 0 processo de nucleagéo®
de escolas bem como de deslocamento de criancas. Neste
sentido, os cinco anos iniciais do Ensino Fundamental,
excepcionalmente, poderéo ser oferecidos em escolas nucleadas,
porém este deslocamento devera ser intracampo, ou seja, as
criancas ndo deverdo sair do campo, mas sim transportadas para
outra escola do campo, e ndo para escolas localizadas no meio
urbano. Para que este descolamento ocorra os sistemas estaduais
e municipais deverdo estabelecer normas quanto ao tempo
maximo em deslocamento a partir da realidade de cada
municipio.

O Art. 4° dispdem que guando os anos iniciais do Ensino
Fundamental ndo puderem ser oferecidos nas proprias
comunidades das criancas, a nucleacdo rural devera levar em
conta a participagdo das comunidades interessadas na definicao
do local, deve-se também analisar as possibilidades de percurso
a pés pelos alunos em menores distancias possiveis, sendo que
qguando e onde houver a necessidade do uso de transporte
escolar, este deve ser planejado a percorrer 0 menor tempo e
distdncia possivel no percurso entre a residéncia do aluno e a
escola onde o mesmo estuda, garantindo também que o
transporte das criangas do campo sejam realizado para desloca-
las até uma escola do campo, ou seja do campo para 0 campo.

No que diz respeito aos anos finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Medio, sendo este integrado ou

*\/eja mais sobre o assunto em: GONCALVES, G.B.B. Nucleacio das
escolas rurais. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, AM.C.; VIEIRA, LM.F.
DICIONARIO: trabalho, profissio e condicdo docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educacéo, 2010.
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ndo a Educacdo Profissional Técnica, considera-se que a
nucleacdo rural poderd ser uma melhor solucdo desde que
considere o processo de didlogo com as comunidades atendidas
e respeite-se 0s seus valores e a sua cultura. Como mencionado
anteriormente, sempre que possivel o deslocamento devera ser
feito do campo para o campo evitando sempre que possivel o
deslocamento desses alunos para a cidade.

Quanto a oferta de Educacéo de Jovens e Adultos o Art. 6°
dispdem que também deve-se considerar que os descolamentos
sejam feitos nas menores distancias possiveis e preservando
também o principio intracampo. A Educacdo do Campo devera
oferecer sempre aos seus alunos apoio pedagdgico, onde inclui-
se as condicOes de infraestrutura adequada, bem como materiais
e livros didaticos, equipamentos, laboratdrios, biblioteca
devidamente equipada, areas de lazer de acordo com a realidade
local, levando-se em consideracdo a diversidade dos povos do
campo. A organizacdo e o funcionamento dessas escolas
deverdo respeitar as diferencas entre as diferentes populacfes
atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu estilo de vida,
suas tradicdes e cultura, pois cada pessoa carrega uma historia
de vida e a educacdo deve ser desenvolvida respeitando essas
diferengas e desenvolvendo nos educandos esse respeito ao
préximo.

Seguindo a analise das Diretrizes Complementares, o art.
9° dispdem a respeito de que a Educacdo do Campo deve ser
oferecida respeitando padrdes minimos de qualidade, estando a
mesma sempre subordinada ao cumprimento da legislacdo
educacional e das Diretrizes Operacionais. Como mencionado
anteriormente, a nucleacdo rural, quando necessaria, seja para 0s
anos do Ensino Fundamental ou para o Ensino Médio, ou até
mesmo para a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio
integrada com o Ensino Médio, devera considerar
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impreterivelmente as distancias de deslocamento, as condicdes
em que as estradas e vias se encontram, o estado de conservacao
dos veiculos utilizados, e por ultimo mas ndo menos importante
a idade de uso destes veiculos destinados ao transporte escolar.
E completamente indispensavel que o planejamento seja
realizado em comum acordo com as comunidades e em regime
de colaboracdo. Para que as escolas multisseriadas possam
atingir o padrdo de qualidade definido em nivel nacional
possuem a necessidade de ter em seu quadro pedagogico
professores com formacéo inicial e continuada, além disso para
garantir esta qualidade €é necessario instalacdes fisicas e
equipamentos adequados, materiais didaticos apropriados e
supervisdo pedagogica permanente.

O art. 11° das Diretrizes Complementares de atendimento
a Educacdo Basica do Campo dispéem acerca do
reconhecimento de que o desenvolvimento rural deve ser
integrado, sendo que a Educacdo do Campo deve constituir o
seu eixo integrador, recomenda-se ainda que o0s Entes
Federados, sendo eles: Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios, devem trabalhar de maneira a articular as a¢bes dos
diferentes setores que participam desse desenvolvimento, em
especial os municipios devido a sua proximidade aos locais
onde residem as populacdes rurais.

Neste sentido, reitera-se que aprovacdao das Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo
representa uma importante conquista decorrente da luta histérica
dos movimentos sociais. Portanto as Diretrizes constituem um
significativo avango no interior de um processo que exige um
compromisso tanto do poder publico quanto da sociedade de
forma geral, para que se mantenha a educacdo das criancas e
jovens do campo no amago das comunidades rurais, sem que
seja necessario tira-lo do campo para que 0 mesmo possa
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receber uma educacdo digna e de qualidade, voltada
especificamente para atender a sua realidade.

Considerac0es Finais

O presente artigo sistematiza a tematica referente a
trajetoria da educacdo do campo, desde as postulacBes dos
movimentos sociais do campo, com especial destaque ao MST,
até sua transformacdo em modalidade, evidenciando a
importancia do PRONERA, como um programa que fomenta a
formacgéo de docentes e discentes do campo. A elaboragdo de
um conjunto de normativas para a educagdo do campo, garante o
respeito ao direito as diferencas e a politica de igualdade
tratando da educacdo como uma forma de inclusdo social,
constituindo-se como um direito humano, sendo portando
garantia do respeito as diversidades e, consequentemente, a
dignidade das popula¢es camponesas.

Ao final, depois do balanco acerca da educacdo do campo,
cabe ressalvar da importdncia da organizagdo social na
conquista e principalmente, no contexto atual, pela manutencao
da modalidade, bem como de programas que como O
PRONERA que fomentem a educacdo nas areas de Reforma
Agraria estimulando, propondo, criando, desenvolvendo e
coordenando projetos educacionais, utilizando metodologias
voltadas para a especificidade do campo, tendo em vista
contribuir para a promog&o do desenvolvimento sustentavel.

Apesar dos esforcos e dos avancos, muito ainda ha por
fazer. Os dados da educacdo do campo continuam preocupantes,
mesmo que sejam visiveis 0s avancos na instituicdo de politicas
de Educacdo do Campo nos ultimos anos no Brasil, seus indices,
tanto em termos proprios quanto em termos relativos aos da
educacdo no meio urbano, sdo ainda desafiadores, o que
demanda a constante mobilizacao social.
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POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO AMBIENTAL:
UMA ANALISE )
A PARTIR DA PERSPECTIVA CRITICA

Anna Christine Ferreira Kist
Introducéo

A Educacdo Ambiental apresenta diferentes concepcdes
que refletem projetos distintos de sociedade; de um lado, uma
concepgdo critica/emancipatéria baseada na educacao dialégica
e libertaria de Paulo Freire (1996); de outro lado, conforme
Bruguer (2004), uma educacdo ‘adestradora”, pois apenas
ensina a cuidar do ambiente.

Este trabalho estd baseado na compreensdo da Educacdo
Ambiental como uma importante ferramenta de transformacao
da sociedade, através do exercicio da cidadania?®, buscando um
mundo melhor e mais justo, com qualidade de vida e justica
socioambiental. Pretendemos promover um levantamento das
Politicas Puablicas de Educacdo Ambiental a partir de uma
andlise através de reflexbes e dialogos sobre a construcdo de
uma Educacdo Ambiental Critica.

A abordagem dessa tematica deve-se a necessidade de
uma ampla reflexdo sobre a relevancia da efetivacdo das

% “Uma cidadania expandida que inclui como objeto de direitos a integridade
dos bens naturais ndo renovaveis o carater publico e a igualdade na gestdo
daqueles bens naturais dos quais depende a existéncia humana. Neste sentido,
uma EA critica deveria fornecer os elementos para a formagéo de um sujeito
capaz tanto de identificar a dimensédo conflituosa das relacfes sociais que se
expressam em torno da questdo ambiental quanto de posicionar-se diante
desta. (CARVALHO,2006).
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Politicas Publicas de Educacdo Ambiental nas Escolas para o
desenvolvimento de uma *’educagdo emancipatéria.

Neste artigo, buscamos saber se as Politicas e documentos
que orientam as préticas em educacdo ambiental sdo criticos e
emancipatorios, promovendo uma visdo integrada do meio
ambiente, relacionada as questbes humanas, politicas,
econdmicas, culturais pertinente a problematica ambiental e aos
conflitos ambientas

Contextualizando a Educacdo Ambiental

H& mais ou menos quatro décadas que se discute a
Educacdo Ambiental. Até a década de 50, os problemas
ambientais eram localizados e tratados apenas como
inadequacdo tecnoldgica. Foi a partir deste periodo, com a
explosdo demogréafica e a revolucdo verde na década de 60, que
passou a ser evidenciada a crise ambiental (GARCEZ, 2004;
ROTH, 1996). Para Brugger (2004), a crescente emergéncia dos
debates em torno da questdo ambiental, em nivel global, é um
fator historicamente recente.

A partir do ano de 1962, vérias iniciativas apontaram a
preocupagcdo com 0S recursos naturais. Dentre estas
preocupacOes pode ser destacado como um marco, a publicagédo
do livro “Primavera Silenciosa” de Rachel Carson, uma das
pioneiras da conscientizacdo de que o ser humano e 0s animais
estdo em interacdo constante com 0 meio em que vivem. A obra

2" Educar para emancipar é reconhecer 0s sujeitos sociais e trabalhar com
estes em suas especificidades. A praxis educativa transformadora é, portanto,
aquela que fornece ao processo educativo condi¢des para acdo modificadora
e simultanea dos individuos e dos grupos sociais; que trabalha a partir da
realidade cotidiana visando a superacdo das relacfes de dominacdo e de
exclusdo que caracterizam e definem a sociedade capitalista globalizada.
(LOUREIRO, 2005, p.1490).
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de Carson € considerada uma das mais importantes do seculo,
por ter auxiliado a desencadear mudancas de postura de varios
paises, em relacdo a utilizacdo de pesticidas e substancias
poluentes, provocando reflexdes e discussdes mundiais sobre o
uso indiscriminado desses produtos quimicos, suas causas,
consequéncias e alternativas para reverter este quadro de
degradacédo. Neste sentido, a maior contribuic¢do do livro escrito
por Carson foi a conscientizacdo publica de que a natureza é
vulneravel a intervengdo humana.

De acordo com GRINGS (2009) além de Carson, José
Lutzenberger também proporcionou a reflexdo aos problemas
ambientais, influenciando na conscientizacdo e na busca das
mudancas na agricultura e na sociedade. Fundou na década de
70 juntamente com alguns companheiros a “Associagdo Gatcha
de Protecdo ao Ambiente Natural (AGAPAN)” e a Fundacdo
GAIA, em 1987. Lutzenberger defendia a ideia de que 0s
problemas ambientais se encontravam no estilo de vida da
sociedade, que necessitava ser conscientizada, buscando uma
forma de mudanca de valores no ser humano. Portanto, Rachel
Carson e Lutzenberger foram pioneiros e importantes
ambientalistas que contribuiram significativamente para a
Educacdo Ambiental.

Ja o conceito “Environmental Education”, ou “Educacio
Ambiental”, surge na Inglaterra, no ano de 1965, em uma
conferéncia da Universidade de Keele, com o intuito de dar um
enfoque educativo entre as ciéncias naturais e as ciéncias
sociais. A utilizacdo desta expressdo ja demonstrava a
emergéncia da Educacdo Ambiental, como uma educacdo com
enfoque nos problemas ambientais e sua importancia como
instrumento de sensibilizacdo e preparo para o enfrentamento da
crise ambiental que se apresentava. Brugger (2004) enfatiza que
a introducdo do adjetivo “ambiental” a educagdo indica o
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reconhecimento da educacdo tradicional como uma educacgéo
“nao ambiental”.

Em 1968, no Reino Unido ocorreu a instalagdo do
Conselho de Educacdo Ambiental e, para estudar as formas e
acles que oportunizassem o equilibrio ambiental, neste mesmo
ano, foi formado o Clube de Roma, constituido por um grupo de
profissionais de diversas areas com 0 objetivo de promover
discussdes sobre a crise vivenciada pela humanidade e a relagdo
com o consumo desenfreado dos recursos naturais. Quatro anos
depois, no ano de 1972, publicaram o relatorio intitulado: “Os
limites do crescimento econdémico’; consequentemente, a partir
da década de 70, a medida que a crise ambiental evidenciava-se,
sucediam-se diversos eventos ligados a area ambiental de
ambito internacional. As conferéncias possuiam o objetivo de
buscar as causas e apontar solucdes possiveis a questao.

Neste cenario, destaca-se a Conferéncia sobre o Meio
Ambiente Humano em Estocolmo no ano de 1972, promovida
pela Organizagdo das NacgOes Unidas, que reconheceu a
Educacdo Ambiental como elemento critico. Como
consequéncia desta conferéncia, neste mesmo ano, a ONU criou
0 Programa das Nac¢bes Unidas para o Meio Ambiente. Em
conformidade com este processo ocorreu a Conferéncia de
Belgrado, no ano de 1975, organizada pela UNESCO,
promovendo um encontro Internacional de Educagdo Ambiental
(PIE), estabelecendo objetivos, conteldos e métodos para a
Educagdo Ambiental a ser desenvolvida de forma continua,
multidisciplinar e integrada as questdes mundiais (GARCEZ,
2004; ROTH, 1996).

Dias (1998) relata que a primeira mobilizagdo
intergovernamental sobre Educagdo Ambiental, e a mais
importante para os rumos da Educacdo Ambiental, foi a
Conferéncia de Tibilisi, realizada no ano de 1977, sob o
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patrocinio da UNESCO. A Conferéncia estabeleceu
recomendacdes para a pratica e difusdo da Educacdo Ambiental,
determinando:

- objetivos, estratégias, caracteristicas e principios,
firmando em todos os cantos do planeta a Educacdo
Ambiental como elemento essencial na educacdo e sua
incorporagdo nos curriculos escolares;

- enfoque na resolucdo dos problemas de carater
interdisciplinar, continuo, tendo por finalidade a
compreensdo do meio ambiente na sua totalidade,
levando em conta a interdependéncia dos fatores sociais,
politicos, econdbmicos e naturais nas zonas urbanas e
rurais;

- desenvolvimento do senso critico, aquisicdo de
conhecimentos, valores e a sensibilizagdo da necessidade
de se proteger e melhorar 0 meio ambiente.

Sobretudo, a partir da década de 80, 0s compromissos com
a Educacdo Ambiental tornaram-se inevitavelmente mais
densos, em consequéncia de ser vista como um meio de
transformacéo aos problemas ambientais que se intensificavam.

A Comissdo Mundial Sobre o Meio Ambiente e
Desenvolvimento, foi criada em 1983 e em 1987 publicou o
relatorio “O nosso futuro comum”, também conhecido como
relatorio  “Brundtland”, definindo o0 desenvolvimento
sustentavel como sendo aquele que atende as necessidades do
presente sem comprometer a capacidade das geracOes futuras de
também atenderem as suas necessidades.

Atualmente, o0 conceito de desenvolvimento
sustentavel indica claramente o tratamento dado a
natureza como um recurso ou matéria-prima
destinado aos objetivos de mercado cujo acesso €
priorizado a parcelas da sociedade que detém o
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controle do capital. Este paradigma mantém o
padrdo  de  desenvolvimento  que  produz
desigualdades na distribuicdo e no acesso a esses
recursos, produzindo a pobreza e a falta de
identidade cidadd. (SORRENTINO, 2005, p.289).

Segundo CARVALHO (2006, p. 49) “No Brasil ¢ na
América Latina, a década de 70 do século passado é marcada
pela luta e pela democracia em um contexto de governos
autoritarios”. A autora destaca que apesar das primeiras lutas
ecoldgicas no Brasil ocorrerem nos anos 70, foi no contexto do
processo de redemocratizacdo e abertura politica ocorrida nos
anos 80 que surgiram novos movimentos sociais, entre eles o
ecologismo, possuindo caracteristicas contestatorias e libertarias
da contracultura.

No caso Particular do Brasil, por exemplo, ndo se pode
pensar a questdo ambiental sem também levar em conta
as formas pelas quais foi sendo marcada por outros
movimentos sociais, a0 mesmo tempo em que 0S marcou.
Nos anos 80 e 90 houve progressivo dialogo e
aproximacdo, com muita influéncia, entre elas as lutas
ecolégicas e 0s movimentos sociais urbanos, os
movimentos populares de um modo geral, a acdo politica
da educacdo popular, da Igreja da libertacdo e das
Comunidades Eclesiais de Base. (CARVALHO, 2006,
p.50)

Brugger (2004) salienta que o movimento ecologico
emerge especificamente no Brasil no contexto histérico marcado
pela ditadura militar. Ao mesmo tempo em que a esquerda
afirmava que o subdesenvolvimento do pais estava atrelado ao
imperialismo aliado a oligarquia fundiaria, também propunha
que esta revolucdo deveria ter carater popular, apoiada por um
suposto  nacionalismo da burguesia nacional. Porém,
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contrariamente, a burguesia declarava que “a pior poluigdo ¢ a
da miséria” e mobilizava-se para atrair capitais estrangeiros,
justificando que estes capitais proporcionariam desenvolvimento
econdmico. Este fato repercutiu, devido ao crescimento em nivel
mundial da consciéncia em torno da questdo ambiental,
forcando as empresas estrangeiras a estabelecerem exigéncias
para o investimento no Brasil.

Com o intuito de proporcionar a entrada de capital
estrangeiro no pais, antes da consolidacdo do movimento
ecologista, o Estado brasileiro criou diversas instituicdes com o
objetivo de gerir o meio ambiente. Apesar da preocupagdo com
a questdo ambiental, o que prevaleceu foi a politica de atracao
de investimentos em relacdo a questdo ambiental. Cabem
destacar, que neste mesmo periodo, o pais foi marcado pelo
retorno de varios exilados politicos, que ao retornarem, deram
uma grande contribuicdo ao movimento ecoldgico no Brasil.

Foi em meio as transformac@es politicas/sociais/culturais
dos anos 80 que o Brasil afirmou o seu compromisso com a
educacdo nacional frente a questdo ambiental. Através do
Parecer n° 0819/15, o MEC determinou a inclusdo de contetdos
ecologicos nos curriculos escolares de 1° e 2° graus; por meio
do parecer n° 226/87, determinou-se a insercdo da Educacdo
Ambiental, justificando a preocupagdo da educacdo com as
questdes ambientais e a formacgdo da consciéncia ecologica do
educando.

A Constituicdo Federativa do Brasil de 1988 foi elaborada
no contexto de uma grande onda social democrata, que se
espalhava pelo mundo, chamada de “constitui¢ao cidada”, por
possuir grandes avancos em relacdo aos direitos sociais, onde
esta incluida a questdo ambiental. Em seu artigo 225, inciso 1V,
estabeleceu como anseio “promover a educagdo ambiental em
todos os niveis de ensino para a preservagao do meio ambiente”.
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Como consequéncia, em 1991, com a Portaria 678/01, o MEC
determinou que a educagdo ambiental fosse inserida em diversas
modalidades do ensino e implementasse a formacdo de
professores. Ainda em 1991, a Portaria 2421/91, instituiu um
grupo de trabalho de educacdo ambiental, objetivando a
elaboracdo de uma proposta de atuacdo do MEC, tanto no
ensino formal quanto no ensino ndo formal, para ser apresentado
na conferéncia sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento da
ONU (GARCEZ, 2004; PASQUALLI, 2004).

Neste sentido CARVALHO (2006, p. 51) afirma que “a
Educacdo Ambiental ¢ parte do movimento ecologico”; assim,
ela surge primeiramente como preocupacdo dos movimentos
ecologicos, como uma pratica de conscientizacdo capaz de
envolver a sociedade em agbes ambientais adequadas. Em
segundo plano, a Educacdo Ambiental passou a se transformar
em uma proposta educativa, dialogando com o campo
educacional, a partir da consciéncia da crise ambiental. Mais
tarde, esta proposta passou a integrar o campo da educagéo e das
politicas publicas.

Merece destaque da década de 90 a “Conferéncia das
Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento”
(RIO 92 ou ECO 92). Nesta conferéncia foram aprovados cinco
documentos: A Declaracdo do Rio, a Convengdo sobre as
Alteracbes Climaticas, a Convencdo sobre a Conservacdo da
Biodiversidade, a Declaracdo sobre as Florestas e a Agenda 21.
A Carta Brasileira para a Educacdo Ambiental e a Criagcdo dos
Nucleos de Educagdo Ambiental foi o resultado do workshop
promovido pelo MEC, que ocorreu paralelamente a Rio 92.

Em 1993, O MEC criou os Centros de Educagdo
Ambiental, com o intuito de elaborar e difundir metodologias de
Educacdo Ambiental. Com a Lei n°® 9276/96 (Plano Plurianual
do Governo 1996/1999), em 1996, é estabelecido como um dos
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objetivos para a area de meio ambiente a promocéo da Educacéo
Ambiental. Em 1999 ¢ estabelecida a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental com a promulgacdo da Lei 9795/99
(GARCEZ, 2004, PASQUALL, 2004).

Em de junho de 2012 ocorreu na cidade do Rio de Janeiro
o “O Rio + 207, a Conferéncia das Nacdes Unidas sobre
Desenvolvimento Sustentavel, que instigou novas politicas
Publicas como a do Ministério da Educacdo que estabeleceu a
Resolucdo n® 2, de 15 de junho de 2012, uma normativa,
reforcando o carater emancipatério, transformador e critico para
Educacdo Ambiental Brasileira e Latino-americana. Nesta
Conferéncia, participaram lideres dos 193 paises que fazem
parte da ONU. O principal objetivo da ‘Rio+20’ foi renovar e
reafirmar a participacdo dos lideres dos paises com relagdo ao
desenvolvimento sustentavel no planeta Terra. Foi uma etapa da
‘ECO-92’ que ocorreu ha 20 anos.

Politicas Publicas: Leis, Diretrizes e Principios

A Constituicdo Federal de 1988 garante a educacdo como
um direto de todo o cidaddo. A preocupacdo com a Educacéo
Basica da-se pela necessidade de proporcionar ao cidaddo o
conhecimento, em um nivel mais elevado intelectualmente, em
relagdo ao mundo em que vive, para se valer desta frente aos
problemas, aos niveis de produtividade e as relagbes que
estabelece com a sociedade.

A questdo ambiental esta diretamente ligada a sociedade, a
protecdo do meio ambiente, a educacdo ambiental encontra-se
respaldada no capitulo VI art. 225, da Constituicdo Federal,
conforme se verifica:

Art. 225 — Todos tém direito ao meio ambiente
ecologicamente equilibrado, bem de uso comum do
povo e essencial a sadia qualidade de vida,
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impondo-se ao poder publico e a coletividade o
dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e
futuras geracdes. [...] VI — promover a educacéo
ambiental em todos os niveis de ensino e a
conscientizacdo publica para preservacdo do meio
ambiente; (Brasil, Constituicdo Federal, 2002).

A tematica ambiental ndo esta presente apenas no art.225,
0 meio ambiente também é encontrado em diversos artigos
constitucionais de forma difusa. Entende-se que ao estabelecer
direitos e deveres, tanto ao poder publico quanto a coletividade
sobre 0 meio ambiente, a legislacdo propde a participacdo de
todos, sendo de extrema importancia a aquisicdo de
conhecimentos, habilidades e a reflexdo critica dos problemas
ambientais, para que se promova a participacdo responsavel do
cidaddo nos processos decisorios.

O Decreto n° 4.281, de 25 de junho de 2002, regulamenta
a Lei n® 9.795, de 27 de abril do ano de 1999, que institui a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental e, tendo em vista o
disposto na lei, estabelece:

Art. 1° - A Politica Nacional de Educacdo Ambiental sera
executada pelos Orgdos e entidades integrantes do
Sistema Nacional de Meio Ambiente - SISNAMA, pelas
instituicbes educacionais publicas e privadas dos
sistemas de ensino, pelos 6rgdos publicos da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, envolvendo
entidades ndo-governamentais, entidades de classe, meios
de comunicacao e demais segmentos da sociedade.

Art. 2° - Fica criado o Orgéo Gestor, nos termos do art.
14 da Lei n® 9.795, de 27 de abril de 1999, responsavel
pela coordenacdo da Politica Nacional de Educacédo
Ambiental, que sera dirigido pelos Ministros de Estado
do Meio Ambiente e da Educacéo.

116



Art. 3° - Compete ao Orgdo Gestor:

| - avaliar e intermediar, se for o caso, programas e
projetos da &rea de educacdo ambiental, inclusive
supervisionando a recepcdo e emprego dos recursos
publicos e privados aplicados em atividades dessa area;

Il - observar as deliberacBes do Conselho Nacional de
Meio Ambiente - CONAMA e do Conselho Nacional de
Educacéo - CNE;

Il - apoiar o processo de implementacdo e avaliacdo da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental em todos os
niveis, delegando competéncias quando necessario;

IV - sistematizar e divulgar as diretrizes nacionais
definidas, garantindo o processo participativo;

V - estimular e promover parcerias entre instituicoes
publicas e privadas, com ou sem fins lucrativos,
objetivando o desenvolvimento de praticas educativas
voltadas a sensibilizacdo da coletividade sobre
questdes ambientais;

VI - promover o levantamento de programas e
projetos desenvolvidos na area de Educacdo
Ambiental e o intercambio de informacdes;

VII - indicar critérios e metodologias qualitativas e
guantitativas para a avaliacdo de programas e
projetos de Educacdo Ambiental,

VIII - estimular o desenvolvimento de instrumentos
e metodologias visando o acompanhamento e a
avaliacdo de projetos de Educacdo Ambiental,

IX - levantar, sistematizar e divulgar as fontes de
financiamento disponiveis no Pais e no exterior para
a realizacdo de programas e projetos de educacgéo
ambiental,

X - definir critérios considerando, inclusive,
indicadores de sustentabilidade, para o apoio
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institucional e alocacdo de recursos a projetos da
area nao-formal;

XI - assegurar que sejam contemplados como
objetivos do acompanhamento e avaliagdo das
iniciativas em Educacdo Ambiental: a) a orientacdo
e consolidagdo de projetos; b) o incentivo e
multiplicacdo dos projetos bem-sucedidos; e c) a
compatibilizagdo com os objetivos da Politica
Nacional de Educacdo Ambiental (Brasil,
Constituicdo Federal, 2002).

A Lei n° 9.795/99 que instituiu a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental - PNEA estabeleceu politicas, acoes
estratégicas oficiais da educacdo ambiental e definicGes,
conforme previsto na Lei, cap. I, art. 1°:

Entende-se por educacdo ambiental 0s processos por
meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem  valores  sociais,  conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a
conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum
do povo essencial a sadia qualidade de vida e sua
sustentabilidade. (Brasil, Constituicdo Federal,
2002).

Em virtude disto, justifica-se a presenca da Educacédo
Ambiental em todos os niveis de ensino e modalidades, seja ele
de caréater formal, ndo formal ou informal. No ensino formal, ou
seja, na educacdo escolar, a Educacdo Ambiental deve ser
desenvolvida nos curriculos das instituigdes de ensino publico e
privado, desde a educagdo basica (educacdo infantil, ensino
fundamental) até a média, educagdo superior, especial,
profissional, educacdo de jovens e adultos; através de uma
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pratica integradora, continua e permanente, ndo podendo ser
implantada como disciplina especifica, salvo alguns casos, como
nos cursos de pds-graduacédo e no ensino ndo formal.

Carvalho (2004) destaca que a educagcdo ambiental traz
consigo uma seérie de praticas e acdes, que ultrapassam as
barreiras ou fronteiras existentes entre a educagdo-formal e néo
formal, estabelecendo vinculos e ligagdes, integrando a escola e
a comunidade em torno dela. Estas agdes normalmente sdo
concretizadas através de atividades que envolvem diretamente
alunos, dentro e fora da escola. A reflexdo dos “®problemas
ambientais e *>conflitos ambientais locais estabelece este tipo de
ligagéo, gerando novas relagdes entre a escola e a comunidade,
proporcionando a compreensdo da realidade socioambiental que
se apresenta em torno das mesmas. Em vista disto, tanto no
ensino-formal quanto no ensino ndo formal, a educacdo
ambiental objetiva mudangas sociais e culturais no conjunto da
sociedade, tanto no que se refere a questdo da sensibilizacéo,
como também na tomada de decisbes e acgdes frente aos
problemas socioambientais enfrentados.

Com referéncia aos trabalhos no Ensino Fundamental, os
principios basicos para Educacdo Ambiental se encontram na
referida Lei 9795/99; entre eles, cita-se, conforme o art. 4°

%8 «Aquelas situagdes onde haja risco e/ou dano social/ambiental e nio exista
nenhum tipo de reagdo por parte dos atingidos ou de outros atores da
sociedade civil, face ao problema” (QUINTAS apud CARVALHO, 2002, p.
69);

2 «Aquelas situacdes onde ha confronto de interesses representados por
diferentes atores sociais, em torno da utilizacdo e/ ou gestdo do meio
ambiente”. Um conflito ocorre quando atores sociais tomam consciéncia de
dano e/ou risco ao meio ambiente, se mobilizam e agem no sentido de
interromper ou eliminar 0 processo de mudanca
(QUINTAS apud CARVALHO, p. 70, 2002).
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a. Enfoque humanista, holistico, democratico e
participativo;

b. concepcdo do meio ambiente em sua totalidade,
considerando a sua Interdependéncia entre 0 meio
natural, 0 meio socioecondémico e o cultural, sob o
enfoque da sustentabilidade;

c. pluralismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas, na
perspectiva da inter, multi e transdisciplinaridade;

d. vinculacdo entre a ética, a educacdo, o trabalho e
as praticas sociais;

e. garantia de continuidade e permanéncia do
processo educativo;

f. abordagem articulada das questdes ambientais
locais, regionais, nacionais e globais;

g. reconhecimento e respeito a pluralidade e a
diversidade individual e cultural.

Em relacdo aos objetivos propostos para os trabalhos em
Educacdo Ambiental, a legislacdo estabelece, conforme art. 5°
da Lei n® 9795/99:

a. Desenvolvimento, de uma compreensdo integrada
do meio ambiente, em suas maltiplas e complexas
relacbes,  envolvendo  aspectos  ecologicos,
psicologicos, legais, politicos, sociais, econémicos,
cientificos, culturais e éticos.

b. garantia da democratizagdo das informacdes
ambientais;

c. estimulo e fortalecimento de uma consciéncia
critica sobre a problematica ambiental e social;

Em 20 de dezembro do ano de 1996, foi promulgada a Lei
n°® 9.394/96, de grande relevancia para a Educacdo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), estabelecendo as
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diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Neste contexto, o art.
22 da LDB prevé que a Educacdo Bésica tem por finalidade
desenvolver no educando a formagao ao exercicio da **cidadania
e meios para prosperar no trabalho e nos estudos.

Em virtude disto, a LDB estabelece que a Educacdo néo
compreenda somente a aquisicdo de conhecimentos, mas
envolve também o processo de formacdo do cidadao, conforme
se verifica em seu Artigo 1°:

A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil
e nas manifestac6es culturais (LDB apud GARCEZ. G.
M.Z. 2004, p. 22).

Compreende-se desta forma que os pilares estabelecidos
para a educacdo brasileira ndo estdo pautados somente na
assimilacdo de contetdo, mas também no desenvolvimento de
valores; este e um fator extremamente importante e
indispensavel para que o aluno possa compreender a questdo
ambiental em suas mdltiplas inter-relagdes, principalmente em
relacdo aos fatores humanos, permitindo uma relagéo
construtiva consigo mesmo, com outro ser humano e com o seu
meio (BRASIL, 1998).

%0 “Construir a cidadania é também construir novas relagdes e consciéncias.
A cidadania ¢ algo que ndo se aprende nos livros, mas com a convivéncia, na
vida social e publica. E no convivio do dia-a-dia que exercitamos a nossa
cidadania, através das relagdes que estabelecemos com os outros, com a coisa
publica e o préprio meio ambiente. A cidadania deve ser repassada por
teméaticas como a solidariedade, a democracia, os direitos humanos, a
ecologia, a ética" (Enciclopédia Digital Direitos Humanos I1).
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Neste sentido, os conteudos curriculares estabelecidos
para a Educacdo Bésica conforme a LDB em seu Capitulo II,
secao I, devera incluir “valores fundamentais ao interesse social,
aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e
a ordem democratica”. Ainda em relacido a LDB, referida
anteriormente, no capitulo 1, secdo Il do Ensino Fundamental,
art. 32, incisos II, Il e 1V, verifica-se a compreensdo do meio
ambiente em rela¢do também ao espaco social, compreendendo,
desta forma, a sua totalidade e o desenvolvimento de valores,
respaldando os objetivos propostos para a Educacdo Ambiental.

I1- a compreensdo do meio ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em
gue se fundamenta a sociedade;

I1l- o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista em vista a aquisicdo de conhecimento e
habilidade e a formag&o de atitudes e valores;

IV- o fortalecimento de vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de em que se assenta a vida
social (LDB apud GARCEZ. G. M.Z. 2004, p. 22).

No ano de 1998, com o objetivo de constituir uma
referéncia curricular nacional ao Ensino Fundamental, a
Secretéria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacédo
e do Desporto, langcou os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN’S). Estes foram elaborados procurando respeitar as
diversidades regionais, culturais e politicas existentes em todo o
pais (Brasil, Secretaria de Educacdo Fundamental, 1998, p. 9).

A compreensdo das questbes ambientais pressupde um
trabalho interdisciplinar. A andlise dos problemas
ambientais envolve questBes politicas, historicas,
econdmicas, ecologicas, geograficas, enfim envolve
processos variados, ndo seria possivel compreende-los e
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explica-los pelo olhar de uma Unica ciéncia. (BRASIL,
1998, p. 46).

Quintas (1992) destaca que o conhecimento do meio
fisico, seja ele natural ou construido, e as relacdes da sociedade
com a natureza, sdo importantissimos e fundamentais para a
compreensdo da questdo ambiental. Ao refletir sobre os
processos que ocasionaram a problematica ambiental, depara-se
também com elementos provenientes do mundo cultural, ou
seja, ligado a valores, modos de pensar, de agir, de perceber o
mundo, das relagdes entre os seres humanos com a natureza ou
dos seres humanos com eles mesmos.

Em virtude destes diferentes olhares e questionamentos,
entende-se que a Educacdo Ambiental agrega consigo reflexdes
sobre a questdo ambiental na perspectiva de outros saberes,
outras ciéncias, 0 que justifica a necessidade do
desenvolvimento de um trabalho de forma interdisciplinar,
proporcionando uma visao integrada do meio ambiente.

Segundo Brasil (1998), tanto as séries finais, como as
séries iniciais do Ensino Fundamental, trabalham com “eixos
tematicos” também chamados de “temas transversais”. Busca-
se, assim, uma educacgdo integradora, voltada a cidadania e a
necessidade de se obter um trabalho elaborado de forma
interdisciplinar. A ética, a saude, o meio ambiente, a pluralidade
cultural, a orientagdo sexual, o trabalho e o consumo, foram
alguns dos temas transversais definidos.

O meio ambiente, como temaética transversal, tem por
finalidade: Contribuir para a formacao de cidaddos conscientes,
aptos a decidir e atuar na realidade socioambiental de modo
comprometido com a vida, com o bem-estar de cada um e da
sociedade local e global (BRASIL, 1998, p. 167).

A escola deve assumir o seu papel como espaco cultural
de transformacdo social, sendo necessario que o professor
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trabalhe mais do que informacGes e conceitos, que desenvolva
uma Educagdo Ambiental que dialogue com a realidade e com
problemas quotidianamente vividos pelos alunos. Este §é,
todavia, um grande desafio a ser enfrentado.

Como ocupar um lugar na estrutura escolar desde esta
espécie de ndo lugar que é a transversalidade? Para a
educacdo ambiental constituir-se como tematica
transversal pode também estar em todo o lugar e ndo
pertencer a nenhum dos lugares ja estabelecidos na
estrutura curricular que organiza o ensino. (CARVALHO
apud ISAIA, 2001, p.4).

Guimardes (2004) e Carvalho (2006) reafirmam a
dificuldade de se encontrar, nas escolas, o desenvolvimento de
trabalhos de forma transversal e interdisciplinar. Esta
dificuldade é o resultado da fragmentacdo das concepcbes
pedagdgicas utilizadas pelos educadores, com raizes na visdo
reducionista e fragmentada, inclinando-se, na maioria dos casos,
para a criagdo da Educacdo Ambiental como disciplina
especifica. Esta tendéncia promove o desenvolvimento de
trabalhos e de acdes isoladas e pontuais, descontextualizadas da
realidade socioambiental em que a escola estd inserida. Leff
(2001) vai ainda mais longe, ao afirmar que:

Os objetivos da educacdo ambiental ndo se alcancam
com o ensino de métodos sistémicos, com uma pratica
pedagogica interdisciplinar ou com a incorporagdo de
uma matéria de cardter integrador — a ecologia — dentro
dos programas existentes. A Educacdo Ambiental exige a
criagio de um saber ambiental e sua assimilacdo
transformadora as disciplinas que deverdo gerar
contetdos concretos de novas tematicas ambientais
(LEFF, 2001, p.213).
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A Lei n°® 9.795 estabelece o desenvolvimento da Educacéo
Ambiental de uma forma interdisciplinar, transversal ou
multidisciplinar.  Destaca-se que 0s  conceitos  de
“multidisciplinaridade, transversalidade e interdisciplinaridade
ndo se configuram em conceitos simples; alguns autores como
GUIMARAES (2001), e CARVALHO (2006), afirmam que
muitas vezes sdo confundidos, e sdo encontrados diversos
projetos nas escolas tratando trabalhos multidisciplinares como
transversais. Ainda neste mesmo contexto, salienta
BARCELLOS (2009):

“O prefixo “inter” parte de um conceito para um
contexto, ndo apenas para indicar a pluralidade, uma
justaposi¢do; evoca também um espago comum, fator de
coesdo entre diferentes saberes. Os profissionais das
diversas disciplinas devem estar animados de uma
vontade comum, cada qual aceitando esforgar-se fora do
seu dominio préprio e da sua prépria linguagem técnica,
aventurando-se num dominio do qual ndo é o proprietéario
exclusivo. Destaca-se nesta perspectiva, que nao
necessariamente, uma efetiva ac¢éo interdisciplinar deve
dizer respeito apenas as relacdes entre dominios de
estudos e disciplinas, mas, precisa afetar politicamente
também as estruturas institucionais  existentes
(BARCELLOS, 2009, p.32).

O Orgdo Gestor da Politica Nacional de Educacéo
Ambiental, formado pelo Departamento de Educagdo Ambiental
(DEA) do Ministério do Meio Ambiente (MMA) e pela
Coordenacdo-Geral de Educacdo Ambiental (CGEA) do
Ministério da Educacdo (MEC), possui varias iniciativas, entre
elas cita-se a Conferéncia Infanto Juvenil pelo Meio Ambiente
(CNIIMA), que foi realizada pela primeira vez em 2003.
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A Conferéncia de Meio Ambiente nas escolas
desencadeou outros programas, como o Programa ‘“Vamos
Cuidar do Brasil com as Escolas” — MEC, iniciado em
2004/2005, que contribuiu para a criagdo das Comissdes de
Meio Ambiente e Qualidade de Vidas nas Escolas — COM-
VIDAs, dos Coletivos Jovens de Meio Ambiente (CJs) e da
Rede da Juventude pelo Meio Ambiente e Sustentabilidade
(REJUMA).

A Diretoria do Programa Nacional de Educagio
Ambiental (ProNEA) foi criada no ano de 1998, vinculada a
Secretaria Executiva do Ministério do Meio Ambiente. A
missdo do ProNEA constituiu-se na articulagdo de acdes
coordenadas da Educacdo Ambiental, implementacdo de
politicas publicas e a participacdo democratica de cidaddos
contribuindo para a construcdo de sociedades sustentaveis.
(Ministério do Meio Ambiente, ProNEA, 2005).

O ProNEA possui como diretrizes a transversalidade,
transdisciplinaridade, descentralizacdo espacial e institucional,
sustentabilidade socioambiental, democracia e participacao
social, aperfeicoamento e fortalecimento dos sistemas de ensino,
meio ambiente e outros que tenham interface com a Educacéo
Ambiental, tendo como alguns dos principios:

Concepcao de ambiente em sua totalidade, considerando
a interdependéncia sistémica entre o meio natural e o
construido, o socioecondmico e o cultural, o fisico e 0
espiritual, sob o enfoque da sustentabilidade.

- Abordagem articulada das questdes ambientais locais,
regionais, nacionais, transfronteiricas e globais.

- Reconhecimento da diversidade cultural, étnica, racial,
genética, de espécies e de ecossistemas.

- Enfoque humanista, historico, critico, politico,
democratico,  participativo, inclusivo,  dialdgico,
cooperativo e emancipatario.
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- Compromisso com a cidadania ambiental.

- Vinculacdo entre as diferentes dimensdes do
conhecimento; entre os valores éticos e estéticos; entre a
educacdo, o trabalho, a cultura e as préaticas sociais.

- Pluralismo de ideias e concep¢es pedagogicas.

- Garantia de continuidade e permanéncia do processo
educativo.

- Permanente avaliagdo critica e construtiva do processo
educativo. (Ministério do Meio Ambiente, ProNEA,
2005).

Entre os objetivos estabelecidos pelo ProNEA, cita-se:

- Promover processos de educacdo ambiental
voltados para valores humanistas, conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias que contribuam
para a participacdo cidadd na construcdo de
sociedades sustentaveis.

- Fomentar processos de formacdo continuada em
educacdo ambiental, formal e n&o-formal, dando
condicdes para a atuacdo nos diversos setores da

sociedade.
- Contribuir com a organizacdo de grupos -
voluntérios, profissionais, institucionais,

associacOes, cooperativas, comités, entre outros —
que atuem em programas de intervencdo em
educacdo ambiental, apoiando e valorizando suas
acoes.

- Promover campanhas de educacdo ambiental nos
meios de comunicacdo de massa, de forma a torna-
los colaboradores ativos e permanentes na
disseminacdo de informacdes e praticas educativas
sobre 0 meio ambiente. [...]
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- Acompanhar os desdobramentos dos programas de
educacdo ambiental, zelando pela coeréncia entre os
principios da educacdo ambiental e a implementacao
das acOes pelas instituicGes publicas responsaveis.

- Estimular a cultura de redes de educacao
ambiental, valorizando essa forma de organizagao.

- Garantir junto as unidades federativas a
implantacdo de espacos de articulagdo da educagéo
ambiental.

- Promover e apoiar a producéo e a disseminacgéo de
materiais didatico-pedagdgicos e instrucionais.
(Ministério do Meio Ambiente, ProNEA, 2005).

O ProNEA desenvolve trabalhos através de linhas de acdo
e Estratégias: Gestdo e planejamento ambiental no pais,
formacdo de educadores ambientais, comunicacdo para
Educacdo Ambiental, inclusdo da Educacdo Ambiental nas
instituicGes de ensino, monitoramento e avaliacdo de politicas,
programas e projetos.

Outro Programa que merece ser destacado é o Programa
Nacional de Formacdo de Educadores ambientais (PROFEA),
criado pela Diretoria de Educacdo Ambiental do Ministério do
Meio Ambiente (DEA/MMA) com base nos principios contidos
na Politica Nacional de Educacdo Ambiental e no Programa
Nacional de Educacdo Ambiental. Este programa foi criado para
orientar as acOes da sociedade e do governo, gerando e
estimulando uma dindmica que integre 0S processos nacionais
de Educacdo Ambiental, contribuindo para a construcdo de
Sociedades Sustentaveis, tendo o intuito de qualificar as
politicas publicas federais de Educacdo Ambiental. O PROFEA
possui como objetivos:
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- Contribuir para o surgimento de uma dindmica nacional
continua de Formacdo de Educadoras (es) Ambientais, a
partir de diferentes contextos;

- apoiar e estimular processos educativos que apontem
para a transformacdo ética e politica em direcdo a
construcao da sustentabilidade socioambiental;

- fortalecer as instituicbes e seus sujeitos sociais para
atuarem de forma autbnoma, critica e inovadora em
processos formativos, ampliando o envolvimento da
sociedade em acgBes socioambientais de carater
pedagbgico;

- contribuir na estrutura¢do de um Observatorio em rede
das Politicas Publicas de formacdo de Educadoras (es)
Ambientais, através da articulagdo permanente dos
Coletivos Educadores. (Ministério do Meio Ambiente,
PROFEA, 2006).

O ProFEA trabalha com conceitos e principios que sao
fundamentais para a consolidacdo da perspectiva da Educacgéo
ambiental, onde se destaca:

Autonomia, a Alteridade, a Complexidade, a
Democracia, a ldentidade, a Inclusdo Social, a Justica
Ambiental, a Participacdo e o Controle Social, o
Pertencimento, a Sociobiodiversidade, o Saber
Ambiental, a Sustentabilidade, a Emancipagdo, o
Territorio, a Solidariedade e a Poténcia de Ac¢do. Tais
conceitos tem nos remetido a escolas de pensamento
como a Hermenéutica, a Teoria Critica, o Ambientalismo
e a Educacdo Popular. Estes conceitos e principios, por
sua vez, implicam em alguns principios e estratégias
metodoldgicas para a formacdo de educadoras (es)
ambientais como a A¢do Comunicativa, a Pedagogia da
Praxis, a Intervencdo educacional, a Intervengdo
Psicossocial, a Pesquisa-Acdo-Participante, a Pesquisa-
Acdo, a Pesquisa Participante, os Coletivos Educadores,
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a Inter e transdisciplinaridade, o Laboratério Social, 0s
Circulos de Cultura, a Sociologia das Emergéncias, a
Vanguarda que se auto anula, as Estruturas Educadoras, a
Construgdo do Conhecimento, a Comunidade de
Aprendizagem, a Comunidade Interpretativa e o0
Carddpio de Aprendizagem. (Ministério do Meio
Ambiente, PROFEA, 2006).

A perspectiva da Educacdo Ambiental proposta pelo
PROFEA tem como base a educacao libertaria e emancipatoria,
na metodologia dialdgica e participativa de Paulo Freire, na
Educacdo Popular, reconhecendo o direito ao exercicio da
cidadania e o carater politico da educacao.

A Resolugéo n° 2, de 15 de junho de 2012, estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental:

Art. 2° - A Educagdo Ambiental é uma dimensdo da
educacdo, ¢ atividade intencional da préatica social, que
deve imprimir ao desenvolvimento individual um caréater
social em sua relagéo com a natureza e com 0S
outros seres humanos, visando potencializar essa
atividade humana com a finalidade de torna-la plena de
pratica social e de ética ambiental.

Art. 15° O compromisso da instituicdo educacional, o
papel socioeducativo, ambiental, artistico, cultural e as
questbes de género, etnia, raca e diversidade que
compdem as acdes educativas, a organizacdo e a gestdo
curricular s&o componentes integrantes dos

projetos institucionais e pedagdgicos da Educacdo Bésica
e da Educacg&o Superior.

Ainda Conforme a Resolugdo n°® 2, na tradicdo da
Educagcdo Ambiental Brasileira e Latino Americana, o atributo
“ambiental” é utilizado para demarcar um campo politico de
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valores e préaticas, ressaltando o papel transformador e
emancipatorio da Educagéo.

Préaticas Educativas e Concepg¢des em Educacdo Ambiental

Para Oliveira (1998), a educacdo deve exercer um papel
ético, de fazer crescer em cada um de nds a consciéncia do
nosso ser, principalmente a sabedoria de se fazer respeitar o ser
diferente.

Assumamos o dever de lutar pelos principios éticos mais
fundamentais, como o respeito a vida dos seres humanos,
a vida dos outros animais, a vida dos passaros, a vida dos
rios e das florestas. Ndo creio na amorosidade entre
homens e mulheres, entre seres humanos, sendo nos
tornarmos capazes de amar 0 mundo. A ecologia ganha
uma importancia fundamental neste fim de século, ela
tem de estar presente em qualquer pratica educativa de
carater radical, critico ou libertador. (FREIRE apud Noal
& Barcelos, 2003, p.12)

Para Freire (1987), os conteldos programaticos da
educacdo devem ser buscados a partir da realidade vivenciada
pelos sujeitos e o educador deve buscar os anseios, duvidas e
esperancas aos problemas enfrentados pelos mesmos. E neste
momento de busca que se concretiza o didlogo da educacdo com
uma pratica libertadora, realizando a investigacdo dos temas
geradores. Ao investigar o tema gerador, pesquisamos 0 pensar
dos sujeitos em relacdo a seu mundo, pois 0s temas geradores
ndo sdo encontrados nos homens isolados da realidade em que
vivem; eles s6 podem ser entendidos nas relagdes homens-
mundo:

nos parece que a constatagdo do tema gerador, como uma
concretizacdo, é algo que chegamos atraves, ndo s6 da
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propria experiéncia existencial, mas também de uma
reflexdo critica sobre as relagdes homens-mundo e
homens-homens, implicitas nas primeiras (FREIRE,
1987, p. 88).

Freire (1987) afirma que, nesta investigacdo, o dialogo é
considerado como base, sendo importante a interagdo com 0s
sujeitos que estdo inseridos na situacdo investigada, pois o papel
do educador ndo é falar sobre a sua visdo de mundo, ou tdo
pouco querer imp6-la, depositando 0 conhecimento no
educando. A fala dos sujeitos é o elemento fundamental, visto
que ndo sdo os homens que sdo investigados, mas 0 seu modo de
pensar, de ver o mundo, a sua linguagem, a sua percepcdo da
realidade. E neste contexto que Sse encontram 0s temas
geradores. Boff (1997, p. 9) nos diz que “cada um Ié e relé com
os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do
mundo em que habita”.

Segura (2001) aponta trés fatores necessarios para a
educacdo servir como instrumento de ligacdo entre questdo
ambiental e a formacdo de individuos politicos: a compreensao
da crise socioambiental, a democratizacdo da discusséo sobre 0s
meios de enfrentamento desta crise e a criacdo de instrumentos
legais, institucionais, tecnol6gicos e sociais, que possam
proporcionar a sensibilizacgdo e conscientizacdo da
responsabilidade da participacdo do sujeito nas questdes
coletivas.

Isaia (2001) analisa que para a Educacdo Ambiental
constituir-se como uma pratica transformadora e emancipatoria,
hd necessidade do reconhecimento de que as raizes dos
problemas ambientais ndo estdo somente na relagdo do homem
com a natureza.

A concepcéo reducionista da Educagdo Ambiental limita-
se as abordagens ligadas diretamente aos aspectos fisicos,
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naturais ou construidos, buscando mudancas individuais de
comportamentos e atitudes ecologicamente corretas, reduzindo o
papel da educacdo, ensinando apenas a cuidar do ambiente.
Torna-se necessario, primeiramente, ampliarmos o nosso olhar e
reconhecer 0 meio ambiente como um espaco de inter-relagdes
existentes entre fatores quimicos, fisicos e sécios culturais.

O ambiente ndo é a ecologia, mas a complexidade do
mundo; € um saber sobre as formas de apropriacdo do
mundo e da natureza atraves de relagGes de poder que se
inscreveram nas formas dominantes de conhecimento
(LEFF, 2006, p. 17).

A visdo socioambiental orienta-se por uma racionalidade
complexa e interdisciplinar e pensa 0 meio ambiente ndo como
sinbnimo da natureza intocada, mas como um campo de
interagBes entre a cultura, sociedade e a base fisica e bioldgica
dos processos vitais, no qual todos os termos dessa relacdo se
modificam dindmica e mutuamente (CARVALHO, 2006, p. 37).

Ao trocarmos as lentes e reconhecermos que é necessaria
uma visdo complexa do meio ambiente, passamos a ser
capazes de compreender a natureza ndo como “intocada”,
mas como um ambiente, um espago de interacdo entre a
base fisica e cultural (CARVALHO, 2006, p. 75).

E preciso que o educador trabalhe intensamente a
integracdo entre o ser humano e ambiente e se conscientize de
qgue o ser humano € natureza e ndo apenas parte dela, desta
forma, a nogdo de dominagdo do ser humano sobre o meio
ambiente perde o seu valor, j& que estando integrado em uma
unidade (ser humano/natureza) inexiste a dominagdo de alguma
sobre a outra, pois ja ndo ha mais separacdo (GUIMARAES,
1995, p. 30).
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A auséncia critica politica e analise estrutural dos
problemas que vivenciamos possibilitam que a educagéo
ambiental seja estratégica na perpetuacao da l6gica instrumental
do sistema vigente, ao reduzir o ‘“ambiental” a aspectos
gestionarios e comportamentais (LOUREIRO, 2002, p. 13).

Leff (2006, p. 164) nos diz que “a produgdo e o saber
ambiental €, pois, um processo estratégico atravessado por
relagdes de poder”. Neste contexto ao compreendermos a
problematica ambiental como resultado de uma sociedade
construida sobre bases insustentaveis, ligadas a fatores politicos,
econémicos e socioculturais, a Educacdo Ambiental se coloca
no campo das abordagens socioambientais numa relacédo
global/local, tendo como desafio uma pratica dialdgica e
participativa, com enfoque nos problemas concretos vivenciados
pela comunidade.

Outra dimensdo distintiva das abordagens criticas da
Educacdo Ambiental é a compreensdo do processo
educativo como ato politico no sentido mais amplo, isto
é, como préatica social, cuja vocacdo é a formacdo de
sujeitos politicos, capazes de agir criticamente na
sociedade (CARVALHO, 2006, p. 186).

Portanto entende-se que a educacdo ambiental, numa
abordagem critica constitui-se como uma pratica reflexiva,
proporcionando e estimulando uma leitura critica da realidade e
a compreensdo dos problemas e conflitos ambientais nela
existentes, formando sujeitos capazes de decidir e atuar como
agentes transformadores, agindo individualmente e organizando-
se coletivamente.

Carvalho (2006) nos diz que “a formacao do individuo s6
faz sentido se pensada em relagdo com o mundo em que ele vive
e por ele ¢ responsavel”. Em vista disto, salienta a autora que a
Educacdo Ambiental critica tem por objetivo contribuir para
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formar um sujeito ecoldgico, capaz de identificar e intervir nas
questdes socioambientais.

De acordo com as ideias de Dias (1998), os conceitos,
metodologias e abordagens da Educagdo Ambiental alteraram-se
com o passar do tempo. Estas modificacdes estdo ligadas
diretamente aos conceitos atribuidos ao meio ambiente e
justificam-se devido ao modo como o homem percebe, sente e
reflete sobre o ambiente.

Neste sentido, Loureiro et. al. (2002) e Guimaraes (2005),
chamam a atencgéo para os diferentes modos de ver e perceber o
mundo e os problemas referentes a questdo ambiental, uma
visdo integrada do meio ambiente e a outra reducionista. Estas
diferencas desencadeiam a fragmentacdo das praticas e
concepgdes de Educacdo Ambiental, abrangendo sua
interpretacdo, conceitos, praticas e metodologias.

Essas diferencas conceituais podem ser sintetizadas em
alguns grandes grupos: - 0s que pensam que a educacéo
ambiental tem como tarefa promover mudancas de
comportamentos  ambientalmente  inadequados; a
educacdo ambiental de fundo disciplinatorio e moralista,
como “adestramento ambiental”; - aqueles que pensam a
educacdo ambiental como responsavel pela transmissao
de conhecimentos técnico-cientificos sobre 0s processos
ambientais que teriam como consequéncia 0
desenvolvimento de uma relagdo mais adequada com o
ambiente; - a educacdo ambiental centrada na
transmisséo de conhecimentos; - e aqueles que pensam a
educacdo ambiental como um processo politico de
apropriacdo critica e reflexiva de conhecimentos,
atitudes, valores e comportamentos que tém como
objetivo a construcdo de uma sociedade sustentavel do
ponto de vista ambiental e social; - a educacdo ambiental
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transformadora e emancipatoria. (Tozoni-Reis, 2004.
p.269)

ISAIA (2001), identifica duas concepcdes, que
apresentam projetos bastante distintos de sociedade. A primeira
concepgdo, “tradicional”, reproduz o sistema social vigente,
abrangendo valores de ordem politica, econdmica, social e
cultural; ela coloca o conhecimento como elemento central do
processo educacional, sendo ele considerado instrumento de
preparacdo e adaptacdo dos individuos na sociedade. Nesta
concepcao, a escola tem por fungdo preparar os individuos para
atuarem na sociedade, respeitando suas caracteristicas de
desenvolvimento, e os valores culturais instituidos pelos grupos
predominantes do poder.

A segunda concep¢do, a “critico-emancipatoria”, tem
como compromisso a transformacdo da ordem social vigente,
criticando a realidade historicamente dada e propondo a
alteracdo nas injustas relacbes de poder, tendo como base a
participacdo do sujeito, proporcionando a autonomia e
emancipacdo do educando, a fim de exercer sua cidadania. A
educacdo ambiental critica enfatiza o0s aspectos sociais,
historicos e culturais do processo educacional, possui uma
abordagem sociopolitica de valorizacdo do individuo no ambito
coletivo, de interdisciplinaridade na organizagdo do ensino,
articulando o conhecimento com as questbes sociais. A
educacdo ambiental critica busca a formacao de sujeitos sociais
criticos, sendo um instrumento de transformacéo, visando a¢Ges
transformadoras no interior da sociedade capitalista.

Para Sorrentino (2005) “A educagdo ambiental, em
especifico, ao educar para a cidadania, pode construir a
possibilidade da acdo politica, no sentido de contribuir para
formar uma coletividade que é responsavel pelo mundo que
habita”.
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A urgente transformacdo social de que trata a educacéo
ambiental visa a superacdo das injusticas ambientais, da
desigualdade social, da apropriacdo capitalista e
funcionalista da natureza e da propria humanidade.
Vivemos processos de exclusdo nos quais ha uma ampla
degradagdo ambiental socializada com uma maioria
submetida, indissociados de uma apropriacao privada dos
beneficios materiais gerados. Cumpre a educacdo
ambiental fomentar processos que impliguem o aumento
do poder das maiorias hoje submetidas, de sua
capacidade de autogestdo e o fortalecimento de sua
resisténcia a dominagao capitalista de sua vida (trabalho)
e de seus espacos (ambiente). (SORRENTINO, 2005, p.
287.)

Loureiro et. al. (2002) nos diz que “o processo educativo
ndo € neutro e objetivo, destituido de valores, interesses e
ideologias”. A educagdo tem um papel importantissimo dentro
da sociedade, pois trabalha diretamente com a formacdo dos
individuos, abrangendo sua construcdo cultural e social. Neste
sentido, ela pode apenas servir como um instrumento para
reproduzir valores, ideologias e interesses socialmente
dominantes ou ser emancipatoria, formando sujeitos capazes de
pensar criticamente e agir individualmente e coletivamente.

Consideracoes Finais

A efetividade das Politicas Publicas voltadas para a
Educacdo Ambiental torna-se fundamental para que ocorra um
processo de transformacdo social através de uma perspectiva
critica e emancipatoria. Entende-se que a educacdo é um
instrumento de transformacdo social e ndo apenas uma forma de
sensibilizacdo para promover a consciéncia ecoldgica. A
educacdo comprometida busca a compreensdo da questdo
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ambiental ndo apenas no ponto de vista ecologico. Desta forma,
a Educacdo Ambiental deve promover uma reflexéo de todos os
fatores envolvidos a problematica ambiental, buscando solucGes
concretas que garantam a capacidade de conciliar o uso
sustentavel dos recursos naturais com justica socioambiental.

Conclui-se que as politicas publicas, os documentos que
orientam as praticas de educacdo ambiental sdo criticos-
emancipatorios, sendo necessario ocorrer uma articulacéo entre
0s 6rgdos gestores, gestores das escolas e professores, no
sentido de dar capilaridade aos principios e diretrizes propostos
no PNE para que cheguem a realidade da sala de aula. Diversas
questdes influenciam para que ndo ocorra a capilaridade da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental, entre eles os fatores
de ordem politica, econémica e cultural.

A educacdo ambiental na sua maioria reflete o0s
pressupostos tedricos e metodoldgicos de uma concepgdo de
educacdo tradicional, ndo incorporando a concepcdo critica-
emancipatoria, proporcionando sentimento de isolamento e
incapacidade de transformacdo com justica ambiental e social.
Esta perspectiva de educacéo é referida por Paulo Freire (1996)
como bancéria, estabelecendo relagdes narradoras e
dissertativas, desta forma, os educandos se tornam depositantes
do conhecimento e ndo se estabelecem relagbes de
reflexdo/acdo/reflexdo, fator indispensavel para uma educacgéo
transformadora.
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“AS LEIS EXISTEM, MAS QUEM AS APLICA?”E1
FALAS, TEXTOS E CONTEXTOS SOBRE EDUCACAO E
LEGISLACAO ETNICO-RACIAIS POS 2003

Roberto dos Santos
Introducéo

Anunciar o ponto central de um artigo pode significar um
risco, pois nunca temos a certeza lisa entre o enderecamento e o
pertencimento preciso do(s) leitor(es). Cabe-nos construir um
leitor ideal e sobre ele jogar um conjunto de questionamentos e
duvidas, que em realidade sdo bem familiares para nosso
processo de cogni¢do. Também, corremos o risco de dar voz
para uma lei e retirar a multiplicidade de seus sentidos
discursivos. O que chega aos ouvidos, 0 que se enreda no
emaranhado de possibilidades, o que se articula em relacGes de
poder pulveriza interesses e sentidos, para além e aquém do que
estava escrito e promulgado. Este artigo, entdo, pode ser
considerado como artefato desta rede de possiveis interpretacoes
e se insere em um universo de falas interessado em apontar para
algumas das normatizacdes que circundam a lei 10639/2003* a

31 A frase em destaque é de Dante Alighieri, posta neste lugar para anunciar
certo anacronismo de tempo e ideias.

% Texto da lei 10639/2003

Art. 10 A Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 10 O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdbmica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil.
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lei 11645/2008% em especial as acdes de 2004, 2011 e, em um
quadro mais especifico 2017, no Rio Grande do Sul. Para
providenciar um ambiente legislativo apresentarei trés incisos. O
primeiro inciso da conta da poténcia da lei 10639; o segundo
menciona as leis como politicas publicas e um debate sobre
identidades predatdrias; e o terceiro sucumbe as provocacoes
analiticas de Junia Sales Pereira sobre algumas ambiguidades no
trato com as duas leis que mudam o texto da LDB.

Inciso I: Uma fala contextualizada das leis

Toda lei possui um contexto que a realiza. O conjunto de
leis que decorrem da promulgacdo de 2003 estd na aresta de um
conjunto de reivindicagfes que encontrou coro nas propostas do

§ 20 Os contetdos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra’."

% Texto da lei 11645/2008

Art. 1° O art. 26-A da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a
vigorar com a seguinte redacdo:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histdria e cultura afro-
brasileira e indigena. § 1° O contetido programético a que se refere este artigo
incluira diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a
formacdo da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais
como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o
indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicBes
nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil. § 2°
Os conteldos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar,
em especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e historia
brasileiras." (NR)
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Teatro Experimental do Negro (TEN), na década de 40 do
século XX, por intermédio da acdo politica e atuante de Abdias
do Nascimento e seu grupo de trabalho. Espero que ndo se
conecte uma linearidade nesta afirmagdo, no sentido de
encontrar uma relacdo simplista, visto que 0s acontecimentos
historicos que marcaram os embates politicos de um Brasil na
segunda metade do século XX foram suficientemente
conturbados. Das primeiras décadas do século XX até as
primeiras décadas do século XXI, os debates sobre a questdes
étnicas transitaram por rumos diversificados e caracterizados
pelo desenvolvimento dos arranjos do pds-abolicdo. Refiro-me
aqui aos elementos de uma discusséo que destaca uma simbiose
entre a Educacdo e uma articulacdo entre significados de
identidade, assim como o entendimento acerca da aplicagéo
politico-pratica de uma narrativa sobre si mesmo. A proposta do
TEN implicava na formacdo de atores (artistas) negros que
pudessem representar-se e para tal tornava-se necessario o
conhecimento da historia e da cultura negra, digamos que o
gérmen do empoderamento. Existia uma compreensao
interessante entre a memdria de si e a construcao de identidades.

Dialogando com Stuart Hall (2000) em sua discussdo
sobre posicdo e subjetivacdo de sujeitos, também sobre sua
conversa com as ideias de Michel Foucault, podemos colocar a
memoria recortada e negociada na conta da genealogia e nas
redes que emaranham as posi¢des de sujeitos. Entendemos,
entdo, a memoria como este arquivo de significados que,
também, operam na subjetivacdo dos sujeitos. A historia da lei
estd na sua poténcia de significacdo. Podemos dizer que das
experiéncias da Imprensa Negra, da Frente Negra e do
Congresso do Negro, isto até a década de 1950, ocorreu uma
virada de concepgéo. As falas sobre educacgéo e a relagdo dos
negros com o ensino manifestava-se como proposta individual
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de conduta. A lei 10639/2003 coloca a questdo no ambito
institucional e pensa uma acéo sobre o coletivo, representando
uma articulacdo politica de protagonismo negro.

A insercio de conhecimentos® sobre a histéria da
diaspora negra no Atlantico aparece nas movimentacGes em
torno da promulgago da Constituicio de 1988%°, quando grupos
dos movimentos negros repaginam as falas do Grupo Palmares,
de 1971%, e colocam em suas agendas a Histéria da Africa e dos
negros no Brasil como componente da educacdo baésica,
transformando-se em pauta fundamental de reivindicagdes. A
prépria historia dos movimentos negros apés 1978 sdo um
testemunho da ressignificacdo de préaticas e da subjetivacdo de
sujeitos nas relacbes de poder. O entendimento da memoria
como agente de significacdo e de construcdo de identidades
confere aos movimentos negros a elaboracdo de alguns
discursos de convergéncia que acabam por ser hegemonicos nas
politicas de representacdo. Neste contexto, a proposi¢do de um
ataque ao etnocentrismo e ao eurocentrismo representa uma
estratégia pela elevacdo de uma histéria negra atravessada ao
ambiente de producdo de saber na escola. A demora em
promulgar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), efetivada somente em 1996, ainda vem acrescida de uma
lacuna ao artigo 26, que terd uma redagéo via decreto lei que € a
10639. O que por si s6 ja nos avisa sobre a complexidade

3% Coloco desta forma para ndo entrar na discusséo sobre curriculo, por néo
ser este um espaco suficientemente elastico para comporta-la.

% Segundo Juliana Schneider Medeiros (2012), a organizagéo dos indigenas
também esta relacionada ao contexto nacional em torno da promulgacdo da
Constituicdo de 1988.

% Sobre este grupo sugiro a leitura do artigo de Deivison Moacir Cezar de
Campos: A ressignificacdo de Palmares: uma histdria de resisténcia, no livro
“RS negro: cartografias sobre a producdo do conhecimento. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2008. ”
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politica de uma alteracdo dos rumos da educacéo brasileira e dos
possiveis frutos futuros, principalmente quanto a quebra da
dominancia de um determinado conhecimento e dos sujeitos que
poderiam ser construidos pela adogdo de caminhos alternativos
ao vigente.

A poténcia da lei 10639, que no texto da LDB né&o existe
mais como lei, estd nos usos da historia. Porque ainda nos
referimos a implantagdo de uma lei que tomou nova redagéo e
instrucdes politicas? A lei ndo é mais esta e 0 texto tem outros
signos. Entendo que existe um exercicio de memoria e 0 que
pode ser articulado em torno da concepc¢éo politica dos sujeitos
em suas marcas de identidade, principalmente sobre o resgate
para si do protagonismo pelas falas e discursos proprios. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileirae Africana de 2004 esté diretamente ligada a trajetoria
das negociacdes do discurso negro reivindicatorio da década de
1970 e que vai tomando forma até entrar no universo de
compreensdo do institucional. Existe uma mudanca do cenério
politico-pratico no executivo e no legislativo brasileiro em que
0s Movimentos Negros transitam. O texto polido e competente
da relatora Petronilha Beatriz Gongalves e Silva se empenha em
anunciar um dialogo entre leituras.

Todos estes dispositivos legais, bem como reivindicagdes
e propostas do Movimento Negro ao longo do século
XX, apontam para a necessidade de diretrizes que
orientem a formulacdo de projetos empenhados na
valorizagdo da histdria e cultura dos afro-brasileiros e dos
africanos, assim como comprometidos com a de
educacdo de relagdes étnico-raciais positivas, a que tais
contetdos devem conduzir. (BRASIL. DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS, 2004, p. 9)
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As diretrizes sdo um artefato cultural que articula falas e
projeta sobre identidades. A positividade destacada como
resultado é o desejo do reconhecimento ao protagonismo negro
que a educagédo pode impulsionar no universo das pluralidades.
No decorrer do texto existe, ainda, o aviso enfatico sobre
multiplas agdes que devem acompanhar a inser¢do de conteudos
ao saber escolar. Os conteudos sdo o0 conhecimento que deve
apontar para 0 conjunto de caracteristicas que se inserem nas
identidades negras e neste processo a historia e a memoria
atuam como ferramentas poderosas. A relacdo entre passado,
presente e futuro se materializa em uma ancestralidade atuante e
pro-ativa. Inserir o passado negro na construcdo da identidade
nacional pode promover um debate produtivo sobre as
identidades (no plural) que existem e sobrevivem em
hierarquizacbes sempre artificiais.

Inciso I1: Politicas Publicas e identidades predatorias

Arjun Appadurai se apresentou para a minha compreensao
como parte do pensamento indiano acerca do pos-colonialissimo
e de uma leitura sobre o globalizado como uma dialética de
identidades, mas também como uma possibilidade de olhar para
as questdes envolvendo as politicas publicas e pensar sobre a lei
10639/2003 e sua “eterna” implantagdo. Certamente, precisamos
tomar cuidado com os paralelismos e olhar para o caso indiano
como uma relacdo de parentesco com o caso brasileiro. Refiro-
me ao que de atencdo algumas proposicdes teorico-
metodologicas podem  oferecer quando  determinadas
compreensdes passam a ser naturalizadas pelos sujeitos que a
provocam.®” Isto porque, a reivindicacdo por novas formas de
abordar determinadas acgdes politicas ndo pode estar dissociada
de algum tipo efetivo de articulacdo pratica. Se existe uma

%" Provocar no sentido politico de transformacdes.
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longevidade na tomada de decisdes sobre o que é incontestavel,
0 incontestavel deve ser relativizado em contestacdo. Isto ndo
significa redundancia, mas conviver com uma reescrita da lei
(2008), com um plano de implantagdo (2011) e com adequacdes
estaduais morosas (2018 - RS), implica em contestar o
incontestavel.

As discussGes pos-colonialistas de Arjun Appadurai se
atém aos movimentos da virada para o século XXI. As
identidades em suas articulagdes podem pressupor uma relagédo
destrutiva e esta ideia estd no pensamento do autor quando
constroi o termo identidades predatdrias. O autor define “como
predatorias aquelas identidades cuja mobilizacdo e construcdo
social requerem a extingdo de outras categorias sociais
proximas, definidas como ameacas a propria existéncia de
algum grupo, definido como nés”. (2009, p.46). O predatorio ¢ a
relacdo com o outro, com o diferente e articula estratégias que
podem ser radicais de exterminio ou pela desigualdade nas
condi¢des de negociacdo e tomadas de decisdo, que permitam
identificar e marcar os diferentes. As trés décadas que dividem a
assembleia constituinte de 1987 até o decreto lei de 2017, no
estado do Rio Grande do Sul, pode parecer o exercicio de um
debate exaustivo ou estratégias institucionais de nao
enfrentamento sobre questdes primordiais para a légica do
Estado. Cria-se a interlocu¢gdo com uma minoria
conceitualmente construida.

Em seu texto, o autor articula sobre o pequeno nimero e
seu elemento de instabilidade para o grande ndmero, uma
discussdo que cerca alguns paradigmas de representagéo politica
do lluminismo e do liberalismo. Maioria e minoria, maior e
menor nimero ndo sdo inquestionadveis, mas construcdes que
dizem respeito a forma como sujeitos operam na coletividade e
na qualidade das combinac6es do social. Desta forma, a maioria
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numérica, politica ou de outra categorizacdo constroi conceitos
binérios de relacdo, manifestados na construcao de um outro que
Ihe impGe perigo. O perigo estd na perda de privilégios da
maioria e elaboracdo da ideia de um embate fisico de
exterminio. Colocar no discurso do Estado o étnico como o
outro, os que ndo sdo da extirpe da maioria poitica é marcar uma
identidade de exterminio e registrar oficialmente aqueles que
devem esperar 0 seu tempo de exercicio politico.

Atentar para a constru¢do do pequeno namero significa
observar a complexidade entre os sujeitos e as articulagdes em
torno das relacdes de poder. Ao certo que 0 autor pensa a
questdo do pequeno ndmero na experiéncia dos Estados
Nacionais em suas organizacbes de sobrevivéncia e nesta
perspectiva entende as quantidades no dmbito da modernidade;
em como as etnias se autojustificam em seus universos
negociaveis. A luta por significados e a constituicao politica dos
negros e indigenas no contexto pela busca de cidadania esta na
relacdo entre maioria e minoria.

A fala centrada no pds-colonialismo e o entendimento da
experiéncia dos Estados Nacionais pressupfe o convivio das
etnias em conflito, propiciando discursos que podem
encaminhar a praticas de pureza, no sentido da maioria articular
formas de higienizacdo e exterminio. E nesta medida que as
identidades das minorias se elevam como contraponto
justificador da fragilidade identitaria da maioria, provocando
acoes de limpeza social como forma de autoafirmacdo sobre o
diferente. Nesta légica engendra-se a idéia sobre o predatorio
como acdo de genocidio® que ao ver-se no outro provoca “um
entendimento de si mesmo” prevendo, assim, uma pretensa
ameaca. Este ver ao outro e olhar nele sua propria acdo de

% 0 genocidio entendido aqui como um exercicio de invisibilidade extrema
pelo exterminio. Apagamento apocaliptico.
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exterminio coloca em cena uma propriedade da dialética das
identidades como um movimento e é, conforme o autor, “o
passo chave para transformar uma identidade social benigna
numa identidade predatoria”. (APPADURAI, 2009, p. 46). As
formas de higienizacdo sdo a ideia de uma identidade social
benigna dada pela maioria para encaminhar as minorias em um
sentido de controle. Acredito que o aspecto predatorio das
identidades exista também sobre a producdo de invisibilidades,
tanto pelo genocidio como apagamento apocaliptico quanto pela
exclusdo como apagamento paulatino. E neste ponto penso duas
questdes rapidas, tendo como inspiracdo a ideia de identidade
predatéria do autor e um pensamento sobre “o numero dos
pequenos medos” . As identidades predatérias sdo a
hegemonia justificadora produzida pelas maiorias para 0s
apagamentos étnicos, ratificando a pulverizacdo de pequenos
medos que se tornam narrativas de instabilidade nas relagdes de
poder e nas posi¢des dos sujeitos.

Aproprio-me do pensamento de Appadurai para dizer que
ndo reconhecer a pluralidade cultural e provocar a invisibilidade
de varias culturas, em detrimento de uma, implica forjar uma
maioria, aléem de significar uma pratica que pode se caracterizar
como articulacdo de identidades predatérias. A invencdo de
minorias e a intervengdo sobre suas identidades pela relagéo
contrastiva com as maiorias sucita praticas de exterminio, que
podem se apresentar em diversa formas. Achille Mbembe
(2012), pela analise politica sobre os africanos e a construgéo de
identidades étnicas e politicas na experiéncia da diaspora, refere
a um ataque ao outro na forma da invisibilidade e de um outro
inferiorizado e menor em todas as acOes. A este processo de
caca ao outro que pode estar vivo mas morto em fala, Mbembe

% Um breve jogo de palavras para observar como as questdes de identidade
pode nos levar a caminhos interessantes.
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chama de “altericidio”. Propiciar as minorias, negros e
indigenas, instrumentos de determinacdo que ndo estdo ao seu
controle e colocar no limbo do tempo as agdes do Estado,
insuflando sua voz pela importdncia mas retendo-se na
morosidade de praticas, € um altericidio, uma projecdo de morte
ao outro. A nova redacdo da lei em 2008, colocou na mesma
seara as questbes indigenas e negras que politicamente
compactuam algumas demandas, mas que possuem trajetorias,
estratégias e dimensdes diferentes. Tanto € que o Plano Nacional
de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relagbes Etnicorraciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, de 2011, menciona
a lei 11645 como apéndice da lei 10639 e tracando como
argumento 0os momentos distintos de articulacdo politica,
principalmente sobre o reconhecimento de liderancas que
possam ser utilizadas como falas legitimadoras.

Uma vez que a Lei 11645/08 ainda ndo recebeu a
sistematizacdo que foi objeto a Lei 10639/03, este Plano,
sempre que couber, orienta 0s sistemas e as institui¢des a
adotar 0s procedimentos adequados para sua
implementacéo, visto que a Lei mais recente conjuga da
mesma preocupacdo de combater o racismo, desta feita
contra os indigenas, e afirmar os valores inestimaveis de
sua contribuicdo, passada e presente, para a criagcdo da
nacdo brasileira. (BRASIL. PLANO NACIONAL DE
IMPLEMENTAGCAO, 2011, p. 27)

O Plano de Implementacdo propde 0 mesmo
encaminhamento para dois outros, transformados em minorias e
empacotados como presente unico. A informacgédo de ndo estar
sistematizado significa néo ter sido posto em debate e ndo ter
providenciado discursos legitimadores, ou seja, a definicdo de
um outro legitimado pelos conceitos da maioria. O que Mbembe
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elabora sobre o negro pode ser associado ao indigena que
aparece reinventado como outro: “O negro ndo existe, no
entanto, enquanto tal. E constantemente produzido” (2012, p
40). Enquanto ndo se produz um indio, precisamos conviver
com a falta de sistematizacdo. Tambeém, Appadurai nos faz
refletir sobre os processos que acompanham a legislacdo sobre
educagdo e etnia: “[...] o interesse positivo pelas minorias e suas
opiniGes tem muito que ver com discordancia e pouco que ver
com diferenga” (2009, p. 53). O combate ao racismo, que
serviria como justificativa em uma agdo conjunta para negros e
indios, deve servir como alerta para encaminhamentos distintos
em que as diferencas identitarias devem ser relevadas. Juliana
Schneider Medeiros aponta para relacdo entre identidades e
cidadania neste dialogo com os outros, pois insere o conhecer
sobre as etnias como um direito na pluralidade como relacéo
politica das diferengas. “[...] € importante estudar os povos
indigenas porque os nao indios tem o direito de conhecer a
diversidade e de saber que os outros modos de viver e pensar
ndo sao 0s Unicos possiveis, 0s principais ou 0s mais adequados
e de que as pessoas sédo diferentes”. (2012, pp. 50-51)

A segunda questdo que se apresenta diz respeito a relacdo
de etnias, que pode ser no espaco fisico do Estado Nacional,
produzidas em apagamento paulatino ou da invisibilidade
significada na constituicdo de uma maioria forjada na historia
dos sujeitos, principalmente quando aspectos fisicos denotam
marcas identitarias e permitem acdes predatdrias de afirmacéo.
E quando as minorias articulam préticas de dissidéncia e de
afrontamento sobre as maiorias, em algumas circunstancias com
ferramentas legitimadas e reconhecidas como possiveis. Penso
nas préaticas de identidades negras que se engendram no periodo
pos-abolicdo, exatamente nesta relacdo entre maioria € minoria,
produzindo um discurso anti-predatério que pode ser percebido
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na reivindicacdo sobre a ocupacdo de espacos institucionais.
Desta forma, as leis e resolugdes que versam sobre a educagéo e
etnias entre 2003 e 2018, embora atendendo ao reinvidicado por
décadas, ainda assim confirmam negros e indios no quadro
inventado das minorias dos corredores do proprio Estado

Se a definicdo de maiorias e minorias € fruto de
construcdes e parte de sua logica deriva do carater predatorio de
determinadas identidades, entdo a grande questdo € a pluralidade
e a diversidade das identidades, além de uma pulverizacdo de
praticas que se entrelagam. Desta forma, € no plural das
identidades que o nimero dos pequenos medos se amplia e se
agiganta, tornando a existéncia da maioria um conflito em
desenvolvimento permanente. O exercicio de conversar com
Appadurai reside em observar os encaminhamentos do poés
2003, no estado do Rio Grande do Sul, em um enredo
complicado que sugere acdes e se apresenta como estratégias de
identidades predatdrias. A ineficacia do movimento politico e a
inexisténcia efetiva, como projeto educacional, de um
conhecimento sobre Historia da Africa e cultura negra brasileira,
em aproximadamente 30 anos de discussdes institucionais e de
regramentos democraticos, propde que na dificuldade da
implantagdo existe uma realidade predatoria. O predatorio,
ancorado na elaboracdo de Appadurai, esta no projeto politico
do ndo acontecer. O tempo elastico permitiu que novas
situacbes e sujeitos passassem a fazer parte do cenario de
destintas negociacbes e que a educacdo mediasse sua
centralidade nos discuros politicos. Negros e indios sdao novos
negros e indios na dindmica das identidades. O exercicio do néo
acontecer se alicerca na inclusdo de novos temas ao debate,
assim como também a novas condic¢des de interlocugdo com o
Estado. O cenario conjuntural nacional e internacional esta
completamente diferente do momento de outorga das leis e da
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elaboracdo dos planos de implementacdo, realidades que sao
lembradas para postergar agdes importantes.

Inciso I11: Uma conversa sobre as leis

A promulgacdo de uma lei ndo € a prerrogativa de que seu
conteddo entre imediatamente nas instituicbes que deveriam ser
suas interlocutoras e executoras. Existe um longo caminho entre
conselhos de educacdo, coordenadorias regionais de educacéo,
secretarias municipais, escolas e salas de aula. Em muitos casos
o tamanho do caminho se materializa em abismos. Junia Sales
Pereira produz comentarios interessantes sobre as leis que
elaboram sobre educacdo e etnicidade, no sentido de um debate
que possa articular o trabalho docente, a producdo de um
conhecimento antirracista e do reconhecimento das identidades
do brasileiro. Também avisa sobre os percalgos entre a lei e uma
possivel ou necessaria aplicacdo, na sua relagdo com o que as
escolas podem administrar. “Todos sabemos o quanto ha de
ressonancia — ou de distancia — entre o conteddo de uma lei e a
sua pratica nas mais variadas circunstancias, sobretudo no
ambiente escolar.” (PEREIRA, 2011, p. 149). Entdo, a
importancia da lei estd no palco de negociagdes e disputas que
ela pode representar.

Como produges culturais e circunstanciais, as leis séo
resultado geralmente de diferentes interesses em
confronto presentes num complexo mosaico de forcas e
de tensGes. Da mesma maneira que sua producdo é
resultante de negociacBes e disputas, a recep¢do das
mesmas também se realiza em cendrios sociais em que
ndo faltam diversos interesses, opinides e interpretacoes.
(PEREIRA, 2011, p. 148)

O entendimento da lei como uma produgdo cultural, em
um artefato cultural que produz , existe na possibilidade do
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didlogo com identidades, pois o “complexo mosaico de forcas e
de tensdes” é o reconhecimento das diferencas onde a lei pela
inclusdo de saberes se fertiliza. E ainda h& de se considerar as
diferengas nas diferencas. Quando verbalizamos sobre
identidades negras no plural entendemos um conjunto de
caracteristicas que atravessam e elaboram multiplicidades,
provocando “diferentes interesses” em relagdes que derivam de
uma compreensdo tratada como hegemonica. Em quaisquer
termos, ndo existem generalizacdes que possam dar conta do ser
negro e do ser indio. Por conseguinte, as leis mencionadas
transitam por universos de conflito desde sua origem até as
tentativas de fazé-las cumprir e isto deve ser matéria permanente
na tarefa de executé-las.

Os textos da lei 10639 e 11645, ancorados nas Diretrizes
Curriculares de 2004 e pelo Plano de Implementacdo de 2011,
referendam o que h& de complexo sobre as questdes. O primeiro
eixo de complexidade estd no tratamento dado a perspectiva
interdisciplinar e do carater transversal que a temética étnica
deve contemplar, entretanto os textos superdimensionam a
acdo da Histéria como disciplina escolar e coloca para o
trabalho docente uma responsabilidade que pode ser repensada.
As politicas de representacdo existem em um campo conflitivo e
sdo decorrentes de um emaranhado de saberes, em que a
memoria gravita entre tradicdo e traducdo. O ato de eleger a
Histéria como o caminho possivel para o contato critico de
marcas identitarias € o reconhecimento das tradicdes sendo
atravessadas pelas tradugdes. As tradugOes sdo os significados
postos em politicas de representacdo renovadas. A
operacionalizacdo disto, no trabalho docente, depende da
transversalidade dos saberes que o conhecimento historico ndo
contempla sozinho. O ato de mexer com identidades € o ato de
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mexer com visdes de mundo e para tal, talvez, precisemos de
“todo mundo”.

Mesmo pressupondo acdes interdisciplinares, o ensino de
historia é, no caso dessa regulamentacdo, considerado
campo estratégico. O ensino de historia relaciona-se, na
histdria, a movimentos e processos de manipulacdo da
memoria e a diferentes tentativas de reconfiguracao
identitaria em seus variados matizes. Disso ja estavam
cientes, ha muito, os grupos sociais e dirigentes em
diferentes tempos e contextos. (PEREIRA, 2008, p. 25)

O tratamento da Historia como campo estratégico ndo lhe
confere a poténcia de todas as visdes de mundo. As posicdes de
analise provocam leituras diferenciadas e movimentam
resultados distintos. O texto da lei tambeém elege as literaturas
brasileiras como preferenciais no trato das culturas negras e
indigenas, mas mesmo a Histéria e a Literatura narram de
posicBes que sdo politicamente identificaveis ou que derivam de
circunstancias discursivas contextuais. Os negros estdo mais
organizados como protagonistas da elaboracdo de seus saberes
para 0 consumo escolar e académico, enquanto os indigenas
trilham caminhos diferentes no processo. Nao significa que nédo
negros e ndo indigenas devam estar de fora da producdo do
conhecimento de outras etnias, porém a auséncia de negros e
indigenas narrando sobre si mesmos é, no minimo, algo a ser
polemizado. A “reconfiguragdo identitdria” pode produzir
leituras identitarias mdaltiplas mais uma quantidade de
possibilidades que fogem a predic6es controlaveis pelos projetos
escolares.

Outra questdo levantada pela autora é sobre a relagdo do
corpo docente quanto aos conteddos elencados nas Diretrizes
Curriculares e nas competéncias anunciadas pelo Plano de
Implementacdo e pela Resolugdo gaucha de 2017. Diz respeito
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ao corpo docente como protagonista do processo. Acima de
qualquer discussao, é necessario alertarmos que o profissional
de educacdo ndo precisa ser um onisciente e estar preparado
para todas as questdes. O conhecimento tratado pelo docente é
um processo de aprendizagem que sofre toda sorte de conflitos e
esta integrado as visdes de mundo existentes.

Na estrutura dos ambientes escolares, a carga horéaria
destacada para as disciplinas de Historia, Educacdo Artistica e
Literatura, que preferencialmente devem ser carro chefe das
questBes étnicas, j& hd muito tempo vem sofrendo reducdes, e,
frequentemente, sdo avisadas de sua possivel extincdo das
grades do ensino formal, sendo ameagadas com a “utilidade
inquestionavel” do conhecimento técnico e funcional ao mundo
do trabalho. Esta situacdo coloca sob tensdo as Ciéncias
Humanas como area de conhecimentos nas escolas, exatamente
0 espaco que a lei e os planos de implementacdo alardeiam
como braco forte de execucdo das ideias. Ainda, a escola acaba
recebendo um conjunto enorme de projetos que sao arquitetados
em todas as areas do poder publico.

Do Ministério da Salde ao Departamento de Transito
existem estratégias que o professor deve viabilizar a titulo de
conscientizacdo ou de pratica em seu trabalho cotidiano. Ent&o,
é possivel que os docentes apresentem problemas quanto a
inclusdo de saberes que ndo estavam em seus registros. O
conjunto de perguntas que a autora destaca e que pode estar no
rol das duvidas de muitos profissionais de educacdo € um
exemplo forte sobre necessidades. As formagOes docentes nem
sempre conseguem escutar o coro das perguntas.

“l...] o que € raga? O que é racismo? O que ¢ anti-
racismo? Como posso compreender a histéria do
racismo? E do racismo brasileiro? O que é cultura? O que
¢ identidade? Como a antropologia, a sociologia e a
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filosofia podem contribuir para a compreensdo das
questdes postas pela discussdo racial na educacdo? O que
é ser negro no Brasil? O que é identidade negra? Quem é
afrodescendente no Brasil? O que é cultura afro-
brasileira? O que € cultura africana? O que é afro
descendéncia? O que sdo acdes afirmativas? O que é ser
negro no Brasil contemporaneo? O que é ser branco no
Brasil contemporaneo? O que é ser mestico no Brasil
contemporaneo? Como compreender melhor a polémica
em torno da ideia de mesticagem? E o branqueamento
histérico, o que é? O racismo brasileiro € diferente de
outros? O que o fundamenta? O que é
multiculturalismo?” (PEREIRA, 2008, p. 25-26)

As perguntas contemplam a fragilidade tedrica para tratar
de conhecimentos complexos que acabam por ser inseridos no
curriculo em um momento posterior a formagdo primeira dos
docentes e que, normalmente, as formacbes docentes ou o
aprimoramento individual n&o conseguem alcancar. Ainda
preciso reforcar que nesta luta de identidades o professor ¢ ator,
diretor e produtor de cenas que podem compor um filme dificil
de ver até o final. Somado a estas perguntas ainda se inserem 0s
questionamentos sobre os indigenas, que embora estejam no
mesmo escopo da lei, ndo representam acdes de mesma ordem e
operam conhecimentos distintos. Este entendimento remete a
complexidade do trabalho escolar e a necessidade de
conhecimento sobre este espaco e suas perspectivas. Nao
estamos falando de um lugar hermético e desconectado de um
debate mais amplo, muito pelo contrério, a escola reflete a
qualidade, ou falta de, dos grandes temas que assolam nossa
sociedade. Também, a escola e toda a sua organizacdo possui
como referéncia a comunidade escolar e o lugar fisico e politico
onde ela se localiza. E um universo de pessoas e ideias
perfeitamente afeitas a todas as problematizagdes sociais. Ao
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que a autora chama de “polifonia do palco identitdrio” ¢ um
constante acerto de diferencas do trabalho cotidiano dos
docentes e um se fazer ouvir dos discentes, e em determinados
casos 0 vetor tem sentido inverso. Toda esta elaboracdo avisa
sobre o cuidado em separar 0s pontos importantes da lei e o
processo complexo de sua aplicacéo.

O trabalho escolar ndo comporta neutralidades. Se, por
um lado, a promulgacdo desta legislacdo se realizou em
contexto de democratizacdo social e de luta assertiva pela
conquista de direitos de cidadania no pais, ela se vincula
a contextos escolares diversos — por suposto, ndo ha
como predizer que a recepcao e a pratica desta legislacéo
ocorrerdo de forma homogénea ou mesmo da maneira
como prescrita ou prevista. [...] A recepgdo € terreno de
autonomias. Neste campo havera usos diferenciados,
também renovadas e mutaveis interpretagdes.
(PEREIRA, 2011, p 149)

Pereira ainda chama aten¢do que  “contetdos
programaticos e formas de abordagem” foram recomendadas
pelas diretrizes e mesmo que a proposicdo abra portas para o
didlogo com grupos organizados de movimentos sociais, ainda
assim estamos entrando na discussdo sobre curriculo e sua
significacdo politica. A fala da autora localiza a polémica no
universo do conhecimento historico, entretanto podemos
estender os questionamentos para as Literaturas e a Educacéo
Artistica. A diversidade do que se diz negro, do que se diz
indigena e o que se diz africano é tdo ampla, que o processo de
selecdo do conhecimento por si sé abre um campo de conflito.
Coloca-se na mesa de debates todo um conjunto de
procedimentos ‘“sinalizando a necessidade de um trabalho
interdisciplinar e de uma reconfiguracdo das concepcgfes de
historia e, por isso, de uma recomposicao de curriculos.” (2008,
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p. 24). Pensar o curriculo de outra posi¢do, posicionar o
curriculo em outro lugar, compor com outra harmonia, repor
com novos principios e redimensionar formas de narrativas sao
algumas questdes da recomposicao.

A discussdo sobre legislacdo, a questdo de identidades, as
exclusdes e insercdes curriculares no ambito da luta por
significados étnicos ndo deve ser elaborado como estranho ao
ambiente escolar ou como producdo de um conhecimento
externo, que deve ser embutido em um rol de saberes
concebidos como “naturalmente” formadores do cidaddao. A
Histdria e a cultura negra, indigena e africana sdo parte do que
entendemos ser do brasileiro e ndo producbes exdgenas e
estranhas. A transversalidade proposta pela legislacdo
encaminha para que compreendamos o0s saberes étnicos como
elementos do saber universal oferecido pela escola. Os temas
relacionados a negros e indio ndo representa uma adicdo de
conhecimentos, mas um reconhecimento de saberes ja postos e
relegados a uma inferioridade epistémica.
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Consideracdes Seminais®

Em um momento pensei em fechar o artigo apresentando
“consideragdes germinais”, mas preciso concordar que muitas
discussdes e pareceres ja foram elaborados sobre o tema. Entéo,
segue as “consideragdes seminais” com o intuito de colaborar
com o andamento da proposta que as leis articulam pela
operacionalizacdo das diretrizes. Os paragrafos que segue
devem provocar pensamentos, colocar um elemento de davida e
propiciar elementos para a producdo de outras narrativas. O
artigo 26 da LDB ainda deve nos instigar muita conversa.

A lei 11645 com nova redacdo sobre a lei 10639 coloca
em uma mesma dindmica de compreensdo dois processos
identitarios com trajetdrias politicas muito distintas, assim como
em posicdes de sujeitos que s@o lidos distintamente pela
sociedade. O indigena ainda é representado como o de fora,
idilicamente silvicola ou isolado, desconectado com a
urbanidade do mundo contemporaneo e aquele cuja fala é pouco
compreendida. As nacgBes indigenas e suas gigantescas
diferencas sdo pouco trabalhadas nos nudcleos de producdo de
conhecimento cientifico, no que pode ser socializado para todo
pais. Acredito que se torna dificil, em um plano de
implementacdo da lei sobre as questfes indigenas se falar de
uma consulta ao Movimento Social Indigena, como se faz aos
Movimentos Negros como segmentos consultivos.

As leis ndo sdo solugdes imediatas de dividas histdricas,
mas artefatos que podem propor novas trincheiras na luta por
significados e operarem nas politicas de representacdo. Elas
podem relativizar, deslocar e provocar, entretanto ndo entram

0 b.metf. que estimula novas criacdes, que traz novas ideias, gerador de
novas obras; inspirador.
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nas salas de aula ao lado dos professores. As formacdes
pedagogicas, os materiais didaticos e as cobrancas institucionais
sdo instrumentos poderosos na viabilizacdo de saberes, mas
sozinhas ndo responderdo ao proposto por diretrizes e planos de
implementacdo, pois isto precisa contemplar a plenitude da
pluralidade brasileira. O que significa um trabalho arduo de
compreensdo e sabedoria. Reconhecer a nocividade da
compreenséo sobre identidades essencializadas, em um mosaico
de diferencas, auxilia em processos epistemoldgicos, mas nem
sempre procede na ponta do trabalho docente.

A arena das lutas politicas atua na producdo de
significados. A qualidade dos artefatos culturais ditos de cada
etnia, articulados por etnias ou destacados pelos outros como de
uma etnia transitam pelas politicas de representacdo, que se
manifesta nos conflitos de identidade. As leis sobre indigenas,
negros e educacdo movimentadas no pdés 2003 apontam
segmentos étnicos excluidos do saber escolar e propde sobre
identidades. A questdo é que na importancia da acao legislativa
uma minoria foi conceituada e mapeada no jogo politico. A
morosidade em articular acdes, decorrentes das leis, nos faz
pensar sobre as estratégias na relacdo entre maioria X minoria.

O lugar fisico que chamamos de escola, onde a sociedade
considera universo maximo de saber que pode ser distribuido e
compartilhado com as geracdes que chegam &, também, onde
um conjunto de conhecimentos considerados universais transita.
Sem duvida, esta € uma discussdo sobre curriculo e poder. A
adocdo de novas informac0es, a escolha de determinados temas
e a distribuicdo do tempo escolar para o trato de assuntos
especificos reflete as relacGes de poder e 0 que se espera para
fora dos muros da escola. Ndo existe escolha desinteressada em
aspecto algum e muito menos em instituicGes estratégias do
Estado. E a escola esta neste nivel de discussdo. As relutancias,
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as encruzilhadas e os abismos ao se tratar da Historia e das
culturas africanas, afro-brasileiras e indigenas ndo acontecem
quando a gquestéo € a parte norte do planeta.

N&o esquecam que as consideragdes sdo seminais e nédo
finais.
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A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA NA REDE
MUNICIPAL DE CAXIAS DO SUL, RS: PROCESSOS DE

ESCOLHAS, DECISOES E ALTERNATIVAS

Aline de Castro Delevati
Clarissa Haas

Introducgéo

Esse capitulo pretende analisar a trajetéria da Politica
Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva a partir dos processos de ideias, escolhas, decisdes e
alternativas adotadas pela Rede Municipal de Educacdo de
Caxias do Sul. Com base no Modelo dos Multiplos Fluxos de
John Kingdon, questiona-se: como se configura o papel dos
profissionais que subsidiam os processos de inclusdo escolar
nessa Rede de Ensino? Qual o papel do profissional especialista
que atua no Atendimento Educacional Especializado (AEE)?
Como se inscreve a perspectiva da “inclusdo escolar” em
relacdo a Educacdo Especial na agenda politica decisoria
municipal?

A pesquisa é parte dos estudos desenvolvidos pelo Nucleo
de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar (NEPIE) da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e tem
como interesse central o conhecimento acerca das politicas
publicas, os processos inclusivos e 0s servigos especializados
oferecidos para os alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacdo que
frequentam as escolas municipais no Estado do Rio Grande do
Sul.

Baseia-se na pesquisa documental, por meio da
interpretacdo de documentos oficiais do cenario nacional e de
normativa municipal que implementa e articula 0s processos e
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fluxos referentes a Educacao Especial no Sistema Municipal de
Educacdo de Caxias do Sul. Aliam-se & andlise as estatisticas
sociais e educacionais do municipio. Ressalta-se o papel de
marginalidade dos profissionais do AEE perante os processos de
identificacdo e avaliacdo inicial do publico-alvo da Educacéo
Especial; as amplas atribuicbes do cuidador educacional; a
concepcao reducionista de curriculo aos estudantes com
deficiéncia; a influéncia do modelo clinico na organizacdo dos
servigos; a manutencdo do discurso da “gravidade” da
deficiéncia para definir os espacos de escolarizagéo.

Apresentacdo do Foco do Estudo a Luz das Ferramentas de
Andlises de Politicas Publicas de John Kingdon

O Modelo dos Multiplos Fluxos apresentado pelo
pesquisador John Kingdon é utilizado neste estudo devido ao
mesmo apresentar uma importante ferramenta na analise de
processos de formulacdo de politicas e de mudancas na agenda
governamental. Esse modelo contribui para a compreensdo dos
processos pré-decisorios que antecedem a colocagdo na agenda,
reservando grande destaque a dinamica das ideias e a reflexdo
dos processos que tornam em um dado momento uma
determinada questdo em um problema que merece uma atencéo
dos formuladores de politicas.

Queremos compreender ndo apenas por que a agenda é
composta dessa forma em um certo momento, mas
também como e por que ela muda de um momento para
outro (KINGDON, 20063, p. 222).

Para o autor, cientistas politicos tém se preocupado mais
em saber sobre a promulgacéo de leis, como as decisfes foram
tomadas e pouco sobre como as escolhas feitas pelos tomadores
de decisdo foram formuladas e por que algumas possiveis
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questdes e alternativas ndo foram consideradas em detrimento a
outras. Esse territorio ainda tem sido pouco explorado, mas
ganha relevancia quando se quer buscar reflexdes sobre os
processos que movem a formulacdo de politicas em uma
determinada direcéo.

Para compreender melhor os conceitos apresentados pelo
pesquisador € importante destaca-los. Para Kingdon, agenda é o
conjunto de assuntos sobre 0s quais 0 governo e pessoas ligadas
a ele concentram sua atencdo. Uma questdo é uma situacao
social percebida, mas que ndo desperta uma contrapartida. Uma
questdo constitui um problema quando os formuladores
percebem que algo precisa ser feito em relagcdo a ela
(CAPELLA, 2006, p.25).

Uma questdo entra na Agenda Governamental quando
desperta o interesse dos formuladores de politicas publicas.
Porém, dado o volume e complexidade das demandas e
processos governamentais, nem todas as questdes da Agenda
Governamental chegam a Agenda de Decisdes.

A introducdo ou mudanca da agenda resulta da
convergéncia de trés fluxos: Fluxo dos Problemas; Fluxo das
Politicas Publicas (policy) e Fluxo da Politica (politics). A
seguir, caracterizamos cada um dos fluxos tratados por Kingdon
(veja figura 1).
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Figura 1: Mdltiplos fluxos de John Kingdon

FLUXO DA
POLITICA: Humor
Nacional; apoio das

FLUXO DAS

FLUXO DOS POLICIES:

PROBLEMAS: o, \iabilidads thcnica; €«

Indicadores; crises e Al pelos forcas ?dm:as
f ] o organizadas; ]
Mdb::‘k-dns ::ites e pela opinido publica; muda"nﬁa:’now\:omo,
Dinamica da persuasdo. SOSOR AV “turnover”.

Dinamica do consenso. Dinamica de barganha.

[ JANELA DE OPORTUNIDADE POLITICA ]

Convergéncia dos Fluxos (“coupling”) pelos
Emp d de Politicas

Acesso de uma questao a agenda
de decisdes

Fonte: Elaboracao propria, a partir de adaptacdo de Capella (2006, p. 32).

Fluxo de Problemas (problem stream)

E possivel existir uma situagio social percebida sem que
ela seja considerada um problema de politica publica. Este s6
passa a existir quando os formuladores se convencem da
necessidade da acdo por meio de trés mecanismos basicos:
indicadores; eventos, crises e simbolos; feedback das acgdes
governamentais. A partir desses mecanismos ocorre a
interpretacdo por parte dos formuladores.

Os indicadores sdo usados para a compreensdo da
magnitude do problema. Um evento, crises, um desastre pode
chamar atencdo para alguma situacdo mais do que para outra.
Além disso, situacbes podem surgir por meio de atividades de
monitoramento, reclamacbes e feedback de programas de
governo. “O reconhecimento de problemas é um passo critico
para o estabelecimento de agendas” (KINGDON, 20016, p.
228).

A forma como o problema é definido e, articulado com
outros, desperta ou ndo o interesse dos formuladores e define
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sua inclusdo e priorizacdo na agenda de decisdo. Nesta
dindmica, os participantes entram em acordo sobre certas
propostas e agem principalmente por meio da persuasao.

Fluxo das Politicas Publicas (policy)

E o fluxo das alternativas para solucionar os problemas.
Sdo ideias que as pessoas tém a respeito das coisas em geral, e
ndo estdo necessariamente vinculadas a problemas especificos.

Este fluxo é explicado pelo autor em uma analogia ao
processo biolégico de selecdo natural. Neste processo
competitivo, as ideias a respeito de solucdes sdo geradas em
comunidades (policy communities) e flutuam num “caldo
primitivo de politicas”. “Neste caldo, algumas ideias
sobrevivem intactas, outras confrontam-se e combinam-se em
novas propostas, outras ainda sdo descartadas” (CAPELLA,
2006, p.27). Geralmente sobrevivem as ideias que demonstram
viabilidade técnica, custos toleraveis e aceitacdo do publico em
geral. Essas alternativas emergem para a consideracdo dos
participantes do processo decisério. Neste fluxo é importante
identificar quem séo as comunidades politicas geradoras dessas
alternativas.

Assim, o fluxo de politicas (policy stream) produz um
conjunto limitado de propostas que sobreviveram a “selecdao
natural”. Essas ideias ndo representam um consenso da
comunidade politica, mas sdo reconhecidas como relevantes
dentro do conjunto de alternativas propostas. Neste sentido, as
ideias s@o consideradas mais importantes na escolha de uma
alternativa do que o poder e as estratégias politicas dos atores
(contetdo simbolico e argumentativo).

Fluxo da Politica (politics)
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O terceiro fluxo é composto pela dinamica da politica
propriamente dita (Political stream). Este fluxo segue sua
dindmica independentemente dos problemas e alternativas
disponiveis, na qual as coalizdes sdo construidas por meio da
barganha e negociacdo politica, influenciados por trés
elementos:

eHumor nacional: é o sentimento prevalecente na
sociedade em um dado momento e se expressa hos movimentos
sociais, processo eleitoral, opinido publica, pressdes do
legislativo, etc.;

e Apoio ou oposicdo das forcas politicas: organizada em
relagdo a uma questdo ou alternativa (terreno de conflitos e
COoNsensos).

e Mudangas no governo: resultante do processo eleitoral
(novo governo), mudanca de pessoas em posicdes estratégicas
na estrutura governamental (turnover), e mudancas da
competéncia sobre determinada questdo, disputas por
competéncia, etc.

Quando ocorre a convergéncia dos trés fluxos (Coupling) -
problemas, solucdes e dinamica politica - sdo geradas as
oportunidades de mudanca na agenda, denominada por Kingdon
(2006b) de “janela de oportunidade politica” (Policy Windows).
A convergéncia dos fluxos ocorre quando as janelas (Policy
Windows) encontram-se abertas.

As mudancas na agenda resultante da convergéncia dos
fluxos sdo mais influenciadas pelo fluxo dos problemas e da
politica. Por outro lado, enfatiza-se que o fluxo das alternativas
ndo exerce influéncia direta sobre a Agenda Governamental,
mas é fundamental para que uma questdo passe para a Agenda
de Decisdes. Kingdon (2006b) destaca a importancia dos
individuos empreendedores de politicas (Policy Entrepreneurs).
Eles sdo os que ligam as alternativas de solucdo aos problemas,
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e ligam as propostas (alternativas) aos momentos politicos
(politics) que influenciam na convergéncia dos fluxos e no
aproveitamento das janelas de oportunidades. Os
empreendedores de politicas geralmente sdo especialistas, com
habilidades de persuasdo, com conexdes politicas. Podem estar
no governo ou fora dele, podem ser atores visiveis ou invisiveis.
Para Kingdon, os atores visiveis sdo aqueles que influenciam
mais na agenda governamental e os atores invisiveis sdo 0s
membros das comunidades politicas que influenciam mais na
definicéo das alternativas (Agenda de Deciséo).

Kingdon decompde o caminho da formulacéo de politicas,
sendo esse composto pelos seguintes passos: a emergéncia de
problemas; a colocagdo na agenda; a discussao de alternativas; a
tomada de decisdo. Para o autor, pode surgir deste processo uma
politica nova ou a modificacao e ajustes numa politica existente.

Considerando o Documento Orientador da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008) como um dos marcos politicos
normativos e orientadores dessa politica em seus dez anos de
formulacdo (2008-2018) entendemos necessario ampliar o
caminho investigativo no que tange a analise que considera 0s
atores visiveis e invisiveis, bem como os eventos e indicadores
que contribuem para a sua formulacdo e implementacéo, ou seja,
para que a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva assuma papel de centralidade
ou de marginalidade dentro das agdes de uma agenda
governamental, desencadeando (ou ndo) uma agenda deciséria
ou politica.

No caso da municipalidade em anélise, buscamos refletir
acerca dos processos de ideias, escolhas, decisdes, alternativas,
possiveis ajustes, modificacbes e reagendamentos da politica
adotadas pela Rede Municipal de Educacdo de Caxias do Sul
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quanto a organizacdo dos servicos especializados de apoio a
inclusdo escolar e do papel dos profissionais que subsidiam os
processos de inclusdo escolar na Rede. Dedicamo-nos a
investigacdo de trés perguntas principais que nos auxiliam a
refletir acerca da agenda de decisdes da politica de Educacéo
Especial no municipio de Caxias do Sul, bem como investigar as
“janelas abertas” que podem pOr em risco a continuidade da
politica:

Como se configura o papel dos profissionais que
subsidiam os processos de inclusdo escolar na Rede Municipal
de Educacdo de Caxias do Sul?

Qual o papel do profissional especialista que atua no
Atendimento Educacional Especializado?

Como se inscreve a perspectiva da “inclusdo escolar” em
relacdo a Educacdo Especial na agenda politica deciséria
municipal?

Apresentamos a seguir a caracterizacdo do municipio e 0s
principais indicadores educacionais gerais e especificos da
Educacao Especial.
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Apresentando o Campo de Investigacdo: A Rede Municipal
de Caxias do Sul

Introduzimos o campo de investigacdo deste estudo,
sistematizando alguns indicadores sociais e educacionais do
municipio de Caxias do Sul, RS.

O municipio de Caxias do Sul esta localizado na serra
gaucha, sendo a segunda maior cidade do estado em termos de
populagéo, registrando 480 mil habitantes conforme estimativas
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. A taxa de
analfabetismo é de 2,36%, a expectativa de vida ao nascer é de
76, 5 anos, ja a taxa de urbanizacdo indica que 96,30% da
populacdo vivem na &rea urbana e 3,7% na area rural (SIMECS,
2017).

O Produto Interno Bruto (PIB) do municipio esta proximo
a R$ 22,3 bilhdes (SIMECS, 2017), colocando a cidade na 33?
posicdo no ranking nacional e 22 no estado do Rio Grande do
Sul, atras apenas da capital, Porto Alegre, devido a forte
presenca industrial. Portanto, os indicadores sociais mostram a
realidade de um municipio com uma economia préspera e
pujante.

Os indicadores educacionais (INEP, 2016) informam a
existéncia de 368 escolas de Educacdo Béasica e 93.145
matriculas de escolares na Educacdo Béasica no municipio de
Caxias do Sul.

175



Quadro 1: Escolas e matriculas da Educagdo Béasica em Caxias do
Sul, RS (2016).

Total de Escolas de Educagao Basica

- B Brasilz 183.376
Total de Escolas 368 escolas PRS- 0035

Fante Cenza Escolar/INEP 2016 | Tatal de Escolas de Educagdo Bésica: 363 | QEdu.argbr

Matriculas

B Brasil- 3.235.894

Matriculas em creches 7,316 estudantes PRS: 179,385

. o . M Erasil: 5.040.210
Matriculas em pré-escolas 9,453 estudantes PRS: 731 576

. L [ Brasil: 15.442.039
Matriculas anos iniciais 29,640 estudantes PPRS. 795 72

B Brasil- 12.245.435

Matriculas anos finais 24,040 estudantes PRS- 612607

. . . & Brasil- 8.133.040
Matriculas ensino médic  15.868 estudantes PRS: 357 503

. [ Brasil- 3.482.174
Matriculas EJA 6,477 estudantes PRS- 157,836

B Erasil: 174.886

Matriculas educacdo especial 351 estudantes PRS: 14336

Fonte Censo Escolar/INEP 2016 | Total de Escolas de Educagio Basica: 363 | QEdu.orgbr

Fonte: Censo Escolar/INEP 2016.

No Quadro 2 apresentamos a distribuicdo das matriculas
por dependéncia administrativa. A Rede Municipal concentra o
maior nimero de matriculas gerais da Educacdo Basica, seguida
da Rede Estadual, Rede Privada e, em ultima posicdo, a Rede
Federal de Ensino®".

No mesmo quadro, apresentamos as matriculas exclusivas
na Educacdo Especial, ou seja, nas escolas de Educagéo

*L A presenca da Rede Federal de Ensino em Caxias do Sul, por meio do
Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS) é recente: desde 2008.
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Especial, sendo possivel constatar que a Rede Estadual de
Ensino concentra o maior nimero de matriculas, seguida das
Redes Privada e Municipal. Ndo se registram matriculas
exclusivas da Educacdo Especial na Rede Federal de Ensino de
Caxias do Sul.

Justificamos a manutencg&o e a distribuicdo de matriculas
exclusivas da Educacdo Especial entre as Redes de Ensino por
meio da existéncia de quatro institui¢ces de ensino exclusivas de
Educacdo Especial em Caxias do Sul. Sendo duas escolas
especiais da Rede Estadual: Escola Estadual Especial Jodo
Pratavieira e Escola Estadual Especial de Ensino Médio Helen
Keller; uma escola especial da Rede Municipal: Escola
Municipal Especial Helen Keller; uma escola especial da Rede
Privada: Escola Especial Dr. Henrique Ordovés Filho (ou
Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais-APAE).

Ainda, no quadro 1 é possivel consultar o nimero de
matriculas de estudantes com deficiéncia incluidos no Ensino
Comum, destacando-se, novamente, a atuacdo da Rede
Municipal nessa oferta com 1097 matriculas registradas,
conforme dados educacionais (INEP, 2016).
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Quadro 2: Matriculas totais, exclusivas da Educacéo Especial e
de estudantes com deficiéncia incluidos no ensino comum conforme
dependéncia administrativa.

Categorias Rede Rede Rede Rede Total
Municipal | Estadual | Privada | Federal
Matriculas 34.385 | 30.343 | 27.87 | 540 |93.145
7
Matriculas 71 191 89 00 351
Exclusivas

Educacao Especial

Matriculas Incluidos 1.097 377 153 07 1.634

Ensino Comum

Fonte: Elaboracdo prépria a partir dos dados do Censo Escolar
da Educacdo Basica (INEP, 2016).

Na contramdo dos dados sociais quanto a economia
pujante do municipio, os indicadores educacionais mostram que
Caxias do Sul enfrenta desafios na oferta da Educacdo Baésica,
especialmente, nas etapas da Educacdo Infantil e Ensino Médio.

As matriculas da Educacdo Infantil predominam na Rede
Privada de Ensino. De um total de 16.906 matriculas, 14.267
pertencem a Rede Privada (INEP, 2016).

N&o ha escolas municipais de Educacdo Infantil, de modo
gue a Rede mantém convénios com 49 escolas privadas, porém,
em 63 Escolas Municipais de Ensino Fundamental existem
turmas de pré-escola, que atendem criancas de 4 e 5 anos,
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conforme dados informados no site da Secretaria Municipal de
Educagéo de Caxias do Sul*.

Analisarmos os indicadores de Caxias do Sul™ quanto a
viabilizacdo da Meta 1 do Plano Nacional de Educagdo — PNE
(BRASIL, 2014a) no que concerne a “universalizar, até¢ 2016, a
Educacdo Infantil na pré-escola para as criangas de 04 a 05 anos
de idade e ampliar a oferta de Educacdo Infantil em creches de
forma a atender, no minimo 50% das criangas de até 03 anos até
o final da vigéncia deste PNE (BRASIL, 2016)”. Constatamos
que 43,4% das criancas tém acesso a pré-escola e 24,5% das
criancas tém acesso a creche. Esses dados mostram o
distanciamento da realidade de Caxias do Sul com relagcdo ao
cumprimento da meta 1 do PNE.

Os indicadores de Caxias do Sul no que tange as taxas de
rendimento escolar (reprovacao, evasdo, distorces idade-série)
também sdo preocupantes no Ensino Médio. O Ensino Médio
registra 21,4% de reprovacdes, 8% de abandono, sendo que
esses indicadores aumentam no 1° Ano do Ensino Médio
passando para 34,2% de reprovacOes e 10% de abandono. Ao
atingirem o 1° ano do Ensino Médio, 41% dos estudantes estdo
em distorcdo idade-série, o que também reflete as dificuldades
enfrentadas no Ensino Fundamental.

Ao analisarmos a meta 3 do PNE (BRASIL, 2014a) que se
refere a universalizacdo do acesso e conclusédo do Ensino Médio
pela populacdo de 15 a 17 anos, constatamos que 53,7% da
populacdo de Caxias do Sul com a faixa etaria mencionada
cumpre o propoésito da meta. Esse dado registrado por Caxias do

|43

*2 Em: https://caxias.rs.gov.br/servicos/educacao/educacao-especial. Consulta
feita em janeiro/2018.

* Em: http://pne.mec.gov.br/monitorando-e-avaliando/monitoramento-das-
metas-do-pne-2014-2024 Consulta feita em janeiro/2018.
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Sul é inferior as estatisticas do estado do Rio Grande do Sul
(63,8%) e do Brasil (66,8%).

Os baixos indices do Ensino Médio em Caxias do Sul, por
sua vez, refletem na modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Na Rede Municipal de Educacdo de Caxias do
Sul, a oferta da EJA vem se tornando, prioritariamente, espago
de acolhida dos estudantes jovens que fracassaram na escola
regular, somados aos estudantes com deficiéncia em idade
jovem e adulta. Por conta dessa configuracdo da “juvenilizacio
da EJA”, a Secretaria Municipal de Educacdo de Caxias do Sul
divulgou um estudo sobre o perfil dos estudantes matriculados
na EJA da Rede e estratégias para reduzir a matricula dos
estudantes menores de 18 anos na EJA, uma vez que fazem
parte da faixa etaria de educag&o escolar obrigatoria por lei.

Ao ampliarmos as lentes as matriculas gerais da Educacéo
Bésica, observamos que as supostas dificuldades na
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia convergem com 0s
desafios enfrentados igualmente na educagdo geral,
evidenciando a necessidade de politicas publicas que articulem
as etapas de ensino e modalidades da Educacgdo Basica.

Deste modo, também é na Educacdo Infantil e no Ensino
Médio que se registram o menor numero de matriculas dos
estudantes com deficiéncia no municipio de Caxias do Sul,
sendo possivel observar uma concentracdo de matriculas no
ensino fundamental. Frassoni (2017) em pesquisa de mestrado
que investiga o Atendimento Educacional Especializado para a
Educacgdo Infantil, em estudo comparado de quatro municipios
gauchos (Porto Alegre, Santa Maria, Uruguaiana, Caxias do
Sul), aponta Caxias do Sul como o municipio com maiores
dificuldades para atender a demanda da Educagdo Infantil,
havendo indicios de necessidade de maior investimento das
politicas publicas tanto na constituicdo do apoio especializado
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para a faixa etaria, bem como, na propria formacao da Rede para
a oferta da Educagéo Infantil.

Conforme informacdes colhidas por meio de entrevista com
um gestor municipal em relagdo ao Atendimento Educacional
Especializado, em 2015, 78 das 86 escolas municipais de ensino
fundamental possuiam salas de recursos ou salas de recursos
multifuncionais. O AEE era realizado por 80 professores
especializados em 54 salas de recursos multifuncionais
(vinculadas ao programa do MEC) e 23 salas de recursos
(implementadas com investimento inicial do municipio).

A Rede Municipal de Caxias do Sul mantém convénio
com a APAE e outras associagOes locais para a oferta do AEE.
Com relacéo aos profissionais de apoio a Educacdo Especial, os
cuidadores educacionais, a rede opta pela terceirizagdo dos
Servigos.

A Dbreve descricdo desses indicadores sociais e
educacionais auxilia compreender a correlacdo entre os desafios
enfrentados pela educacéo geral e Educacéo Especial em Caxias
do Sul, sendo o acesso a Educacdo Infantil e os apoios
pedagogicos especializados aos estudantes com deficiéncia
nessa faixa etaria, um dos grandes desafios da Rede Municipal
de Educagdo. Soma-se a isso, a necessidade de qualificar a
garantia do fluxo e éxito escolar no Ensino Fundamental e,
igualmente, dos apoios pedagogicos especializados nessa etapa
de ensino, com vistas a ampliar os indices de acesso dos
estudantes ao Ensino Médio em idade regular.

Em suma, a andlise articulada dos dados da Educagéo
Basica a Educacdo Especial tecida nesse subcapitulo coaduna
com o entendimento de que o desenvolvimento dos sistemas
educacionais inclusivos suscita acOes integradas e transversais
em todas as dimensdes escolares. Esse viés e defendido no
importante documento “Consolidacdo da inclusdao escolar”
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(BRASIL, 2016) que sistematiza e reline a memdria politica da
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva no
Brasil, no intervalo de tempo de 2003-2016:

Dessa forma, o desenvolvimento inclusivo dos sistemas
de ensino é compreendido a partir de uma nova
concepgao, em que a gestdo educacional e a prética
pedagogica sdo instituidas transversalmente a todos os
processos de planejamento e organizagdo, & luz dos
principios e fundamentos da educagdo como direito
humano indisponivel e incondicional. (BRASIL, 2016, p.
14)

Agenda de Decisdes da Politica de Educagdo Especial na
Rede Municipal de Caxias do Sul

Neste subcapitulo, focamos na “agenda de decisdes” da
politica de educacdo especial na Rede Municipal de Caxias do
Sul analisando o papel do Atendimento Educacional
Especializado e dos profissionais que subsidiam os processos de
inclusdo escolar na Rede.

Justificamos a opc¢do pelo investimento de pesquisa no
AEE pelo reconhecimento do papel de centralidade que esse
dispositivo assume ao longo das ultimas décadas nos
documentos oficiais nacionais que subsidiam a Politica em
analise.

Conforme Documento Orientador da presente Politica
(BRASIL, 2008) o AEE é um servi¢co de apoio pedagogico
especializado que deve ser ofertado em todas as etapas e
modalidades de ensino da Educagéo Baésica:

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) tem
como funcéo identificar, elaborar e organizar recursos
pedag6gicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos,
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considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala
de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p.
10).

O entendimento da relevancia do AEE para subsidiar os
processos de inclusdo escolar persiste nos documentos oficiais
contemporaneos ao documento orientador da Politica (BRASIL,
2008). Citamos a Resolucdo Nacional CNE/CEB n. 04/2009
(BRASIL, 2009) que fixa as diretrizes operacionais para 0 AEE
e 0 Decreto Federal n. 7611/2011 (BRASIL, 2011) que dispbe
sobre a Educacdo Especial e sobre 0 AEE. No presente decreto,
artigo 2°, o AEE ¢ descrito como servico de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo
de escolarizacdo dos estudantes nomeados como publico-alvo da
Educacao Especial.

Portanto, entendemos que o AEE é dispositivo politico e
pedagdgico central na implementacdo dos processos escolares
inclusivos, podendo ser alinhavado como acgdo prioritaria da
modalidade de educacdo especial para a educacdo inclusiva.
Assim, buscamos responder as perguntas centrais desse estudo
quanto a configuragdo do papel dos profissionais que subsidiam
0s processos de inclusdo escolar na Rede Municipal de
Educagdo de Caxias do Sul a partir da andlise da Resolucdo
Municipal do Conselho Municipal de Educacdo n. 35/2017
(CAXIAS DO SUL, 2017).

Conforme informe publicado no site da Secretaria
Municipal de Educacdo, a Resolugdo do CME n. 35/2017 entra
em vigor efetivo a partir do ano de 2018, sendo necessario o
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investimento de pesquisas futuras no monitoramento e avaliacdo
dos desdobramentos da mesma no contexto da pratica.

No artigo 1° analisamos que a presente Resolucéo traz
uma concepcdo de Educacdo Especial e Atendimento
Educacional Especializado alinhada aos direcionamentos da
politica nacional:

A Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva constitui uma modalidade de ensino que
permeia todos o0s niveis, etapas e modalidades da
educacéo escolar, que realiza o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), disponibilizando um conjunto de
Servicos, recursos e estratégias especificas que favoreca o
processo de escolarizagdo das suas criancas/estudantes
nas turmas do ensino regular. (CAXIAS DO SUL, 2017,
Grifos nossos).

No artigo 8°, o AEE é nomeado como conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucionalmente, de forma complementar ou
suplementar a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia,
como forma de acesso ao curriculo e construgdo de autonomia e
independéncia na escola e fora dela. No artigo 12° a presente
Resolucdo descreve as acOes pedagdgicas e espacos que devem
subsidiar o AEE, nomeando a sala de recursos e a sala de
recursos multifuncional como espacos diferentes, sendo possivel
questionar a falta de clareza quanto a natureza desse espaco e
sua nomeacdo. Conforme artigo 12, alineas a e b:

a) na sala de recursos: local com equipamentos,
materiais e recursos pedagdgicos especificos a natureza
das  necessidades  educacionais  especiais  da
crianga/estudante com deficiéncia, transtornos do
espectro autista ou altas habilidades/superdotacdo, onde se
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oferece o AEE, complementando o atendimento educacional
realizado em classe comum do ensino regular.

b) na sala de recursos multifuncionais: local da escola
no qual se realiza 0 AEE para a crianga/estudante com
deficiéncia, transtornos do espectro autista ou altas
habilidades/superdotacdo, por meio do desenvolvimento
de estratégias de aprendizagem centradas em um fazer
pedagogico que favoreca a constru¢do de conhecimentos
pelas criangas/estudantes, subsidiando-os para que
desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar.

O AEE também é descrito como servico de itinerancia,
atendimento temporario, estimulacdo precoce e enriquecimento
curricular, o que pode ser lido como indicios dos ajustes,
processos de escolhas e decisdes da Rede na implementacao do
Servico.

O servico de itinerancia descrito no artigo 12, alinea ¢ da
Res. CME 35/2017 € tratado como a presenca de um professor
especialista na escola em intervalos periddicos para
atendimentos aos estudantes com deficiéncia e suporte
pedagdgico aos professores. A formalizacdo do dispositivo do
servico de itinerancia como acdo do AEE, em nossa analise, é
uma medida que precariza os processos de inclusdo escolar, a
medida que dificulta as condigdes de trabalho dos professores.
Consideramos essa medida uma construcdo e interpretacdo dos
atores visiveis locais que integram a municipalidade de Caxias
do Sul.

Com relacdo ao atendimento temporario mencionado no
artigo 12, alinea d da Res. CME 35/2017, 0 mesmo é descrito
como atendimento fora do espaco escolar para os estudantes
com deficiéncia incapacitados temporariamente de frequentar a
escola pelo prazo maximo de 30 dias. N&o fica claro nesse
dispositivo quais os critérios para nomear 0s sujeitos como
“incapacitados temporariamente”, instigando-nos a refletir sobre
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a brecha que esse dispositivo abre para justificar a nao
frequéncia dos estudantes na escola aliado a leitura da gravidade
da deficiéncia centrada no sujeito. Além disso, 0s casos de
sujeitos hospitalizados, portanto, com condi¢Ges objetivas de
ndo poderem frequentar a escola, estdo tratado no artigo 12,
inciso I, alinea b, sob a nomeagdo de “atendimento pedagogico
hospitalar ou domiciliar”.

Ainda, com relagdo ao suposto “atendimento temporario”
ndo fica claro na caracterizacdo do servico o apoio presencial do
professor especialista fora do contexto escolar. E transferido a
familia e a Assisténcia Social 0 acompanhamento do plano de
trabalho individualizado elaborado na escola pelo professor do
AEE e pelos professores dos componentes curriculares.

Na caracterizacdo da estimulacdo precoce observamos a
marca da leitura clinica, uma vez que ha vinculacdo do servico
com as “atividades terapéuticas (segundo capacitacdo dos
professores pelos 6rgaos da saude)” (CAXIAS DO SUL, 2017).

A matéria do curriculo recebe trato no artigo 14 da Res.
CME 35/2017. Observa-se que diversas nomeacdes sdo usadas
para se referir ao curriculo: “curriculo adaptado” (art. 17, §2°,
alinea c), flexibilizagdo curricular (artigo 14 § 2°), “funcionais”
(artigo 14 81°), sendo possivel inferir a simplificacdo dos
objetivos e conteddos curriculares aos estudantes com
deficiéncia. O carater de reducionismo e simplificacdo do
curriculo aos estudantes com deficiéncia fica ainda mais
evidente na indicag¢do de uma ficha modelo para “certificagao de
conclusdo com terminalidade especifica” que integra o anexo da
Resolucdo e no artigo 17 que dispde sobre as habilidades e
competéncias, bastante instrumentais, que devem fazer parte dos
processos de avaliagdo dos estudantes com deficiéncia, a seguir:

[...] consciéncia de si; cuidados pessoais e
de vida diéria; exercicio da independéncia;
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aptiddes cognitivas, afetivas e psicossociais;
capacidade de  estabelecer  relacOes
coletivamente e cooperativamente;
capacidade de compreender a indicacdo de
tarefas e executa-las; habilidades
relacionadas as possibilidades de atividades
produtivas, entre outras. (CAXIAS DO
SUL, 2017).

A certifica¢do da “terminalidade especifica” é detalhada nos
paragrafos 1°, 2° e 3° do artigo 17 da Res. CME 35/2017. A
justificativa para a expedicdo do certificado de terminalidade
especifica as pessoas com deficiéncia e transtornos do espectro
autista é construida o meio da citacdo literal dos artigos 32,
inciso | e 59, inciso Il da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996).

Os autores HAAS; BAPTISTA (2016) observam que a
terminalidade especifica estd presente na Resolucdo CNE/CEB
02/2001 (BRASIL, 2001), sendo citada no histérico que compde
0 Documento Orientador da Politica (BRASIL, 2008) referindo-
se ao Art. 59 da LDBEN (Lei n 9394/96). Nos dispositivos
posteriores da politica ndo hd mencdo a terminalidade
especifica. “O silenciamento das legislagdes e orientagdes
nacionais subsequentes, com relagdo ao dispositivo da
terminalidade especifica, ndo exclui o seu uso continuo nas
praticas cotidianas e, inclusive, assegurado em documentos
oficiais pelos sistemas de ensino” (HAAS; BAPTISTA, 2016, p.
125).

Em acordo com HAAS; BAPTISTA (2016),
compreendemos que a omissdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva quanto
a utilizacdo da certificacdo por terminalidade especifica trata-se
de um mecanismo que pode contribuir para a interpretacdo e
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producdo de novos arranjos por parte dos sistemas estaduais e
municipais de educacdo, colocando inclusive, em risco a
continuidade da politica por meio destas “janclas de
oportunidades” que se abrem. (KINGDON, 2006).

Constatamos que no momento de ruptura de um ciclo
politico no Brasil voltado as politicas sociais com o
“impeachment” da presidente eleita Dilma Rousseff, em uma
tentativa politica importante de compor a memdria da trajetoria
da politica nacional de Educacdo Especial no Brasil, a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
(SECADI) do Ministério da Educacdo (MEC) publicou o
documento “Consolidagdo da inclusdo Escolar”. Nesse
documento, encontramos a NOTA TECNICA N° 17 / 2009 / MEC /
SEESP / GAB com posicionamento contrério a terminalidade
especifica com base na deficiéncia:

[...] ndo se justifica terminalidade especifica com base na
deficiéncia, uma vez que a legislacdo garante a todas as
pessoas a continuidade de estudos na Educacdo de Jovens
e Adultos, bem como sdo previstos cursos de extensdo
pela Educacdo Profissional, aqueles que estdo fora da
faixa etaria obrigatoria, condicionada a matricula a
capacidade de aproveitamento e ndo ao nivel de
escolaridade. (BRASIL, 2016, p. 215)

Embora consideremos esse posicionamento importante,
entendemos que ndo tem a mesma visibilidade e amplitude legal
do artigo 59 da LDB (BRASIL, 1996) citado na Res. CME
35/2017. Portanto, no que concerne ao curriculo, analisamos que
a Rede Municipal de Caxias do Sul utiliza-se da omissdo da
politica nacional para manter praticas conservadoras e
estigmatizadoras dos sujeitos.

Quanto os profissionais que subsidiam os processos de
inclusdo escolar na Rede Municipal de Ensino, seus papéis e
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atribuicoes, a Res. CME 35/2017 distingue dois profissionais: o
profissional que atua no AEE e o profissional de apoio
educacional/cuidador educacional.

Quanto a formacgdo do profissional do AEE exige-se a
formacdo inicial para exercicio da docéncia e a formacao
especializada em Educacdo Especial, mantendo alinhamento
com as exigéncias da politica nacional de Educacdo Especial, na
forma do artigo 12 da Res. CNE/CEB 04/2009 (BRASIL, 2009)
que, por sua vez, trata da formacdo do professor especialista em
Educagéo Especial.

Nas atribuicdes do profissional do AEE (artigo 23)
embora seja possivel observar a aproximacao com as atribuicoes
previstas ao profissional na Res. CNE/CEB 04/2009 (BRASIL,
2009), na forma do artigo 13, questionamos o papel de
marginalidade atribuido aos profissionais do AEE quanto aos
processos de identificacdo e avaliagdo inicial dos estudantes
com deficiéncia. Conforme a Resolu¢do Municipal de Caxias do
Sul, a avaliacdo inicial é feita por equipe multiprofissional e
interdisciplinar da mantenedora (artigo 7°).

E possivel constatar outras passagens em que ha destaque
ao papel dos profissionais da salde como agentes que detém o0s
“saberes” necessarioS para 0s processos de escolarizacdo desses
sujeitos. Citamos o artigo 13 da Resolugdo em que se prevé “o
assessoramento permanente ao professor pela equipe de saude”
que coordena o tratamento terapéutico individual, no caso de
estudantes impossibilitados de frequentar as aulas em razéo de
tratamento de saude que implique internacdo hospitalar ou
permanéncia em domicilio.

Com relagéo aos processos de identificacdo e avaliacdo
dos sujeitos publico-alvo da Educacdo Especial, a Nota Técnica
do MEC/SECADI 04/2014 (BRASIL, 2014b) esclarece que a
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avaliacdo tem carater pedagdgico, deve ser feita pelo
profissional do AEE, sem necessidade de laudo médico.

O profissional de apoio escolar (artigo 24) intitulado pela
resolugdo municipal como cuidador educacional é definido da
seguinte forma:

O Cuidador Educacional é o Profissional de Apoio
Escolar previsto na Lei Federal n® 13.146/2015, que atua
no apoio as criancas/estudantes com deficiéncia e/ou
transtornos do espectro autista que apresentam alto grau
de dependéncia no desenvolvimento das atividades
escolares, auxiliando nas atividades de cuidado, de
higiene, de alimentacdo, de locomocdo e outras
pertinentes ao contexto escolar. (CAXIAS DO SUL,
2017).

A formagdo inicial prevista para esse profissional na
resolucdo € ensino médio seguido de curso de capacitacdo e
formagédo continuada pela mantenedora ou outra instituigéo.
Cabe mencionar que esses profissionais de apoio séo
contratados por meio de uma empresa que presta Servigos
terceirizados ao municipio, ou seja, ndo ha esse profissional no
quadro de funcionarios efetivos da Rede.

Observamos no artigo 25 uma lista ampla de atribui¢fes
do profissional de apoio, algumas de carater eminentemente
pedagogico e, que sdo atribuicbes dos professores do ensino
comum e especializado, tais como, fornecer informagfes ao
professor para a realizacdo de relatorios e/ou avaliagfes das
criancas/estudantes;  registrar  periodicamente,  conforme
necessidade e solicitacdo da escola os avancos e as dificuldades
das criancas/estudantes atendido(s).

Portanto, com relagédo ao profissional de apoio/cuidador
educacional é possivel constatar que ele assume um destaque
maior quanto a amplitude de suas atribui¢es em relagdo as leis
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e normas nacionais. Considerando o carater de transitoriedade
desses profissionais na escola, uma vez que ndo sao
profissionais do quadro efetivo e ndo sdo docentes em sua
formagdo, entendemos que esse “alargamento” de suas
atribuicbes compromete a efetividade dos processos de inclusao
escolar.

Cabe, ainda, mencionar que a resolucdo mantém o
discurso da “gravidade” da deficiéncia para definir o seu destino
para 0 ensino comum ou escola especial.

Considerando todos os aspectos analisados anteriormente,
entendemos que a perspectiva da inclusdo escolar em relacdo a
Educacdo Especial na agenda politica decisoria municipal tem
influéncias do modelo clinico na forma de conceber os sujeitos
com deficiéncia, o que interfere diretamente no modo como sdo
definidos e caracterizados 0s servicos, assim como, nos papéis
que os profissionais desempenham.

Considerac0es Finais

A partir da pesquisa documental realizada ficam evidentes
as seguintes estratégias como integrantes da agenda decisoria da
politica de educacdo especial na Rede Municipal de Caxias do
Sul: o papel de marginalidade dos profissionais do AEE perante
0s processos de identificacdo e avaliacdo inicial do publico-alvo
da Educacdo Especial; as amplas atribuicdes do cuidador
educacional; a concepcdo reducionista de curriculo aos
estudantes com deficiéncia; a influéncia do modelo clinico na
organizacdo dos servigos; a manutencdo do discurso da
“gravidade” da deficiéncia para definir os espagos de
escolarizacéo.

Refletindo a luz de Kingdon sobre o momento atual da
politica brasileira, consideramos que estamos diante de uma
grande “janela de oportunidades™ para retrocessos € desmontes
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das politicas publicas. Momento propicio para 0S
empreendedores de politicas contribuirem para efetuar a
convergéncia dos problemas, solucdes e dindmicas politicas,
mudando assim a agenda.

Porém, as solugbes que se apresentam, como a
terceirizacdo dos servicos publicos, a precarizacdo do trabalho
docente e os velhos paradigmas da exclusdo das pessoas com
deficiéncia do sistema regular de ensino, representam um risco
as conquistas dos direitos sociais, educacionais e de cidadania,
limitando as condi¢Ges necessarias ao desenvolvimento de
politicas publicas educacionais que enfrentem as desigualdades
e universalizem o acesso com qualidade social para todos e ao
longo da vida.

Assim, torna-se imprescindivel o reconhecimento dos
processos historicos que permitiu-nos avancar em termos de
igualdade e de direitos, alinhado a andlise da conjuntura da
politica atual do Brasil, para que possamos enfrentar e resistir as
politicas neoliberais de educacdo e defender os projetos
educacionais de fortalecimento da escola publica inclusiva e de
qualidade, construidos na luta resistente dos movimentos
sociais.
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FORMACAO DE PROFESSORES NO ENSINO
SUPERIOR: (RE)AFIRMACOES EPISTEMOLOGICAS
PARA REFLEXOES CONTEMPORANEAS

Mariane D. Martins
Introducéo

A reflexdo acerca da formacdo de professores
universitarios no Brasil cresceu muito nos ultimos anos. Ao
olhar a base de dados da CAPES, com uma rapida pesquisa
encontramos centenas de artigos sobre este tema, possivelmente,
devido (em parte) a propria expansdo do ensino superior no
Brasil**. Desta forma, propor uma reflexdo que traga “inovacao”
torna-se dificil. No entanto, é importante atentar para o que
Novoa (2009) afirma, diante da grande producdo sobre
formacdo de professores e educacdo, ele € enfatico ao tratar
como um “consenso discursivo, bastante redundante e
palavroso” (NOVOA, 2009, p.14), isto ¢é, tem-se dito muitas
vezes a mesma coisa, mas pouco temos conseguido construir
praticas efetivas para superar este discurso.

Talvez, esta dificuldade de acGes efetivas, sejam advindas
da realidade atual. E preciso considerarmos algumas questdes
estruturantes de nossa sociedade, como 0 momento transitorio®,
que diz respeito tanto a sociedade quanto as questdes especificas
da educacdo. Além disso, ndo é possivel ignorar a realidade

** Dados do senso do ensino superior de 2016, divulgados pelo INEP.

> As minhas palavras ttm como pano de fundo a conviccdo de que estamos a
viver uma fase de transicdo, na qual se assiste ao fechar de um ciclo
histérico, durante o qual se consolidou uma determinada concepgdo do
sistema de ensino, dos modos de organizacdo das escolas e das estruturas
curriculares, do estatuto dos professores e das maneiras de pensar a
pedagogia e a educacio. (NOVOA, 2009, p. 49)
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atual brasileira. A fragil e jovem democracia sofreu um golpe
em 2016, que est4 impactando nas nossas relacdes sociais, nas
estruturas politicas, educacionais e econémicas, culturais, etc.

A partir de nossa historia constitutiva, de independéncia
fragil, forjamos uma sociedade com bases econémicas, sociais,
culturais e cientificas extremamente dependentes, sem um
projeto de nacdo (TEIXEIRA, 1969). Diante dessa liquidez (e de
frageis estruturas nacionais), parece que é necessario apelar para
algo “estavel”, “s6lido” e “certo”. Nesse sentido, ideias fascistas
e a ilusdo de que a ditadura poderd proporcionar essa
“seguranga”, ou tutela, a quem ndo aprendeu a ser independente,
sdo difundidas, especialmente pelas redes sociais*’, sem anélises
reflexivas coerentes com a seriedade que o tema exige. A este
cenario social preocupante, soma-se e/ou reflete a crise da
Universidade que por mais de 20 anos, passa por contradicdes
internas sobre o seu papel no mundo moderno a partir de um
momento transitério (SANTOS, 1989). Além disso, constata-se
um isolamento dos professores e a reducdo da troca de
experiéncias em decorréncia do aumento da competitividade,
que é implicacdo da logica de mercado nas instituicdes.
(FRANCO, 2016).

Diante dessa complexa teia social, rapidamente citada,
este trabalho busca refletir sobre elementos que devem fazer
parte da epistemologia da formacéo de professores, com vistas a
uma pedagogia universitaria coerente com a realidade
contemporanea.

“® OLIVEIRA, Tiago Bernardon de. O golpe de 2016: breve ensaio de
historia imediata sobre democracia e autoritarismo. Revista Historiee, Rio
Grande, 7 (2): 191-231, 2016. Disponivel em:
https://periodicos.furg.br/hist/article/view/6726. Acesso em: abril de 2018.

" (COIMBRA; AMARAL, 2015)
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Neste sentido, ndo estou propondo nenhuma discussdo
inovadora, mas, a afirmagdo, (ou reafirmacdo) de questdes
fundamentais no processo formativo dos professores do ensino
superior perante um cenario contemporaneo preocupante.

Este artigo foi produzido através de um estudo teorico reflexivo,
por meio de uma abordagem qualitativa. A partir de uma reviséo
da literatura sobre a producdo em torno da formacgdo de
professores no ensino superior, e seus contornos como 0 ensino
superior no Brasil, os desafios e a realidade socioeconémica na
qual se encontra este ensino superior. Busquei construir um
caminho reflexivo que é guiado pelas minhas inquietacfes na
assessoria pedagogica da Universidade onde trabalho. Esse
caminho reflexivo materializa-se neste trabalho a partir de uma
discussdo sobre a Universidade, o saber docente para o qual a
formacédo de professores devera propor reflexdes. A partir disso,
buscarei afirmar e discutir elementos que na contemporaneidade
devem ser afirmados como principios epistemologicos na
formacdo de professores universitarios.

Em funcdo da preocupacdo social e politica da
conjuntura nacional, bem como da situacdo atual da
Universidade brasileira, neste trabalho, estou propondo que 0s
principios a serem (re) afirmados sdo: a ética do trabalho; a
formacdo continuada colaborativa, a &rea do conhecimento; e a
dimensdo pedagdgica. Apesar destas parecerem Obvias ao
docente, parece-me fundamental que a formagdo continuada,
seja capaz de articular estas dimensfes no processo formativo,
em tempos onde elementos embasadores tornam-se confusos a
partir da liquidez*® social.

Apesar de separar as dimensbes por uma questdo
didatica neste trabalho, imagino a construcéo, ou afirmacéo, de
um perfil docente reflexivo. Esse professor deve ser capaz de

“ BAUMAN (2001)
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analisar o seu fazer a partir da ética e coeréncia pedagogica
contemporanea e nacional, com fins no principio publico da
funcdo da Universidade na sociedade.

A Universidade contemporanea: do “ideal” ao atual

A compreensdo universal de Universidade foi/é
constituida a partir de alguns principios. Pela concessdo do
Estado, a Universidade busca a verdade, a partir da investigacdo
sistematica como principal objetivo, além disso, soma-se a este
a ideia de que ela deve ser centro de cultura (porque a verdade é
maior que a ciéncia), e, porque a verdade deve ser transmitida, a
Universidade ensina, e deve ir além da formacdo
profissionalizante, pois deve prever a formacdo integral
(JASPERS, in SANTOS, 1989). Entdo, a primeira constatacéo €
de que se este é o objetivo desta instituicdo, os professores
devem saber disso e, portanto, a formacao de professores devera
aferir sobre estes principios.

E justamente a partir destes objetivos que a Universidade
se encontra em crise. A sociedade neoliberal imp8e suas
questBes a essa instituicdo, afinal, esta é parte do engodo
historico. Assim:

a universidade adere acriticamente aos “objetivos” da
sociedade, hoje mais identificados com a orientagdo
tecnocratica e gestiondria, ela abdica de sua funcdo de
formacdo, de educagdo e de autonomizagdo dos sujeitos,
em favor da organizacgdo da producdo e de um pretendido
controle das relagBes entre individuos. [...] O que o
pensamento dominante espera hoje da educacdo superior
tem um foco muito mais centrado na funcdo econémica e
nas capacidades laborais. As principais demandas atuais
tém um sentido muito mais imediatista, pragmatico e
individualista. (SOBRINHO, 2005, p. 165)
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Além disso, 0 mesmo autor, afirma a orientacdo da
pesquisa a partir de interesses econdmicos e ndo do saber
publico. Como o Estado é neoliberal, as politicas de
investimento e financiamento sdo voltadas para estes outros
objetivos (SOBRINHO, 2005). Este processo, a longo prazo,
acaba gerando uma mudanca da cultura interna da Universidade
na medida que estas questdes passam a repercutir ao longo dos
anos (SHUGURENSKY; NAIDORF, 2004). Entdo, a cultura
dessa instituicdo passa a ser a cultura do mercado.

No entanto, se fizermos uma leitura atenta a partir da
realidade brasileira, podemos aumentar a complexidade desta
reflexdo na contemporaneidade, a partir de sua constituigdo
historica. Segundo Teixeira, (1989, p. 94), tratando da fundacéo
de nossas Universidades, “O Brasil tem experiéncia da
universidade escolastica e, depois, da universidade reformada de
Pombal. Esta j era a universidade classica, em seus reflexos do
iluminismo, mas ndo a universidade da ciéncia experimental.
Estas entidades brasileiras além de ndo serem constituidas como
espaco de investigacdo, sofrem uma alienacdo da sua realidade
ao importar conhecimentos importados da Europa. (TEIXEIRA,
1989).

Por fim, constituimos uma Universidade com énfase
positivista que negou a geracdo de uma cultura nacional com
estudos superiores na cultura humanista e historica (TEIXEIRA,
1989). E assim, Teixeira (1989, p. 96) conclui, “

Faltando a formacé&o intelectual académica, pelos estudos
sistematicos desinteressados ndo tinha como o brasileiro
obter a chamada cultura académica, que lhe daria a
verdadeira disciplina intelectual dos estudos avangados
em qualquer campo de cultura especializada ou geral.”
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Nesse sentido, ao concordar com Teixeira (1989) ha um
elemento novo a somar-se as reflexdes anteriores. Talvez no
Brasil, efetivamente, nunca conseguimos constituir uma
verdadeira Universidade, a partir dos objetivos elencados por
Santos (1989), o ideal de Universidade nao foi constituido no
Brasil, e, portanto, ja tinhamos em principio, elementos de uma
formacéo superficial que facilmente foi envolvida pela politica
de mercado. Se esta analise for correta, o caminho destas
instituicBes brasileiras de ensino e, possivelmente, de muitas da
América Latina, seja mais arduo que poderia imaginar. Mais que
resgatar uma cultura universitaria investigativa, difusora da
cultura e da formacéo integral de sujeitos, o desafio é construir
bases nacionais deste caminho, construir uma cultura de ciéncia
nacional e de compreensdo do sentido da Universidade como
espaco de reflexdo da cultura.

Obviamente que, acreditando na construcdo dialética da
historia, em meio a esta constituicdo da Universidade,
possivelmente poderemos encontrar espagos e pessoas que
conseguiram superar esta base constitutiva, criando espacos de
reflexd@o e construcdes cientificas, o que abranda pensar que, ndo
sendo absolutas as ideias colonizadas e pouco académicas, ha
bases para iniciar este outro caminho.

Esta concluséo, possivelmente nos ajuda a entender parte
do contexto do golpe da democracia que tivemos ha pouco
tempo no Brasil, mencionado na introdugdo deste trabalho.
Também, ajuda-nos a pensar sobre a consequente diminuicdo do
financiamento do Estado & ciéncia®® e das possiveis tendéncias
fascistas que temos percebido nos ultimos tempos na sociedade
e até mesmo dentro das Universidades. O fortalecimento do
pais, também passa pelos processos reflexivos e a construcao da
ciéncia nacional, nessas instituicdes. Assim como a cultura

49 (http://www.bbc.com/portuguese/brasil-40504128).
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humanizada s6 € possivel pela reflexdo, quando negamos os
estudos humanistas, negamos de alguma maneira a capacidade
de evolucdo civilizatoria.

A partir deste desenho da cultura académica no Brasil,
passo a tratar do saber docente para posteriormente falar da
formagdo de professores. Este caminho reflexivo percorrido e,
ao meu ver, fundamental para pensar a formacéo de professores
na Universidade. E necessario entender o contexto para
compreender sobre o saber docente e entdo pensar em uma
formagdo mais assertiva, menos retorica e redundante.
Consciente dos problemas estruturantes da constituicdo da nossa
ciéncia, esta formacdo deverd incidir nos contextos da
instituicdo de ensino superior para contribuir com o que chamei
de desafio dentro das institui¢cdes brasileiras de ensino superior.

Ao constatarmos o contexto da Universidade, é possivel
uma melhor compreensdo do saber docente, pois, ndo € possivel
que se possa falar do saber sem relaciona-lo com o que o
condiciona e o contexto do trabalho,

[...Jo saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer.
Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida, com a sua historia profissional, com
suas relacGes com os alunos em sala de aula e com outros
atores escolares na escola, etc. Por isso, € necessario
estuda-lo  relacionando-o com  esses elementos
constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 11)

Portanto, ao concordar com Tardif (2002) sobre o
conceito do saber docente, compreendo-o a partir do contexto
apresentado anteriormente. E preciso entender que, a partir do
raciocinio desenvolvido neste trabalho até entdo (do contexto da
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Universidade Brasileira), o saber docente desse professor é
pautado fundamentalmente a partir da economia de mercado, e
de uma instituicdo de ensino mais profissionalizante e menos
investigativa, pouco voltado para a constituicdo de sujeitos
reflexivos. Cabe ressaltar sempre que a constituicdo é sempre
um movimento dialético da sociedade e das Universidades, bem
como o proprio processo de aprendizagem dos sujeitos, assim,
sempre h& contradi¢Bes e nunca absolutismos.

E a partir deste contexto, que foi apresentado
rapidamente, e da compreensdo da necessidade e do desafio da
Universidade brasileira, que acredito ser necessario afirmar, ou
reafirmar, principios epistemoldgicos para a formacdo de
professores universitarios. Apesar da compreensdo das
dificuldades pedagdgicas ser fundamental para discutir a
formacdo de professores universitarios, neste contexto nacional,
penso que é preciso ir além e propor outros principios que
podem ajudar na reestruturacdo da Universidade brasileira.

Principios epistemoldgicos para a formagéo de professores:
(re)afirmacBes  importantes para a  Universidade
contemporanea

Antes de tratar sobre cada um dos que estou chamando
de principios epistemologicos para formagdo e professores,
cabem algumas explicacGes. Inicialmente a reiteracdo de que
ndo h& novidades neste debate, autores expoentes da educacao,
como Paulo Freire e Edgar Morin etc, ja trataram destes temas,
mas entendo que o momento social exige de todos que estdo
preocupados com o futuro da Universidade e da sociedade
brasileira, um posicionamento e explicitacdo de principios
fundamentais. Por acreditar assim, neste momento, os principios
que elencarei sdo: ético; da formacdo continuada colaborativa;
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da area do conhecimento; da pedagogia. A partir de agora
tratarei de cada um destes.
Principio ético

O principio ético na epistemologia da formacdo dos
professores, ndo por acaso, é citado primeiro. Ele é fundante
para 0s demais principios, entdo € eixo transversal, um
principio, meio e fim da formacdo de professores. No entanto,
cabe esclarecer mais sobre o tema. A palavra ética é referida em
PPCs, forma um comité de pesquisa na Universidade e circula
sobre os corredores a partir da discussdo do profissional
formado. Parece, desta maneira, que por ser tdo Obvia, por
falarmos ou lermos seguidamente, paramos de pensar sobre o
seu significado na constituicdo do trabalho docente.

Entendo como ética “a reflexdo critica sobre a moral, é o
olhar agudo que procura descobrir os fundamentos dos valores,
tendo como referéncia a dignidade humana e como horizonte a
constru¢do do bem comum. ” (RIOS, 2009, p. 20). Assim,
quando eu tratar mais adiante da formacdo colaborativa, do
conhecimento da &rea, e da pedagogia, estou pensando na
capacidade da reflexdo critica do professor, com referéncias
sempre a dignidade humana e o bem comum, entendendo que
este é o fim da ciéncia; e 0 meio como método, que oxigena a
Universidade.

Edgar Morin imprime tal importancia a dimensdo ética
que vai tratar como um dos saberes para a educacao do futuro.
Para Morin (2006 p.106):

Desde entdo, a ética propriamente humana, ou seja, a
antropoética, deve ser considerada como a ética da cadeia
de trés termos individuo/sociedade/espécie, de onde
emerge nossa consciéncia e nosso espirito propriamente
humano. Essa é a base para ensinar a ética do futuro.
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O autor trata a etica como condicdo de humanizar-se.
Nesta perspectiva, ele ainda ressalta que a missdo antropoética
do milénio é:

Trabalhar para a humanizacdo da humanidade; efetuar a
dupla pilotagem do planeta: obedecer a vida, guiar a
vida; alcancar a unidade planetaria na diversidade;
reiterar no outro, a0 mesmo tempo, a diferenca e a
identidade quanto a si mesmo; desenvolver a ética da
solidariedade; desenvolver a ética da compreensdo;
desenvolver a ética do género humano. (MORIN, 2006
p.106)

A educacéo teria assim uma funcdo importante ao propor
o cumprimento da “missdo” antropoética. Ao olharmos para as
mensagens de 6dio nas redes sociais, para a critica aos direitos
humanos e o crescimento do numero de posturas fascistas,
compreendemos pela dimenséo ética, que ha um caminho longo
a ser percorrido.

E através desta dimensdo, também, que podemos olhar
para a ameaca a democracia ocorrida no Brasil. Segundo Morin
(2006), os avangos disciplinares da ciéncia refletem na diviséo
do trabalho, da fragmentacdo do saber, da hiperespecializacéo,
assim:

De maneira mais profunda, o fosso que cresce entre a
tecnociéncia esotérica, hiperespecializada, e os cidaddos
cria a dualidade entre os que conhecem - cujo
conhecimento é de resto parcelado, incapaz de
contextualizar e globalizar — e 0s ignorantes, isto é, o
conjunto de cidaddos (MORIN, 2006 p.111)

Esse processo leva a exclusdo dos cidaddos da politica e
dos espacos de poder. O politico reduz-se ao técnico e
econémico e isso, por fim, levaria ao enfraquecimento do
civismo e ao isolamento enfraquecendo das entidades
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democraticas. (MORIN 2006) Assim, ele conclui “A
regeneracdo democratica supBe a regeneracdo do civismo, a
regeneracdo do civismo sup@e a regeneracao da solidariedade da
responsabilidade, ou seja, 0 desenvolvimento da antropoética”
(MORIN, 2006 p.112)

Olhar para a historia da Universidade Brasileira e o que
estamos constatando como crise, a partir deste olhar de Morin
sobre a ética, ajuda-nos a entender melhor porque estamos em
crise. Enquanto contexto social, compreender a historia
brasileira a partir da antropoética, também nos ajuda a
compreender a crise democratica e as mazelas sociais para as
quais a Universidade, por negar a discusséo das humanidades e,
ao estar sob o olhar da economia, pouco fez, ou ndo conseguiu
ou consegue cumprir seu papel.

Mas também podemos/devemos entrar na Universidade e
na sala virtual ou real da Universidade, e olhar o trabalho do
professor como pesquisador sob o olhar da ética, pois “E no
espaco da ética que o pesquisador se pergunta sobre a finalidade
ultima de sua investigacdo, sobre 0s usos sociais dessa
investigacao, sobre os compromissos implicados nos resultados”
(Rios, 2006). E a partir deste entendimento que farei referéncia
na dimensdo da area do conhecimento, que sera abordada mais
adiante.

E por fim, nesta discussdo, podemos olhar o trabalho
docente de ensinar sob esta dimensdo ética, ja que,

A ética é a dimensdo fundante do trabalho competente,
uma vez que no espago da ética, somos levados a
questionar a finalidade do trabalho educativo, a sua
significacdo, o seu sentido: Para que ensinamos? Para
gue realizamos nosso trabalho? Que valores estio
presentes em nossas acBes? Que  principios
fundamentam essas ac¢des? (RIOS, 2009, p. 17, 18)
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Um fazer reflexivo é também um fazer ético. Assim, a
formacdo continuada de professores, devera instigar e provocar
os professores universitarios para esta dimensdo. Esta
provocacdo passa pelo questionamento do seu fazer e de suas
compreensdes, passa ainda pela reflexdo sobre os fins da
Universidade e sobre o contexto social no qual nos encontramos.

Principio da Formacéo Colaborativa

A crise das Universidades e a seu atrelamento as
demandas do mercado refletem e a0 mesmo tempo sdo causa de
estruturas universitarias que acabam isolando os professores em
seus departamentos e seus afazeres. Este isolamento se estende
tanto a seus afazeres, quando ao seu espaco de discussdo

A estrutura das operacOes universitarias, de modo geral,
gira quase sempre em torno do eixo individual (turma,
pesquisa, publicacdes, formacéo, etc.). Com a formacéo
ocorreu algo semelhante, uma vez que, tradicionalmente,
a formacdo dos professores universitarios foi considerada
incumbéncia deles préprios e tem ficado em suas maos a
decisdo de busca-la, com relacdo ao tipo e em que
momento isso ocorrerd. A consequéncia imediata disso é
que, quando existe, a formacdo estd direcionada a
resolucdo de necessidades individuais dos professores ou
a seus interesses particulares. (RIVAS, et all, 2007, p. 2).

A formacgéo passou assim a ser ou de responsabilidade
individual, ou ainda, ao acontecer, promovida pela
Universidade, ela ndo permite interagdes produtivas e de
colaboracdo. A formacgdo por palestras, por cursos que apenas
trazem um tema de forma expositiva, tem mais dificuldade de
envolver, comprometer e promover aprendizado nos
professores, ja que ele ouve e ndo tem espaco para discutir o que
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estd pensando. Também ndo sobra espagco para trocas de
experiéncias ou mesmo para tratar das dificuldades que ele tem.

E necessario recusar o0 consumismo de cursos, seminarios
e acgoes que caracteriza o actual “mercado da formagao”
sempre alimentado por um sentimento de
“desactualizacdo” dos professores. A tinica saida possivel
é o investimento na construcdo de redes de trabalho
colectivo que sejam o suporte de praticas de formacao
baseadas na partilha e no dialogo profissional. (NOVOA,
2009, p. 23)

NoOvoa € enfatico, tratando como Unica saida possivel a
construgéo de redes de trabalho. Sem estas redes, a principal
consequéncia que constato do “mercado de formagdo” ¢é a
fragilidade de uma comunidade académica®®. Se ndo ha uma
comunidade académica fortalecida, como desenvolver o saber
docente, os principios: da ética, pedagdgico e do conhecimento
da éarea? Assim, a formacdo colaborativa, torna-se uma
possibilidade de fortalecimento de lagos internos para processos
reflexivos e formativos. Para Meirinhos (2006, p.61) a
colaboracgéo

visa a actuacdo conjunta e comprometida com
determinados objectivos, o intercdmbio de informacéao e
a partilha de ideias e de recursos. A colaboracdo esta
muito dependente de uma interaccdo e relacionamento
positivos e de wvalores como a confianca,
responsabilidade e respeito matuo. Ou seja, a actividade
colaborativa pressupde a construcdo de uma realidade

* O conceito de comunidade académica é polémico, no entanto, aqui, ao
trazer o contexto da universidade atual e a necessidade de afirmar o principio
ético, conforme descrito, estou compreendendo como espaco de relacGes e,
portanto, também contradi¢cBes e conflitos, que deve buscar os principios
antropo-ético (MORIN, 2006) no mundo académico.
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partilhada, vinculada a uma dinamica relacional, onde
sdo fundamentais os processos reflexivos, de resolucdo
de problemas e de controlo da aprendizagem. A
actividade colectiva também ndo se pode separar da
aprendizagem individual, na medida em que a
autoaprendizagem €é o0 suporte da aprendizagem
colaborativa.

Esta colaboracdo podera fortalecer tanto o professor
quanto a instituicdo e, especialmente, ela possibilita a saida do
professor do isolamento. A constituicdo de um pertencimento e
o fortalecimento de uma identidade poderiam ser outras
consequéncias da formacao colaborativa.

A formacdo colaborativa € assim parte do principio da
ética apresentado anteriormente. Ao compreender a colaboracao,
a partir do respeito e responsabilidade. Ela pode ser entdo, meio,
para a compreensao das outras dimensdes. A Universidade deve
promover e instigar, através da formacdo continuada, a
construcdo desses espacos de dialogo entre professores,
fortalecendo a formacdo colaborativa e as comunidades
académicas.

Principio da Area do Conhecimento

O professor universitario é contratado especificamente a
partir da formagdo na sua area de conhecimento, ‘“cobra-se
apenas o conhecimento do conteudo” (FILHO 2013, p. 17). O
professor pode ser, e muitas vezes €, um bacharel formado em
determinada area, que fez uma pos-graduacdo lato senso (ou
stricto, mas cada vez menos). Nesse sentido, poderiamos pensar
que, nesta discussdo dos principios da formacgéo de professores,
a discussao do contetido ou o tema da area de conhecimento é a
menos problematica, porque normalmente € onde o professor
universitério busca, de forma autdbnoma, atualizacdo e formacao.
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Isso é verdade, mas meu objetivo de trazer esta discussdo como
elemento é que justamente aqui, a formagdo de professores
precisa incidir.

Para esclarecer, parto da ideia de Tardif, (2012, p.13),
sobre o saber docente:

A contrério, esse saber é produzido socialmente, resulta
de uma negociacdo entre diversos grupos. Neste sentido,
0 que um “professor deve saber ensinar” nao constitui,
acima de tudo, um problema cognitivo ou
epistemoldgico, mas sim uma questdo social, tal como
mostra a histéria da profissio docente (NOVOA, 1987;
LESSARD&TARDIF, 1996). Por isso, no &mbito da
organizagdo do trabalho escolar, o que um professor
sabe depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo
gue se supde que ele ndo saiba [...] Isso significa que nos
oficios e profissbes ndo existe conhecimento, sem
conhecimento social. (Grifo meu)

Assim, parto deste principio que o conhecimento que ele
tem ¢ fruto de um “jogo social” e de interesses. Neste jogo é
definido sobre o que se constr6i o conhecimento, sobre que
interesses e para que. Se afirmei acima sobre uma incidéncia do
mercado nas Universidades, ao construir o conhecimento sobre
sua area o professor precisa saber que conhecimento é este e sob
quais bases.

Se a Universidade tem por principio a busca da verdade
pela investigacdo, o professor dentro de sua é&rea precisa
compreender qual verdade ele estd ensinando. Ainda, o
conhecimento ndo pode ser algo pronto, & preciso analisa-lo,
pois segundo Morin, (2006, p. 14) “De fato, o conhecimento nao
pode ser considerado uma ferramenta ready made, que pode ser
utilizada sem que sua natureza seja examinada” E segue,
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“Devemos compreender que, na busca da verdade,
as atividades auto observadoras devem ser
inseparaveis das atividades observadoras, as
autocriticas, inseparaveis das criticas, 0s processos
reflexivos, insepardveis dos processos de
objetivagdo” (MORIN, 2006, p. 31).

Esta perspectiva coloca assim o professor num constante
processo reflexivo, (conforme referido na discusséo da
dimensdo Etica) fundamental para seu processo formativo. No
entanto, é preciso que esta perspectiva seja instaurada, seja
apreendida e difundida. E ai entra o papel da formacdo docente
na Universidade, como instigadora da reflexdo colaborativa
acerca do conhecimento.

O trabalho do professor de ensino do conteldo de
determinada &rea estd pautado pelo Projeto Politico de um
Curso. Neste sentido h&d um contetdo definido a ser trabalhado,
é este contetdo que proponho que deva ser refletido. Ele ndo
pode ser um objeto em si mesmo, mas, um conhecimento que
constantemente é refletido e avaliado com os critérios que
fundam a esséncia de uma Universidade. S6 assim, a
Universidade se faz Universidade verdadeiramente, se faz
investigagao e reflexdo.

Ainda em relacdo ao principio da area do conhecimento,
outro ponto a ser destacado é em relagcdo a fragmentacdo do
conhecimento. Esta discussdo que € recorrente nos processos
educativos, precisa estar na pauta da formagéo. Isso porque “A
supremacia do conhecimento fragmentado de acordo com as
disciplinas impede frequentemente de operar o vinculo entre as
partes e a totalidade (MORIN, 2006, p. 14). Esta perspectiva
estd relacionada com o principio pedagogico, pois a
metodologia precisa fazer as conexbes com os diferentes
conteddos, no entanto, para que iSso ocorra, € preciso que 0
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professor compreenda o que significa um conhecimento
fragmentado. Como podemos analisar uma sociedade se a
vemos em partes separadas? Como um profissional cidad&o
poderd pensar o seu trabalho se ele ndo compreende o todo?
Como ele poderd compreender o seu papel e o papel da sua area
de trabalho na sociedade se ele ndo reflete sobre o0 mesmo e/ou o
faz de forma fragmentada?

Sd0 estas questdes que levam a discussdo de que o
conhecimento da area deve ser um dos principios paradigmatico
da reflexdo da formacio de professores. E esta perspectiva que
pode possibilitar a implicacdo do trabalho da area na sociedade,
indo além de um profissional que responderd a uma empresa ou
ao mercado de trabalho.

Principio Pedagdgico

O principio pedagdgico nos fundamentos da discusséo da
formacdo de professores universitarios ¢, como muitos sabem,
parte de uma discussdo redundante. Os limites pedagdgicos de
professores que atuam nas Universidades tem sido tema de
artigos e discussdes. Segundo Mesetto, (2008, p.14), hoje ainda,
as questdes pedagdgicas sdo “o ponto mais carente do professor
universitario”. E em parte concordo com o autor, no entanto, ao
propor pelo menos quatro principios como fundantes para a
formacdo de professores, acredito ser importante discutir a
pedagogia como um dos principios em um contexto mais
alargado.

Cabem aqui algumas reflexdes em torno do tema. A
Universidade Brasileira foi constituida sob certas limitacfes
pedagogicas. Segundo Teixeira, nas primeiras instituicbes de
ensino superior,

0 processo didatico era dominado pela confianga no
autodidatismo, com o recurso do livro. Muitas vezes, tal
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processo era ainda mais empobrecido pelo uso de
sabentas ou apostilas contendo resumos ou textos de
aulas, lembrando a Universidade escolastica, ainda sem
livros. Desse modo, 0s cursos eram uma introdugdo as
profissbes, visando oferecer alguma base para o preparo
profissional, que iria ser adquirido na préatica, fora da
escola, na profissdo. ” (TEIXEIRA, 1969, p.90)

A partir de Teixeira, temos uma ideia do principio desta
discussdo (ou da auséncia dela) nas Universidades brasileiras.
Além da ndo compreensdo do seu papel no Brasil recém
independente, também ndo conseguiu constituir processos
pedagdgicos que permitissem a facilitagdo do processo de
ensino.

Indo além, ao tratar da questdo pedagdgica € preciso fazer
alguns esclarecimentos importantes. Segundo Pimenta et al.
(2003, p. 271) alguns reducionismos sdo comuns entre a
pedagogia e a docéncia universitaria tais como

resumir-se a preparacdo do docente universitario a uma
disciplina pedagdgica, considerando-se a pedagogia
como um corpo de conhecimentos técnicos instrumentais,
capaz de apresentar receitas as situagdes de ensino. Outro
simplismo é o que considera 0 campo da pedagogia
reduzido as questdes da aprendizagem de criancas e
adolescentes. Outro ainda, é 0 que reduz a docéncia ao
espaco escolar. E por fim, o que considera a pedagogia
como um campo disciplinar em competicdo e conflito
com os demais campos disciplinares.

Ao compreender estes simplismos passamos a olhar para a
pedagogia de forma diferente. Passamos a respeitar como uma
ciéncia importante e passamos a refletir sobre o processo de
ensino, ndo como receita da moda (agora sdo as metodologias
ativas), mas como processo e ciéncia, como conhecimento capaz
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de ajudar o professor das diferentes areas no seu trabalho de
docente. Este trabalho, é preciso destacar, é¢ diferente do
trabalho do bacharel na area para a qual foi formado. Ento:

Entendemos que ao se considerar o fendbmeno ensino na
Universidade numa perspectiva ecoldgica (espaco
dindmico e multirreferencial), o esforco serd o de dispor
o conhecimento pedagdgico aos professores, ndo porque
apresente diretrizes validas para qualquer situacdo, mas
porque permite realizar uma auténtica andlise critica da
cultura pedag6gica, o que facilita ao professor debrugar-
se sobre as dificuldades concretas que encontra em seu
trabalho, bem como superd-las de maneira criadora
(PIMENTA et al. 2003, p. 271, 272).

Feita a contextualizacdo de algumas origens e o0
esclarecimento de como entendo a discussao pedagdgica dentro
da Universidade, cabe ainda destacar dois pontos dentro desta
perspectiva, que julgo importante estar na pauta da formacéo de
professores. Um trata da discussdo de tempo e espagco na
educacédo e o outro trata do impacto das TICs (Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo) no processo educativo. Cabe
destacar que ambas estdo estritamente ligadas ja que parte desta
mudanca em relacdo as nogcbes de tempo e espaco estdo
relacionadas com o desenvolvimento das tecnologias.

O tempo e 0 espaco sdo nogdes construidas ao longo da
historia, e, portanto, tomam contornos diferentes no seu
desenvolvimento. Segundo (HARVEY, 2006) este conceito
advém de préaticas materiais de reproducdo social, portanto, a
medida que esta base altera, as noc¢bes também se alteram.
Assim, na Idade média a nocdo de tempo e espago coincidem,
segundo Giddens (1991, p. 27), “Nas sociedades pré-modernas,
espaco e tempo coincidem amplamente, na medida em que as
dimensdes espaciais da vida social sdo, para a maioria da
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populacdo, e para quase todos os efeitos dominados pela
“presenga” — por atividades localizadas. ”

Na modernidade hd uma mudanca destes entendimentos.
Os conceitos de espaco e tempo sdo amparados agora, pela
separacdo, ou a independéncia. Com a invencdo do reldgio
mecanico (final do século XVIII, segundo Giddens, 1991),
temos a ideia de um tempo independentemente do local, apenas
definido pela hora dada. Nestas bases também, mais tarde na
Modernidade, sdo construidos os fundamentos da educacdo
moderna. Entdo, a escola moderna, é definida como “um espago
social autdnomo, fechado e separado do ambiente comunitario e
dentro do qual as criangas sdo submetidas a um longo processo
de aprendizagem” (TARDIF; LESSARD 2005, p. 57). Além
disso, ¢ “um tempo social e administrativo imposto aos
individuos, ¢ tempo forcado” (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
76). Desta maneira ainda hoje também a Universidade se baseia
em processos de ensino em que professor e aluno devem estar
ao mesmo tempo no mesmo lugar. Essa cultura tem dificultado
o trabalho de professores que acabam migrando para a
modalidade de Educacéo a Distancia.

Mas ndo s6 nessa modalidade, os professores (e a propria
estrutura administrativa da Universidade) ainda compreendem,
como condig&o para 0 ensino, a presenca de professor e aluno na
sala de aula. Isso parece afirmar um conceito de tempo e lugar
que, apesar de ser construido a partir da modernidade, somente
hoje, com o desenvolvimento das tecnologias, parece que
realmente comega a incidir na vida social. Assim, a
contemporaneidade trouxe a efetividade de outro entendimento
de tempo e espaco, que iniciou sua constru¢do no advento da
Modernidade “O advento da modernidade arranca
crescentemente o espagco do tempo fomentando relagdes entre
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outros ‘““ausentes”, localmente distantes de qualquer situacdo
dada, ou interacdo face a face” (GIDDENS, 1991, p. 27).

A partir destes entendimentos, Martins (2017, p. 75)
compreende que “os professores tém compreensdes sobre o
ensino, advindas de um entendimento de escola, fundado nos
conceitos de tempo e espacgo pré-moderno”. Portanto, é urgente
que reflitamos sobre esta questdo, tanto porque o professor da
Universidade precisa compreender estas questdes, como porque
¢ a Universidade que forma os futuros professores nas
licenciaturas. Esta discussdo tem profunda implicagdo na
discussdo pedagogica contemporanea, na medida que muda as
bases de entendimento para elaboragfes conceituais.

Outra questdo diz respeito as TICs e as dificuldades que os
professores Universitarios estdo encontrando no processo de
ensino. Acontece, que nos ultimos 10 anos, pelo menos, o
desenvolvimento acelerado das tecnologias digitais, como as
TICs, e a internet como capacidade de informacdo mundial e
instantanea impactaram de forma significativa a sociedade. A
educacdo teve forte impacto destas mudancas. O celular esta na
mé&o do aluno em sala de aula que acessa qualquer informacéo
em segundos. Também em sala de aula ele poderd estar
conectado com alguém do outro lado do mundo, com
informacdes dadas em outro local, ou mesmo este avanco
permite que o professor esteja do outro lado do mundo em
relagdo ao seu aluno.

Dessa forma, nos ultimos tempos, as TICs entram no
cenario educacional implicando em uma mudanca importante.
Os processos de ensino e aprendizado que, a principio, eram
prioritariamente baseados em emissdo e recepcdo de
conhecimento, passa a ter outro carater, pois possuem “[...] um
cardter menos rigido, mais exploratério, uma distribuicdo de
trabalho mais flexivel, um convite permanente a colaboracéo
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com outros, um meio idéneo para experimentar e refletir sobre
as formas de aprender” (COLL; MONERO, 2010, p. 311).

A rapidez, a agilidade a flexibilizacdo, sdo caracterizas
trazidas pela tecnologia, e invadem as nossas vidas. Os nativos
digitais sdo educados a partir desta perspectiva que nao condiz
com os modelos de ensino da Universidade. Os professores, na
maioria migrantes digitais, penam diante da dificuldade de se
“conectar” aos computadores, mas, especialmente, aos seus
alunos. Neste sentido, Amaral é categorico ao afirmar que,

A informacdo, digitalizada e virtualizada, ganhou
elementos novos e, portanto, requer outras formas de
assimilacdo com base na inteligéncia e ndo apenas
sensorialmente. Os elementos novos da informacdo hoje
sdo: a rapidez, a diversidade, a flexibilidade e,
especialmente, a construgdo simbolica. Esses quatro
elementos transformaram o significado da informacéo
tanto em forma como em conteudo e essa mudanga é uma
caracteristica da virtualidade (AMARAL; RAMOS,
2007, p.18).

Assim, aliando os dois pontos, temos a ascensdo de uma
cultura social marcada pelo impacto da tecnologia, pois esta
muda as nocBes de tempo e espaco, mas também permitem
rapidez e flexibilidade, uma gama grande de informagdes,
impensaveis em outras épocas. Isso muda cultura e muda
também os processos de aprendizagem. E urgente que
professores passem a refletir sobre esta questdo, justamente
amparados numa perspectiva pedagogica menos simplista. A
formagéo de professores cabe um papel importante de instigar
estas discussoes.
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Algumas Consideracdes

Tratar da formagdo continuada de professores na
contemporaneidade sob o esforco de fugir de discursos prolixos,
em um trabalho de pesquisa bibliogréfica, pode parecer uma
falacia. Eu mesma, afirmei que ndo inovaria na discussdao de
formagdo de professores universitarios ao elencar principios
epistemoldgicos da formacao de professores na Universidade.

A opc¢do consciente por reafirmar alguns principios foi
especialmente em funcdo do cenario Brasileiro. Quando a
democracia estd ameacada e as instituicdes que a ajudam
sustentar parecem corrompidas, quando a Universidade esta em
crise, é necessario fazer afirmacGes e demarcagdes conceituais.
Afirmar neste momento que a formacdo de professores
universitarios precisa compreender 0s principios da ética é uma
afirmacdo politica e social necessaria.

Pensar em uma formagdo continuada de professores
Universitarios que busquem ou sejam instigado a formacdo
colaborativa podera possibilitar a formacdo de uma identidade
docente, a constituicdo de uma comunidade académica, e pode
permitir & Universidade repensar-se. Assim como pensar uma
formacdo continuada de professores que ao buscar a verdade
reflita sobre o0 método e o objeto da verdade, que virard objeto
de ensino, é fundamental para a busca do resgate ou, no caso
brasileiro a busca da construgdo de um sentido de Universidade
diversa. Que seja plural, tal qual a cultura deste pais, capaz de
revigorar nosso sentido de nacdo atraves da investigacdo das
mazelas sociais que construimos.

E, se 0 objeto vira conteudo para ensino, é preciso pensar
uma formagdo continuada de professores que seja articulada
com a contemporaneidade, tecnoldgica e de novas dimensdes de
tempo e lugar. E preciso garantir uma andlise critica (que faz
parte da ética e que ¢ mais facil de forma colaborativa) da
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cultura pedagdgica, que possa refletir em um trabalho docente
mais frutifero. Tudo isso pode fortalecer um saber docente
engajado com a Universidade e sua missdo, solidario na sua
comunidade e na sociedade, capaz de produzir um ensino mais
humanizado, menos técnico, mais social, menos econdémico e
mais nacional, fortalecendo nossa fragil democracia. Ao
construir este caminho reflexivo, penso que estas dimensdes
deveriam estar presentes nos planejamentos e na constituicao da
formacéo de professores destro das universidades.
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EDUCACAO EM ENGENHARIA: APONTAMENTOS
SOBRE PROPOSTA DE FORMACAO DOCENTE

Marinez Cargnin-Stieler
Marcelo C. M. Teixeira
Edvaldo Assungao

Introducéo

No Brasil, a expansao do ensino universitario nos altimos
anos tem alavancado as discussdes sobre a formacgdo dos
profissionais. Para formar profissionais, carece-se de professores
das distintas areas do conhecimento. No caso das engenharias, a
formacdo docente do engenheiro professor tem se destacado,
principalmente, pela expansdo de cursos nessa area nas ultimas
décadas. Nessa direcdo, a mensagem do presidente da
Associacdo Brasileira de Educagido em Engenharia (ABENGE),
aos participantes do XL Congresso Brasileiro de Educacdo em
Engenharia (COBENGE), evidencia a expansdo necessaria dos
cursos de engenharia no Brasil, sobretudo, a partir de 1996
(ALMEIDA, 2012). A crescente oferta de cursos de engenharia
acompanha transformacdes na éarea tecnoldgica, industrial,
condicBes econdmicas, politicas e sociais (OLIVEIRA et al.,
2015).

Essa oferta confirma o aumento da demanda por
engenheiros na carreira docente, em especial, aos oriundos dos
programas de poés-graduacdo, como preconiza a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), “a preparacdo para o exercicio do
magistéerio superior far-se-a em nivel de pds-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, art. 66). Vale ressaltar que a legislacdo ainda tem
promovido a procura por qualificacdo no interior das
universidades, inclusive, pela valorizacdo do profissional
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qualificado. Para exemplificar essa demanda, cita-se a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) que, em
2013, contava com dois mestrados interinstitucionais
(MINTER) e com seis doutorados interinstitucionais (DINTER)
e ainda em 2017 mantinha trés DINTER. O objetivo principal é
viabilizar a qualificacdo de doutores, professores e técnicos do
quadro da Unemat além de fortalecer grupos de ensino e
pesquisa (UNEMAT, 2013; 2017).

Como no Brasil, no Mato Grosso a oferta de cursos de
engenharia é crescente e, um dos fatores, é a demanda por
profissionais da area no mercado. Essa formacédo no interior do
Estado revela-se importante para o crescimento econémico de
Mato Grosso, pois os profissionais formados na regido tém
maiores chances de permanéncia nesta unidade da federagéo. E
essa preocupacdo também se deve ao observar que, mesmo ha
UNEMAT, em que o salario comparado com outras instituicdes
de ensino é semelhante, em geral algumas pessoas tém
dificuldades de se fixarem no interior e alguns regressam para
outras instituicoes.

Também é possivel lembrar que no segundo semestre de
2001, com o inicio do Programa de Ciéncias Agroambientais
(PCAA), no Campus Universitario em Tangard da Serra que
graduava Engenheiros Agrénomos e Bidlogos, o distanciamento
entre a proposta do PCAA e o ensino fomentaram o inicio de
reflexdes sobre o tema. Por ser um projeto inovador, inclusive,
dentro da instituicdo, propunha um trabalho diferenciado entre
professores e académicos e uma proposta interdisciplinar na
qual os contetdos deveriam ser desenvolvidos em torno dos
problemas sociais vivenciados pela comunidade e por ela
elencados. Foram momentos de trabalho compartilhado, de
leituras e reflexdes em conjunto com o corpo docente. Uma
oportunidade impar de aprendizado para 0s docentes que se
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empenharam em manter viva a proposta de ensino que fez
diferenca para a aprendizagem daqueles jovens e, porque nao
dizer, também dos docentes envolvidos.

Pela demanda, jovens estudantes ou excelentes
pesquisadores, por meio de um concurso ou processo seletivo,
deparam-se com a sala de aula em cursos renomados ou em
instituicGes que recém estdo a iniciar seus primeiros cursos de
engenharia. Engenheiros graduados, nesses cursos, Sserdo 0S
recursos humanos da area de engenharia ofertada ao mercado de
trabalho. Entretanto, um questionamento que cada instituicdo
tende a responder, sdo as competéncias que esses graduados
precisam obter para atenderem aos requisitos da profissdo no
pais.

Os professores, em exercicio nos cursos de graduacao,
podem responder essas expectativas, bem como se perguntar
como trabalhar nos cursos de engenharia para atender tais
exigéncias. A problematica para a formacdo em engenharia esta
na formacdo do professor que vai atuar nesses cursos. Pois, 0s
professores através da docéncia exercem o papel primordial, a
acdo formativa (ZABALZA, 2004).

A relevancia da Educacdo em Engenharia e as discussdes
nacionais e internacionais sobre o tema fomentaram
organizagOes e sociedades como: ABENGE, Accreditation
Board for Engineering and Technology (ABET), Asociacion
Iberoamericana de Instituciones de Ensefianza de la Ingenieria
(ASIBEI), IEEE, International Society for Engineering
Pedagogy (IGIP) entre outras. Em especial, a formacdo de
professores de engenharia tem sido discutida e ndo € tema
recente, tanto que é uma das sessdes dirigidas do COBENGE.
No entanto, no Brasil, continua um tema que merece atencéo, e
o diferencial é abordar a educacdo em engenharia no que se
refere a formacdo docente voltada, sobretudo, para o processo
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de ensino aprendizagem.

Com essa expectativa, pretende-se refletir para o
entendimento dessa formacdo para professores dos cursos de
engenharia. Esse estudo, aparentemente marginal, ¢ uma questéo
para ser explorada, pois a forca da tradicdo leva, em geral, 0s
professores repetirem as mesmas aulas ministradas por seus
mestres. Além do mais, existem questionamentos, inclusive, de
instituicdes como a ABENGE acerca dos motivos da diferenca
entre o ingresso e a conclusdo nos cursos de engenharia. Nos
estudos realizados por Oliveira (2011), a evasdo nos cursos de
engenharia ofertados no Brasil, entre os anos de 2001 a 2010,
estaria no patamar de 48%.

Especificidades da Instituicdo em Estudo

A UNEMAT esté localizada no interior do estado de Mato
Grosso, na regido Centro-Oeste do Brasil. Apresenta uma
estrutura multi-campi considerando a extensdo geografica do
Estado. Sobre a formagdo em engenharia em nivel de graduacéo,
oferta 10 cursos distribuidos entre seis dos treze Campi. A oferta
é desse século, pois os primeiros engenheiros se formaram em
2005. Entre os cursos mais recentes, pode-se citar Engenharia
Elétrica, no Campus Universitario de Sinop e Engenharia Civil
no Campus Universitario em Tangard da Serra e Nova
Xavantina, implantados em 2012/2, 2013/1 e 2013/2
respectivamente.
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Figura 1: Ensino de graduacdo na UNEMAT em 2018
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Apontamentos sobre a proposta de formacdo docente

A importancia da formacéo pedag6gica aos professores do
ensino superior estd embasada por Zabalza (2004; 2006; 2011),
Biggs (2007) e Masetto (2003; 2004; 2007; 2008) entre outros.
A formacdo do professor universitario ndo € um tema novo,
porém, ndo existem duvidas de uma nova leitura desse
compromisso (ZABALZA, 2011). O estudo de caso nha
UNEMAT € uma demanda imediata, pois 0s cursos de
engenharia chegam muito incipientes no Estado e, mais
especificamente, na UNEMAT.

Existe interesse com a oferta dos novos cursos, entretanto,
€ urgente e necessario que o quadro de professores esteja
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completo e que os cursos consigam formar os engenheiros
esperados. A autorizacdo para realizar concurso em 2013
(UNEMAT, 2013) foi uma oportunidade extraordinaria para
repensar a formacdo do quadro docente, pois em estudos
realizados, a metade dos professores que formam engenheiros
ndo compde o quadro efetivo da instituicdo. Nesse sentido, a
preocupacdo precisa ser estendida aos professores temporarios,
pois representam mais de 30% do total dos professores na média
das universidades (ZABALZA, 2004).

A importancia com a formacdo do engenheiro professor,
ao implantar um novo curso de graduacao, é que bacharéis, em
geral, os profissionais ndo apresentam experiéncia com a
docéncia ou formacéo pedagogica.

A esmagadora maioria dos docentes que lecionam (e que
virdo a lecionar) na Escola de Engenharia séo
licenciados™ em Engenharia, nas suas mais diversas
areas. Verificamos, através de uma andalise ao curriculo
destas licenciaturas (nas diversas unidades portuguesas),
a inexisténcia de disciplinas que desenvolvem, no futuro
engenheiro, competéncias pedagdgicas relacionadas com
0 dominio da docéncia, atividades que alguns destes
engenheiros acabam por se dedicar profissionalmente.
Ora, se para ser engenheiro, o individuo estudou (no
minimo) 5 anos, sera que exercer a atividade de docente e
para promover o desenvolvimento do aluno serdo
suficientes 0s conhecimentos e  competéncias
exclusivamente na &rea cientifica em que se formou?
Acreditamos que ndo, por essa razdo consideramos
essencial proporcionar formacdo pedagogica a este corpo
docente (RIBEIRO et al., 20023, p. 261).

51 . ~ . . . s . .
Nessa citagdo licenciado significa graduado, ou seja, concluiu o
bacharelado em engenharia.

229



Na UNEMAT, assim como no Brasil, em geral, a
realidade esta proxima da descri¢do das Escolas de Engenharia
em Portugal. Inclusive, nos cursos de pds-graduacao, na area de
engenharia, séo raras as ofertas de disciplinas que, de alguma
forma, dispbem conhecimentos para a docéncia. Entretanto,
observa-se que o professor, ao comecar a lecionar, esmera-se
para ministrar a contento sua(s) disciplina(s). Nesse sentido,
Barth apud Gama e Fiorentini (2009, p.445) evidencia que “[...]
0s aprendentes vorazes sao aqueles que se encontram no inicio
da carreira, professores no seu primeiro ano de ensino, que se
preocupam desesperadamente em aprender o seu novo oficio. A
curva de aprendizagem mantém-se elevada durante trés ou
quatro anos”.

Portanto, é uma oportunidade impar fomentar a
investigacdo na area de educacdo em engenharia. Em geral, 0s
engenheiros candidatos & docéncia podem ter larga experiéncia
em pesquisa, porém na docéncia estdo a iniciar a carreira. O que
se pode observar € que os professores de ensino superior em
inicio de carreira, geralmente, ndo tiveram espaco para
desenvolver conhecimentos e competéncias pedagdgicas como
docentes (RIBEIRO et al., 2002b).

Uma pesquisa realizada, também, com o intento de
verificar a aceitacdo em formacdo na area didatico-pedagogica,
com 24 professores dos cursos que formam engenheiros na
UNEMAT, apontou gue a maioria intencionava participar de um
grupo de estudos ou curso sobre formacao docente (CARGNIN-
STIELER, TEIXEIRA; ASSUNCAO, 2013). Nesse sentido, o
interesse € privilegiar a aprendizagem e o professor como um
ser humano experiente para que ocorra interagcdo e apoio entre
os profissionais de diferentes areas cientificas e articulagdo entre
a formacdo e a docéncia, reflexdo investigacdo e intervencao
(RIBEIRO et al., 2002a).
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A preocupacao com a formacéo na area de engenharia tem
ocorrido em distintas instituicbes de ensino, principalmente,
entre as que se destacam pela qualidade do ensino
aprendizagem. O ensino é uma atividade profissional e merece
continuo refinamento atraveés da reflexdo dos professores a
respeito do impacto que suas aulas ttém sobre a aprendizagem
dos alunos (KNIGTH, 2008). Entre as abordagens pedagogicas,
destacam-se as metodologias ativas, o que demonstra que, nos
espacos de formacdo, a aprendizagem centrada no aluno tem
recebido relativa relevancia (RIBEIRO et al.,, 2002b). A
abordagem pedagdgica obterd melhores resultados quando
envolver os alunos ativamente e desencorajar a passividade
(BIGGS, 2007).

Para Zabalza (2004), a principal reflexdo sobre a formacéo
docente encontra-se em facilitar a passagem da docéncia
repousada no ensino para a docéncia fundamentada na
aprendizagem. Nesse sentido, a aprendizagem ocorre por um
processo facilitado pelo professor e em responsabilidade
conjunta entre professor e aluno. Entre as propostas que se
preocuparam com a formacéao do profissional da aprendizagem,
estéo os estudos de Ribeiro et al. sobre a “Formagao Pedagbgica
(continua) no contexto da Escola de Engenharia da Universidade
do Minho”, os objetivos propostos para a acao da formagao:

Desenvolver  efou aprofundar as competéncias
pedagogicas dos docentes; Desenvolver a articulacdo
entre 0s conhecimentos e competéncias cientificas e 0s
conhecimentos e competéncias pedagogicas dos
docentes; Incentivar, entre os diferentes profissionais da
Escola de Engenharia, a partilha de experiéncias e o
debate de questdes educativas que surgem no
desempenho da atividade de docente universitério;
Promover reflexdo critica nos docentes sobre as préaticas
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profissionais; Aprofundar os conhecimentos dos docentes
sobre as estratégias pedagdgicas existentes (RIBEIRO et
al., 2002a, p. 265).

As autoras relataram a interacdo entre os professores e seu
contexto social e profissional e o contexto de formacéo
(RIBEIRO et al., 2002b). Outro projeto com relevante insercédo
foi abordado por Masetto: “Formagdo de professores de
engenharia da Escola Politécnica da Universidade de Séo Paulo
(USP)”, cujos objetivos sdo:

Que os participantes reflitam sobre a sociedade do
conhecimento e suas experiéncias para a Universidade e
para a docéncia universitaria. Que 0s participantes
revejam sua pratica pedagdgica levando em conta o
significado do processo de aprendizagem, a compreensdo
da relagdo professor-aluno como mediagdo pedagdgica e
0 uso da tecnologia aplicada a educacdo. Que o0s
participantes troquem suas experiéncias e praticas
pedagdgicas, analisando-as criticamente e buscando
aperfeicoamento das mesmas (MASETTO, 2008, p. 34).

O autor descreve a relevancia da exitosa proposta de
formagdo de professores de engenharia e destaca que o0s
docentes envolvidos obtiveram &timos resultados com a
aprendizagem de seus alunos por desenvolverem suas aulas e
disciplinas de forma diferenciada.

Na poés-graduacdo, a Escola Politécnica da USP oferta a
disciplina de Tecnologia de Ensino de Engenharia com o
objetivo de oferecer formacdo pedagOgica para 0s poOs-
graduandos (COELHO, GRIMONI, 2018). Segundo os autores
na Escola Politécnica essa € a unica disciplina ofertada na area
de formacdo pedagdgica para os alunos de pds-graduacdo. Essa
formacgédo segundo Conte (2013) tem despertado interesse dos
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pos-graduandos na busca de saberes pedagdgicos, pois a procura
pela disciplina supera a expectativa.

A IGIP através dos centros de formagao “International
Engineering Educators” disponibiliza formagao aos interessados
em obter um registro internacional de educadores em
engenharia. O titulo ING.PAED.IGIP garante padr6es minimos
de capacidade técnica e competéncias para 0s educadores em
engenharia (IGIP, 2018; AUER, DOBROVSKA, EDWARDS,
2011). A IGIP certifica que um educador em engenharia com
titulo IGIP ING-PAED tem as competéncias necessarias para
ensinar e geralmente melhora a posicdo, o papel e a
responsabilidade dos educadores de engenharia na sociedade
(IGIP, 2018).

Os estudos de Awuer, Dobrovska e Edwards (2011)
evidencia que para a educacdo em engenharia sdo necessarias
mudancas drasticas e que essas mudancas estabelecem um novo
olhar sobre conceitos didaticos e pedagogicos que atualmente
formam a base da educagéo em engenharia.

Entende-se que cada instituicdo de ensino superior pode
avancgar e buscar alternativas. Para a UNEMAT, visualiza-se a
possibilidade de formar grupo de estudos e pesquisa em
educacdo em engenharia, particularmente, para o Campus Prof.
Eugénio Carlos Stieler que implantou um curso de Engenharia
Civil recentemente. A proposta é a formacdo de um grupo
colaborativo, como um espago de discussdo e reflexdo sobre o
ensino aprendizagem. Para aprender e/ou ensinar faz-se
necessario pesquisar, analisar e refletir sobre as diferentes
maneiras de aprender. Parrilla apud Damiani (2008, p. 214),
conceitua grupos colaborativos como “aqueles em que todos os
componentes compartilham as decisdes tomadas e sao
responsaveis pela qualidade do que é produzido em conjunto,
conforme suas possibilidades e interesses”. Em seus estudos
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Prince (2004) argumenta que a aprendizagem colaborativa esta
na interagdo dos envolvidos.

Formar um grupo de trabalho e investigacdo com interesse
em educacdo em engenharia com o intuito de discutir a propria
pratica, & compartilhar responsabilidades. Em um grupo
colaborativo, as liderancas sdo partilhadas e conduzir as a¢oes é
corresponsabilidade dos participantes (FIORENTINI, 2004).

A cada semestre, 0 curso recebia novos professores, pois
progressivamente aumentava as disciplinas ofertadas e, por isso,
foi importante a receptividade aos novos professores do curso de
engenharia. Nesse sentido, entre os estudos de Gama e
Fiorentini (2009) sobre grupos colaborativos, evidenciaram que
os participantes mostraram disponibilidade para aceitar outras
pessoas que se interessavam pela formacéo e pela qualidade do
processo de ensino aprendizagem, abertura que potencializou a
reflexdo sobre o trabalho docente.

Damiani (2008, p. 220) aponta que “o trabalho
colaborativo entre docentes se constitui em excelente espaco de
aprendizagem, permitindo a identificacdo de suas forgas,
fraquezas, duvidas e necessidades de reconstrugdo, a
socializacdo de conhecimentos, a formacao de identidade grupal
e a transformacao de suas praticas pedagogicas”. Um professor,
ao investigar sua prépria pratica, sente-se mais seguro para
enveredar para novas metodologias de ensino aprendizagem.

Um grupo de professores empenhados com o ensino e a
aprendizagem, no intuito de analisar a problematica da formacao
de qualidade e de discutir como os alunos aprendem, pode estar
focalizado na aprendizagem centrada no aluno. Para esse
entendimento, pode ser necessario discutir metodologias
adotadas em curso de engenharia de diferentes institui¢cbes, uma
vez que a questdo mestre é como facilitar a aprendizagem dos
alunos. Entende-se que a investigacdo em educacdo em
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engenharia precisa de um espaco mais acentuado dentro do
escopo da educagdo superior. O embasamento tedrico sobre o
ensino superior ¢ uma fase inicial e decisiva para 0 bom
andamento dos trabalhos, entretanto, quais as bibliografias em
evidéncia sobre educacdo em engenharia?

A relevéncia da educagdo em engenharia e, em especial,
da formacdo pedagdgica de professores de engenharia, no
Brasil, estdo disponiveis, principalmente, nos estudos de
Masetto (2003; 2004; 2007; 2008). Um processo de formacéo
em comum em uma instituicdo de ensino da partida a um
processo de confrontacdo da pratica para todo o grupo de
professores (PERRENOUD, 2000).

O desafio para melhorar o ensino superior pode estar
relacionado a infraestrutura que as instituicbes oferecem,
descrita como o0 espaco para discussdo e reflexdo dentro de uma
instituicdo de ensino (BIGGS, 2007). Para Knight (2008), a
instituicdo de ensino superior necessita esforcar-se para criar um
ambiente para os professores partilharem suas experiéncias de
ensino com seus pares. Um grupo de estudo e pesquisa pode
representar a formagdo comum e um trabalho em equipe capaz
de envolver os alunos em suas aprendizagens (PERRENOUD,
2000).

Além de avancar progressivamente, no sentido dos
professores analisarem a propria pratica educativa e seguirem
embasados em suas experiéncias e nos resultados obtidos
(BIGGS, 2007). Dessa forma, esperam-se resultados mais
animadores. Em seus estudos, Shulman (2005, p. 9) descreve
que “o processo de ensino comega necessariamente em uma
circunstancia em que o professor compreende o0 que tem que ser
aprendido e como deve ser ensinado”. Também pode ser
entendida como a dupla competéncia, a competéncia cientifica:
auténtico conhecedor do &mbito cientifico ensinado e a
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competéncia pedagodgica: comprometido com a formacéo e a
aprendizagem dos alunos (ZABALZA, 2004).

O ambiente de aprendizagem pedagdgica, de fevereiro de
2014 a margo de 2017, ocorreu principalmente com reunides
mensais embasadas por pesquisadores da area. Citam-se
literaturas que subsidiaram as discussdes e reflexdes: “A
aprendizagem baseada em problemas (ABP): uma aplicacdo na
disciplina ‘gestdo empresarial’ do curso de Engenharia Civil”,
de Macambira; “Reflexdes sobre o ensino de Engenharia no
Brasil” de Campos e Farias; “Projetos Interdisciplinares no
Ensino Superior: Analise do Ensino e Aprendizagem do Calculo
no 1° semestre do 1° ano” de Cargnin-Stieler, et al.; “Active
Learning: Creating Excitement in the Classroom” de Bonwell e
Eison. As principais discussdes permearam sobre o processo de
ensino aprendizagem em especial como manter os alunos
ativamente participativos e detentores do conhecimento, capazes
de tomar decisOes assertivas e criativas.

Por ser um grupo colaborativo e de corresponsabilidade
dos participantes a escolha da literatura a ser abordada no grupo
de estudo foi coletiva e sugestdo de algum professor ou da
coordenacdo do curso. As discussdes comecaram timidas e
foram ganhando forga inclusive com publicagbes em eventos
nacionais na area. Além das publicacdes, também fomentou a
busca por qualificagcdo entre os professores, inclusive na area de
ensino. Esses foram os principais ganhos visiveis além das
mudancas na forma de ensinar, no qual os alunos passaram a ter
um papel mais ativo na sua aprendizagem. Entre os ganhos
palpaveis para os académicos cita-se: Grupos de estudos
cooperativos, Centro académico, Empresa Junior, participacéo
em eventos com publicacdo e também planejamento e
construcdo de pequenos espagos na universidade. Entretanto
esses ganhos observados foram atribuidos ao fortalecimento do
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grupo de professores empenhados na formacdo académica e a
interdisciplinaridade e envolvimento dos professores que
formam engenheiros.

A busca por resultados positivos nos processos de ensino
aprendizagem dos estudantes € um dos eixos sobre o qual se
firma a formacdo continuada® dos professores. E possivel
afirmar que o interesse dos professores pela formacao
pedagogica pode estar na mesma razdo dos desafios encontrados
por ele na sua pratica docente. Embasadas na literatura, as
reflexdes tém apontado que as investigagdes sobre 0os modos
como o0s estudantes desenvolvem sua aprendizagem nos
determinados contextos é capaz de minar o isolamento do
professor com sua disciplina.

Na busca de solugdes, o grupo de professores foi capaz de
tecer o saber docente que estd relacionado as competéncias
pedagogicas do professor de engenharia que se desdobra em
resultados positivos no envolvimento dos professores com o
ensino aprendizagem, em atividades interdisciplinares e
diretamente com formacéo do estudante de engenharia tanto nas
competéncias técnicas como transversais. A resposta a
indagacdo: Como formar um cidaddo ético e competente no
mundo em que vivemos? Pode ser encontrada em espacos de
aprendizagem que envolve um grupo de professores de
diferentes éareas do conhecimento comprometidos com a
investigacdo sobre os processos de formagdo humana para além
das capacidades técnicas.

Os professores que marcam a vida dos estudantes séo o0s
competentes em suas areas do conhecimento e mantém um
relacionamento humano positivo com seus alunos capaz de

>2 Neste texto a formac&o continuada diz respeito a um conjunto de praticas
relacionadas ao desenvolvimento das competéncias pedagdgicas do professor
de engenharia.
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incentiva-los e orienta-los em suas decisdes (MASETTO, 2003).
Considerac0es Finais

O trabalho insere-se no ambito de um projeto de
investigacdo da &rea de educacdo em engenharia e apresenta
uma proposta de formacéo docente para professores dos cursos
que formam engenheiros de uma universidade publica do
interior do Mato Grosso.

Entre os professores que formam engenheiros, a maioria
apontou ter interesse em participar de um grupo de estudo ou
curso sobre formacdo docente. Nesse sentido, um grupo
colaborativo em educacdo em engenharia possibilitou a
discussdo e reflexdo sobre o ensino aprendizagem e também
fomentou o compromisso com a formacéo e aprendizagem dos
alunos. Manter os alunos ativamente participativos e detentores
do conhecimento, capazes de tomar decisbes assertivas e
criativas foi a linha mestra das discussoes.

Além do repensar a maneira de ensinar, 0s ganhos visiveis
para o corpo docente foram as publicacfes em eventos nacionais
na area de educacdo em engenharia e a busca por qualificacdo
inclusive na éarea de ensino.

O fortalecimento do grupo de professores empenhados na
formagdo académica possibilitou aos académicos, papel mais
ativo na sua aprendizagem e também organizacdo como
estudantes de engenharia.
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EXPERIENCIAS EM FORMACAO PEDAGC)GICA:
ESCOLA ESTADUAL QUILOMBOLA JOSE MARIANO
BENTO - BARRA DO BUGRES/MT

Maria Helena Tavares Dias
Francisca Edilza Barbosa de Andrade Carvalho
Leonice aparecida de Fatima Alves Mourad

Introducéo

A luta pelo reconhecimento e valorizacdo das
comunidades remanescentes de quilombo no Brasil perpassa por
diversas situacGes conflituosas e obscuras. As comunidades
quilombolas que compdem o Territério Vao Grande ndo se
encontram isoladas desse contexto, tal como afirma Dias (2017).

Gomes (1995) explica que no Brasil, em varias regides
desde o século XVIII surgira um campesinato negro nas franjas
de fronteiras econdmicas abertas, junto a areas de fronteiras, nos
sertbes e mesmo proximo a terras ocupadas por grupos
indigenas. Isso provavelmente pode explicar a existéncia de
varias comunidades negras rurais nas proximidades das cidades
e, no caso do Territério Vdo Grande, sua proximidade a aldeia
indigena Umutina e a cidade de Barra do Bugres.

As comunidades quilombolas mantenedoras de sua cultura
material e imaterial, foram ao longo dos anos se constituindo
nas mais variadas denominagdes, o que foi redefinindo sua
identidade e suas lutas inclusive no territorio Vo Grande, onde
0 processo de reconhecimento da identidade quilombola j& vem
sendo realizado ha alguns anos.

A Educagéo Escolar Quilombola nasce dessa necessidade
de dialogos entre escola/comunidades quilombolas no sentido de
que sejam percebidas nos curriculos, as praticas, 0s saberes 0s
fazeres das comunidades. Assim as raizes do problema se
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configuram continuamente nos curriculos que omite a luta e a
vida das populagdes quilombolas, contribuindo e reproduzindo
um curriculo onde ndo tem espago para 0 reconhecimento da
cultura das comunidades quilombolas.

Diante desse contexto, a pergunta que permeia o presente
artigo é: como estd se delineando o didlogo entre o fazer
pedagdgico da escola e as praticas educativas cotidianas das
comunidades? Para respondermos a essa questdo, 0S
argumentos, aqui reunidos, foram organizados em quatro partes.
A primeira parte descreve 0s aspectos metodologicos da
pesquisa; a segunda parte apresenta uma breve contextualizacdo
do Territério Quilombola Vao Grande; a terceira parte delineia a
Escola José Mariano Bento; a quarta parte discute e analisa
como estad se dialogo entre o fazer pedagdgico da escola e as
praticas educativas cotidianas das comunidades; a quarta e
ultima parte tece as consideragdes finais das ideias e discussdes
apresentadas no texto.

Metodologia

A pesquisa de campo e as andlises das informacbes se
desenvolveram dentro dos pressupostos da abordagem
qualitativa, Godoy (1995, p. 21) explica que um fendmeno pode
ser analisado numa perspectiva integrada, para tanto, o
pesquisador vai a campo buscando “captar” o fendmeno em
estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvido,
considerando todos os pontos de vista relevantes. Sendo
necessario, entretanto que varios tipos de dados sejam coletados
e analisados para que se entenda a dinamica do fenémeno.

Para Minayo (2001, p.22) a pesquisa qualitativa responde
a questbes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias
sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos
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significados, dos motivos, das aspiracGes, das crencas, dos
valores e das atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacGes, dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Buscamos embasamento na Historia Oral proposta por
(Alberti, 2013). Segundo esse autor a Historia Oral tem relacdo
estreita com categorias como biografia, tradicdo oral, memoria,
linguagem falada, métodos qualitativos, dependendo da
orientacdo do trabalho, pode ser definida como método de
investigacdo cientifica, como fonte de pesquisa, ou ainda como
técnica de producdo e tratamento de depoimentos gravados.
(ALBERTI, 2013, p. 17).

Sobre as técnicas e procedimentos de coletas de dados,
além da observacdo, utilizamos também outras técnicas, como:
recurso fotografico e audiovisual, entrevistas e analise
documental, que tiveram como finalidade aproximar e cotejar
todos os dados da pesquisa a fim de desvendar seus diversos
significados. A analise dos dados foi realizada tendo como
parametro a Analise de Conteldo, alicercada nos estudos de
Bardin (1979).

Comunidades Quilombolas

Dias (2017) analisando Santos (2012, p.142) destaca que a
identificacdo das comunidades quilombolas ndo se restringe
puramente as formadas antes da abolicdo. Deve-se considerar as
comunidades organizadas no periodo pés-aboligdo. Esses negros
que ficaram a mercé de toda ma sorte, sofrendo todos o0s
processos de discriminagdo e falta de politicas publicas que os
integrassem a sociedade, articularam-se criando estratégias, no
sentido de fortalecer a organizacdo social formando novas
comunidades.
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De acordo com Dias (2017) as comunidades quilombolas
do territério Vo Grande sdo retratos dessas organizacOes
citadas por Santos (2010) comunidades que se constituiram por
populagdes totalmente desamparadas e a mercé de situacoes
desumanas e conflituosas onde foram se articularam nas
necessidades e reinventando diversas formas de resisténcia ante
a falta de atendimento politico e social.

Leite (2000) conceitua as comunidades como
organizacg0es de lutas, assim:

Tudo isto se esclarece quando entra em cena a nogéo de
quilombo como forma de organizacéo, de luta, de espaco
conquistado e mantido através de geracdes®. O quilombo,
entdo, na atualidade, significa para esta parcela da
sociedade brasileira sobretudo um direito a ser
reconhecido e ndo propriamente e apenas um passado a
ser rememorado. Inaugura uma espécie de demanda, ou
nova pauta na politica nacional: afrodescendentes,
partidos politicos, cientistas e militantes sdo chamados a
definir o que vem a ser o quilombo e quem s 0s
quilombolas. A partir da Constituicdo Federal
promulgada em 1988, cujo artigo 68 das Disposicoes
Transitorias prevé o reconhecimento da propriedade das
terras dos “remanescentes das comunidades dos
quilombos”, o debate ganha o cenario politico nacional.
Por tras de algumas evidéncias, pistas e provas, surgem
novos sujeitos, territérios, acdes e politicas de
reconhecimento. (LEITE, 2000, p. 335).

Dessa forma, com jeitos proprios de viver, elas
permaneceram firmes no propdsito de existir e manter as
tradicbes de seus antigos familiares, seja nas tradicbes das
praticas agricolas ou nas manifestacdes religiosas e culturais
realizadas ou produzidas nas comunidades.
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Para Dias (2017) a luta por reconhecimento nunca esteve
adormecida, pelo contrario, as conquistas foram galgadas em
todo processo, por homens e mulheres protagonistas de infinitas
lutas, por direitos, costumes e territorios, e tambem, pela
afirmacdo identitaria, esforgos gigantescos para manter vivas as
tradigdes, 0s costumes, e o0s saberes tem galgado e conquistado
alguns avancos que mesmo ndo sendo o idealizado e de direito,
comecam a dar mostras de reconhecimento.

Seja no reconhecimento e titulacdo das comunidades como
comunidades remanescentes de quilombos pela Fundacdo
Cultural Palmares, que foi também processo de lutas e
reivindicacbes, seja pelas agOes afirmativas que vem
contemplando populacdes quilombolas; seja pelo Programa
Brasil Quilombola do Governo Federal que possibilitou o
cumprimento de varias ac6es em beneficio das comunidades
quilombolas; ou ainda pela implantacdo da Educacdo Escolar
Quilombola como modalidade de ensino. No entanto, mesmo
podendo citar muitos avangos, os exemplos de injusticas
acometidas contra a populacdo quilombola ainda mais
expressivos.

Territorio Quilombola Vao Grande

Tal como afirma Dias (2017) quem passa vagarosamente
pela rodovia MT-246 consegue observar a cadeia de serras que
muito longe vai se afunilando do lado esquerdo sentido Cuiabé-
Barra do Bugres, proximo a vila Currupira, ndo imagina que no
encontro das serras encontram-se 0s moradores das
comunidades, povo simples e hospitaleiro com cultura e
tradicbes mato-grossenses, e que preserva fervorosamente suas
tradigdes religiosas.

O territorio Quilombola Véao Grande, estad situado no
Complexo da Serra das Araras, a aproximadamente 80 km da
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sede do municipio de Barra do Bugres-MT e 240 quildmetros da
capital de Mato Grosso. E relevante esclarecer que “Vio
Grande” ou Territorio Quilombola Vao Grande ¢ a regido
geogréfica que congrega cinco comunidades: Baixio,
Camarinha, Morro Redondo, Vaca Morta e Retiro. E assim
conhecida tanto pelos moradores da comunidade quanto pela
comunidade externa, sendo a Ultima expressdo mais usada
depois que se iniciaram o0s processos de certificacdo das terras,
pela Fundacdo Palmares (CARVALHO, 2016 p. 31).

As comunidades que constituem o Territorio quilombola
Vdo Grande sdo entrecortadas pelo rio Jauquara, que,
dependendo do seu volume de agua, ora € violento e hostil, ora é
calmo e silencioso, a presenca do rio garante potencial turistico
ao territério devido as varias cachoeiras, aléem da sua fauna e
flora (DIAS, 2017).

Quem chega nessa regido descobre rapidamente diferencas
em relacdo a outros lugares, a comecar pelo cumprimento dos
mais velhos, que se realiza com um toque leve e suave nas
méaos, seguido de um toque nos antebracos; passando pelo
linguajar mato-grossense bastante caracteristico, que embora ja
um tanto mudado devido ao contato com a sociedade externa,
ainda adoga os ouvidos dos chegantes (DIAS, 2017)

Para Carvalho(2016) a Regido também guarda historias e
memorias dos homens e mulheres que ali vivem por séculos, em
um esfor¢o continuo de preservar seus saberes e suas tradicoes.
A paisagem contrasta dois modos de vida: o das grandes
fazendas, e 0 das comunidades tradicionais que congregam o
solo sagrado do Territorio Quilombola Vao Grande, para quem
“terra” ¢ a propria “vida”.

Os argumentos reunidos por Dias (2017) desvelam que os
incentivos por parte do governo raramente chegam as
comunidades, faltam programas eficazes de incentivo ao
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pequeno agricultor, assisténcia técnica agricola, menos
burocracia para escoar e comercializar os produtos produzidos
nas comunidades, dentre outros desafios encontrados. No
entanto é importante destacar que mesmo inseridas nestas
condicdes adversas as comunidades resistem, fazem enormes
rocas e colnem uma grande quantidade de alimentos. Plantam
culturas de subsisténcia para consumo e 0 excedente é
comercializado. A banana é a cultura mais presente nas rogas,
seguida de mandioca, abobora, milho, feijdo, batata e arroz. As
familias utilizam técnicas que foram ensinadas pelos mais
antigos, tais como armazenar a producao de um ano para outro.

A Escola José Mariano Bento

A Escola Estadual José Mariano Bento situada na
Comunidade Baixio foi criada em fevereiro de 2010, pelo
Decreto de n° 2378 de 22 de fevereiro de 2010. Atende aos
educandos as comunidades que constituem o territdrio
quilombola Vado Grande: Camarinha, Vaca Morta, Baixio,
Morro Redondo e Retiro. A escola funciona nos periodos
matutino, vespertino e noturno. Oferece Educacdo Basica e
Educacédo de Jovens e Adultos. Além de abrigar salas anexas do
municipio de Barra do Bugres ofertando a Educacéo Infantil.

De acordo com o Projeto Politico e Pedagogico da escola,
0 nome da escola € uma homenagem a um dos primeiros
moradores da comunidade: “A escolha do nome José Mariano
Bento se justifica pelo mesmo ser o fundador da Comunidade
Quilombola Baixio, os moradores desta comunidade sdo seus
filhos, netos e sobrinhos” (PPP, escola José Mariano Bento,
2010, p. 02).

A matriz curricular da escola € acrescida de trés
disciplinas especificas, que integram a area de conhecimento
Saberes Quilombolas: Praticas em Cultura e Artesanato
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Quilombola, Praticas em Técnicas Agricolas Quilombola e
Praticas em Tecnologia Social Quilombola. Essas Disciplinas
sdo somadas a Base Comum e integram o curriculo da escola.
Os estudantes sdo organizados em sistema de ensino
multiseriado. De acordo com Castilho (2011, p. 154), “esse
sistema de ensino ainda € uma realidade frequente nas diversas
regibes periféricas urbanas, mais acentuadamente nas regides
rurais do Brasil”.

As aulas sdao ministradas no prédio escolar que conta com
oito salas de aula, um refeitério, uma cozinha, banheiros
feminino e masculino, diretoria, secretaria, sala dos professores,
e uma quadra poliesportiva que embora esteja em
funcionamento, ainda ndo teve sua conclusdo. Mantém sua
construcdo paralisadas devido as investigagdes de desvio de
verbas de licitacbes descobertas pela operacdo Rémora da
Policia Federal.

O Gaeco deflagrou, na manha desta terca-feira (3), a
operacdo Rémora, para combater fraudes em licitacBes e
contratos administrativos de construgdes e reformas de
escolas que teriam ocorrido na Secretaria de Educacéo de
Mato Grosso. As irregularidades nos processos
licitatorios teriam comecado a ocorrer em outubro de
2015 e envolveram pelo menos 23 obras de reforma e
construcdo de escolas publicas que totalizam mais de R$
56 milhdes. (G1 MT, 03/05/16).

Dessa forma alunos, moradores e profissionais da unidade
escolar continuam aguardando uma nova licitacdo para que
possam concluir a construcdo da escola que teve seu inicio em
2010. Mesmo enfrentando todas essas dificuldades a escola vem
se constituindo como ponto de referéncia do territdrio e espaco
de socializacdo comunitaria (DIAS, 2017).
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A Educacao Escolar Quilombola

Sabemos que as pessoas que vivem nos espacgos rurais
foram e séo a parte mais excluida, dos direitos sociais, inclusive
da educacdo escolar. Em Mato Grosso um exemplo disso sdo as
comunidades quilombolas que por muitos anos se tornaram
invisiveis na sociedade e do poder publico, e que também foi o
caso do territério Vao Grande com todas as suas 05
comunidades quilombolas.

Nesses espacos estdo mais penalizadas as comunidades
negras formadas no pés-abolicao.

Hoje, espalhadas por todo o Brasil, vemos surgir
comunidades negras rurais (algumas ja em areas urbanas
e suburbanas de grandes cidades) e remanescentes de
quilombos. Elas sdo a continuidade de um processo mais
longo da histéria da escraviddo e das primeiras décadas
da p6s-emancipagio [...] (GOMES, 2015, p. 07).

No que se refere a producdo académica Domingues e
Gomes (2015) chamam a atencéo sobre um fator importante:

Praticamente até a década de 1970, o fecundo debate
tedrico (muito importante) sobre o campesinato no Brasil
silenciou completamente sobre a sua formacdo étnica.
Continuam questionando quais eram as origens das
populagdes rurais nas bordas do Brasil ou em torno dos
sertbes, engenhos, e fazendas de café? [..] parte
substancial de negros, pardos, mulatos, brancos e quase
todos pretos de tdo pobres (DOMINGUES; GOMES
2015, p. 21).

A necessidade de sobrevivéncia foi determinante para se
estabelecerem com o0 que possuiam, e assim foram se
constituindo como parteiras, benzedeiras, eximios conhecedores
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das préticas agricolas nos quilombos, profundos conhecedores
das plantas medicinais, da arquitetura da matematica como
saberes de uma educacdo comunitaria. Reminiscéncias de um
passado ndo muito distante, e que se mantiveram atrelados ao
cotidiano, aos costumes e cultura das comunidades, porém sao
praticas coletivas e sociais que por muito tempo se mantiveram
ocultos.

Para que se elenquem os direitos conquistados se faz
necessario explicitar de que forma era e como 0s sujeitos se
configuravam nesse longo contexto de desigualdade social,
assim Jaccoud e Beghin (2002) descrevem o quadro de
desigualdade que afeta os afrodescendentes.

O quadro de desigualdade racial tracado neste documento
descortina o drama da marginalizacdo econémica e da
injustica social que afeta os afrodescendentes no Brasil.
A exclusdo socioecondmica a que estd submetida a
populagdo negra produz perversas consequéncias. De um
lado, a permanéncia das desigualdades raciais naturaliza
a participagdo diferenciada de brancos e negros nos
varios espacos da vida social, reforcando a
estigmatizacdo sofrida pelos negros, inibindo o
desenvolvimento de suas potencialidades individuais e
impedindo o usufruto da cidadania por parte dessa
parcela de brasileiros a qual é negada a igualdade de
oportunidades que deve o pais oferecer a todos. De outro
lado, o processo de exclusédo vivido pela populagéo negra
compromete a evolucdo democratica do pais e a
construcdo de uma sociedade mais coesa. Tal processo de
exclusdo fortalece as caracteristicas hierarquicas e
autoritarias da sociedade brasileira e aprofunda o
processo de fratura social que marca o Brasil
contemporaneo. Assim, ao falar-se de desigualdades
raciais, esta-se falando ndo somente de um problema que
afeta parte da populacdo nacional, mas de diversos
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problemas que atingem a sociedade brasileira como um
todo (JACCOUD, BEGHIN, 2002 p. 37).

Sendo as comunidades quilombolas marginalizadas e
excluidas, elas foram sendo invisibilizadas se tornando a parte
mais desassistida na sociedade brasileira.

E a educacdo escolar quilombola nasce dessa
necessidade de dialogos entre escola/comunidades quilombolas
no sentido de que sejam percebidas nos curriculos, as praticas,
0s saberes o0s fazeres das comunidades.

Munanga (2005) justifica que muitas pessoas nao
foram preparadas para lidar com a diversidade, e descreve como
sendo reflexo do mito da democracia racial, assim:

Alguns dentre nds ndo receberam na sua educagdo e
formacdo de cidaddos, de professores e educadores o
necessario preparo para lidar com o desafio que a
probleméatica da convivéncia com a diversidade e as
manifestaces de discriminagdo dela resultadas colocam
guotidianamente na nossa vida profissional. Essa falta de
preparo, que devemos considerar como reflexo do nosso
mito de democracia racial, compromete, sem ddvida, o
objetivo fundamental da nossa missdo no processo de
formagdo dos futuros cidaddos responsaveis de amanha
(MUNANGA, 2005, p. 15).

Assim as raizes do problema se configuram continuamente
nos curriculos que omite a luta e a vida das populagdes
quilombolas, contribuindo e reproduzindo um curriculo onde
ndo tem espaco para 0 reconhecimento da cultura das
comunidades quilombolas.

Costa, Dias e Santos (2016) apresentam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacdo Escolar Quilombola
dessa forma:
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No Brasil, no que diz respeito aos quilombolas, o
segundo ano do inicio do segundo decénio do século XXI
culminou com a definicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Escolar Quilombola,
consolidada, em termos formais, pela Resolucdo
CNE/CEB n° 8, de 20 de novembro de 2012. Essas
diretrizes, fundamentadas em centenérias demandas
sociais e assentadas em ampla base legal nacional e em
documentos internacionais dos quais o Brasil é
signatario, estabelece que o ensino em escolas
quilombolas ou que atendem estudantes quilombolas, a
ser ministrado em todas as etapas e modalidades da
educacéo basica (seja em area rural, seja em area urbana),
se organize alimentando-se “da memoria coletiva”, “das
linguas reminiscentes”, “dos marcos civilizatérios”, “das
praticas culturais”, “das tecnologias e formas de
produgdo do trabalho”, “dos acervos e repertdrios orais”,
“dos festejos, usos, tradicdes e demais elementos que
conformam o patriménio cultural das comunidades
quilombolas de todo o pais”, “da territorialidade”,
devendo “ser implementada como politica publica
educacional” (Art. 1°) (COSTA; DIAS; SANTQOS, 2016,
p. 91).

Sob essa perspectiva, a educacdo ofertada nas
comunidades quilombolas passam a contar com diretrizes que
dao suporte a pratica em sala de aula e para além dela. Essa
nova politica educacional se volta para o reconhecimento da
cultura quilombola pelas escolas quilombolas.

Assim torna-se possivel uma aproximagédo da escola com
as comunidades, de modo que o0s saberes produzidos
informalmente nas comunidades possam encontrar lugar no
cotidiano da educacdo formal escolar, diminuindo o
distanciamento dos saberes produzido na comunidade daqueles
valorizados na escola. Gohn (2006) compreende a educacao
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formal e informal que se tornaram intrinsecas na educacao
escolar quilombola das seguintes maneiras:

Na educagdo formal, entre outros objetivos destacam-se
os relativos ao ensino e aprendizagem de conte(dos
historicamente sistematizados, normatizados por leis,
dentre os quais destacam-se o de formar o individuo
como um cidaddo ativo, desenvolver habilidades e
competéncias varias, desenvolver a criatividade,
percepcdo, motricidade etc. A educacdo informal
socializa os individuos, desenvolve habitos, atitudes,
comportamentos, modos de pensar e de se expressar no
uso da linguagem, segundo valores e crencas de grupos
que se frequenta ou que pertence por heranga, desde o
nascimento Trata-se do processo de socializacdo dos
individuos. A educagdo ndo- formal capacita o0s
individuos a se tornarem cidaddos do mundo, no mundo.
Sua finalidade é abrir janelas de conhecimento sobre o
mundo que circunda os individuos e suas relacGes
sociais. Seus objetivos ndo sdo dados a priori, eles se
constroem no processo interativo, gerando um processo
educativo (GOHN, 2006, p. 29).

Compreende-se dessa forma que essas duas formas de
educacdo, uma protagonizada pelos moradores quilombolas do
seu cotidiano de vida e outra institucionalizada no espaco
escolar, se tornaram indissocidveis no processo de formacdo do
estudante quilombola, onde haveria a necessidade de entender o
mundo social a partir de sua historia, sua memoria, crencas, de
seu cotidiano de vida nas préaticas de agricultura quilombola e
nas praticas das manifestacbes religiosas e culturais das
comunidades quilombolas.

Ressalto a observagdo de Branddo (1981) sobre a
existéncia dessa educacdo presente nas comunidades

257



quilombolas, que prescindi a educacdo formal, advindo de uma
geracdo a outra:

A educagdo existe onde ndo ha a escola e por toda parte
podem haver redes e estruturas sociais de transferéncia
de saber de uma geracdo a outra, onde ainda ndo foi
sequer criada a sombra de algum modelo de ensino
formal e centralizado. Porque a educacdo aprende com o
homem a continuar o trabalho da vida. A vida que
transporta de uma espécie para a outra, dentro da histéria
da natureza, e de uma geracdo a outra de viventes, dentro
da historia da espécie, 0s principios através dos quais a
prépria vida aprende e ensina a sobreviver e a evoluir em
cada tipo de ser (BRANDAO, 1981 p. 12).

E fato que por muito tempo a sociedade brasileira pautou-
se na educacdo eurocéntrica, e pensando e aplicando essa
educacdo excludente contribuiu com a construcéo de curriculos
escolares que descaracterizavam nossos alunos, minimizavam as
nossas historias e escondiam as contribuicdes e as lutas pelo
reconhecimento e pela valorizacdo identitaria.

Portanto, Santos (2010) pontua que:

Cabe a escola e ao professor (a), dos espacos e territorios
quilombolas quando da selecdo dos temas, atentar para a
realidade dos (as) alunos (as) e ao nivel de aprendizagem,
de forma que os contetdos oferecam contribuicdo real,
identifiquem e valorizem os elementos da producédo negra
no construto social, politico e intelectual nas sociedades
que compde a diaspora africana, incluindo o Brasil.
(SANTOS, 2010, p. 154).

Espera-se, portanto, que as historias de vida contadas
sobre o0s processos de organizacdo da festa de santo na
comunidade a partir da visdo dos moradores entrevistados, das
praticas desenvolvidas nas comunidades, nas etapas dessas
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manifestacGes dos saberes que sdo produzidos nos fazeres das
festas de santo, no feitio das casas e das rogas, na educacao
transmitidas pelos mais experientes e nas formas de ensinar e
aprender, sejam incluidos nos curriculos, nas formacoes inicial e
continuada dos professores quilombolas e que atuam em escolas
quilombolas, nas disciplinas especificas criadas para diminuir a
distancia entre o fazer e saber da escola e o saber e fazer da
comunidade, se tornando assim a parte complementar e
diversificada do curriculo escolar para escolas quilombolas.
Para Leite (2000) que discute desigualdades sociais brasileira
diz que:

Para além de uma identidade negra colada ao sujeito ou
por uma cultura congelada no tempo, que deve ser
tombada pelo patriménio histérico e exposta a visitagéo
publica, a nocdo de coletividade é o que efetivamente
conduz ao reconhecimento de um direito que foi
desconsiderado, de um esfor¢co sem reconhecimento ou
resultado, de um lugar tomado pela forga e pela
violéncia. Coletividade no sentido de um pleito que é
comum a todos, que expressa uma luta identificada e
definida num desdobrar cotidiano por uma existéncia
melhor, por respeito e dignidade. E por ai que a cidadania
deixa de ser uma palavra da moda e passa a produzir
efeito no atual quadro de desigualdades sociais no Brasil.
(LEITE, 2000, p. 352,353).

A formagdo continuada, que também esta prevista nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar
Quilombola, tem o carater de proporcionar embasamentos
necessarios para construir novas reflexdes que sejam capazes de
descontruir ideologias racistas e preconceituosas construidas em
noés muitas vezes na familia, na sociedade, na escola, na
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universidade, enfim pela visdo eurocéntrica de superioridade das
classes.

Segundo Costa, Dias e Santos (2016) a formacdo docente
impde que seja espago também de acesso e aprofundamento que
coloquem em pauta relagdes raciais e quilombos no Brasil,
considerando seus aspectos historicos e sociais, assim:

A organizagdo do ensino e o alcance dos objetivos
explicitados passam, direta ou indiretamente, pela
formagdo docente inicial e continuada, impondo a essa
formacdo que também seja espaco de acesso e
aprofundamento dos conhecimentos elaborados que
colocam em pauta relagdes raciais e quilombos no Brasil,
considerando seus aspectos histéricos e sociais. Espera-
se, inclusive, que, nesse tipo de formacdo, a pesquisa seja
entendida como intrinseca a pratica profissional docente,
possibilitando ao professor e a professora também
produzir novos conhecimentos, resultantes de uma
pratica pedagbgica aliada a reflexdo. Isso implica,
igualmente, conforme orientam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, que se disponibilize aos professores,
sistematico apoio “para elaboragdo de planos, projetos,
selecdo de contetdos e métodos de ensino [...]”. (Brasil,
2005, p. 23). (COSTA; DIAS; SANTOS, 20186, p. 93).

Costa (2013) argumenta que, em conjunto com as
Diretrizes, outros aportes possam provocar novas reflexdes e
ressignificacoes.

No ambito da escola, a inclusdo de histéria e cultura afro-
brasileira e africana no curriculo, exceto para uma minoria,
ainda se trata de uma alusdo superficial, sem condicdo de
produzir os significados almejados na pratica docente. Uma
politica curricular com envergadura da proposta pelas
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diretrizes nacionais para a educacdo das relacbes étnicas
raciais e para o ensino de histéria e cultura afro brasileira e
africana é anunciativa de um repensar a sociedade brasileira
e ressignifica-la. Espera-se que provoque, também na escola,
um movimento de repensar a si mesma: suas finalidades,
missao, valores, com implicacdo no projeto pedagégico ou
politico pedagdgico constante nos planos de ensino e nas
praticas docentes, impulsionados por uma formagdo docente
inicial e continuada consistente sobre as questdes que se
pretende sejam, de fato, tratadas como centrais, visto que o
sdo. (COSTA, 2013, p.215).

Dessa forma se torna imperativo a discussdo em todos 0s
espacos educativos com todos os sujeitos envolvidos, tendo
também a necessidade de ir além, para que de fato seja um
processo de construcdo reflexivo, com premissa de transformacéo
nas escolas, comunidades quilombolas como em toda sociedade.

Muitos foram os caminhos percorridos para que houvesse
formulacdo de uma politica educacional escolar quilombola. A
trajetoria dessa nova educacdo que valoriza os saberes dos
sujeitos e os colocam como protagonistas da sua historia, unindo
os saberes cientificos ao saber local, tornam-se indissocidveis e
necessarios nessa modalidade de ensino.

Enquanto direito, o sistema homogeneizou a educagao no
campo como se todos fossem iguais, com a mesma histéria, com
as mesmas especificidades e as mesmas necessidades. Era como
se houvesse somente dois tipos de alunos, os da cidade e os do
campo.

E muito precariamente foi atendendo as reivindicacOes de
grupos que ansiavam por uma escolarizagdo em suas
comunidades, que fossem aléem do modelo de educacdo que ja
vinha sendo feita como Unica capaz de atender as necessidades
de diferentes realidades e comunidades, desconsiderando suas
especificidades.
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A educacdo quilombola também apresenta estruturas de
transmissdo de saberes. A educagdo escolar quilombola ndo
prescinde dos processos e das formas de transmissdo de saberes
ancestrais das comunidades quilombolas, preservados no
cotidiano de vida dos moradores, nos modos de producdo de
conhecimento a partir de seu mundo e da sua cultura de dentro
para fora, do que é palpavel para o imaginado. De acordo com
Costa, Dias e Santos (2016) é oportuna e necessaria fomentar
algumas reflexdes sobre a organizacdo e as praticas nas escolas
quilombolas, assim:

No momento em que se busca implementar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar
Quilombola, entendemos oportuna a realizagdo de
reflexdes sobre a necessidade de construcdo de novos
paradigmas e de ampliacdo de quadros de referéncia que
contemplem as especificidades por elas colocadas, haja
vista que a Educacdo Escolar Quilombola ainda é um
campo em construcdo, tanto no que se refere a
abordagens didatico-pedagodgicas na formacdo inicial e
continuada de professores, quanto no que se se diz
respeito a producdo de conhecimentos que fundamentem
a organizagdo do trabalho na escola e a pratica
docente.(COSTA; DIAS; SANTOS, 2016, p. 104).

O territorio Vao Grande e principalmente a escola
localizada na comunidade também vivenciou essas dificuldades,
com a recente estadualizagdo da nova escola quilombola, numa
comunidade recentemente certificada e com a recente aprovagao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo Escolar
Quilombola. Era natural que o cotidiano escolar apresentasse
inimeros embates e longas reflexdes, e que se fizesse necessaria
a ampliacdo desse debate para além dos muros da escola, pois,
as Diretrizes justamente tratava da inclusdo da histéria, da
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memoria, das manifestacdes religiosas e culturais, do linguajar,
dos ritos e mitos das comunidades, devendo ser tratados,
ressignificados, trabalhados e valorizados no cotidiano da escola
pelos seus docentes, discentes e toda comunidade em geral.

Repensar um projeto politico pedagogico que melhor
define a nossa escola nossas agdes e N0Ss0S anseios perpassam
por diferentes situacdes. O encontro com 0 NOVO que nesse
momento eram as novas legislagdes que vieram acopladas a
nova modalidade de ensino recém-construido se tornavam nesse
momento desafiador e doloroso ao mesmo tempo. Desvestir de
antigos conceitos, construir identidades tanto em nos
comunidade como contribuir com as construcdes de identidades
dos estudantes, assim como dos profissionais da educacdo que
estavam lotados na escola foi sendo pouco a pouco configurado,
ndo antes de inimeros conflitos para que houvesse algum tipo
de entendimento sobre as questdes ligadas as comunidades sua
cultura e sua identidade étnica, e que foi e ainda tem sido em
alguns aspectos dessa educacdo, que deveria considerar toda
cultura quilombola nascida no seio das comunidades e de seus
moradores criando um espaco de interacdo desses saberes.

Para Carvalho (2016) que fez seu estudo na escola a qual

ja trabalho hd mais de 10 anos, a percepcdo da construcdo
coletiva do PPP da escola José Mariano Bento:

A escola ainda precisa avancar no que tange a
participacdo da comunidade durante a elaboragdo do
Projeto Politico Pedagdgico, durante as conversas
informais notei que a participacdo da comunidade nestes
momentos ainda é timida, ficando a elaboracdo do PPP
mais restrita ao corpo docente. O Projeto Politico
Pedagdgico constitui, ou ao menos deveria constituir, a
identidade de uma escola, falar dos seus sonhos, de suas
expectativas, do seu passado e do seu futuro, contribuir
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para perpetuar a historia da comunidade escolar, do povo
a quem pretende atender (CARVALHO, 2016 p. 116).

E é justamente essas angustias que foram se configurando
ao longo do meu trabalho na comunidade como quilombola,
como parte disso tudo, da cultura, das familias e das
comunidades e ap0s na escola que deveria promover essa hova
educacdo escolar quilombola contemplada na Educacdo Basica,
contando com wuma diretriz especifica e norteadora dos
principios, procedimentos e objetivos da educac¢do no quilombo,
totalmente voltada para a valorizacdo da educacdo quilombola
existente nas comunidades.

Gohn (2006) disponibiliza elementos para que se possa
compreender a complexidade da necessidade de converséo das
dimensdes educativas formal e informal no cotidiano educativo
escolar.

A educacdo formal requer tempo, local especifico,
pessoal especializado, organizacdo de varios tipos
(inclusive a curricular), sistematizacdo sequencial das
atividades, disciplinamento, regulamentos e leis, 6rgaos
superiores etc. Ela tem carater metddico e, usualmente,
divide-se por idade/ classe de conhecimento. A educacdo
informal ndo é organizada, os conhecimentos ndo sdo
sistematizados e sdo repassados a partir das praticas e
experiéncia anteriores, usualmente é o0 passado
orientando o presente. Ela atua ho campo das emogdes e
sentimentos. E um processo permanente e nao
organizado. A educagdo ndo-formal tem outros atributos:
ela ndo é organizada por séries/ idade/conteudos; atua
sobre aspectos subjetivos do grupo; trabalha e forma a
cultura politica de um grupo. Desenvolve lagos de
pertencimento. Ajuda na constru¢cdo da identidade
coletiva do grupo (este € um dos grandes destaques da
educagdo ndo-formal na atualidade); ela pode colaborar

264



para 0 desenvolvimento da  auto-estima e
do empowermentdo grupo, criando o que alguns
analistas denominam, o capital social de um grupo
(GOHN, 2006, p. 30).

A educacdo escolar quilombola se realiza tendo por
pressuposto a existéncia de um coletivo identitario, que busca
sua materializacdo nos espacos escolares, no curriculo, nas
praticas docentes, nas disciplinas e materiais didaticos
pedagdgicos e em todas as acbes desenvolvidas no cotidiano
escolar.

Reconhecer as manifestacdes religiosas e culturais como
dimens@es curriculares garantidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Escolar Quilombola também ¢é
legitimar essa educacdo produzida nas comunidades pelos
festeiros e pelas festas de santo realizadas nas comunidades, nas
infinitas maneiras de organizacdo de seu processo, nos infinitos
significados presentes em todos os rituais de organizacdo e nos
valores que se fazem presentes.

Santos (2015) sobre a sabedoria dos mais velhos diz:

Os conteudos culturais, simbolos, ritos, mitos e cddigos
transmitidos estdo em conformidade com a ldgica
persuasiva, que é bem diferente da demonstrativa. Essa
transmissdo tem sido realizada pelos mais velhos, aqueles
que absorveram a sabedoria da noite dos tempos vividos,
que transmitem tudo o que guardaram na memoria e no
coracdo, e ndo o que estd em conformidade com a razao.
O que pode ser transmitido como algo que esta guardado
na memdaria e no coracdo dos mais velhos pertence a uma
vivéncia ancestral; é uma atualizacdo do que foi legado
dos antepassados. Nesse sentido, a aceitacdo e adesdo a
esses conteidos dependem da relagdo de audiéncia e da
forma de sentir como grupo. Ou seja, 0 sujeito precisa
sentir que, de fato, naqueles conteddos estdo elementos
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importantes da vivencia histérica e da existéncia
ancestral do seu grupo e da sua comunidade. (SANTOS,
2015, p. 132).

As festas de santo fazem parte da cultura quilombola, e se
tornou uma das manifestacdes mais significativas do cotidiano
de vida da nossa populacdo. Estd relacionada com todas as
formas de sua existéncia dentro da comunidade, do nascer ao
morrer. Dessa forma a inclusdo dessas tematicas nos curriculos
das escolas quilombolas tende a contemplar todas essas
especificidades presentes nesse cotidiano té&o rico e significativo
para a populacdo quilombola. As manifestacfes religiosas e
culturais produzidas pelas comunidades quilombolas tém sido
praticas realizadas ha séculos e estdo presentes no contexto das
comunidades atuais.
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QUI’MICAL LAZER E TRABALHO CRIATIVO: O FAZER
EDUCACAO EM UMA FORMACAO INTERCULTURAL

Mariuce Campos de Moraes
Ana Carrilho Romero Grunennvaldt
José Tarcisio Grunennvaldt

Introducéo

Em meio a um pensamento hegeménico sobre Mato
Grosso, marcado pela imagem lisonjeira de celeiro do mundo,
por uso de tecnologia de ultima geracdo capaz de cultivar
grandes extensdes de terra, de Estado vidvel como maior
produtor de soja, milho e algoddo, exportador de commodities
agricolas (carne bovina, suina e frango) e de detentor de recorde
na producdo agricola ano apds ano, nosso estudo, longe de
pautar-se por este fato consumado, nos propomos a um outro
olhar.

Neste capitulo, inserimo-nos entre aqueles que estdo sob
outro ponto de vista, que embora recorrente no Estado € por
vezes invisibilizado, qual seja, a busca por uma formacao
educacional em espacos de luta pela terra consonante com 0s
movimentos sociais de Reforma Agréaria e com a implantacdo de
politicas publicas que se somem com a luta pelo direito de viver
da terra, de modo a conhecer sua centralidade para o povo do
campo, na producgdo da vida, da cultura, das identidades, das
realidades vividas, logo, entender a terra, o territorio e o lugar
como matrizes educadoras, tornando a escola um lugar de
formagdo (ARROYO, 2007). O tema engloba uma problematica
que envolve a diversidade da formagdo de professores do
campo, que varia com as formas de sociabilidade e trabalho, de
adolescentes, jovens e adultos do campo.

Deste ponto de vista abordamos o tema da Educacéo, das
praticas de ensino culturalmente pertinentes para uma formacéo
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de professores situada, no tempo e lugar e por uma concepcao
de terra como fonte de sobrevivéncia. Sistematizamos uma
reflexdo que abarca a tripla escala (local, regional e nacional),
envolvendo teméticas com énfase na diversidade presente no
cenario nacional, e assim falaremos de experiéncias formativas
resultante de politicas de abrangéncia local/aldeia e regional em
Mato Grosso, contudo sem perder as possibilidades de relacdes
e tensionamentos com tais questfes de abrangéncia nacional.
Propor-nos a dialogar e socializar sobre uma experiéncia de
formagdo continuada na modalidade indigena, € pensar na
relacdo escola e cultura e nas bases sociais e epistemoldgicas
configuradoras do conhecimento escolar como desafios e
dilemas do multiculturalismo em face as disparidades
etnoculturais da escola atual. (FORQUIN, 1993).

Tendo em vista as necessidades, dos sujeitos, das bases da
cultura local e as necessidades que se inscrevem nas bases da
cultura universal, ndo se pode, por relativizar ambas as bases,
sucumbir as armadilhas do maniqueismo de um nem de outro.
De um lado, ndo se pode deixar render pelos encantos do
“multiculturalismo de compartimentacdo”, tampouco pelo
multiculturalismo interativo e aberto; de outro, ndo opor o
universalismo etnocéntrico e dominador a um universalismo
aberto e tolerante. Ainda assim cabe-nos ressaltar este ultimo,
pela sua compatibilidade de reconhecimento e respeito as
diferengas, “na medida precisamente em que sO se pode
reconhecer e respeitar o que se pode perceber como uma outra
modalidade ou uma outra expresséo do humano” (FORQUIN,
1993, p. 143). A essa capacidade:

E o que se pode chamar de fundamento transcultural do
interculturalissimo  verdadeiro. No contexto das
sociedades multiculturais, hd ai uma doutrina possivel
para a concepcao de curriculo. A escola ndo pode ignorar
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os aspectos “contextuais” da cultura (o fato de que o
ensino dirige-se a tal publico, em tal pais, em tal época),
mas ela deve sempre também se esforcar para por énfase
no que ha de mais geral, de mais constante, de mais
incontestavel... nas manifestacdes da cultura humana
(FORQUIN, 1993, p. 143)

Deste modo, valorizamos a luta em Mato Grosso, feita
pelos movimentos de Reforma Agréaria, na qual insere-se o
debate da terra, territério e o lugar, em sua centralidade para o
povo do campo, bem como as diferentes formas de sociabilidade
e trabalho, como matrizes educadoras. As disparidades
etnoculturais da escola atual nos leva a relacionar demandas
locais e globais, bem como suas relagdes e tensdes. Sobretudo,
baseados nos aspectos contextuais da cultura ressaltamos o
movimento de respeito as diferencas. Neste sentido, trazemos
um caso de formacdo de professores, tendo por foco o tema das
praticas de ensino culturalmente pertinentes, com o qual a
interpretamos como uma formacéo situada, dando énfase a trés
argumentos:

O primeiro, € que existem escolas, em Mato Grosso, que
incorporam a luta pela terra, e se engajam em um projeto
intitulado “Terra como principio educativo”, junto as quais a
Universidade Federal de Mato Grosso se propde a fazer um
enfrentamento do modelo bancério de educagéo rural, marcante
historicamente como educacdo no campo™, e, a partir dele
dialogar com principios balizadores para uma formacéo

¥ Em um artigo emblematico Politicas de Formacéo de Professores(as) do
campo, Miguel Arroyo reconhece e enfatiza que: “Os movimentos sociais
tém clareza de que a conformacdo do sistema de educacdo com uma rede de
escolas do campo no campo e com um corpo profissional com formacéo
especifica exige educadoras e educadores do campo no campo (ARROYO,
2007, p. 169).
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continuada de professores em que a acdo complementar com
meétodos e principios cientificos amplie a luta ja existente, além
de trazer novas abordagens educativas.

O segundo é que as escolas, em Mato Grosso, inserem-se
em um estado multiétnico e plural, e esta condi¢do constitui o
contexto em que a Educagdo Cientifica se encontra com a
Educacao Indigena, Educacdo Quilombola e a Educagdo do
Campo, demandando um posicionamento sobre aquilo que
constitui uma acdo educativa culturalmente pertinente. Como
ponto de partida assumimos que “as culturas nao sdo algo
estatico, ndo sdo algo parado, nada ¢ parado. ” (FREIRE, 2004,
p.71)

O terceiro, para este contexto acima delineado, é que nos
interessa estar comprometidos com uma relacdo investigador-
educador e 0s grupos populares que se constitua em uma relacao
colaborativa, articulando-se aos contextos de lutas indigenas,
quilombolas, campesinos a partir da nocdo de partilha. Em
sintese, nos propomos enquanto professores universitarios a
articular-nos com a luta pela terra no interior do Estado, de
modo situado e culturalmente pertinente, comprometendo-nos a
revisitar o modo partilhavel de fazer Educacdo popular para
fazer formagdo continuada de professores. Nesse sentido,
estamos convencidos acerca da necessidade e da plausibilidade
de politicas de formacdo de educadores(as) para as escolas
indigenas, quilombola e do campo.

O Cenario de Estudo: Formacédo Continuada em Espacos de
Partilha

Diante do desafio de articular-se a um contexto de
formacéo de professores, culturalmente pertinente, uma melhor
caracterizagdo das necessidades formativas configurou-se
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quando a noc¢do de partilha, que permeia a educacdo de grupos
populares, passou a implicar em nosso trajeto:

A relacdo tradicional de sujeito-objeto entre investigador-
educador e o0s grupos populares deve ser
progressivamente convertida em uma relagdo do tipo
sujeito-sujeito, a partir do suposto de que todas as
pessoas e todas as culturas sdo fontes originais de saber, e
que ¢ da interacdo entre os diferentes conhecimentos que
uma forma partilhdvel de compreensdo da realidade
social pode ser construida através do exercicio da
pesquisa. O conhecimento cientifico e o popular
articulam-se criticamente em um terceiro conhecimento
novo e transformador. (BRANDAO; STRECK, 2006, p.
42)

Deste modo, nos interessava desenvolver uma relacdo que
se convertesse em uma relagdo do tipo sujeito-sujeito™
articulando-se aos contextos de lutas educacionais. No Sistema
de Educacédo do Estado de Mato Grosso, a formacdo continuada
para professores se estabelece a partir das acdes do Centro de
Formacdo e Aperfeicoamento de Professores da Educagéo
Basica (CEFAPRO/Seduc/MT), sendo assim, anualmente sdo
promovidas parcerias entre a UFMT e 0 CEFAPRO/Seduc/MT,
a partir de acGes de Extensdo Universitaria. Nesse sentido, desde
2015, passamos a desenvolver o projeto “Educacdo cientifica
em contexto intercultural” que visa complementar o projeto de
formagédo continuada de professores da educacdo basica que
vivem e trabalham nas escolas dos assentamentos, quilombos e

> Paul Ricoeur considera que “é preciso sair deliberadamente do circulo
encantado da problematica do sujeito e do objecto, e interrogarmo-nos sobre
o ser” (RICOEUR, 1988, p. 9). Com efeito, para o autor, “compreender ja
ndo é entdo, um modo de conhecimento, mas um modo de ser, 0 modo deste
ser que existe ao compreender” (RICOEUR, 1988, p. 9).
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aldeias, da microrregido de Tangara da Serra, atendidas pelo
CEFAPRO/polo Tangara da Serra/Seduc/MT. Para tanto,
adotou-se esta formacdo docente como uma a¢do complementar,
ou seja, seguindo uma légica de articulagdo escolas-
universidade apoiada em uma relacdo de complementaridade,
advinda da teoria da complexidade, com a qual se articulam
métodos, principios pedagogicos, conceitos, construcdes
tedricas e materiais didaticos, entre todos os envolvidos no
projeto. A parceria esteve devidamente firmada, tanto por carta
de aceite das escolas, quanto por projeto de formacdo junto ao
CEFAPRO, com fomento da Fundacdo de Apoio a Pesquisa do
Estado de Mato Grosso (FAPEMAT), além de contar com
convénio firmado via projeto de pesquisa junto a FAPEMAT,
através da Rede Internacional de Pesquisa “Terra como
principio Educativo”, para o periodo de 2017 a 2019.

Uma Experiéncia com a Educacdo Indigena: Adesao a Luta
pela Terra e as RelacGes Multiétnicas

Temos interpretado nossa adesdo ao projeto “Terra como
principio educativo”, a partir do contexto da realidade da luta
pela terra em Mato Grosso, como um enfrentamento de um
modelo bancério de educacdo marcante historicamente.

Sé existe saber na invencdo, na reinvengdo, na busca
inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem
do mundo, com o mundo e com 0s outros. Busca
esperangosa também. Na visdo bancéria da educagdo, o
saber € uma doacdo aos que julgam nada saber. Doacao
que se funda numa das manifestacBes instrumentais da
ideologia da opressdo — a absolutizagdo da ignorancia,
qgue constitui o que chamamos de alienacdo da
ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no
outro (...). Na educacdo bancaria que estamos criticando,
para a qual a educacdo é um ato de depositar, de
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transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se
verifica nem pode verificar-se esta superacdo. Pelo
contrério, refletindo a sociedade opressora, segundo
dimensdo da cultura do siléncio”, a educagdo bancaria
mantém e estimula a contradicdo. (FREIRE, 2005, p, 67)

Assim, ao longo do primeiro semestre de 2017,
comprometidos com a busca inquieta por uma formacao
pertinente, ja existente, organizamos uma formacédo continuada
com os professores da Escola Indigena Jula Paré, para a qual
decidiu-se viabilizar a producdo do Pao Caseiro, € a partir de tal
debater tanto Processos Quimicos quanto questdes de Lazer e
Trabalho docente.

Dada esta organizacdo, no primeiro caso decidiu-se
debater conhecimentos quimicos a partir de temas investigativos
tais como: a fermentacdo do fermento bioldgico, o teor de
umidade da farinha e o teor de gliten da farinha Trigo. Durante
a formacdo, foi desenvolvida uma articulacdo teoria e
fendmenos naturais a partir uma atividade experimental
desenvolvida com Fermento Bioldgico, dando énfase ao seu
processo de liberacdo de gases a partir do consumo de glicose,
sendo este um processo Vvisivelmente observado devido as
bolhas que escapam e marcam uma solugéo indicadora de pH, a
partir de antocianinas extraidas do repolho roxo. Outro debate
gerado esteve em torno da relagdo que tais processos mantém
com a tensdo entre conservacdo e transformacdo no mundo
fisico, e que também é recorrente em debates sociais. Foi
realizada uma roda de conversa com o tema Bem Viver e sobre
0s principios da “Carta da Terra”, no sentido de suscitar
principios que apresentem a relagdo com a prética desenvolvida,
ou seja, a producdo do pdo e a importancia da Terra como
Principio Educativo. Desde o planejamento decidiu-se ndo se
tratar de inovacdo metodologica, mas sim de questionar a
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abordagem hegeménica da quimica sintética, propondo uma
abordagem contra hegeménica onde a quimica possa abordar a
Terra, e, com ela os projetos humanos e sua demanda por agua,
solo, animais, vegetais, ar, cultivos, sementes.

Para o segundo caso, decidiu-se fazer um debate do texto
“A busca da Excitagdo” dos autores Norbert Elias e Eric
Duninng. Durante a formacdo, o debate pode ser iniciado a
partir da seguinte provocacdo: “A excitacdo que as pessoas
procuram no seu lazer €, em certos aspectos, singular” (ELIAS;
DUNNING, 1992, p. 101). De modo que se questionou: Poderia
o fazer pao no tempo livre ser um envolvimento considerado
como uma excitacdo agradavel? Ou, tal fazer assume uma
conotacdo de utilidade na vida dos sujeitos na ocupacao do seu
tempo livre? Poderiamos tal como Elias e Dunning (1992)
questionar, por ndo haver um termo socioldgico especifico para
qualificar o “fazer pdo”, denomina-lo pelo termo mimético®>?
Pois €, segundo Elias e Dunning (1992, p. 105) a maior parte
das atividades de lazer, mesmo que ndo todas, pertence a

**Elias e Dunning (1992) lembram que a esfera mimética abarca situagdes
imaginarias das atividades humanas desencadeadas nas situagbes da vida
real, logo mimético é o termo utilizado para referirem-se a imitacdo de
aspectos da “realidade” social, também na busca da excitagdo. Neste sentido
argumentam que a emogdo na sociedade contemporanea, em uma orientagdo
dominante, é limitada por restricdes civilizadoras. Inclusive, envolve a
discussdo do problema entre lazer, trabalho e tempo livre. Assim, a excitagéo,
envolvendo o entusiasmo das atividades de lazer ¢ tomada, a0 mesmo tempo,
como complementar e antitese ao controle das restrices da emotividade
manifesta na vida didria, 0 que também pode aparecer nas atividades de
tempo livre que possuem o carater de lazer. Portanto, ha uma conformagéo de
atividades, em que a sociedade permite explosdo de fortes emoc¢des desde
que ndo se perturbe a ordem da vida social. Com tal argumento fazem critica
as restricGes emocionais do trabalho profissional que resultam em um habito
de restricdo que inclui também a vida ndo profissional das pessoas, e se
colocam a favor da excitacdo espontanea e elementar.
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categoria do mimético, “(...) do desporto a musica, da caca e
pesca & corrida e pintura, dos jogos de azar ao xadrez, da
natacdo a danca rock e muitas outras”.

A leitura convencional que nos ocorre, é habitual de que
as atividades de lazer podem ser decorrentes complementares as
do trabalho, e raramente é considerado problematico. Nesse
sentido, o esteredtipo tradicional, manifesto em frases
facilmente pronunciadas tais como “trabalho e lazer”, foi
elevado sem exame critico, ao estatuto de axioma cientifico.
Afirma que a familiaridade tende a obscurecer a imprecisdo dos
dois conceitos de “lazer” e “trabalho”. Assim:

Da forma como o problema se situa no presente, as
caracteristicas que os distinguem um do outro estdo longe
de ser nitidas. Ambos os conceitos foram distorcidos por
uma heranga de juizos de valor. O trabalho de acordo
com a tradicdo, classifica-se a um nivel superior, como
um dever moral e um fim em si mesmo; o lazer
classifica-se a um nivel inferior, como uma forma de
preguica e indulgéncia. Este, alias, é identificado com
frequéncia com o prazer, ao qual também se atribui uma
avaliacdo negativa na escala de valores nominal nas
sociedades industriais (ELIAS; DUNNING, 1992, p.
106).

Segundo os autores, essa polarizagdo convencional do
trabalho e lazer, ganhou forca tendo em vista 0 Unico
entendimento que se tem acerca de trabalho como forma de
ganhar a vida. Mas, seria mesmo salutar se buscassemos
verificar o sentido atribuido pelas pessoas ao seu envolvimento
ao seu trabalho que realizam sem remuneragdo no ambito do seu
tempo livre. Sabe-se que nas sociedades mais diferenciadas e
urbanizadas, como a nossa, em que 0 tempo é rigidamente
regulado..., “S6 uma por¢ao do seu tempo livre pode ser votada
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ao lazer, no sentido de uma ocupacéo escolhida livremente e ndo
remunerada — escolhida, antes de tudo, porque é agradavel para
si mesmo. ” (ELIAS; DUNNING, 1992, p. 107)

As Relagbes Multiétnicas nesta Experiéncia Intercultural

Durante nosso trajeto, nesta formacdo pretendida como
culturalmente pertinente, nossa problematizacdo de encontros
étnicos nos levou a problematizar o termo etnia:

A etnia é o termo que utilizamos para nos referirmos as
caracteristicas culturais — lingua, religido, costume,
tradi¢oes, sentimento de “lugar” — que séo partilhadas por
um povo. E tentador, portanto, tentar usar a etnia dessa
forma “fundacional”. Mas essa crencga acaba, no mundo
moderno, por ser um mito. A Europa Ocidental n&o tem
qualquer nagdo que seja composta de apenas um povo,
uma Unica cultura ou etnia. As nagdes modernas, sao,
todas, hibridos naturais. (HALL, 2015, p. 36)

Consonante com o0 pensamento apresentado neste
fragmento, reafirmamos o argumento acerca do ponto de partida
de nossa compreensdo de cultura como um fenémeno dinamico,
sobre 0o qual a educacdo implica em ressignificacOes
permanentes e reafirmaco identitaria recorrente. E atento para
esse movimento que Stuart Hall (2006) destaca, em Identidade
Cultural na pds-modernidade, quanto na ultima forma de
globalizagdo, as imagens, os artefatos e as identidades da
modernidade ocidental, ainda sdo produzidos pelas industrias
culturais das sociedades ‘“ocidentais” que dominam as redes
globais. No entanto, destaca que as sociedades da periferia tém
estado antenadas as influéncias culturais ocidentais. Com efeito,
ele assevera que:
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(...) as sociedades da periferia tém estado sempre abertas
as influéncias culturais ocidentais e, agora, mais do que
nunca. A ideia de que esses sdo lugares "fechados" —
etnicamente puros, culturalmente tradicionais e intocados
até ontem pelas rupturas da modernidade ¢ uma
fantasia ocidental sobre a "alteridade": uma "fantasia
colonial” sobre a periferia, mantida pelo Ocidente, que
tende a gostar de seus nativos apenas como "puros” e de
seus lugares exoticos apenas como ‘“intocados".
Entretanto, as evidéncias sugerem que a globalizag&o esta
tendo efeitos em toda parte, incluindo o Ocidente, e a
"periferia” também esta vivendo seu efeito pluralizador,
embora num ritmo mais lento e desigual (HALL, 2015, p.
47).

Ai reside uma evidéncia plausivel do questionamento da
tese acerca da homogeneizacao das identidades nacionais e desta
construcdo ser um discurso ideoldgico. Assim, entre o local e o
global, indicios da permanéncia/retorno da influéncia étnica sdo
evidentes.

Com tais bases, em julho de 2017, estivemos por dois dias
na Escola Estadual de Educacdo Indigena Jula Paré, para o
desenvolvimento da formagdo continuada organizada a partir da
producdo do Pdo Caseiro. A escola estd localizada na
comunidade indigena Umutina, na proximidade da cidade de
Barra do Bugres-MT, sendo que para acessa-la é necessario
atravessar o Rio Bugres de balsa e percorrer uma distancia de
cerca de 3 km.

A escola dispde de uma organizagdo estrutural contendo
biblioteca, laboratério de informatica, refeitorio, coordenacdo
pedagdgica, quatro salas de aulas com funcionamento nos cinco
dias da semana, sendo que no periodo matutino funciona o
ensino fundamental I, no periodo vespertino é o0 ensino
fundamental 11 e no periodo noturno funciona o ensino médio.
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Atualmente estdo matriculados 58 alunos com vinculo ligados
ao Estado (Ensino Médio) e 60 alunos do Municipio (Ensino
Fundamental). O corpo docente e administrativo constitui-se de
15 agentes, entre professores, secretarios, técnicos
administrativos e apoio.

A éarea construida é pequena, possui um corredor principal
ligando a maior parte da escola, que se encontra toda
caracterizada com arte e pinturas significativa para a etnia. A
escola possui uma horta em implantacdo, um conjunto de
frutiferas, instalado proximo ao refeitério, tem um projeto de
contribuicdo e manutencdo da roca da comunidade. Ainda, esta
construida ao lado da unidade basica de Saude, bem como em
frente a um galpdo de reunibes e ao campo de futebol da
comunidade, de modo que demonstra articulagdo com a
comunidade, mantendo as relagdes culturais.

Um dos desafios da instituicdo de ensino é o retorno a
lingua materna indigena. Na comunidade, existe pouca fluéncia
na lingua. Nesse sentido a escola tem se mostrado central na luta
pela manutencdo e defesa da cultura da etnia, com uma postura
intercultural humanistica:

Para comegar, o contexto sociocultural da Terra Indigena
Umutina  permite-nos  apresentar a nocdo de
interculturalidade humanistica. Ela ocorre entre povos
indigenas diversos que, por razdes impostas por uma
I6gica ndo indigena, compartilham o mesmo territério e
convivem com uma situagdo sui generis que os langou
numa singular experiéncia de modus vivendi e modus
operandi, que se saiba, nunca antes cogitada ho mundo
indigena. (RAMOS; MONZILAR, 2016, p. 221)

Segundo Ramos e Monzilar (2016), foi deste modo
intercultural que, em meados dos anos 1990, os professores
Umutina desencadearam a um “pacto universal”, dentro de seu
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territério, com o objetivo de fortalecer a etnia e trazer de volta
usos e costumes ja quase perdidos. Em registros presentes no
plano politico pedag6gico da Escola, no historico da escola,
encontram-se dados acerca da educagdo implantada, pelo
Servico de Protecdo ao Indio, classificada, pela comunidade de
professores, como “opressora” desde que houve as primeiras
relacBes de interacGes entre as diferentes culturas:

Fluentes em portugués, os Umutinas tomaram gosto pela
educacéo e estdo hoje entre os povos mais escolarizados
do pais. A énfase na educacdo ndo é fortuita: por meio
dela, pretendem recuperar tudo o que perderam durante a
imposi¢éo da (des)ordem nacional ao seu modo de vida.
J4 voltaram alguns costumes, com pintura corporal,
cantos e dangas, artesanatos e outros itens
semiesquecidos, mas a recuperacgdo da lingua mostra-se
uma tarefa mais dificil do que previsto. O intenso transito
com outros grupos indigenas na sua terra trouxe perdas e
ganhos na luta para despertar a propria ordem étnica ha
tanto tempo adormecida, mas ndo expirada. (RAMOS;
MONZIILAR, 2016, p. 219)

Durante a formacdo continuada foi perceptivel que a
escola possui elevado papel na vida cotidiana umutina,
constituindo além de um polo de construcdo e transmissdo de
valores e conceitos tedricos, mas também das interacfes sociais
e culturais, pois a escola realiza a¢bes que o0s aproximam e
permite questionar 0 encontro com etnias diversas, com suas
identidades tradicionais por meio de celebracdes diversas, ou em
intercdmbios multiculturais com outras instituicbes de ensino,
participacdo em atividades esportivas e artisticas como 0s jogos
indigenas, apresentacbes de seus costumes — pinturas,
artesanatos, rituais — para geracdes mais jovens, além de
palestras com outros membros da academia.
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As expressdes dos professores indigenas sdo marcantes
para nossa compreensdo da formacgéo que se constituiu. A partir
delas nos foi possivel elencar entrelagamentos entre saberes das
comunidades e saberes das disciplinas, pensar quanto 0s
conceitos de quimica transcendem os saberes propedéutico e
utilitario; como a busca por temas culturais e a reflexdo sobre a
relacdo sujeito-sujeito apontam as necessidades formativas dos
professores. Nesse sentido, a seguir, trazemos nossa
interpretacdo do depoimento de seis professores envolvidos na
referida formagcéo.

Um primeiro conjunto de depoimentos nos levou ao
enlace entre as diferentes matrizes de conhecimento, viabilizado
pela formacdo centrada na partilha, além de nos levar a pré
concepgdes reinterpretada pela l6gica do conhecimento das
disciplinas:

Este conhecimento reforca muito e esclarece
principalmente os conhecimentos tradicionais Umutina,
nos leva a pensar na ponte que nos leva da quimica em si
é a quimica diaria que convivemos com ela ao longo do
tempo, aproximando cada mais e esta oficina foi muito
valiosa porque nos da suporte para reafirmar que estamos
certos em buscar recursos através do nosso territdrio de
uma maneira sustentdvel. Tendo uma ideia de que
possamos educar nossos alunos com base naquilo que
temos e que usufruimos dentro do nosso territdrio legal
ligando com o conhecimento global (...). Foi também
discutido um pouco sobre o conceito da quimica
existente no nosso meio. (PROFESSOR UMUTINA 1,
2017)

A oficina de Quimica foi muito interessante para mim, porque

foi a primeira vez que participo de um curso de quimica. E importante
para saber como funciona a quimica no pdo. E a formacéo continuada
de professores Terra como principio educativo no meu ver vem

284



entender todo o conhecimento tradicional do nosso povo Umutina.
(PROFESSORA UMUTINA 2, 2017)

Esta formagdo continuada coloca lado a lado, nossa
instituicdo universitaria com seus professores-pesquisadores,
trazendo um viés inicial pensado pela énfase no que ha de mais
geral, e a escola indigena com seus professores problematizados
pelo viés da sua realidade escolar. Para compreensdo deste
encontro, nos reportamos a Pérez Gomez (1998) quando traz,
em sua argumentacao sociolégica, que no mundo das relacbes
sociais nota-se a definicdo de fungbes escolares, tais como a
humanizacdo e a socializagdo, com as quais se ultrapassou uma
funcdo reprodutora da cultura dominante. Para o autor, é no
convivio com o carater reprodutor da instituicdo educativa que
surge a funcdo compensatoria da educacdo, sendo que seu
desenvolvimento requer a logica da diversidade pedagdgica cuja
marca é a escola compreensiva e comum para todos. Nesta
I6gica, as diferencas de partida devem ser enfrentadas como
desafio pedagdgico dentro das responsabilidades profissionais.
Seus principios podem ser apresentados como a pluralidade de
viver, pensar e sentir, a originalidade das diferencas, a tolerancia
social, entendimento e solidariedade.

Pérez Gomez (1998) argumenta que hd uma relativa
autonomia de acBes mesmo dentro da escola reprodutiva, gerada
no préprio processo de reproducgdo, isso porque os professores
se apoiam no conhecimento publico para provocar 0
desenvolvimento do conhecimento de cada estudante. Também
porque as legitimas influéncias que a comunidade exerce sobre a
escola é de ordem de suas exigéncias e necessidades
econbmicas, politicas e sociais. Portanto, a escola ¢ uma
instituicdo social marcada por contradicbes e interesses em
confronto, esses espagos de relativa autonomia podem ser
utilizados para equilibrar a evidente tendéncia de reproducéo
conservadora. Assim o processo de socializacdo acontece
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sempre atraves de um complicado e ativo movimento de
negociacdo em que as reacdes e resisténcias de professores/as e
estudantes.

Em outro depoimento, de uma professora, percebe-se a
reflexdo sobre lazer e trabalho docente quando ela se refere ao
uso de tempo, e consequente ao tempo livre.

Nesta oficina foram abordados sobre a histéria dos
carboidratos no Brasil, a busca da excitacdo no lazer e
como preparar para fazer pdo. (...)Foi uma aula
prazerosa, porque foi uma aula expositiva e tempo livre
sem preocupacdo de como esta preocupado com o tempo.
Esse tipo de aula que podemos nos capacitar para ensinar
para nossos alunos e até mesmo saber dividir 0 nosso
tempo de trabalho com o lazer e eu gostei muito, que me
fez relembrar de como fazer o péo e gostava de aprender
mais e que poderia ter outra capacitacdo em outra area.
(PROFESSORA UMUTINA 1, 2017)

H& um destaque quanto ao debate sobre o tempo de
trabalho e o lazer feito pela professora. Outro destaque feito,
acerca das atividades de tempo livre, foi que o prazer advindo de
tais atividades ndo estd associado somente ao que Se executa,
mas também na sua representacdo ou sua reminiscéncia, no
nosso dia a dia podemos ser levados a contextos imaginarios ou
de memdria que nos trazer sensacbes agradaveis, como na
referéncia de fazer pao que remete as atividades da infancia ou
de outras culturas do preparo o alimento diario. Surgiram
também, evidéncias das interacfes realizadas na comunidade
das quais decorrem um despojamento dos professores e alunos
no que se refere ao uso de tempo. Esse despojamento vem do
contato com o real, é deste modo, de carater mimeético,
entendemos como um lazer para alem do trabalho docente.
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Em suas rotinas, os Umutinas conseguem reservar tempo
para si, sem o direcionamento imediato a uma obrigagdo, como
explicito nos relatos dos professores ao serem questionados se
levavam para casa tarefas docentes, caso muito recorrente no
exercicio do magistério. Os professores da aldeia procuram
dedicar seu tempo de trabalho ao que circunscreve ao tempo de
sua carga horaria, mas também identificaram o desafio da
atualidade de buscar ampliar o nosso tempo livre, bem como
procurar atividades mais prazerosas nas suas rotinas de trabalho.

Consideramos mesmo salutar buscar o sentido atribuido
pelos professores indigenas no envolvimento ao seu trabalho
que realizam sem remuneracdo no ambito do seu tempo livre.
Segundo Elias e Dunning (1992) sabe-se que nas sociedades
mais urbanizadas, o tempo é rigidamente regulado, nestas s
uma porcao do seu tempo livre pode ser votada ao lazer, ou seja,
ser uma ocupacao escolhida livremente e ndo remunerada, sendo
ela escolhida, por ser agradavel para si mesmo.

Vem de outro depoimento, uma reflexdo acerca da
inevitabilidade da formacdo continuada na vida dos educadores,
nesta a partilha se expressa pela relagdo sujeito-sujeito e pelo
tema da criacdo, cuja inovacdo se da pela colaboracdo
institucional:

Em geral essas oficinas sdo muito importantes para a
formacdo docente em todas as areas. Além de contribuir
para a formagdo do conhecimento essas oficinas
incentivam o professor a inovar sua pratica pedagogica, a
sua metodologia, faz pensar o quanto o0 nosso ambiente é
rico para essas aulas, tanto de quimica como de outras
disciplinas. Essa oficina s6 vem a fortalecer o
conhecimento ja adquirido. (PROFESSOR UMUTINA 3,
2017)
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Neste fragmento o professor nos faz retomar a concepc¢ao
desta formacdo, ela ndo foi pensada como uma novidade
metodologica, mas sim como uma inovacao a partir da criacdo
dos proprios professores. Como nos lembra Imbernén (2011),
uma intervencdo do profissional da educacdo realiza-se pela
articulacdo da cultura, e, também, pela convivéncia profissional
entre os docentes, deste modo a instituicdo educativa torna-se a
prépria unidade de anélise que protagoniza a inovacgao. Assim, a
ideia da atuacdo do professor manifesta-se a partir das
experiéncias de formagdo centrada na escola e em seus
processos praticos, através da necessidade de elaborar projetos
conjuntos. A formacdo torna-se, assim, centrada nas situacfes
problematicas da instituicdo educativa.

O autor nos lembra que através de processos de pesquisa
conjunta, de extensdo em nosso caso, da-se uma interiorizacao,
uma descentralizacéo, e desta forma, da-se a constitui¢cdo de um
controle autbnomo em condi¢bes adequadas, que significa
realizar uma “inovacao a partir de dentro” (IMBERNON, 2011,
p. 22). Para tanto, supBe necessaria uma formacdo colaborativa,
de um consenso para o desenvolvimento da organizagdo, mas
também de confrontacdo e tensdo que exigira posicionamento
criativo dos profissionais. Espera-se assim melhoria coletiva
para além de uma mera experiéncia pessoal. Ndo se deve negar,
neste processo, a luta entre a tendéncia centralizadora e a
tendéncia autbnoma, pois € com ela que os professores exercem
o direito a inovacao.

Um outro conjunto de depoimentos nos mostrou que as
formagdes de professores precisam quebrar o viés enciclopédico
e propedéutico:

A oficina foi muito importante para 0 meu
conhecimento como educador. A quimica é uma
disciplina que gosto muito, mas para mim a quimica é
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muito utilizada para uso em tecnologia e laboratorial.
E também para atender aos interesses de uma elite.
Muitos usam o conhecimento da quimica apara fazer
o mal. Como explosivos e muito mais. Mas agora
aprendi gue a quimica assim como o proprio tema diz,
“Terra como principio educativo” o conhecimento
sobre os fendbmenos da natureza estd relacionado a
Quimica, através dela podemos entender esses
processos que ocorrem na natureza e na nossa vida
cotidiana. (PROFESSORA UMUTINA 4, 2017.)

Esta formagdo continuada de professores foi de muita
importancia para mim porque eu tive conhecimentos
novos que eu possa estar colocando também em
pratica no aprendizado da quimica e no meu
aprendizado. Eu gostaria que esta formagdo estaria
acontecendo que ndo parasse. (PROFESSORA
UMUTINA 5, 2017.)

Essa oficina foi de extrema importancia, pois
esclareceu algumas duavidas que eu tinha em relacéo a
quimica. Em relacdo a atividade que realizamos que
foi fazer o pdo, pude observar que a quimica esta
relacionada a tudo, a maioria das coisas que
realizamos no nosso dia-a-dia. E acredito que as
oficinas que foram realizadas com 0s nossos alunos
vieram a contribuir muito com o ensino aprendizagem
de cada um dos participantes. (PROFESSORA
UMUTINA 6, 2017.)

Também h4, nesta formacdo continuada, um encontro de
diferentes matrizes de conhecimento, sendo tanto a cientifica,
guanto a popular e comunitaria. Entendemos a necessidade de se
ultrapassar abordagens propedéuticas. Argumentamos que O
conhecimento tal como a técnica ndo é nefasto em si, mas é o
uso politico que se faz dele. Para Santos (2011), a funcéo social
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do ensino contextualizado deve ter um carater politico, com a
incluséo de aspectos socio cientificos ao curriculo, no sentido de
desvelar o contexto de exploracdo. O autor nos lembra que a
racionalidade do sistema tecnoldgico tem sido a légica do lucro,
com a qual se mantem a prioridade do capital sobre valores
humanos.

Os impactos da tecnologia na contemporaneidade nem
sempre tem liberado as pessoas do trabalho desgastante,
inclusive tem sido produzida, muitas vezes, em péssimas
condigdes de trabalho. A globalizacdo econdmica tem acentuado
desigualdades sociais, assim como mantem o contexto opressivo
de exploracdo humana. O argumento central, de justificativa
sociologica, € que a educacdo deve levar em conta a situacdo de
opressdéo em que vivemos, desenvolvida sob valores da
dominacdo, do poder, da exploracdo acima das condicGes
humanas. Ainda, 0 novo contexto produtivo passou a requerer
uma populacdo letrada cientifica e tecnologicamente, que
pudesse dar suporte ao poder estabelecido.

Segundo Santos (2011), resgatar essas discussdes no
ensino de ciéncias possibilita uma recontextualizagdo das
questdes socio cientifica, assim, justifica a inclusdo da
abordagem das interrelagdes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade,
sendo que esta deve avangar do foco restrito sobre as
implicacdes sociais, de modo que englobe condi¢cdes de
opressdo. Portanto, ha defesa de uma educacdo politica que
busca a transformacgéo da producdo de ciéncia e tecnologia, de
um modelo racional excludente para um modelo de justica e
igualdade social. Logo, defende-se uma educagdo capaz de
pensar nas possibilidades humanas e nos seus valores.

Com outro depoimento, entendemos a necessidade de dar
visibilidade a tematica da Terra e a luta pela terra a partir da
escola, tendo em vista que na educacdo urbana ela tende a
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perder a visibilidade, ali o sentimento de lugar inclui a terra,
assim como inclui a escola:

Terra como principio educativo, esse tema para mim vem
de encontro com o que trabalhamos na escola, ou seja, da
pra ser estudado em todas as areas de conhecimento. Esta
oficina veio enriguecer o0 meu conhecimento relacionado
a quimica e biologia, especialmente a forma de como dar
sentido e otimizar essas disciplinas. Aprendi que
devemos estranhar o que ndo é estranho para a gente,
porque as vezes estamos tdo acostumados com as coisas
gue estdo ao nosso lado, e ndo conseguimos enxergar as
“pequenas” coisas que ird fazer grande diferenca, esta
oficina veio para isso. A terra é nossa mae, e dela que o0s
nossos avls adquiriram conhecimentos e foram
repassadas para as geragbes futuras. (PROFESSORA
UMUTINA 3, 2017.)

A nocdo de estranhamento, presente nesta expresséo, nos
leva a compreensdo destes professores como sujeito de sua
propria acdo, como detentores da defesa de seus direitos. Para
Arroyo (2007, p.173), sempre que a formacdo se configura
como um programa emergencial, surge com uma ‘“visdo
negativa do campo como um corpo social estranho, a margem e
na dependéncia de recursos emergenciais, externos ao sistema, e
0s povos do campo ndo sdo reconhecidos como sujeitos de
direitos e de recursos”. O autor nos lembra que as agéncias de
financiamento da formacdo de professores ndo s@o neutras,
incorporam suas concepcdes de campo, de educacéo e da funcao
social da escola, assim, por vezes as institui¢des formadoras, por
elas financiadas, d&do legitimidade a estilos delegados de
formacdo, em vez de incorporar-se & luta por estilos mais
publicos de educacdo do campo consonantes com o direito
desses povos a educacao.
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Considerac0es Finais

Longe de esgotar as dimensdes abertas, neste capitulo,
acerca da formacdo de professores, pretendeu-se somar aos
movimentos de educadores engajados em uma inovagéo
educativa que se configure a partir da escola, ou seja, cuja
criagéo e geracdo de ideias pelos professores esteja na busca por
temas culturalmente pertinentes, locais e globais, e, na reflexao
sobre a sociedade opressora.

Ao longo de sua organizacdo e durante a formacéo, houve
frequentes entrelacamentos e didlogos entre saberes das
comunidades e saberes das disciplinas. Foi na articulacdo entre
conhecimento cientifico e conhecimento comunitario que se
possibilitou um ambiente colaborativo e de partilha. Assim
como, foi possivel interpretar como os conceitos de quimica, de
trabalho e lazer podem transcender os saberes utilitario tout
court. Nesse sentido, foi significativo, por um lado fazer
interrelacbes Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, por outro lado,
fazer reflexdo da prépria vida multiétnica, de carater mimético,
ou seja, aquela que possibilita aos sujeitos entrar em contato
com o real. Sobretudo, tem sido educador, para todos os
envolvidos, abordar o tema da inovacgdo a partir de uma busca
tematica, de uma reflexdo sobre a relacdo sujeito-sujeito e das
necessidades formativas que emergem dos dialogos.

Esperamos manter esta formacdo, de modo a nos articular
com as escolas em seus processos de luta pela terra, em Mato
Grosso, de modo consonante com a nogao de territorio, de lugar,
de formas de sociabilidade e de trabalho no campo, como
matrizes educadoras. Também, esperamos conhecer melhor
nossas interagcbes culturais, de modo a ultrapassar uma
perspectiva de homogeneizacdo das identidades nacionais,
convivendo com as condi¢Bes de nossas escolas multiétnicas e
plurais, com as relacfes e tensdes presentes na interagcdo entre
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demandas comunitarias e globais. Esperamos compreender
necessidades formativas decorrentes das buscas contemporaneas
por formacdo colaborativa, centrada na relacdo sujeito-sujeito
que envolva a articulagio escola-universidade, sem
maniqueismo de um nem de outro, na qual se ressalte o respeito
as diferencas. Assim, a partir dos aspectos contextuais da
cultura, esperamos manter um dialogo sistematico entre o
conhecimento popular e comunitdrio e 0 conhecimento
cientifico.
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