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I1 Seminario do GEPALE

Dimensao Politica do Direito a Educacao

DO DIREITO A EDUCACAO: DIMENSAO POLITICA DO

DIREITO A EDUCACAO
Agenor Francisco de Carvalho - UFMS !

RESUMO: O direito a educagao ¢ uma garantia constitucional — base para a adog¢do das
politicas em educacdo. A legislagdo educacional brasileira evoluiu consideravelmente ao
longo da histéria. Entretanto apenas com o advento do Constituicdo Federal de 1988 e a
aprovagdo da lei 9394\96 ¢ que a democratizacdo do ensino brasileiro passa a ser
efetivada. Todavia, a universaliza¢do da educagao estendida desde a educacdo infantil até
o ultimo ano do ensino médio, constitui um grande desafio. Politicas publicas
equivocadas em educacdo, deficiéncia na formacdo do profissional de educacdo em
legislacdo e politica, marcam esse inicio de século XXI. A adogdo de politicas sociais
junto com as politicas educacionais desfocam a finalidade ultima da educacdo. Todavia
garantem a igualdade de acesso a todos democratizando o ensino. O acesso, sem a
garantia da boa qualidade vem permeando os avangos ¢ desafios do poder publico.
Entretanto, a profissionalizacdo do profissional de educa¢do, a inclusdao de possuidores
de necessidades educacionais especiais, a reducdo da idade para ingresso no sistema
educacional, assim como a formacdo técnica e politica dos gestores constituem um
momento impar para a tomada de atitude e reflexdes em torno do ato de educar.
PALAVRAS-CHAVES: Politica educacional; formacdo do profissional de educagao;
legislagdo educacional direito a educagao.

Este artigo, de carater bibliografico, objetiva apresentar a dindmica da evolugao
da legislacdo brasileira quanto a garantia de acesso a educacdo. Observa-se que a
educagao brasileira somente a partir da segunda metade do século XX, sob influéncia do
manifesto dos pioneiros da educacdo, passa a ser refletida como necessaria a
transformagdo do pais, ndo somente sob o0s aspectos econdmicos, mas
enquanto potencializadora das transformagdes sociais.

No processo de colonizagdo, a educagdo no Brasil esteve sob responsabilidade dos
Jesuitas, mas com a finalidade maior de catequizagdo (domesticagdo) dos indios. Apos a
expulsao da Companhia de Jesus pelo Marques de Pombal no final do século XVIII, de
todas as possessdes portuguesas, a educacao brasileira ficou abandonada até a chegada da
familia real em 1808. A partir de entdo foram fundadas academias e liceus cujas
finalidades eram promover a educagdo da corte e prover a formagao do corpo militar do
reino. Caracterizando-se por uma educagao voltada para a elite. O direto a educacao
somente ¢ previsto em todos os seus aspectos a partir da Constitui¢do federal de 1988 e a
aprovacao da Lei 9.394\96.



Quando se trata de definir o conceito de direito a educagdo, necessario se faz
estabelecer alguns parametros iniciais, notadamente pelo fato do tema constituir-se na
area interdisciplinar. O direito a educagao vem sendo discutido e refletido paulatinamente
ndo so pela area pedagdgica, mas de outras areas afins. Embora nas ciéncias juridicas o
tema tenha sido consolidado na contemporaneidade, mas ainda carece de literatura
especifica. Assim, pergunta-se: O que ¢ Direito? O que ¢ Educagdo?

O direito deve ser entendido como um conjunto de normas juridicas em vigor no
pais, mas também tem o sentido daquilo que ¢ justo, correto e conforme a lei. No Brasil,
a Constituicdo Federal (CF/88), estabelece os direitos sociais, que ¢ 0 que nos interessa
neste estudo. Em seu artigo 6°, de forma genérica prevé o direito a educagdo, a satde, a
alimentagdo, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a prote¢ao
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados>.

Ao iniciar o caput do artigo com o direito a educacao, o legislador subtendeu que
o cidaddo para usufruir em sua plenitude dos demais direitos sociais, carece
primeiramente da garantia de acesso e permanéncia na educagdo, como serd visto
posteriormente no capitulo constitucional dedicado ao direito a educacao.

Todas as demais legislagdes pertinentes a educacdo no Brasil estdo sujeitas ao
instrumento constitucional. O direito, enquanto conjunto de normas ¢ dividido em
positivo e natural. Positivo enquanto normas criadas e postas em vigor pelo Estado, ja o
natural, sdo as normas provenientes da natureza, sdo os direitos fundamentais. Aqui se
atenta ao positivo, pois a educacdo ¢ um direito que deve ser garantido pelo Estado.

A educacdo por sua vez pode ser entendida como um processo de socializacdo dos
individuos. Processo este que visa o desenvolvimento completo do ser humano, seja no
seu aspecto intelectual, seja no fisico e moral, visando ndo s6 a sua insercao na sociedade,
mas a conquista de sua autonomia e da maturidade. Conforme Rosseau apud Rosa (1993,
p. 198), no protesto Naturalista:

Nascemos fracos, temos a necessidade de forgas; nascemos desprovidos
de tudo, temos necessidade de assisténcia; nascemos estipidos, temos
a necessidade de juizo. Tudo isto que ndo temos no nascimento e
possuimos quando somos grandes, é-nos dados pela educagdo. Esta
educagdo vem-nos da natureza, ou dos homens ou das coisas. [...] 0 uso
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que nos ensinam a fazer desse desenvolvimento é a educagdo dos
homens; e a aquisi¢@o de nossa propria experiéncia sobre os objetos que
nos cercam ¢ a educacao das coisas.’

A educacio neste estudo deve ser entendida ndo apenas como a educagdo escolar,
mas a educagdo em sua totalidade. Seja aquela promovida pelas instituicdes formais, mas
também por toda e qualquer atividade que estimule a aprendizagem. Ou seja, quando se
trata de direito a educacao, compete ao Estado, enquanto poder publico oferecer, garantir
e manter uma sociedade que promova a educacdo em todos os seus aspectos. De maneira
a promover a formagdo do cidaddo para que possa viver e conviver em harmonia,
empreender e tornar-se empreendedor social, ser objeto, mas também sujeito do direito a
educacao.

O direito a educag@o como ferramenta de protecao e garantia do direito a vida, ndo
tem limites, sendo necessario a todas as nagdes. A educagdo torna-se entao indispensavel
para que o ser humano tenha garantia de dignidade. Por essas razdes ¢ que o direito
a educacdo previsto na Constitui¢do brasileira (CF/88) tem uma dimensao juridico-social,
como cldusula pétrea, mas também tem a sua dimensdo pedagogica, ética e politica.
Estabelecidas nas responsabilidades da familia em primeiro momento, nas atribui¢des do
Estado, mas também de toda a sociedade. Cujos objetivos encerra-se no pleno
desenvolvimento da pessoa.



Embora o entendimento de que a educagdo seja de extrema importancia para
tornar-se humano, remontar a Antiguidade Classica, o direito a educagdo somente ¢
efetivado com o nascimento do Estado de Direito, resultante da declaragdao de Virginia e
da Revolugdo Francesa no século XVIII. Segundo Souza (2008, p. 200),

[...] depois de muitas lutas e sangue derramado, passando por duas
declaragdes, a de Virginia (1776) e a Francesa (1789),
conquistaram-se trés direitos humanos fundamentais: os civis, 0s
politicos e os sociais. S30 os chamados direitos de
primeira dimensao. [...] Assim, os direitos individuais, civis e
politicos surgiram num contexto da formac¢do do Estado de
direito.
A importancia da educag¢do adquire novo significado, pois a partir dela observa-se a
possibilidade do ser humano escrever sua propria histéria, escolher seu proprio jeito de
caminhar e ser capaz de conviver em harmonia com os outros. Os principios da igualdade,
liberdade e fraternidade perpassam pelo Direito a Educagao de todos. Nao se concebe
uma nag¢do soberana sem que seu povo possa exercer a sua liberdade. E justamente no
final do século XVIII que surge a normatizagao de uma educagao nacional a fim de tornar
o ser humano digno e dono de sua propria historia. Surgem as ideias da construg¢dao de um
plano nacional de educacdo de maneira a garantir que todos os cidaddos pudessem ter
garantido o direito a educagdo, ROSA (1998, p. 215) cita que:
Durante o final do século XVIII, muitos projetos de lei referente a
educagdo vieram a lume. [...] O Plano de Educagado Nacional, concebido
por Lepelletier, foi apresentado e defendido por Robespierre na
Convengdo, em nome da Comissdo de Instrugdo Publica [...] A
inspiracao de Lepelletier remonta a J.J. Rousseau. O autor do Plano
percebe que o sistema de educagdo nacional € uma das pecas mestra do
novo regime politico e social. Lepelletir e Robespierre propdem aos
“Convencionistas” de ajudar desde a infincia, na formacdo do homem
novo, libertado das servidoes da antiga ordem despoética e também da
fortuna.

Segundo BASILIO (2009, p. 37) originada na Declarac¢ao dos Direitos do Homem
e do Cidadao, a Constituicao Francesa de 1791 estabelecia “‘uma instrucao piblica comum
a todos os cidadaos, gratuita no que diz respeito as partes do ensino indispensavel para
todos os homens”. Somente no século XX, a Constitui¢do do México (1917) foi a primeira
a consagrar a educagdo como direito social, prevendo a miude a obrigatoriedade e a
gratuidade da educagao primaria. Todavia, apenas com a Constitui¢do da Russia € que se
pode ver consolidado o reconhecimento ao direito a educagao.

Em 1948, com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, a educagdo ¢
reconhecida como um direito internacional fundamental, devendo ser “promovida no
sentido de proporcionar o pleno desenvolvimento da personalidade humana mediante a
imposi¢do de sua universalidade e sai obrigatoriedade e gratuidade ao menos em
seus graus elementares™. O Brasil, embora signatario das Nac¢des Unidas, teve atrasos
consideraveis com relagdo a ado¢do de tal medida.

No Brasil em 1824, a primeira constituicao, estabeleceu a gratuidade da instru¢ao
primaria para todos os cidadaos. Porém, dadas as especificidades da época, ficou apenas
no campo da intencdo a organizacdo de uma educagdo nacional. Com a Republica mais
uma vez intencionou-se a estruturacdo da educacdo nacional, todavia apenas na década
de 30 com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova’ ¢ que a educagdo
brasileira comega um novo rumo, reconhecendo a educagdo como um direito bioldgico e
que deve ser publica e acessivel a todos, promovida pelo Estado. Assim, a constitui¢do
de 1934, concebeu a educagdo como um direito de todos e uma obrigacao do Estado.



A Constituicao de 1937 retira do Estado a obrigatoriedade na educagao, restringe
a gratuidade aos mais necessitados, dessa forma indo na contramdo do principio
democratico de igualdade. Somente em 1961, ¢ que foi elaborada a primeira Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (Lei 4.024/61), instituindo a obrigatoriedade do
oferecimento do ensino pelo Estado. A lei 5.692/71, segunda LDB, estabeleceu os fins da
educacdo, os objetivos gerais e especificou a necessidade da qualificagdo para o trabalho,
tornando a educagcdo secundarista essencialmente profissionalizante tecnicista.
Caracteristica essa revogada com a lei 7.044/82.

Em 1985, com o termino do regime militar, varios aspectos da politica nacional
foram repensados, ¢ entre eles estava a Educag@o. Nos primeiros trés anos do governo
civil, o foco esteve na elaboragdo de uma nova Constituicdo. E foi justamente
contrapondo-se ao regime ditatorial militar € pensando numa educac¢ao nao apenas par ao
mundo do trabalho, mas como potencializadora de transformagdes € que, os participantes
da 4* Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada pela Associagao Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacao (Anped), a Associacao Nacional de Educagao (Ande)
e o Centro de Estudos Educagao e Sociedade (Cedes), em Goiania, em 1986, finalizaram
o evento com uma lista de propostas que incluia a efetivacdo do direito de todos os
cidadaos ao ensino e o dever do Estado em garanti-lo.

A nova Constituigdo Federal foi aprovada em 5 de outubro de 1988. Entre as
principais conquistas, estava o reconhecimento da Educagdo como direito subjetivo
de todos, uma evolucdo do que os escolanovistas haviam propagado durante a Era
Vargas. "Isso significa que qualquer um que queira estudar, mesmo se estiver fora da
idade obrigatoria, deve ter a vaga garantida", explica Carlos Roberto Jamil Cury, da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Ou seja, a partir de entdo, o direito a
educacgdo passa a ser estendido a todos sem distingao.

A legislacao tornou urgente a tomada de providéncias como a abertura de mais
escolas e a formacao de docentes, o que acarretou a necessidade de investimentos. Para
isso, a lei indicava a aplicacdo na 4rea de no minimo 18% da receita dos impostos pela
Uniao e 25% pelos estados e municipios.

Com a Constituigdo de 1988 (CF/88) a educagdo brasileira ganha um capitulo
novo. Do Artigo 205 ao 214, estdo previstos o Direito a educagdo, os principios, o dever
do Estado a autonomia das universidades, a livre iniciativa privada, os contetdos
minimos, o regime de colaboracdo dos sistemas de ensino, a aplicagdo de recursos, a
destina¢do dos recursos publicos, o estabelecimento do plano nacional de educagdo —
cujas acdes deverdo: erradicar o analfabetismo; universalizar o atendimento escolar;
melhorar a qualidade do ensino; formar para o trabalho; e a promog¢do humanistica,
cientifica e tecnologica do Pais.

Em seu Artigo 205 a CF/88 em seu caput estabeleceu que a educagdo ¢ um direito
de todos, sendo um dever do Estado e da familia, incentivada e promovida em
colaboragdo com a sociedade, com fins do pleno desenvolvimento da pessoa, preparagao
para o pleno exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Ao estabelecer
que ¢ um direito de todos, cumpre o principio do Estado democratico de direito da
igualdade. O Estado a partir de entdo deve envidar os esforgos para garantir a educagao
escolar, bem como oferecer condi¢des para que a educacdo familiar possa ser efetivada
numa sociedade justa. A Cf/88 encerra o direito internacional da garantia da educacdo
pelo poder publico.

Através do Decreto 591, de 06 de julho de 1992, o Brasil passa a efetivar o Pacto
Internacional de Direitos Economicos, Sociais e Culturais, aprovado em 1966 pelas
Nagdes Unidas, reconhecendo e regulamentando o Direito a Educagdo Fundamental. Com
a aprovagdo da Lei 9.692/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional) o Brasil



completa o ciclo para oferecer e orientar os caminhos por uma educacao justa, igualitéria,
democrética e voltada para a promocao da efetiva justiga social.

A educagdo, enquanto direito publico subjetivo, tem por um lado o Estado, com o
dever juridico de oferecer a educagdo basica obrigatoria e gratuita (Art. 208 — CF/88) e
por outro lado o cidadao (aluno e/ou responsavel) que tem o direito publico subjetivo de
exigir o cumprimento da Lei. A propria Lei 9.394/96 (LDB) repete tal garantia, bem como
estabelece que qualquer cidadao, grupo de cidaddo, Associagdo comunitéria, organizagao
sindical, entidade de classe ou outras legalmente constituidas e o Ministério Publico pode
acionar o Poder Publico para o cumprimento do dever, assim como a Lei 8.069/90
(Estatuto da Crianca e do Adolescente) prevé.

A emenda constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, alterou o Art. 208 da
CF/88, passando a vigorar com a obrigatoriedade e gratuidade da educacdo basica
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. Entretanto, somente no ano de 2013,
através da Lei 12.976, de 04 de abril de 2013, ¢ que tal exigéncia passa a vigorar, sendo
atualizada a LDB. O Poder Publico passa entdo, num regime de colaboragdo entre a
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios a desenvolver politicas publicas para
efetivar a garantia da permanéncia do estudante dos quatro aos dezessete anos.

Com o advento da Lei 12.966/13, a insercdo de criancas com quatro anos
no sistema de ensino ¢ um consideravel avanco, todavia um desafio muito maior, dada
as especificidades da educagdo brasileira, desde as peculiaridades locais aos equivocos
de entendimento dos fins da educacdo e da prestacdo de assisténcia social. A entrada da
crian¢a ainda na primeira no sistema garante a crianca a oportunidade de estruturar e
sistematizar os seus conceitos, sua autoimagem e autoestima, desde a mais tenra idade.
Isso possibilita democratizar a escola inclusiva. Fazer com que as dificuldades de
aprendizagens dos estudantes possuidores de necessidades especiais possam ser
diagnosticadas e acompanhadas ainda na educagdo infantil.

A esse desafio encontram-se ndo apenas a continentalidade do nosso pais, mas a
formag¢do dos profissionais da educacdo e as politicas de bem estar social
emparelhadas as educacionais. Trata-se de elaborar politicas publicas para um pais com
mais de 200 milhdes de habitantes, cujas disparidades sociais sdo enormes, marcado por
diferengas sociais consideraveis. Somam-se ao fato da precaria formag¢do em correta
aplicacdo de recursos publicos. Nao ¢ apenas afirmar que tais acdes de bem estar social
sd0 menos importantes, pois s30 necessarias para que, embora reproduzam um sistema de
subordinacdo, mas garantem que a crianga carente esteja em igualdade de condicdes e
possa decidir sobre seus destinos. Todavia o papel da escola de ensinar a ler, escrever e
contar, de tornar o ser um empreendedor social, de ensinar para a autonomia, de formar
para o mundo, embora prevista na legislacdo, ndo vem sendo efetivada pelas agdes
politicas. Pois, conforme Freitag (1989, p.50):

[...]Ja politica educacional [...] preenche, a0 mesmo tempo, a fungdo
manifesta de mitigar conflitos e evitar situagdes explosivas, ¢ a funcdo
latente de estimular os grupos e camadas por ela atingidas a tomarem
consciéncia desses conflitos e situagdes contribuirem para uma solugao
efetiva,[...] Nisso consiste sua dialética: uma politica destinada a
exorcizar os antagonismos através de solugdes superficiais, adotadas
sem a participagdo dos interessados, acaba criando condi¢des para uma
tomada de consciéncia desses antagonismos,|[...] seria um erro grosseiro
descartar essas politicas, [...] nenhum regime comprometido com
transformagdes sociais autenticas pode renunciar tais programas.

Razao pela qual, os resultados alcancados pelos estudantes brasileiros em
comparagdes com demais paises t€ém sido mediocres. Como € o caso do PISA. Onde o
Brasil aparece em colocagdes abaixo de paises com economias menores € até mesmo



paises da América Latina. Onde estaria o equivoco? Em que momento a politica
educacional brasileira tem se mostrado ineficaz?

Observa-se que as politicas educacionais brasileiras contemplam uma visao ideal
da educagdo. Notadamente no que se refere ao Plano Nacional da Educagao e suas metas
para o decénio. Metas estas ambiciosas, todavia ineficazes quando se refere aos
resultados. E inegével que a educagdo como um todo evoluiu consideravelmente nas
ultimas duas décadas, principalmente quanto ao acesso. Porém a permanéncia desse
estudante dentro do sistema e a qualidade do ensino mostram-se precéarios. Somando-se
ao fato de que esse estudante quando sai do sistema apresenta uma defasagem
de aprendizagem significativa. Paulo Freire em sua obra considera a autonomia da
condi¢do humana como base para a igualdade. Calado (2001, p. 37) cita que:

A obra de Paulo Freire ¢ um hino de exaltagdo a condi¢do humana.
Empolga-o sua natureza relacional, a transcender seu carater de mero
ser de contatos. Em Educacdo como Pratica da Liberdade e em
Educag¢do e Mudanga, por exemplo, ele destaca bem, ndo apenas a
natureza relacional do ser humano, como igualmente o carater plural de
tais relagdes: “Ha uma pluralidade de relagdes do homem com o mundo,

\

na medida em que responde a ampla variedade dos seus desafios.”
(EPL, 1989: 39-40; citacdo de igual teor em EM, 1979:62).

Estudantes que embora tenham passado doze anos no sistema, mas que
apresentam dificuldades de solu¢dao de problemas simples, que sofrem com relagdo ao
mundo do trabalho e que apresentam um grau de indecisdo elevado com
relacdo a educacdo superior, tendo como resultado a elevada taxa de evasdo e vagas
ociosas nas universidades brasileiras.

As metas do PNE quando estabelece logo de inicio a universalizacdo da educacao
infantil na pré-escola de quatro a cinco anos e ampliar a oferta de educagdo infantil com
no minimo 50% até trés anos, ate o final da vigéncia do Plano, desde o inicio mostra-se
ambiciosa, porém ndo intangivel. A comecar pela ampliagao da rede de creches no Brasil.
De inicio previa-se amplia¢do da rede de escolas infantis, porém, mais uma vez a pratica
de gestdo erronea de recursos publicos prejudicam tais objetivos. Como resultado, a rede
existente ndo consegue atender a demanda.

A segunda meta de universalizar o ensino fundamental para toda a populacao de
seis a quatorze anos e garantir que pelo menos 95% dos alunos concluam esta etapa na
idade recomendada apresenta coeréncia em sua finalidade, mas vem sendo carregada de
equivocos. Neste aspecto tome-se por exemplo a municipaliza¢do do ensino fundamental
no municipio de Vilhena-RO. No final do ano de 2015, o Governo do Estado de
Rondonia, através da Secretaria de Estado da Educacdo, num ato politico, repassou ao
Municipio duas escolas que atendem a ensino fundamental. Sem que fosse desenvolvida
uma estratégia de ampliacdo do oferecimento de vagas, sem que fosse respeitado o
principio da gestao democratica, os profissionais da educagao foram surpreendidos com
a decisdao. Causando desconforto, inseguranca e a tendéncia a erros nos resultados. De
uma hora para outra a escola passou para o municipio, a equipe gestora foi destituida e o
quadro de funciondrios disponibilizado. Lidar com politica educacional demanda de
reflexdo, decorre de planejamento, ndo se trata apenas de um ato politica monocratica. E
isso vem ocorrendo em diversos municipios brasileiros.

A meta para o ensino fundamental ¢, sem dividas, necessaria. Mas somam-se a
educacdo, ao objetivo de ensinar a ler, escrever e contar, a formagdo deficiente do
profissional da educacdo, aos programas de transporte, merenda, assisténcia ao estudante
e tantos outros programas assistenciais que redundam em maior importancia do que o ato
de ensinar, de ensinar a ler, de ensinar a prender, de ensinar a ser, de educar para a
autonomia.



O que se observa ¢ que mais uma vez as agdes politicas na educagdo brasileira
estdo impregnadas de improviso, sdo fragmentadas e pensadas apenas para um mandato
e nao como planejamento efetivo para atender as demandas de décadas. Demandas estas
que ndo sdo apenas brasileiras, mas que devem ser pensadas em termos regionais,
continentais e at¢é mesmo mundiais. Afinal educa-se para con-viver no mundo. Educa-se
para habitar o planeta Terra. Mas em algumas praticas, parece que educa-se para viver
fora da orbita, distante do sistema planetario. Edgar Morin (2003, p. 11) cita que:

“O problema do conhecimento ¢ um desafio porque so
podemos conhecer, como dizia Pascal, as partes se conhecermos o todo
em que se situam, ¢ s6 podemos conhecer o todo se conhecermos as
partes que o compdem. Ora, hoje vivemos uma época de
mundializagdol...]. Todos os problemas se situam em um nivel global
e, por isso, devemos mobilizar a nossa atitude ndo s6 para os
contextualizar, mas ainda para os mundializar, para os globalizar;
devemos, em seguida, partir do global para o particular e do particular
para o global, que € o sentido da frase de Pascal: "Nao posso conhecer
o todo se ndo conhecer particularmente as partes, € ndo posso conhecer
as partes se nao conhecer o todo".

Mais uma vez afirma-se: as politicas educacionais brasileiras sao ideais, todavia
distanciam do mundo real quando o que se vé na pratica ¢ o distanciamento do mundo
real, a falta de foco com relagdo a objetividade. Embora com corretos parametros
estabelecidos como os PCNs¢, a pratica em sala de aula carece de avangos. Eis ai o
problema deste estudo: os profissionais da educacao vem sendo formados para atuar num
mundo ideal, todavia quando chegam as escolas percebem que a dicotomia entre o ideal
e o real sdo frequentes. Embora as licenciaturas, através da portaria n°® 2 de 01 de julho
de 2015, tiveram ampliadas a carga horaria das disciplinas da praticas e estagios, ainda a
caréncia por conhecimentos na area da politica e legislacdo educacional deixam a
desejar.

O licenciando aprende a necessidade da pratica interdisciplinar, transversal e
multidisciplinar, mas quando chega a escola percebe que os conhecimentos continuam
sendo trabalhados de maneira isolada, que alguns profissionais estdo fossilizados em
antigas praticas e ndo abrem mao de superar os novos paradigmas. A responsabilidade
sobre a deficiéncia dos alunos em ler, analisar, compreender e interpretar acaba ficando
nas maos do professor de lingua portuguesa, quando na realidade ¢ uma responsabilidade
de todos, independente da area do conhecimento. Nao existe apenas um idioma da
matematica, ou da fisica, ou da biologia, todos se comunicam no idioma patrio. Ainda
em Morin (2003, p. 11), cita que:

Deveriamos, portanto, ser animados por um principio de pensamento
que nos permitisse ligar as coisas que nos parecem separadas umas em
relacdo as outras. Ora, o nosso sistema educativo privilegia a separagao
em vez de praticar a ligagdo. A organizagdo do conhecimento sob a
forma de disciplinas seria util se estas ndo estivessem fechadas em si
mesmas, compartimentadas umas em relagdo as outras; assim, o
conhecimento de um conjunto global, 0 homem, ¢ um conhecimento
parcelado. Se quisermos conhecer o espirito humano, podemos fazé-lo
através das ciéncias humanas, como a psicologia, mas o outro aspecto
do espirito humano, o cérebro, 6rgao biologico, serd estudado pela
biologia.

O profissional da educacdo embora tenha aprendido que as escolas devem ser
inclusivas, adaptadas a receber os possuidores de necessidades especiais’, que a estrutura
fisica deve ser adequada a demanda de estudantes, que o principio da gestao democratica
deve ser uma pratica, que os recursos em educacao devem ser adequados ao oferecimento



de transporte escolar eficaz, merenda e assisténcia ao estudante, formacao continuada do
profissional da educagdo e tantos outros aspectos, percebe que falta muita coisa. E por
falha em sua licenciatura vé-se impedido de tomada de atitude, ndo sabe a quem cobrar,
ndo sabe a quem recorrer, ndo sabe o que fazer, resultado a velha pratica da repeticdo, a
alienacdo toma conta desse profissional. Carece-se portanto de uma reforma de
pensamento, ndo s6 de quem adota as politicas educacionais, mas de todos os envolvidos.
Edgard Morin (2003, p. 14) cita que:
A reforma do pensamento permitira frear a regressdo democratica que
suscita, em todos os campos da politica, a expansao da autoridade dos
experts, especialistas de todos os tipos, estreitando progressivamente a
competéncia dos cidaddos, condenados a aceitagdo ignorante das
decisdes dos pretensos conhecedores, mas de fato praticantes de uma
inteligéncia cega, posto que parcelar e abstrata, evitando a globalidade
e a contextualizagdo dos problemas. O desenvolvimento de uma
democracia cognitiva so é possivel numa reorganizagao do saber, a qual
reclama uma reforma do pensamento capaz de permitir ndo somente a
separacdo para conhecer, mas a ligagdo do que esta separado.

Assim, este estudo de carater bibliografico intencionou discorrer sobre o direito a
educacdo. Verificou-se que a politica nacional da educagdo brasileira consubstancia-se
numa legislagdo com avangos consideraveis ao prever um quadro ideal, todavia quando
colocadas em pratica estd permeada de equivocos, os quais prejudicam a sua efetivagao.
As metas da previstas no plano nacional da educagdo estao de acordo com as exigéncias
das nag¢des contemporaneas, mas esbarram em erros praticados pelos gestores publicos.
A universalizacao do acesso a educagao infantil representa um desafio para educacao
brasileira, contudo a sua efetivagdo, decorre muito mais de atitude do que a simples
vontade em fazer ou preencher formularios e estabelecer metas.

A garantia do direito ao acesso a educacgdo deve estar vinculada ao oferecimento
de ensino com boa qualidade. A formacdo do profissional de educa¢do embora com
legislacdo especifica prevendo uma formacdo consubstanciada pela pratica, carece de
reflexdes pontuais, notadamente quanto: interdisciplinaridade, transversalidade e
multidisciplinaridade; formagdo em politicas educacionais; formacdo politica do
profissional de educacdo e tomada de atitude politica em defesa da educagao brasileira.

Os problemas relacionados que por ventura poderdo prejudicar a efetivagdo das
politicas educacionais carecem de imediata reflexdo. Nao se pode mais permitir que um
pais cuja crise econOmica afeta a todos, possibilite que os recursos destinados a educagao
sejam aplicados de forma equivocada. Portanto, a profissionalizacdo do educador, a
formacao técnica dos gestores educacionais, sdo acdes que ndo pode mais ser adiadas, a
fim de que possa garantir o direito a educagao.
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RESUMO



Apoiado na dimensao politica do direito a educacao e articulado & compreensdo de que a politica
publica se configura como uma agao que confere padrao de protegao social do Estado a sociedade,
o texto apresenta o Programa Municipal de Bolsas para estudantes em curso pré-vestibular, acao
com vistas a possibilitar o acesso em universidades publicas a alunos egressos de escolas publicas,
ha nove anos implementado em um municipio paulista. Além disso, o texto aponta possibilidades
para pesquisa e producdo de conhecimento cientifico a partir de discussdes acerca da
implementacdo e da avaliacdo de tal politica, uma vez que a expectativa dos estudantes
selecionados para participacdo no referido programa explicita dois pontos que se colocam de
maneira dual a permanéncia e a conclusdo dos cursos: o anseio a aprovagao em universidades
publicas em cursos de ampla concorréncia ¢ a pequena possibilidade de obtencdo de apoio,
especialmente financeiro, de familiares para tal. Neste sentido, apesar de se ter o acesso facilitado,
a permanéncia e a conclusdo podem estar condicionadas a existéncia de politicas publicas de
acolhimento e apoio ao estudante no Ensino Superior.

Palavras-chave: Politica publica, ensino superior, educagdo publica
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PROGRAMA MUNICIPAL DE BOLSAS PARA ESTUDANTES EM CURSO PRE-

VESTIBULAR

Efetivada como direito fundamental' pela Constituigdo Federal de 1988, a educacao, se

apresenta como dever do

Estado a ser promovida e incentivada pela sociedade® com vistas ao

pleno desenvolvimento do educando, ao seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua

qualificacdo para o trabalho.

Desta forma

Em continuidade,

A educagdo ¢ entendida como um conceito que visa o desenvolvimento
racional e cientifico do homem, afirmando condicdo de sua prépria
existéncia, daquilo que o difere de todos os demais seres vivos: sua
capacidade de racionalizar e problematizar a aprendizagem (ASSIS,
201, p. 27).

Com efeito, a educagdo, para além de se constituir em determinado
tipo de direito, o direito social, configura-se como condicdo
necessaria, ainda que nao suficiente, para o exercicio de todos os
direitos, sejam eles civis, politicos, sociais, econdmicos ou de
qualquer outra natureza. Isso porque a sociedade moderna, centrada
na cidade e na industria, assumindo a forma de uma sociedade de tipo
contratual, substituiu o direito natural ou consuetudinario pelo direito

1[...] direitos fundamentais s3o os direitos do homem, juridico-institucionalmente garantidos e limitados
espacio-temporalmente. (CANOTILHO apud ASSIS, 2012, p. 01).

2 A redagdo do artigo 205 da lei define objetivamente a educagido como direito subjetivo — direito de todos
— e dever do Estado. No entanto, ndo expde com a mesma clareza quem ¢ a sociedade chamada a colaborar
para sua promogao e incentivo.



positivo. Isto quer dizer que a sociedade urbano-industrial se baseia
em normas escritas. Portanto, a participagao ativa nessa sociedade,
vale dizer, o exercicio dos direitos de todo tipo, pressupde o acesso
aos codigos escritos (SAVIANI, 2013, p. 745).

Desta forma, a lei garante ao sujeito de direitos a possibilidade de exigéncia do
cumprimento imediato, nesse caso, da acdo publica educacional — direito subjetivo. J4 em relacdo
ao dever a mesma lei impde a um ente federal, estadual ou municipal a obrigacdo de prestacdo de

um servi¢o em relagdo a outrem.

Neste sentido, ao ensino obrigatério, mas também podemos estender tal compreensao as
demais etapas, inclusive ao ensino superior, o direito a educagdo publica transcende a ideia de
simplesmente ser “atendido” por um sistema de ensino em um prédio escolar. Nos ltimos anos
muito se tem discutido acerca do acesso do educando e de sua permanéncia com sucesso dentro
dessa instituicdo, como forma de cumprir o preceito constitucional e promover o seu

desenvolvimento pleno.

Acreditamos também que acesso, permanéncia e sucesso somente poderdo ser efetivados
mediante a formula¢do e a implementagdo de politicas publicas educacionais que partam das
instancias governamentais e que cheguem efetivamente aos espagos escolares, fundamentadas em
alguns principios como universalizacdo de direitos, igualdade de oportunidades, efetiva

qualidade, dentre outros.

[...] o reconhecimento da igualdade matricial dos sujeitos e dos
coletivos humanos a educagdo, reclama a qualidade de ensino
ministrado mediante uma riqueza de conteudos e métodos com a
finalidade de obter maior éxito consonante as distintas populagdes
trabalhada pela escola, o que por sua vez reclama as necessidades de
equidade e de justica para traduzir, no universo da escolarizagao, algum
nivel de justica distributiva com o propésito de construir "sociedades
razoaveis", ou seja, pensar na diversidade sem abdicar do codigo da
universalidade e reclamar a diferenga como contraponto da igualdade
ainda ndo cumprida (RAWLS apud MAZZA, 2013, p. 995).

Neste sentido, “os modos” de desenhar e de implementar uma politica publica trazem em
seu bojo a possibilidade de reflexdo acerca de como se configura a administragcdo de um governo.
A forma pela qual as a¢des chegam ao seu publico-alvo refletem a maneira pela qual elas foram

formuladas e implementadas (AGUILAR, 2008), por isso, destacamos e apresentamos aqui uma



experiéncia, de a¢do publica afirmativa, implementada em 2007 e ainda em curso no municipio

de Amparo — estado de S@o Paulo.

Podemos afirmar que no periodo o poder publico local efetivou um processo de retomada
de seu papel, atuando na dire¢io oposta & tendéncia neoliberal® em curso, em fins da década de
1990, e reassumiu seu dever correlato de ampliar e garantir o direito de todos & educagdo®, por

meio de “politicas de agdo afirmativa” (VIEIRA; VIEIRA, 2013).

Compreendemos, portanto, que quando o poder publico resgata seu papel de sujeito e
promotor do bem comum é possivel garantir ndo s6 o direito & educacdo, mas também a
consecugdo dos fins da educacéo por meio do pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para

o exercicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho.

O Programa Municipal em questdo que concede bolsas para estudantes em curso pré-
vestibular foi criado pela Lei Municipal 3240\2007 e reorganizado pelas Leis 3424\2009 e
3502\2010. Atualmente estd consolidado como uma politica publica na localidade e atua no
sentido de contribuir & promog¢ao do acesso a educacao formal, no Ensino Superior, a populacao

concluinte do Ensino Médio, egressa de escola publica.

Dados levantados junto a municipalidade apontam que a equipe de governo, responsavel
pela gestdo do municipio naquele momento, iniciou estudos a fim de formular e implementar uma
politica com vistas a possibilitar condi¢des de acesso ao Ensino Superior publico e gratuito, a
alunos oriundos de escola publica, promovendo a ascensdo, a emancipagdo ¢ a formagdo para o

mundo do trabalho.

3 A concepcao neoliberal de sociedade e de Estado surge da tradi¢cdo do Liberalismo, acrescida
de principios como a focalizacdo, a privatizacdo e a descentralizacdo. Sustentado nessas
orientagdes, na primeira metade do século XX, logo apds a Il Guerra Mundial, nasceu na Europa
e na América do Norte o primeiro idedrio neoliberal. A diminuicdo da acao estatal na provisao
dos servigos publicos e basicos, acdo peculiar dessa teoria, bem como a regulagdo econémica
conduzida pelo mercado apontam para a perda de centralidade pelo Estado, em favor do
mercado, novo responsavel pela definicdo da ordem social (TIRAMONTI, 2004).

4 Definido constitucionalmente desde 1988, e ratificado pela Emenda Constitucional 14\1996
cabe as esferas municipais a responsabilidade pelo provimento e a incumbéncia pela efetiva
oferta do Ensino Fundamental e da Educac¢do Infantil. Nesse caso, os investimentos publicos
para efetivacdo dessa politica ndo podem ser retirados dos recursos da Secretdria de Educacao
e nem computados como gastos da referida Pasta.



Para isso elegeu-se a Universidade Estadual de Campinas — como institui¢do a prover a
fonte dos dados preliminares para estudo e planejamento das agdes. Por meio de pesquisa

realizada a esse fim verificou-se que

A analise do perfil social dos estudantes matriculados na UNICAMP,
aprovados no Vestibular 2006 realizada pela Comissdo Permanente
para o Vestibular (COMVEST), mostra que 15 mil alunos de escolas
publicas se inscreveram para as provas ¢ destes 940 foram aprovados,
uma propor¢ao de 15,9 inscritos para cada admitido. Este ¢ 0 mesmo
resultado obtido pelas escolas particulares, com 26.961 alunos
inscritos e 1.725 aprovados, ou seja, um admitido para cada 15,6
inscritos. Embora os resultados acima ocorressem na mesma propor¢ao
durante a década de 1990, nos anos anteriores a 2005 houve um
desequilibrio nestes ntimeros, fazendo com que o percentual de alunos
egressos de escolas publicas matriculados nos cursos de graduagéo
fosse reduzido ligeiramente. Para compensar esta tendéncia, a
UNICAMP implantou o Programa de Acdo Afirmativa e Inclusdo
Social (PAAIS), que aumenta a pontuagdo dos alunos que fizeram seus
estudos basicos exclusivamente na Rede Publica (AMPARO, 2007, p.
02)

Por meio da leitura e analise desse material a equipe de governo constatou que os alunos
beneficiados por tal programa, implementado pela Universidade, apresentaram melhor
desempenho académico que os demais. Além disso, a continuidade de busca e analise de dados
possibilitou compreensdo a administragdo do municipio em questdo que “Quando se observa o
numero de alunos que frequentaram cursinhos, descobre-se que a propor¢do de aprovados para

quem faz cursinho é o dobro de quem ndo faz™” (ibidem, 2007, p. 02).

Concluiu-se portanto que, naquele momento, a preparagdo para a prova poderia ser o fator
determinante para o acesso ao Ensino Superior publico e ndo necessariamente se o futuro
graduando era egresso de escola publica ou privada, afirmacdo essa, muitas vezes, difundida pelo
senso comum ao difundir afirmagdes, fundamentadas em dados de avalia¢Ges externas, acerca da

boa qualidade do ensino privado.

Tal constatacdo ndo deve ser considerada como potencialidade & educagdo. A formagao
do aluno para continuidade dos estudos e posterior formacdo para o trabalho deveria ser

promovida pelo e dentro do sistema de ensino publico e formal, especialmente no Ensino Médio.

5 Dado também corroborado por Whitaker (2010).



Whitaker (2010) aponta que a presenga de cursinhos pré-vestibulares, atualemente,
oficializa o “fracasso do sistema em preparar seus jovens para o vestibular - tanto para os que

cursaram a escola publica quanto para aqueles que vieram da particular”. (p. 290).

Evidencia-se nesses casos que o Estado claramente ainda ndo cumpre seu papel, seja na
oferta que ainda ndo se consolidou como obrigatéria seja na pouca qualidade presente na

infraestrutura das escolas e nas praticas presentes em sala de aula.

Apoiados em Azevedo (2004), também defendemos a ideia de que o ndo direito a
escolarizagdo fundamental de qualidade para a maioria da populagdo faz com que permanegam e

se agravem os niveis de desigualdade.

O contexto se caracteriza, portanto em um paradoxo. No entanto, ndo se deve
desconsiderar que o curso pré-vestibular também cria condi¢des de acesso ao Ensino Superior
quando “politicas publicas que implantam cursinhos para jovens de grupos sociais
desfavorecidos, batalhando pela expansdo dessas politicas e propondo que sejam agoes

afirmativas, para um contingente cada vez mais amplo da populagdo (WHITAKER, 2010, p. 290).

De acordo com Hofling (2001) a implementacdo de uma politica publica traz consigo

“questoes de fundo” que necessitam ser consideradas pois

[...] informam basicamente as decisdes tomadas, as escolhas feitas, os
caminhos de implementacdo tracados e os modelos de avaliagdo
aplicados, em relagdo a uma estratégia de intervengdo governamental
qualquer.

E uma dessas relagdes consideradas fundamentais € a que se estabelece
entre Estado e politicas sociais, ou melhor, entre a concepgdo de Estado
e a(s) politica(s) que este implementa, em uma determinada sociedade,
em um determinado periodo histérico. (HOFLING, 2001, p. 30).

Desta forma, compreendemos que a implementagdo de tal acdo procurou caminhar na
contramdo da légica neoliberal até entdo instalada em que propunha por exemplo, a extensao do
FIES como oferta de empréstimos publicos e privados em que futuramente os beneficidrios
assumem a responsabilidade pelo pagamento quando colherem os frutos pela valorizagdo de seu

capital humano. (AZEVEDO, 2004).

Assim, apoiados nesses principios, iniciou-se no municipio, a formulacdo e os estudos
para o processo de implementacdo do Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso
Pré-Vestibular com vistas a oferecer aos estudantes do municipio, egressos de escola publica, a

possibilidade de frequentar as Universidades Publicas do pais, admitidos por suas qualidades



académicas, além de possibilitar ao aluno nio s6 o acesso ao Ensino Superior, mas também

vislumbrar uma possibilidade concreta de formagao para o trabalho.

A defini¢do do numero de alunos a ser beneficiado anualmente pelo Programa ocorreu
mediante analise dos dados do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM — do municipio. Em
2007, 1.291 estudantes estavam aptos a realizar o exame, contudo, somente 553 compareceram
as provas. Segundo os dados, entre os alunos que compareceram as provas do ENEM, 401 eram

de escolas publicas, nimero entdo considerado limite para beneficio ao programa.

Diante desse cenario, retomaram-se novamente dados divulgados pela UNICAMP em
que apontavam “uma taxa de sucesso na instituicdo de 1:16” (ibidem, 2007, p. 04). Assim,
constatou-se que para que um grupo de 05 pessoas fosse aprovada em universidade publica de

alto nivel, seria necessario oferecer 80 vagas.

Partiu-se do pressuposto de que esse nimero poderia diminuir em virtude de o aluno
prestar vestibular em mais de uma institui¢ao, razao pela qual uma reducdo de 30% seria possivel,
resultando que para 05 pessoas serem aprovadas seriam necessarias 56 vagas no Programa. Desde

entdo e até os dias de hoje o Programa oferece anualmente 60 vagas.

A etapa seguinte constituiu-se na definicdo da forma de sele¢ao dos estudantes. O
Programa tem critérios claros para selecdo e permanéncia dos alunos ao longo de cada
ano. Ao foco no atendimento a alunos egressos de escola publica inclui-se como critério
a média das notas obtidas nas areas avaliadas pelo ENEM. A nota da redagdo no exame
e a renda familiar sdo utlizadas apenas para casos de desempate.

Atualmente, o Programa é conhecido pela populagdo como “Cursinho Municipal”,
entretanto a oferta do servigo ¢ realizada por instituigdo privada de ensino que ja oferece curso
pré-vestibular, selecionada por meio de processo licitatorio. Ao longo do periodo apenas dois

colégios do municipio foram contratados para esse fim.

Inicialmente, o Programa foi implementado vinculado e acompanhado pela equipe
técnica da Secretaria Municipal de Assisténcia Social. No decorrer dos anos e a partir de
acompanhamentos e avaliagdes realizadas, a administracdo municipal transferiu as
responsabilidades pelo acompanhamento a Secretaria Municipal de Educagao.

Para nos, por conseguinte, evidencia-se na forma de governo local a compreensao
da agdo publica como beneficio a populagao em questao quando busca oferecer igualdade
de oportunidades a continuidade do percurso escolar e a formacgdo para o trabalho,

permitindo conforme Barroso (2008) apresenta “a emancipacao pelo saber”.



A partir de nosso olhar que tem como foco a pesquisa ¢ a produgcdo do
conhecimento na drea julgamos ter sido a implementacao de tal politica, acdo de extrema
importancia a populacdo local, pois de acordo com a histéria, a elite brasileira foi
exclusivamente a classe social e econdmica a se beneficiar da formagdo no Ensino
Superior no Brasil.

Fundamentados em recentes pesquisas, ¢ possivel afirmar que

ao longo dos anos 2000 ocorreu no Brasil uma significativa expansao
da educacdo superior. Nesse periodo, as matriculas aumentaram mais
do que a populagao total do pais. Enquanto as primeiras aumentaram
em pouco mais de 100%, passando de 3.036.113 em 2001 para
6.379.299 em 2010, [...] a populacdo brasileira aumentou 12%
(ALMEIDA; ERNICA, 2015, p. 64).

Em paralelo a expansdo das matriculas, a¢des afirmativas dirigidas para
grupos tradicionalmente excluidos do ensino superior difundiram-se
rapidamente por todas as regides do pais. Elas representaram um
esforgo, sem precedentes, para diminuir os efeitos de privilégios sociais
nos processos de acesso ao ensino superior no pais (ibidem, 2015, p.
64).

Podemos inferir, portanto, que tais “a¢des afirmativas” apontadas pelos autores
contribuiram significativamente para o ingresso de adolescentes e jovens a etapa do Ensino
Superior. Assim, a presen¢a de um perfil diferenciado de aluno nesse nivel de ensino € recente no

pais e também esta atrelada a ascensdo das politicas publicas.

Compreendemos a garantia do direito a educagdo como uma politica publica, de carater
social, uma das agdes que confere padrio de protecao social do Estado a sociedade com vistas a
redistribui¢ao de beneficios sociais, visando a diminui¢do das desigualdades estruturais geradas

pelo desenvolvimento econdmico.

Sobre essa compreensdo € de nosso entendimento que

A politica social, como acdo publica, corresponde a um sistema de
transferéncia unilateral de recursos e valores, sob variadas
modalidades, ndo obedecendo, portanto, a logica do mercado, que
pressupde trocas reciprocas. A unilateralidade baseia-se no fato de o
processo social determinar inimeras situagdoes de dependéncia que



devem ser corrigidas, legitimamente, através da acdo estatal
(ABRANCHES, 1987, p. 13).

Também concordamos com Saviani (2013) quando expde que a educacdo ¢ entendida
como um direito social que deve ser assegurado no cotidiano de vida das pessoas e que deve se
efetivar por meio da acdo estatal que ndo s6 investe, mas também atua na garantia de direitos

sociais.

Além do aspecto da relevancia do Programa como mecanismo de promog¢do do
acesso ao Ensino Superior, julgamos que também ¢ relevante o acompanhamento aos
resultados e ao impacto de tal acdo.

Atualmente, avaliag@o e politica publica sdo tematicas que tém estado muito proximas,
frente a um Estado constituido avaliador. Implementar uma politica publica, pode estar muito

distante de se configurar apenas numa agao de oferta de um servigo a populagao.

O agente publico, muitas vezes aquele que coloca a agdo em pratica quer e necessita saber
a qualidade e a eficacia do servi¢o prestado. Apontar a qualidade do servigo oferecido pode ser
uma das alternativas do setor publico, pois permite “a geragdo de informagdes pertinentes ¢
adequadas ao processo decisorio das instancias responsaveis pela definigdo e implementagédo de

politicas educacionais” (PESTANA, 1998, p. 59).

Concordamos com Robertson; Dale, 2011 quando expdem que “a educacdo requer
explicacdes mais do que as fornece” (2011, p. 354), por isso e apos a leitura e a analise de dados
obtidos junto a municipalidade chama-nos atengdo especialmente dois pontos que, em nossa

analise, abrem possibilidade a futuras pesquisas:

No primeiro deles, ha uma acompanhamento sobre os resultados quantitativos do
Programa, mas ndo necessariamente sobre os dados qualitativos que se articulariam a sua
eficacia. As informagdes a seguir indicam a quantidade de alunos aprovada em
vestibulares ao longo dos anos, todavia, ndo ha apontamentos acerca da conclusao dos

Cursos por €sses mesmaos alunos.

Numero de aprovagdes em Instituicdes de Ensino Superior por dependéncia
administrativa

Ano de ingresso no Programa Publicas Privadas
2007 04 10
2008 06 12



2009 04 20

2010 03 24
2011 10 22
2012 12 08
2013 09 23
2014 14 13

* Fonte: Prefeitura Municipal de Amparo — SP

A partir da consulta a documentos da Prefeitura, verificamos que 480 estudantes
que, em tese, foram beneficiados pelo Programa, no periodo, 194 estudantes foram
aprovados em institui¢des publicas e privadas de Ensino Superior, desde a implementagao
do Programa, pouco mais de 40% de aprovagdes. Percentualmente o niimero de
aprovados em instituigdes publicas ¢ menor do que a aprovagdo em instituigdes privadas.

Em segundo lugar, a analise dos documentos em que estdo descritas as expectativas dos
estudantes quando do ingresso ao Programa, a institui¢do e o curso eleitos para aprovagdo nos
leva a conclusdo que esses sujeitos tém altas expectativas, principalmente em relagdo a aprovacgdo
que se concentra em instituicdes publicas estaduais e federais, como UNICAMP, USP, UNESP,
UFMG, UFRJ, dentre outras.

Em consonancia, quando se analisam os documentos acerca da necessidade de mudanga
de residéncia, municipio ou estado a maioria dos estudantes afirma ser possivel tal acdo, no
entanto, quando sdo questionados acerca da possibilidade de receber ajuda, especialmente

financeira, dos familiares para tanto, a minoria afirma ser possivel tal apoio.

Neste sentido inferimos que o acesso ao Ensino Superior esta facilitado pelo
Programa municipal bem como por a¢des de outras instancias, como por exemplo, pelo
SISU. No entanto, as instituicdes publicas de ensino citadas pelos estudantes no momento
em que aclaram suas expectativas exige deslocamento ¢ mobilidade desses individuos.
Nesses casos, a possibilidade de permanecer e concluir com sucesso esse nivel de ensino
estd, nesses casos, condicionada as politicas de acolhimento oferecidas pelas instituicdes
de ensino, como moradia ¢ alimentag3o.

Assim, a possibilidade dada aos estudantes, egressos de escolas publicas do municipio
em questdo, a continuidade de estudos no Ensino Superior pode assumir um carater dual e
contraditorio. Na mesma medida em que se configura como uma politica publica, de carater social
a fim de ampliar o contingente de alunos graduados ¢ formados para o trabalho também pode se
defrontar com a impossibilidade de assegurar a permanéncia ¢ a conclusdo do ensino por esses

mesmos sujeitos.



Em continuidade a andlise dos documentos verificamos que a municipalidade
ainda ndo tem dados sistematizados, tampouco levantados, acerca da eficacia do
Programa quanto a permanéncia e a conclusdo do Ensino Superior por esses alunos. Para
nds, a sistematizacao de tal informagao ¢ imprescindivel aos governantes municipais em

decorréncia das afirmagdes anteriormente citadas.

CONSIDERACOES FINAIS

Os processos que estruturam as politicas publicas se desenvolvem de modo permanente,
ndo linear de producdo de contextos cujos interesses, tensdes e conflitos podem estar em
transformacdo. Essa representacdo possibilita a inser¢do de mnovos atores, interesses e

necessidades nas agendas de governo.

O aparente cendrio nos aponta que o acesso ao Ensino Superior esta facilitado a populagdo

beneficiada pelo Programa em curso, todavia, a permanéncia e a conclusdo desse nivel de ensino

\

podem estar condicionadas a existéncia de politicas publicas de acolhimento e de apoio ao

estudante.

Além disso, o Programa ganha relevancia e importancia uma vez que a aprovagao
da Lei 12796 de abril de 2013 altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e
estabelece em seu inciso I, do 4° artigo “a educagdo basica obrigatdria e gratuita dos 04
aos 17 anos”, incidindo assim de maneira positiva nessa questdo, pois devera implicar na
universalizacdo do acesso, na permanéncia e na conclusao do Ensino Médio.

A partir disso, iniciamos uma pesquisa a fim de promover discussdes acerca das questdes
formuladas a partir de nossas hipoteses, bem como de produzir conhecimento cientifico que nos
explicite em que medida os alunos que s3o beneficiados pelo Programa tém possibilidades de
atingir suas expectativas de acesso, permanéncia e conclusdo do Ensino Superior em institui¢des

publicas, a partir das condigdes dadas.

A metodologia a ser utilizada neste estudo privilegiara a abordagem qualitativa e
dar-se-4 a partir de um estudo do tipo etnografico. Os sujeitos dessa pesquisa serao os
estudantes beneficiados pelo Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso
Pré-Vestibular, desde sua implementagdo — 2007 a 2015 — aprovados em instituicdes
publicas de ensino superior, bem como os atores politicos responsaveis pela formulacio
e implementagdo da politica local.

Os instrumentos para coleta de dados serdo entrevistas e questionarios

estruturados, acompanhados de andlise e interpretagdo documental. Acreditamos que



dessa maneira seja possivel apontar em que medida, tais agdes, promovidas pela
municipalidade e pelas institui¢des de Ensino Superior equalizam as condi¢des de acesso
e permanéncia, compreendendo os individuos como sujeito de direitos ou simplesmente

reforcam desigualdades, incluindo-os como objetos da acao e da tutela do Estado.
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INTRODUCAO

Podemos afirmar que a partir da década de 1990, o cendrio nacional nas esferas
econdmica e politica esteve imerso em principios como focalizagdo, privatizacdo e
descentraliza¢dao, fundamentados na teoria neoliberal'.

A diminui¢do da acdo estatal na provisdo dos servigos publicos e basicos, acao
peculiar dessa teoria, bem como a regulacao econdomica conduzida pelo mercado apontam
para a perda de centralidade pelo Estado, em favor do mercado, novo responsavel pela
defini¢ao da ordem social (TIRAMONTI, 2004).

Estudos apontam que ajustar-se ou ndo a esses preceitos nao foi op¢ao dada aos
paises periféricos. Particularmente na América Latina, essa determinagdo foi imposta
pelos organismos internacionais, responsaveis pela orientacdo das politicas sociais
através dos fundos de financiamento.

[...] o discurso da ampla reforma do Estado surge como um dos
fundamentos das politicas publicas na década de 1980. Nas
organizagdes privadas e publicas termos como empregabilidade,
desregulamentacdo, privatizagdo, mercado, downsizing, terceirizagao,
flexibilizacdo dos contratos de trabalho e administragdo publica
gerencial tornam-se recorrentes em todos os niveis hierarquicos e
gozam de inaudito concurso da midia (HELOANI, 2003, p. 100).

Nesse periodo, a estabilidade monetaria e a diminuicdo do consumo foram os
objetivos maiores da politica econdmica para conter o indice inflaciondrio no pais,
resultando no aumento dos indices de pobreza e da desigualdade social.

O mote da inclusdo social foi fortalecido pelas conferéncias mundiais das quais o
Brasil foi signatério, firmando compromissos em respostas muito mais as imposigdes
mundiais do que propriamente a garantia dos direitos sociais. Entretanto, abriu-se espago
para que os movimentos internos pudessem fortalecer suas lutas enfraquecidas.

Paulatinamente entdo, a presenga de movimentos de lutas pelos direitos sociais,
caracteristicos do revigoramento da sociedade civil exerceram pressdo para que as
questdes sociais retornassem a agenda do governo no pais, por meio da formulacao e da
implementag¢do de politicas de inclusdo social.

Compreendemos a educacdo como uma politica publica, de carater social, como
uma das acdes que confere padrdo de protecdo social do Estado a sociedade e voltada a
redistribuicao de beneficios sociais, visando a diminui¢ao das desigualdades estruturais
geradas pelo desenvolvimento econdmico.

Sobre essa compreensao, também ¢ de nosso entendimento que

A politica social, como acdo publica, corresponde a um sistema de
transferéncia unilateral de recursos e valores, sob variadas
modalidades, ndo obedecendo, portanto, a logica do mercado, que
pressupde trocas reciprocas. A unilateralidade baseia-se no fato de o
processo social determinar inimeras situagdes de dependéncia que
devem ser corrigidas, legitimamente, através daacdo estatal
(ABRANCHES, 1987, p. 13).

Nessa perspectiva, concordamos com Saviani (2013) quando expde que a
educacdo ¢ entendida como um direito social que deve ser assegurado no cotidiano de
vida das pessoas e que deve se efetivar por meio da acdo estatal que nao sé investe, mas



também atua na garantia de direitos sociais. Todavia, simplesmente a garantia da oferta
ndo ¢ suficiente.

O ato educativo vai além da oferta de formacdao escolar. Efetivada pela
Constituicdo Federal desde 1988 os fins da educagdo se configuram pelo pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio dacidadaniae sua
qualificagdo para o trabalho.

Com efeito, a educagdo, para além de se constituir em determinado
tipo de direito, o direito social, configura-se como condigdo
necessaria, ainda que ndo suficiente, para o exercicio de todos os
direitos, sejam eles civis, politicos, sociais, econOmicos ou de
qualquer outra natureza. Isso porque a sociedade moderna, centrada
na cidade e na industria, assumindo a forma de uma sociedade de tipo
contratual, substituiu o direito natural ou consuetudinrio pelo direito
positivo. Isto quer dizer que a sociedade urbano-industrial se
baseia em normas escritas. Portanto, a participacdo ativa nessa
sociedade, vale dizer, o exercicio dos direitos de todo tipo, pressupde
0 acesso aos codigos escritos (SAVIANI, 2013, p. 745).

Em relagdo ao ensino obrigatorio, mas também podemos estender tal compreensao
as demais etapas, inclusive ao ensino superior, o direito a educagao publica transcende a
ideia de simplesmente ser “atendido” por um sistema de ensino em um prédio escolar.
Nos tltimos anos muito se tem discutido acerca do acesso do educando e de sua
permanéncia com sucesso dentro dessa instituicdo, como forma de cumprir o preceito
constitucional e promover o seu desenvolvimento pleno.

Acreditamos também que acesso, permanéncia e sucesso somente poderdo ser
efetivados mediante a formulacdo e a implementagao de politicas publicas educacionais
que partam das instancias governamentais e que cheguem efetivamente aos espacos
escolares, fundamentadas em alguns principios como universalizacdo de direitos,
igualdade de oportunidades, efetiva qualidade, dentre outros.

[...] o reconhecimento da igualdade matricial dos sujeitos e dos
coletivos humanos a educagdo, reclama a qualidade de ensino
ministrado mediante uma riqueza de conteudos e métodos com a
finalidade de obter maior €xito consonante as distintas populacdes
trabalhada pela escola, o que por sua vez reclama as necessidades de
equidade e de justica para traduzir, no universo da escolarizagao, algum
nivel de justiga distributiva com o propoésito de construir "sociedades
razoaveis", ou seja, pensar na diversidade sem abdicar do cédigo da
universalidade e reclamar a diferengca como contraponto da igualdade
ainda ndo cumprida (RAWLS apud MAZZA, 2013, p. 995).

Barroso (2005) aponta que a partir da primeira década do século XXI parece haver
um visivel retrocesso das “teorias mais radicais do Neoliberalismo” e o surgimento de
distintas opcdes “no sentido de superar esta dicotomia pela reactivagdo de formas de
intervengdo socio-comunitaria na gestdo da coisa publica” (BARROSO, 2005, p. 741).

No Brasil, ainda que nos tultimos documentos que organizam, estruturam e
planejam a educag@o nacional como o Plano de Desenvolvimento da Educa¢do — PDE — e
o atual Plano Nacional de Educagdo — PNE — sejam fixadas somente a préxima década a
consecucdo das metas propostas, compreendemos quea educacdo como direito
publico podera ter seu valor recuperado por meio da efetiva implementagao da legislacao
vigente.



Verifica-se, portanto, no periodo que o poder publico pode iniciar um processo de
retomada de seu papel e reassumir seu dever correlato de ampliar e garantir o direito de
todos a educacao, por meio de “politicas de acao afirmativa” (VIEIRA; VIEIRA, 2013).

Por concordarmos com Robertson; Dale, 2011 quando expdem que “a educacao
requer explicacdoes mais do que as fornece” (2011, p. 354), apresentamos o objeto
de nosso estudo, a discussdo acerca da implementacdo de uma politica publica por meio
da esfera local, com vistas a possibilitar condi¢des de acesso ao Ensino Superior publico
e gratuito, promovendo a ascensdo, a emancipa¢do e a formacdo para o mundo do
trabalho.

OBJETIVOS DO TRABALHO

Apresentar o Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-
Vestibular, implementado por um municipio do estado de Sao Paulo, como uma politica
publica de a¢do afirmativa e materializada na possiblidade de acesso ao Ensino Superior
Publico a estudantes egressos da rede publica de ensino, a partir da contextualizagdo
politica nacional.

Refletir acerca das possibilidades de estudo e de investigagao acerca da politica,
materializada pelo Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-
Vestibular (formulagdo, implementagdo e avaliagdo), bem como das condigdes de
permanéncia e conclusdo do Ensino Superior.

Iniciar discussdes que enfoquem em que medida os alunos que sdo beneficiados
pelo Programa tém possibilidades de atingir suas expectativas de acesso, permanéncia e
conclusdo do Ensino Superior em institui¢des publicas, a partir das condigdes dadas.

Contribuir ao debate educacional a partir da dimensao politica da garantia do
direito a educacio.

HIPOTESES

Os processos que estruturam as politicas publicas se desenvolvem de modo
permanente, nao linear de producdo de contextos cujos interesses, tensoes e conflitos
podem estar em transformacdo. Essa representacao possibilita a inser¢cao de novos atores,
interesses e necessidades nas agendas de governo.

Algumas das questdes que conduzirdo o estudo sdo:
1. Da totalidade dos alunos beneficiados pelo Programa Municipal de Bolsas para
Estudantes em Curso Pré-Vestibular, desde sua implementacdo, quantos se inscreveram
para vestibulares em institui¢des publicas de ensino do pais?
2. Sendo tal aprovagao objetivo a formulagdo e implementagdo da politica local, qual a
razdo de o numero de aprovados ser tdo inferior ao numero de beneficiados?
3. Nas situacdes em que hd aprovagdes nessas instituicdes, os sujeitos permanecem e
concluem o Ensino Superior fora de seu municipio de origem?
4. Nas situagdes em que ha conclusdo do curso superior que fatores foram determinantes
ao éxito?
5. Nas situagdes de ndo permanéncia qual a natureza das condi¢des que atuaram como
impeditivos a conclusdo do curso superior?
7. Nas situagdes em que ndo ha permanéncia na instituicdo publica de ensino, qual é o
destino dos estudantes? Retornam ao seu municipio de origem? Prosseguem estudos em
outras institui¢oes privadas da regido? Beneficiam-se de outros programas para acesso
e permanéncia no Ensino Superior?

1:. Hipétese: Da pequena parcela dos estudantes que sdo beneficiados pelo Programa
Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-Vestibular, desde sua implementacdo



em 2007, e aprovada para graduagdo em institui¢cdes publicas de ensino superior no pais,
poucos s3o 0s sujeitos que permanecem e concluem a graduacao nessas instituicdes.

2% Hipétese: Dos sujeitos aprovados, fatores como proximidade entre os municipios de
Amparo e aqueles onde ha instituicdes publicas; apoio financeiro de familiares e
estabelecimento de relagdes de pertencimento ao local podem ter sido determinantes a
permanéncia e conclusio do curso.

32, Hipétese: Ter concluido a Educagdo Bésica em escola ptblica ¢ uma das regras para
participagdo no Programa. Para tal aluno, geralmente com baixa renda familiar, os
servicos e programas de apoio oferecidos pelas instituicdes de ensino podem ser
insuficientes para garantir a permanéncia e a conclusao do curso.

4* Hipétese: Os estudantes aprovados em instituigdes publicas de ensino e que 14 ndo
permanecem a conclusdo do curso, retornam ao seu municipio de origem e migram para
o ensino privado, beneficiando-se de outros programas.

DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

Como destacado anteriormente a universalizagdo do acesso a educagdo nao foi
prioridade das politicas educacionais especialmente na década de 1990. Quase vinte anos
apos a eleicao do Ensino Fundamental como etapa de ensino obrigatdria, quase nada se
evoluiu em relagdo ao acesso e a permanéncia as outras etapas da Educacao Basica.

Krawczyk (2008) corrobora por meio de seus estudos que tal acdo provocou “a
diminui¢ao dos recursos para a educacdo infantil (creche e pré-escola), assim como o
lugar secundério destinado ao ensino médio” (Krawczyk, 2008, p. 55).

Em relagdo a essa etapa de ensino, dados do censo escolar, realizado nos ultimos
anos, analisados e divulgados pelo INEP apontam que nos ultimos anos o niimero de
matriculas tem se mostrado estavel, apontando mais reducdo que aumento no nimero
absoluto de adolescentes e jovens matriculados:

Ensino Regular — Numero de Matriculas no Ensino Médio — Brasil — 2007-
2013

Ano | Ensino
Médio

2007 [8.369.369
2008 [8.366.100
2009 [8.337.160
2010 [8.357.675
2011 [8.400.689
2012 [8.376.852
2013 8.312.815

* Fonte: www.inep.gov.br

Acreditamos que tal cenario se modifique nos proximos anos em decorréncia de
duas recentes agdes na area. Primeiramente a defini¢do, em 2012, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, documento que poderd contribuir
a melhoria da qualidade da educacdo publica dessa etapa da Educagao Basica, por meio
da organizacao curricular, da definicao das formas de oferta e da consecugdo do Projeto
Politico Pedagogico.

Em segundo lugar, a aprovagdo da lei nacional 12796 de abril de 2013 que
estabelece em seu inciso I, do 4° artigo “a educacgdo basica e gratuita dos 04 aos 17 anos”,



que também incide de maneira positiva nesse aspecto, pois devera implicar na
universalizacdo do acesso, na permanéncia e na conclusdo do Ensino Médio.

Neste sentido, apresenta-se como urgente na construcao da agenda de governo a
formulagado de politicas que tornem o Ensino Médio mais atrativo ao aluno de modo que
estimulem o jovem concluinte do Ensino Fundamental a prosseguir em seus estudos.

Em relacdo ao Ensino Superior no Brasil, a elite brasileira foi, de acordo com a
histéria, a classe social e econdmica a se beneficiar dessa formacao. A presenca de
um perfil diferenciado de aluno nesse nivel de ensino ¢ recente no pais e também esta
atrelada a ascensdo das politicas publicas de carater social.

Estudos também apontam que historicamente, as garantias de direitos do cidadao,
fortemente deflagrados nos processos politicos desde a década de 1980, com a abertura
democratica do Estado, buscavam atender em sua maioria, 0s grupos sociais mais
organizados, relegando as comunidades mais carentes o assistencialismo e o
clientelismo.

No entanto, nos ultimos anos, a discussdo em vigor de carater econdomico dos
governantes, deu lugar a uma crescente preocupagdo com a sociedade civil e com as
comunidades com maiores dificuldades de acesso as politicas publicas.

O debate acerca dos principios e das praticas de inclusdo social garantiram
prioridade as questdes sociais e impulsionaram a formulacdo de politicas de atendimento
a populacdo mais carente a fim de assegurar que areas como educacao, saude e habitacao,
por exemplo, deixassem de ser entendidas como atendimento as necessidades basicas e
efetivamente integrassem-se como garantia de direitos humanos.

Programas federais como o Bolsa-Familia e o Minha Casa Minha Vida por
exemplo, podem ilustrar essa afirmacdo, pois nos dias de hoje buscam reduzir de niveis
de mortalidade infantil, ampliar possibilidades para acesso a alimentagdo e garantir
habita¢do como moradia digna e ndo apenas como necessidade de abrigo e protecao, de
modo a garantir a igualdade de direitos e de oportunidades, garantida pela Constitui¢ao
Federal.

Em relagdo a educagdo, porém sem a devida analise aprofundada aos pressupostos
que fundamentam tais a¢des, destacamos o Sistema de Selecao Unificada — SISU (2009)
— o Programa Universidade para Todos — PROUNI (2004) — e o Fundo de Financiamento
Estudantil — FIES (1998), como a¢des do governo federale o Programa Escola da
Familia (2003) do governo do estado de Sdo Paulo como politicas educacionais também
dirigidas a uma populacao especifica, visando a ampliagcdo das possibilidades de acesso
e do nimero de alunos no Ensino Superior.

Fundamentados em recentes pesquisas, ¢ possivel afirmar que

ao longo dos anos 2000 ocorreu no Brasil uma significativa expansdo
da educacdo superior. Nesse periodo, as matriculas aumentaram mais
do que a populagao total do pais. Enquanto as primeiras aumentaram
em pouco mais de 100%, passando de 3.036.113 em 2001 para
6.379.299 em 2010,[...] a populacdo brasileira aumentou 12%
(ALMEIDA; ERNICA, 2015, p. 64).

Em paralelo a expansdo das matriculas, a¢des afirmativas dirigidas para
grupos tradicionalmente excluidos do ensino superior difundiram-se
rapidamente por todas as regides do pais. Elas representaram um
esfor¢o, sem precedentes, para diminuir os efeitos de privilégios sociais
nos processos de acesso ao ensino superior no pais (ibidem, 2015, p.
64).



Podemos inferir, portanto, que tais “a¢des afirmativas” apontadas pelos autores
contribuiram significativamente para o ingresso de adolescentes e jovens a etapa do
Ensino Superior. No entanto, ¢ necessario também destacar que tais politicas ndo incidem
na permanéncia € no sucesso do aluno no Ensino Superior, fato que nos motiva a
investigar quais sdo as politicas de promocao a permanéncia e a conclusdo desse nivel de
ensino e de que forma alguns estudantes dela se beneficiam.

Assim, evidenciamos que embora o ingresso a um curso de graduacdo esteja
atualmente facilitado por politicas afirmativas, o acesso em muitas situagdes pode ainda
ficar comprometido em decorréncia das exigéncias nos exames vestibulares, que em
muitas situagdes ainda pode exigir conhecimentos extraidos da memoria do candidato e
ndo de reflexdes e analises elaboradas a partir de conhecimentos construidos ao longo de
sua escolaridade.

“Os modos” de desenhar e os modos de implementar uma politica piblica
trazem em seu bojo a possibilidade de reflexdo acerca de como se configura a
administracdo de um governo. A forma pela qual as acdes chegam ao seu publico-
alvo refletem a maneira pela qual elas foram formuladas e implementadas (AGUILAR,
2008), por isso, destacamos e apresentamos aqui uma experiéncia, de acdo publica
afirmativa, iniciada em 2007 e ainda em curso no municipio de Amparo — estado de Sao
Paulo.

Dados levantados no inicio dos estudos apontam que a equipe de governo entao
responsavel pela gestdo do municipio naquele momento iniciou estudos a fim de formular
e implementar uma politica que viesse ao encontro de tais agdes ja em curso e também
contribuisse a promogao do acesso a educagdo formal, no Ensino Superior, a populagdo
concluinte do Ensino Médio.

Para isso elegeu-se a Universidade Estadual de Campinas — como instituicdo a
prover a fonte dos dados preliminares. Por meio de estudos realizados a esse fim
verificou-se que

A analise do perfil social dos estudantes matriculados na UNICAMP,
aprovados no Vestibular 2006 realizada pela Comissdo
Permanente para o Vestibular (COMVEST), mostra que 15 mil alunos
de escolas publicas se inscreveram para as provas e destes 940 foram
aprovados, uma propor¢ao de 15,9 inscritos para cada admitido. Este €
o mesmo resultado obtido pelas escolas particulares, com 26.961
alunos inscritos e 1.725 aprovados, ou seja, um admitido para cada 15,6
inscritos. Embora os resultados acima ocorressem na mesma propor¢ao
durante a década de 1990, nos anos anteriores a 2005 houve um
desequilibrio nestes nimeros, fazendo com que o percentual de alunos
egressos de escolas publicas matriculados nos cursos de graduacao
fosse reduzido ligeiramente. Para compensar esta tendéncia, a
UNICAMP implantou o Programa de Acdo Afirmativa e Inclusdo
Social (PAAIS), que aumenta a pontuagao dos alunos que fizeram seus
estudos basicos exclusivamente na Rede Publica (AMPARO, 2007, p.
02)

Por meio da leitura, discussao e analise desse material, constatou-se que os alunos
beneficiados por tal programa, implementado pela Universidade, apresentaram melhor
desempenho académico que os demais. Além disso, a continuidade de busca e analise de
dados possibilitou compreensao a administragdo do municipio em questdao que “Quando



se observa o nimero de alunos que frequentaram cursinhos, descobre-se que a propor¢ao
de aprovados para quem faz cursinho ¢ o dobro de quem nao faz™ (ibidem, 2007, p. 02).

Concluiu-se portanto que, naquele momento, a preparagdo para a prova poderia
ser o fator determinante para o acesso ao Ensino Superior publico e ndo necessariamente
se o futuro graduando era egresso de escola publica ou privada.

Tal constatagdo ndo deve ser considerada como potencialidade a educacio.
A formagao do aluno para continuidade dos estudos e posterior formagado para o trabalho
deveria ser promovida pelo e dentro do sistema de ensino publico e formal, especialmente
no Ensino Médio.

Whitaker (2010) aponta que a presenga de cursinhos pré-vestibulares,
atualemente, oficializa o “fracasso do sistema em preparar seus jovens para o vestibular
- tanto para os que cursaram a escola publica quanto para aqueles que vieram da
particular”. (p. 290).

Evidencia-se nesses casos que o Estado claramente ainda ndo cumpre seu papel,
seja na oferta que ainda ndo se consolidou como obrigatéria seja na pouca qualidade
presente na infraestrutura das escolas e nas praticas presentes em sala de aula.

Apoiados em Azevedo (2004), também defendemos a ideia de que o ndo direito a
escolarizagdo fundamental de qualidade para a maioria da populacdo faz com que
permanecam e se agravem os niveis de desigualdade.

O contexto se caracteriza portanto em um paradoxo. No entanto, ndo se deve
desconsiderar que o curso pré-vestibular também cria condi¢gdes de acesso ao Ensino
Superior quando “politicas publicas que implantam cursinhos para jovens de grupos
sociais desfavorecidos, batalhando pela expansdo dessas politicas e propondo que sejam
acoes afirmativas, para um contingente cada vez mais amplo da populacdo (WHITAKER,
2010, p. 290).

Apoiados nesses principios, iniciou-se a formulacao e os estudos para o processo
de implementa¢ao do Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-
Vestibular com vistas a oferecer aos estudantes do municipio, egressos de escola publica,
a possibilidade de frequentar as Universidades Publicas do pais, admitidos por suas
qualidades académicas, além de possibilitar ao aluno nao s6 o acesso ao Ensino Superior,
mas também vislumbrar uma possibilidade concreta de formagao para o trabalho.

De acordo com Hoéfling (2001) a implementacdo de uma politica publica traz
consigo “questdes de fundo” que necessitam ser consideradas pois

[...] informam basicamente as decisdes tomadas, as escolhas feitas, os
caminhos de implementagdo tracados e os modelos de avaliacdo
aplicados, em relacdo a uma estratégia de intervengdo governamental
qualquer.

E uma dessas relagdes consideradas fundamentais é a que se estabelece
entre Estado e politicas sociais, ou melhor, entre a concepcdo de Estado
e a(s) politica(s) que este implementa, em uma determinada sociedade,
em um determinado periodo histérico. (HOFLING, 2001, p. 30).

Desta forma, compreendemos que a implementagao de tal agdo procurou caminhar
na contramao da légica neoliberal até entdo instalada em que propunha por exemplo, a
extensdao do FIES como oferta de empréstimos publicos e privados em que futuramente
os beneficiarios assumem a responsabilidade pelo pagamento quando colherem os frutos
pela valorizagdo de seu capital humano. (AZEVEDO, 2004).

Para nos, por conseguinte, evidencia-se na forma de governo local a compreensao
da acdo publica como beneficio a populagdo em questdo quando busca oferecer igualdade



de oportunidades a continuidade do percurso escolar e a formacdo para o trabalho,
permitindo conforme Barroso (2008) apresenta “a emancipacao pelo saber”.

O Programa Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-Vestibular
implementado e desde entdo em curso no municipio foi criado pela Lei Municipal
3240\2007 que autorizou a municipalidade a pagar bolsas de estudo a estudantes
egressos de escolas publicas, a instituicdes que ja oferecam tal servico selecionadas por
meio de processo licitatorio.

A defini¢do do niimero de alunos a ser beneficiado anualmente pelo Programa
também ocorreu mediante andalise dos dados do Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM\2006 — do municipio. Em 2007, 1.291 estudantes estavam aptos a realizar o
ENEM, mas somente 553 compareceram as provas. Segundo os dados, entre os alunos
que compareceram as provas do ENEM, 401 eram de escolas publicas, numero entdo
considerado limite para beneficio ao programa.

Diante desse cenario, retomaram-se novamente dados divulgados pela UNICAMP
em que apontavam “uma taxa de sucesso na instituicdo de 1:16” (ibidem, 2007, p. 04).
Assim, constatou-se que para que um grupo de 05 pessoas fosse aprovada em
universidade publica de alto nivel, seria necessario oferecer 80 vagas.

Partiu-se do pressuposto de que esse numero poderia diminuir em virtude de o
aluno prestar vestibular em mais de uma institui¢do, razio pela qual uma redugao de 30%
seria possivel, resultando que para 05 pessoas serem aprovadas seriam necessarias 56
vagas no Programa. Desde entdo e até os dias de hoje o Programa oferece anualmente 60
vagas.

A etapa seguinte constituiu-se na definicdo da forma de sele¢do dos alunos. Ao
foco no atendimento a alunos egressos de escola publica somaram-se como critérios a
nota obtida no ENEM e a renda familiar para casos de desempate.

Inicialmente, o Programa foi implementado vinculado e acompanhado pela equipe
técnica da Secretaria Municipal de Assisténcia Social. No decorrer dos anos e a partir de
acompanhamentos e avaliagdes realizadas a administracdo municipal transferiu as
responsabilidades pelo acompanhamento a Secretaria Municipal de Educagao’.

Implementado em 2007 e atualmente ainda em vigéncia, o Programa tem critérios
claros para seleg¢@o e permanéncia dos alunos ao longo de cada ano. Por meio da leitura e
da andlise de dados obtidos junto a municipalidade chama-nos atencdo especialmente dois
pontos que abrem possibilidade a futuras pesquisas:

No primeiro deles, hd uma acompanhamento sobre os resultados quantitativos do
Programa, mas ndo necessariamente sobre os dados qualitativos que se articulariam a sua
eficacia. As informagdes a seguir indicam a quantidade de alunos aprovada
em vestibulares ao longo dos anos, todavia, ndo ha apontamentos acerca da conclusao dos
cursos por esses mesmos alunos.

Numero de aprovacoes em Instituicoes de Ensino Superior por dependéncia

administrativa
Ano de [Publicas [Privadas
ingresso
no
Programa

2007 04 10

2008 06 12

2009 04 20

2010 03 24




2011 10 22
2012 12 08
2013 09 23
2014 14 13

* Fonte: Prefeitura Municipal de Amparo — SP

A partir da consulta a documentos da Prefeitura, verificamos que 480 estudantes
que, em tese, foram beneficiados pelo Programa, no periodo, 194 estudantes foram
aprovados em institui¢des publicas e privadas de Ensino Superior, desde a implementagao
do Programa, pouco mais de 40% de aprovagdes. Percentualmente o nimero de
aprovados em institui¢cdes publicas ¢ menor do que a aprovagdo em institui¢des privadas.

Em segundo lugar, a analise dos documentos em que estdo descritas as
expectativas dos estudantes quando do ingresso ao Programa, a institui¢do ¢ o curso
eleitos para aprovacdo nos leva a conclusdo que esses sujeitos t€m altas expectativas,
principalmente em relagdo a aprovagdo que se concentra em instituigdes publicas
estaduais e federais, como UNICAMP, USP, UNESP, UFMG, UFRJ, dentre outras.

Em consonancia, quando se analisam os documentos acerca da necessidade de
mudanga de residéncia, municipio ou estado a maioria dos estudantes afirma ser possivel
tal a¢do, no entanto, quando sdo questionados acerca da possibilidade de receber ajuda,
especialmente financeira, dos familiares para tanto, a minoria afirma ser possivel tal
apoio.

Neste sentido inferimos que o acesso ao Ensino Superior esta facilitado pelo
Programa municipal bem como por ag¢des de outras instancias, como por exemplo, pelo
SISU. As instituicdes publicas de ensino citadas pelos estudantes no momento em
que aclaram suas expectativas exige deslocamento e mobilidade desses individuos. No
entanto, a possibilidade de permanecer e concluir com sucesso esse nivel de ensino esta,
nesses casos, condicionada as politicas de acolhimento oferecidas pelas institui¢des de
ensino, como moradia e alimentagao.

Assim, a possibilidade dada aos estudantes, egressos de escolas publicas do
municipio em questdo, a continuidade de estudos no Ensino Superior pode assumir um
carater dual e contraditorio. Na mesma medida em que se configura como uma
politica publica, de carater social a fim de ampliar o contingente de alunos graduados e
formados para o trabalho também pode se defrontar com a impossibilidade de assegurar a
permanéncia e a conclusdao do ensino por esses mesmos sujeitos.

Em continuidade a andlise dos documentos verificamos que a municipalidade
ainda ndo tem dados sistematizados, tampouco levantados, acerca da eficicia do
Programa quanto a permanéncia e a conclusdo do Ensino Superior por esses alunos. Para
nos, a sistematizagdo de tal informagdo € imprescindivel aos governantes municipais em
decorréncia das afirmagdes anteriormente citadas.

A partir do conhecimento e da leitura inicial das informacdes apresentadas sera
dado prosseguimento ao processo de levantamento e analise dos dados a fim de responder
aos questionamentos anteriormente descritos e dar publicidade acerca dos resultados
obtidos.

METODOLOGIA

A metodologia a ser utilizada neste estudo privilegiara as abordagens qualitativa
e se dard a partir de um estudo do tipo etnografico. As pesquisas do tipo etnografico usam
uma grande variedade de técnicas, procedimentos e instrumento de coleta de dados.
Segundo André (1995) as técnicas de pesquisa sdo consideradas um conjunto de preceitos



ou processos de que serve uma ciéncia, ou seja, sao habilidades de usar esses preceitos
e essas normas, na obtencao de seus propositos.

Os sujeitos dessa pesquisa serdo os estudantes beneficiados pelo Programa
Municipal de Bolsas para Estudantes em Curso Pré-Vestibular, desde sua implementacdo
— 2007 a 2015 — aprovados em instituigdes publicas de ensino superior, bem como o0s
atores politicos responsaveis pela formulagdo e implementacao da politica local.

Como ja destacado anteriormente os instrumentos para coleta de dados
serdo entrevistas € questiondrios estruturados bem como andlise e interpretagdo
documental.

Apoés levantamento e organizagdo dos dados, inscreve-se a andlise desses,
objetivando levantar as tematicas mais frequentes, organizando-as em categorias,
embasadas na base tedrica de estudo e referéncia da pesquisa.

CONSIDERACOES

Primeiramente, compreendemos que o poder publico necessita ndo sé conhecer os
resultados de uma acdo implementada mas também o impacto dessa acdo a vida dos
sujeitos, nesse caso dos estudantes contemplados pelo Programa Municipal de Bolsas
para Estudantes em Curso Pré-Vestibular. O recorte feito a pesquisa insere-se em
tematica ainda ndo explorada nessa localidade.

O agente publico, aquele que coloca a acdo em pratica, necessita ter informagdes
acerca de uma acao implementada, isso “permite a geragao de informagdes pertinentes e
adequadas ao processo decisorio das instdncias responsaveis pela definicdo e
implementagao de politicas educacionais” (PESTANA, 1998, p. 59).

Em segundo lugar o aparente cenario em que a permanéncia e a conclusdo do
Ensino Superior podem estar condicionadas a existéncia de politicas publicas de
acolhimento e apoio ao estudante possibilita espago para a discussdo acerca da efetividade
dos servigos disponiveis e se, bem como em que medida, tais agdes equalizam as
condi¢des de permanéncia ou simplesmente refor¢am desigualdades, compreendendo os
individuos como sujeito de direitos ou objetos da acdo e da tutela do Estado.
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A POLITICA DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA: O
CAMINHO DOS ASPECTOS NORMATIVOS NO BRASIL
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Resumo: O objetivo deste artigo ¢ analisar os aspectos normativos que orientam a
politica de formagao de professores da educagdo basica, na formacao inicial, e que
foram construidos a partir da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional e os resultados oriundas das sinopses
estatisticas do INEP referentes ao quadro de professores no Brasil. Entre os aspectos
normativos estdo no Decreto n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 que instituiu a politica
nacional de formag¢ao de profissionais do magistério da educacgdo basica; a Lei n°
12.796, de 4 de abril de 2013, que
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_ldentificacao/lei%2012.796-
2013?0penDocumentalterou dispositivos das diretrizes e bases da educac¢io nacional,
para dispor sobre a formacao dos profissionais da educagdo e a Lei n°® 13.005, de 25 de
junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagdo. Analisar os aspectos
normativos permitiu compreender alguns processos de legitima¢ao dos programas e
suas acdes na formacao inicial dos professores nas diversas licenciaturas e das
dificuldades enfrentadas para formar e manter o professor nas redes publicas de ensino
no Brasil. A exposi¢do parte da configuragdo do contexto em que se coloca o debate das
diretrizes, em seguida, os processos vinculados as normas legais para constru¢ao da
docéncia como patamar basico para a formagao. Ao final, sdo apontados os aspectos
normativos do momento histérico brasileiro que indicava uma nova postura do Estado,
expressado mais fortemente no regime de colaboragdo entre os entes federados para a
formacao dos professores.

Palavras chaves: Politica. Formagao de professores. Normas legais

INTRODUCAO

As politicas publicas de formagdo de professores iniciadas ap6s os anos 1990 no
Brasil decorrem de um confronto entre um novo problema e uma velha solugdo, em
particular a obrigatoriedade da oferta do ensino fundamental e a inser¢@o da ideia do
principio do acompanhamento democratico das ag¢des do estado. Em face das
mudancas, num cendrio de legitimidade e governanca institui-se a politica regulatoria
que estabeleceu as diretrizes e bases da educacdo nacional, formalizada na Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, neste marco foram contemplados dispositivos que
nortearam a formalizagdo, a posteriori, da politica nacional para a formagao de
professores.

Problematizar a qualidade da formacao dos professores esbarra em problemas
vinculados, uma € a procura e permanéncia dos estudantes nos cursos de licenciaturas,



os dados disponibilizados desde 2007 pelo INEP, descrevem a relacdao entre matriculas
e concluintes dos cursos regulares de licenciatura e atesta a possibilidade de
agravamento da insuficiéncia de quadro de professores na educagdo basica. Outro
problema ¢ a compreensdo dos caminhos, por vezes contraditérios, em relagdo a
formacdo de professores da educacdo bésica.

Por um lado, evidenciam-se problemas de manter os alunos das licenciaturas nos
cursos regulares das instituigdes publicas, e mesmos os egressos de manté-los nas redes
de ensino, ja que ha fortes indicios de que os mesmos encontram espagos profissionais,
sem muita complexidade de qualificagcdo, € com maiores vantagens remuneratorias e
melhor qualidade no ambiente de trabalho.

Assim, sem compreender melhor a dindmica dos egressos, € no surgimento
pragmatico da necessidade de criar um programa emergencial de formacao de
professores em servico, o MEC/CAPES oficializa, a partir de seus agentes, no ano de
2009, a proje¢ao de certificar no conjunto das licenciaturas 400.000 professores sem
formac¢ao em licenciatura e que atuavam nas diversas redes publicas de ensino, por todo
0 pais, esse ¢ o marco inicial da implementagdo do Plano Nacional de Formacao dos
Professores da Educagdo Bésica (Parfor) acompanhado de um processo de legitimagao
via os marcos legais.

Entre os marcos legais esta a nova fung¢ao atribuida a Capes, na Lei n.° 11.502,
de julho de 2007, em seu Art. 2°, e envolve como sua fung¢ao subsidiar o MEC na
formulacao de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formagao de
profissionais de magistério para a educagdo basica. Assim, como tera como finalidade
induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os entes federados,
mediante convénios com institui¢des de ensino superior, a formagao inicial e continuada
de profissionais de magistério.

O contexto em que se insere a politica de formacao de professores envolve
compreender os acordos internacionais que influenciam as decisdes nacionais. A
escolha, nesta pesquisa, inicia-se por um marco de referéncia importante para
compreensdo das reformas efetivadas na América Latina, no campo especifico da
Educagao, a partir dos anos 1990, remete-se a Conferéncia Mundial sobre Educacao
para Todos, que foi realizada em Jomtien na Tailandia no mesmo ano de 1990, pois foi
no ambito dessa Conferéncia que os governos da regido e os organismos internacionais
assumiram protocolos de compromissos que propunham mudancas nessa area.

Segundo Gomide (2010), a Conferéncia Mundial de Educag¢ao para Todos foi
considerada um marco historico para a politica educacional, j& que indicou para a
América Latina um conjunto de diretrizes educacionais, coerentes com 0 novo momento
historico. Com as recomendacdes e compromissos firmados na Conferéncia hd um
movimento que consegue mobilizar e dar relevancia e que passam a justificar a
necessidade de reformas educacionais nos varios paises, inclusive no Brasil.

Nesse cendrio a informagado e o conhecimento ganharam relevo porque passam
a ser entendidos como condi¢do para uma inser¢ao mais competitiva dessas economias
latino-americanas no mercado mundial, e uma conjungdo de forgas movidas pela
reestruturacao do setor produtivo, quanto pelas necessidades de mudancgas



institucionais, que geram reformas e alteram os marcos legais que orientam as agdes do
Estado que passam a nortear as relagdes sociais no ambito de uma nova ordem mundial.

Na conjunc¢ao de forcas estdo as institui¢des multilaterais, como Banco Mundial,
Fundo Monetario Internacional, Comissdo Economica para América Latina e Caribe
(CEPAL), Banco Interamericano de Desenvolvimento, entre outros, no que diz respeito
a indugao dessas reformas. E, em linhas gerais, as suas proposigdes sdo coincidentes, ou
seja, todos justificam a necessidade dos paises efetuarem reformas educacionais com
vistas a criar um quadro de trabalhadores mais qualificados e assim tornarem-se capazes
de impulsionar o desenvolvimento econdmico. Nesse sentido, a educacgao ¢ vista como
condig¢do para o alcance da competitividade e a elevagdo dos niveis de desenvolvimento
econdmico.

As proposicdes e as respectivas medidas adotadas sdo de longo prazo e
envolvem questdes estruturais e afetam mais particularmente as esferas locais e as
politicas sociais, no contexto da busca por uma racionalizagdo dos recursos fiscais, de
uma descentralizagdo para as esferas subnacionais das responsabilidades de provisao de
infraestrutura ¢ dos servigos.

Essas reformas alteraram o préprio sentido da atuagdo estatal, abandona-se uma
perspectiva que previa como resultado a incorporacao no processo de desenvolvimento
de um nimero maior de segmentos sociais € encaminha-se para uma visao que busca
apenas garantir uma inser¢ao mais competitiva das economias nacionais no mercado
mundial.

Essa referéncia passa entdo a orientar o processo de defini¢do e implementacao
das politicas publicas, em particular, a politica de formagao de professores ¢ movida,
também, por essa acdo estatal.

Com a atual LDB da Educagdo nao somente novas bases teoricas sao adotadas,
mas uma légica organizacional de implementacao dessa nova politica se evidencia e
passa a contar com regulamentacdes especificas sobre os rumos dos cursos e programas
de formacao de professores para a educacao basica.

Nesse processo, tem-se a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao de professores da educacdo bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, posteriormente, as Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
Bacharelados e Licenciatura foram constituidos ao longo de 2009, e publicados em
2010.

Os programas de formagao de professores para a educagao basica, nos ultimos
cinco anos, parecem reforcar o contexto indicado por Aguilar (2013), que trata da
introducdo das logicas de regulagdo direcionadas aos processos de avaliacdo e
financiamento das instituicdes publicas de ensino superior, e descreve:

Outras conexdes causais no interior das IES podem ser analisadas a
partir das orientacdes das politicas das agéncias nacionais de avaliagdo
e financiamento, que acabaram produzindo impactos nos desenhos
institucionais de politica e gestdo da producao intelectual. Esses
desenhos inicialmente informais e posteriormente explicitos
significaram na pratica um planejamento da producao intelectual em



termos de frequéncia e quantidade, também, atreladas a
ranqueamentos individuais e institucionais, como se as instituicdes e
seus componentes fossem integrantes de uma linha de producao
(AGUILAR, 2013, p.159).

Esses desenhos vao caminhando paralelamente a um processo de legitimagao
das mudangas, e se identifica nos documentos produzidos elementos de criagao de
consensos. O Forum de Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras, como
fragmento, de um contexto maior permite visualizar tragos dessa logica, destacando que

A heterogeneidade também € marcante quando se trata da questdo da
Formacao de Professores. O tratamento dado as licenciaturas pelas
diversas comissdes ¢ de uma diversidade preocupante. Ciente disto, a
propria SESu esta coordenando uma discussdo sobre o tema, sendo
que os primeiros documentos ja foram encaminhados ao CNE.
Atualmente, parece que a tendéncia ¢ produzir “Diretrizes
Curriculares para a Formagdo de Professores da Educagido Basica”, as
quais deverdo se adaptar todas as licenciaturas. Trata-se de uma
questdo polémica, ja que ndo ha como se separar da discussao as
regulamentacdes dos Institutos Superiores de Educacao e do Curso
Normal Superior. Em particular, ¢ polémica a carga horaria minima de
3200 horas para as licenciaturas, com um minimo de 800 horas de
Pratica de Ensino, valores ja estabelecidos na Resolu¢do CP/CNE n°.
1 de 30/09/99 (Institutos Superiores de Educagdo). (Forum de Pro-
Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras, 2000, p. 5).

As areas prioritarias nos programas de formagao de professores atendem as
politicas tracadas pelo Banco Mundial, na forma e no contetudo. E o investimento feito
na politica de formagao prioriza duas dimensdes: o desenvolvimento profissional dos
docentes em exercicio, que envolve o acesso a niveis superiores, € 0os programas de
aperfeicoamento em servigo. A esse respeito ja esclarecia Maria Tereza L. de Melo que

Nesse aspecto, convém lembrar uma das contradigdes que estamos
vivendo na conjuntura educacional: no momento em que o ato
educativo se torna mais complexo e as exigéncias de escolarizagdo
mais presentes, ocorre um certo empobrecimento cultural e reduzem-
se as metas ¢ os objetivos da formagao docente, evidenciando grande
descompasso entre as politicas de formagdo e os objetivos
proclamados de melhorar a qualidade da educagao publica.
(MELO,1999, p. 50).

E nesse viés a politica de formacao de professores se vincula quando estabelece
programas emergéncias para professores em exercicio sem formag¢do superior, com
documentos que expressam que a oferta deve ser, prioritariamente, na modalidade



presencial, mas que na agdo se efetivam na modalidade semipresencial. O processo
acaba sendo enviesado para a certificacdo, e minimizada a importancia dessa formacao.

Sao mecanismos de minimizagao das distor¢des criadas pelo proprio modelo de
desenvolvimento econdmico, e assim, a orientagdo dessas politicas se modifica na
medida em que sdo retiradas do ambito do Estado e repassadas para a sociedade civil.

Uma situacdo exemplificadora no contexto mais amplo, e que acaba induzindo a
politica de formagao de professores ¢ o “Todos pela Educa¢do”, um movimento da
sociedade brasileira, iniciado em 2006, apartidario e plural, que congrega representantes
de diferentes setores da sociedade, identificam-se como mantenedoras as empresas
Gerdau, Fundagao Bradesco, Instituto Camargo Correia, Instituto Unibanco, € como
parceiras a Globo, BID, Itat Cultura, entre outras empresas. Na sua forma de
organizagao, estabelece um Conselho de Governanca que tinha como presidente Jorge
Gerdau Johannpeter e uma lista de socio-fundadores. Em 2010, o movimento adotou
cinco bandeiras, as quais entendem como urgentes e com resultados mais impactantes
para a melhoria qualidade da educagdo. Nessa lista, incluia-se a formacao e carreira do
professor. Em 2013, uma das bandeiras ¢ valorizar o professor, a aprendizagem e o
conhecimento.

Observa-se que essa orientacdo muda também quando tais politicas deixam de
adotar a perspectiva de universalizagao, isto ¢, quando passam a atuar de forma
focalizada sobre segmentos especificos, particularmente sobre aqueles mais carentes.
Outra evidéncia dessa mudanga diz respeito ao carater descentralizado das agdes.

No caso do programa Parfor, na modalidade presencial, a focalizagdo se orienta
para o professor da educacdo basica publica, sem formagao adequada, ou seja, um
professor sem licenciatura, ou lecionando em 4rea diferente de sua formacao, devendo
estar atuando nas redes de ensino municipal ou estadual que firmaram o acordo de
adesao.

Percebe-se que as alteragdes tém se expressado ora nas formas de organizagao
dos professores (gestdo e alocagao da forca de trabalho, no contetido do trabalho e, nas
competéncias demandadas), ora nas formas de efetivagdo das politicas publicas. Nesse
cenario, uma significativa parcela de professores em formagdo passa a ocupar um tempo
que nao ¢ computado com elemento constituidor da sua jornada de trabalho, tendo em
vista que boa parte dos entes federados ndo diminuiu a carga horaria de sala de aula
desse professor em formagao.

Politica de Formacao de Professores da Educaciao Basica instituida em 2009

A Constituicao de 1988 aborda o aspecto de regime de colaboragdo na educacao,
nos artigos 211 e 214. Descrevendo que os entes federados organizardo em regime de
colaboragdo seus sistemas de ensino, cabendo a Unido a fun¢ao redistributiva e
supletiva, sua atuacdo se dard mediante assisténcia técnica e financeira aos estados, ao
Distrito Federal e aos municipios, posteriormente, de forma redundante, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional de 1996, no art. 8° ¢ o Plano Nacional de



Educacao, instituido em 2001, buscava viabilizar as acdes que articulariam o sistema
nacional de educacdo, em regime de colaboragao.

E em vigor, Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, aprovou o Plano Nacional de
Educacao 2014-2024, que em sua, estratégia 7.5, aponta dentre outras intencionalidades,
“formalizar e executar os planos de ac¢des articuladas voltadas a formagao de
professores”.

O regime de colaboragao, no Brasil, situa-se na logica do federalismo e
estabelece principios de autonomia e de compartilhamento da legitimidade e do
processo decisorio entre os entes federados. E na multiplicidade de governos locais
legitimos e de sua participagdo nas decisdes do governo central ¢ que leva a defini¢do
do principal objetivo de uma federagdo que deve ser compatibilizar o principio de
autonomia com a interdepéncia entre as partes.

Para Hentz (2009), este principio ndo comporta relagdes hierarquicas entre
esferas do poder politico. Parte da ideia da relagdo entre iguais, assim, entre Unido,
estados e municipios, ndo ha relacdo de subordinagdo, mas a relagdo desejavel e
esperada ¢ a de colaboracgao.

O Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007, ¢ um desses mecanismos, e dispde
sobre a implementagao do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, pela
Unido, em regime de colaboracdo com municipios, estados e Distrito Federal, mediante
programas e acdes de assisténcia técnica e financeira.

Esse decreto em seu Art. 2°, inciso XII, definiu a participa¢do da Unido
diretamente ou incentivando e apoiando a implementacao pelos demais entes federados
na institui¢do de programas em regime de colaboragdo para a formagao inicial e
continuada de profissionais da educacao.

A assisténcia técnica e financeira da Unido se dara por adesdes das redes
publicas de educagdo basica dos demais entes federados, cabendo ao Ministério da
Educagdo o papel de articulador nacional da formagao de professores, conforme
discrimina o Art. 8°, § 3 II, dentro da delimitacdo dos programas previstos no plano
plurianual da Uniao.

Posteriormente, a Lei n.° 11.502, de 11 de julho de 2007, conferiu a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) as atribuicdes
de induzir e fomentar a formacao inicial e continuada de profissionais da educagdo
basica, bem como estimular a valorizacao do magistério em todos os niveis e
modalidades de ensino.

E mediante a elaboragio do Plano de A¢des Articuladas (PAR), que a Unido
dara seu apoio, situagdo detalhada no Decreto n.° 6.094, 24 de abril de 2007. No
Decreto, Art. 9°, § 1°, descreve-se o apoio do Ministério da Educagdo, que se configura
em enviar equipe técnica para prestar assisténcia na elaboracao do diagndstico da
educacado basica do sistema local. Esse mecanismo se efetiva com as informagdes
retiradas dos microdados e sinopses estatistica vinculadas ao Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.



Na elaboracao do PAR uma das dimensdes tomadas como referéncia ¢ a
formacao de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, as praticas
pedagbgicas e avaliagdo, e a infraestrutura fisica e recursos pedagogicos.

A intencionalidade com PAR ¢ de minimizar o maior impedimento para o
desenvolvimento do regime de colaboracdo que ¢ a descontinuidade das agdes, a
destrui¢do da memoria do que foi adotado, o que ¢ um impedimento para o alcance de
metas de longo prazo para cada escola ou rede de ensino.

Seguindo o percurso de regime de colaboragdo para a formagao de professores,
tem-se o Decreto n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de
Formacgao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, e disciplina a atuagdo da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) no fomento a
programas de formacao inicial e continuada, e aponta como um dos principios desta
politica, no Art. 2°, inciso III, a colaboragdo constante entre os entes federados na
consecucao dos objetivos articulada entre o Ministério da Educacao, as institui¢des
formadoras e os sistemas e redes de ensino.

Nesse contexto, buscando ajustar os aspectos operacionais foi publicada a
Resolugao n.° 1, de 23 de janeiro 2012, vinculada ao Conselho Nacional de Educagao
(CNE), que dispde sobre a implementacao do regime de colaboragdo mediante Arranjo
de Desenvolvimento da Educagdo (ADE), como instrumento de gestao publica para a
melhoria da qualidade social da educagao.

Como um dos panos de fundos dessa resolugdo pode-se indicar o Parecer
CNE/CEB n.° 9/2011, nele identifica-se os motivos dessa regulamenta¢do quando o
texto explicita que:

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por sua vez, na Portaria
CNE/CP n° 10/2009, que deu publicidade ao documento “Indicagdes
para subsidiar a constru¢do do Plano Nacional de Educacdo 2011 —
20207, ressalta que um dos principais obstaculos para o nao
atingimento das metas do Plano Nacional de Educagio foi a auséncia
de normatizagdo do sistema nacional de educagéo e do regime de
colaboracao. Neste documento de subsidios, o CNE enfatiza que na
organizacdo da educagdo nacional, o novo PNE precisa avangar no
sentido de dar maior organicidade as suas ac¢des. Para tanto, segue o
documento, ha que estabelecer o sistema nacional de educacdo, como
forma de garantir a unidade na diversidade, assim como o regime de
colaboracdo, no tocante a educagdo, que delimitara com propriedade e
clareza os limites e responsabilidades de cada ente federado (Parecer
CNE/CEB n° 9/2011, p. 2).

A intencionalidade explicitada e a tentativa de fortalecimento e implementagao
do regime de colaborac¢do entre os entes federados, com maior relevancia aos
municipios, caracterizado como colaboracio horizontal, mediante arranjos de
desenvolvimento da educacdo, e para a perspectiva dos sujeitos envolvidos, significa
trabalhar em rede.

Cabe destacar que comumente, o regime de colaboracdo previsto na
Constituigdo e na legislacdo, e visualizado e posto em pratica, em



geral, na sua forma vertical, ou seja, de colaboragdo da Unido com
Estados, Distrito Federal e Municipios, e dos Estados com seus
Municipios. Este parecer pretende nortear a forma de cooperagéo
horizontal, essencialmente entre entes federados do mesmo nivel, no
caso os Municipios, protagonistas e atores centrais do processo que
visa a assegurar o direito as duas primeiras etapas da Educacgdo Basica
(Educagido Infantil e Ensino Fundamental) de qualidade ¢ a
desenvolvé-la no espago geografico a eles comum, mas de forma
articulada com os Estados e Unido. (Parecer CNE/CEB n° 9/2011, p.
4).

Para Abrucio; Franzese e Sano (2010), em termos de negociagao
intergovernamental houve uma melhoria com a instalagdo do Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), contudo ndo ocorreu uma institucionaliza¢cdo de foruns federativos capazes
de atuar em prol do regime de colaboracdo, diferenca importante na Educagdo, quando
comparativamente em rela¢do a Satide, e mesmo a Assisténcia Social. Sem essas
instancias de interlocugdo, os avangos dependem mais da forca de cada ente e havera
pouca capacidade de controlar o fluxo e as consequéncias do processo decisorio.

Situacgdo que se evidenciava no Parfor, quando do inicio da implementagao, os
acordos e termos de cooperacdo firmados ndo estabeleciam claramente as atribui¢des de
cada ente federado na execugdo das agdes para a formacao de professores em servigo.

A criagdo do Parfor explica-se em parte pela pressdo de institui¢des vinculadas
ao debate sobre a educac¢ao, reforcando os discursos a partir do levantamento de
informagdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, no documento
titulado como “Censo do professor 1997: perfil dos docentes de Educacio Basica”.

Os dados na tabela 1 revelavam que 2007, por volta dos 68% de professores com
formag¢ao em nivel superior, cerca de 10% ndo possuia a licenciatura. Esse percentual,
somado ao niimero de docentes sem formagdo em nivel superior, totaliza mais de 40%
de professores que ainda carecem de formagao especifica para atuacdo na educagio
basica no Brasil. Em algumas regides, com a regido norte, o percentual era explicitado
como 75% de professores com apenas o ensino fundamental ou médio.

Tabela 1: Escolaridade dos Professores da Educaciao Basica — Brasil

Professores de Educagao Basica do Brasil

Ano Escolaridade

Total Ensino Meédio Superior




Fundalmenta Com Sem
Normal/Magistéri | Ensino Licenciatur | Licenciatur
0 Médio a a

200 | 1.882.96 103.34

7 1 15.982 474.950 1 1.160.811 127.877
280 1'9787'97 12.480 484346 133'97 1278799 | 62379
201 | 2.005.73 12.565 450707 160.55 1318.183 63.726
0 4 3

2(1)1 2'0405'35 11.363 387.583 1312'08 1.249.509 265.813
201 | 2.101.40 2339 335.418 115.45 1 418.418 223.777
2 8 6

221 2'1438'02 6.438 297.880 233'52 1.405.696 201.485

Fonte: Sinopses Estatisticas da Educagdo Basica — INEP (BRASIL, 2007 a 2013)

A implementagao do Parfor tem seu inicio em 2009, a tabela acima indica uma

situagdo de expansao de professores atuando na educacao basica sem a formagao em
licenciatura. Nos professores que apresentam a formagao de ensino médio, em 2007,
representavam 5,49% do total de professores, em 2013, representavam 11% dos

professores.

Pensando de forma simplificada, no ritmo em que temos a formagao, sem

considerar outros pardmetros como as aposentadorias, taxa de contratacdo de
professores com e sem formacgao superior, entre outros, pode-se visualizar um
decréscimo entorno de 4% a cada seis anos. Assim, numa proje¢ao de aproximacao do
percentual nulo de professores, sem formacgao adequada, no ritmo indicado nos dados
do Inep, em 2053 hipoteticamente, € que haveria a possibilidade de todos os professores
apresentarem formacgao superior em licenciatura, isso que dizer 40 anos depois do
marco inicial do ano 2013.

O Parfor na modalidade presencial foi o plano que agregou via Plataforma Freire

os cursos de licenciaturas, ofertados aos professores em exercicio, nas redes de ensino
municipal e estadual, nos varios municipios dos estados da Federacdo, conforme a
Tabela 2, com informagdes dos Relatorios de Gestao da Capes, periodo de 2009 a 2012,
averigua-se a evolugdo anual das Institui¢des de Ensino Superior (IES), turmas e
matriculas no plano.

Tabela 2: Evoluciao do Parfor — Modalidade Presencial

Ano | IES

Turmas

Vagas ofertadas

Matriculas

2009 | 76

140

9.762



2010 | 124 | 984 32.777 24.007
2011 | 142 | 1.421 14.313 12.007
2012 | 92 | 1.920 20.119 16.422

Total 88.761 62.198

Fonte: Relatdrios de Gestdo da Capes (BRASIL, 2009 a 2012).

Os dados indicam uma oferta muito superior ao nimero de matriculados,
considerando que ¢ um plano emergencial, e, portanto, deveria ter um prazo de duragao,
mesmo que se estenda por 20 anos, nesse ritmo de matriculas, ndo alcangard a demanda
prevista que era de 400 mil professores em formagao em licenciaturas.

Em apresentagdes da Diretoria de Educacao Basica do MEC, foi mostrado um
contexto sobre a relagdo entre matriculas nos cursos e concluintes nas licenciaturas,
neste contexto, explicitava que em 2005, existiam 1.248.404 matriculas e 257.053
concluintes, em 2006, existiam 1.234.789 matriculas e 235.393 concluintes, em 2007
existiam 1.190.882 matriculas e 231.231 concluintes, em 2008 eram 1.147.889
matriculas e 227.131 concluintes, e por fim, em 2009 quando ¢ publicada a
regulamentagdo do Parfor, tinha-se 978.061 matriculas e 188.807 concluintes nas
licenciaturas do pais.

Ha dentro do quadro normativo, precisamente o Decreto n.® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, no Art. 4°, a tentativa de legitimar e acompanhar as ag¢des vinculadas ao
regime de colaboracdo entre os entes federativos, o decreto anuncia a criagdo dos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente que sdao 6rgaos colegiados
com principal fung¢do elaborar e acompanhar a execucao dos planos estratégicos.

E possivel perceber na regulamentacgéo de que o sucesso desse plano tem forte
liga¢do e dependeu diretamente de estados e municipios no cumprimento do seu papel
na liberacdo dos professores participantes do Plano para frequentar as aulas presenciais
e para se dedicar ao estudo no caso dos cursos a distancia.

E um grande desafio dos Féruns ¢ estabelecer o diagnostico para a formagao, sua
criacdo foi condicdo para a participagdo das unidades federadas no Parfor e que envolve
uma negociacdo de contrapartidas entre a Unido, os estados € os municipios, segundo
dados disponibilizados no Relatério de Gestdo 2009-2011, da Diretoria de Educagio
Basica Presencial (p.179) que foram firmados Acordos de Cooperagao Técnica com 25
estados e o Distrito Federal e foram firmados Termos de Adesdo das IES de diferentes
esferas administrativas. Nem todos, porém, concretizaram a oferta de cursos nos
primeiros anos.

As informacdes obtidas indicavam um desconhecimento ou falha na apuracao
dos dados dos sistemas, sobre a real situagdo da demanda por formacao, essa demanda
foi identificada a partir do Educacenso do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas, e
observa-se que os proprios sistemas estaduais € municipais ndo possuiam diagnosticos
precisos sobre as suas necessidades e a situacdo da formagdo dos seus docentes. Tudo



isso contribuiu para um desconhecimento da real necessidade e demanda por formagao
dos docentes em exercicio.

Conforme o Relatdrio de Gestao 2009-2012 da Capes, até 2012, o financiamento
do Parfor presencial envolveu a concessao de recursos de custeio; de bolsas e de capital,
sendo que montante de recursos de custeio previu para as turmas implantadas na sede ou
distantes dela até 300 km, o repasse no valor de R$ 15.000,00 por turma, por semestre ¢
para as turmas implantadas em localidades com distancia da sede superior a 300 km, o
valor era de R$ 20.000,00 por turma, por semestre. Se pensarmos no minimo exigido
para a abertura de turma que sao 25 professores cursistas, tem-se o valor de R$ 100,00
ou R§ 133,33 por cursistas no semestre.

Conforme divulga¢do do MEC, o custo médio por aluno no ensino superior, em
2010, foi de R$ 14.763,00 por ano, nesse caso, R$ 7.381,5 por semestre. Como ha uma
orientagdo da Organizagdo para a Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) de que ¢ necessario reduzir a diferenga no valor investido por aluno na
educacdo basica comparativamente a educagdo superior, os valores indicam uma
propor¢do 1 para 4 em termos de custo.

O desembolso anual do Parfor, presencial, esta apresentado na tabela 3, e nesta ¢
indicada sua evolugao no periodo de 2009 a 2013.

Tabela 3: Financiamento de turmas especiais presenciais especiais do Parfor

Ano Totais por ano (R$)
2009 12.394.341,09
2010 70.914.408,33
2011 110.987.220,82
2012 162.895.436,02
2013 171.919.765,09
Total 529.111.171,35

Fonte: Relatérios de Gestdo da Capes (BRASIL, 2009 a 2013)

Em relacdo ao financiamento do Parfor e que envolveu a pressao dos sujeitos
locais para a alterag@o na ajuda financeira aos professores em formagdo que antes era
atribuida como contrapartida das redes municipais e estaduais, e que conforme explicita
o Relatério de Gestdo 2009-2013 da Capes, em 2013, as instituigdes ensino superior
foram autorizadas a conceder, com os recursos de custeio repassados ao programa,
auxilio financeiro a estudantes, no caso, os professores cursistas do Parfor.

A concessao nao podia ultrapassar o valor de quatrocentos reais mensais por
aluno, o auxilio deve ser concedido, prioritariamente, aos professores efetivos das redes
municipais de educacao. Se, apds a concessao a esses professores, havendo recursos



remanescentes, poderia destind-los aos professores das redes estaduais de educacao.

Uma situagdo constrangedora foi a constatagdo de um ntimero significativo de
professores municipais, em formacao, ndo estavam vinculados as redes de ensino, por
varios motivos, o principal como seu vinculo era contrato temporario, mudanga de
gestdo ocorria nos municipios troca de professores sem habilita¢do. E esses sem vinculo
ndo poderia receber a bolsa.

Em relagdo a distribuicao de bolsas no Parfor, encontramos o registro no ano de
2010 de 28.867 bolsas, no ano de 2011 eram 23.877 bolsas, no ano de 2012 foram
14.475 bolsas € no ano de 2013 foram 16.669 bolsas, contudo no ano de 2013 os
relatorios nao registram adequadamente se estdo quantificando o niumero de bolsistas ou
de bolsas, pois sabemos que os bolsistas que atuam na docéncia recebem no minimo trés
bolsas por disciplina, entdo ndo faz sentido o nimero de bolsas apresentarem o mesmo
registro quantitativo de bolsistas.

Com o objetivo de apoiar as a¢des do Sistema Universidade Aberta do
Brasil/UAB, e que posteriormente serviram para o Parfor, tanto na modalidade a
distancia como presencial foram contratados, por intermédio do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), consultores da Organizacao dos Estados Ibero-
Americanos (OEI) que trabalharam na Capes no desenvolvimento de produtos de
tecnologia da informacao, relacionados a criagdo e evolucdo de trés sistemas:

1. Sistema de Gestao da Universidade Aberta do Brasil (SisUAB), que ¢ o sistema
responsavel pelo controle da infraestrutura dos polos e os cursos de educagao a distancia
ofertados nestes, além dos discentes de cada curso;

2. Sistema de Gestao de Bolsas da Capes (SGB) que ¢ o sistema responsavel pelo
pagamento dos bolsistas do Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagao
Basica (Parfor) e UAB;

3. Sistema Integrado Capes (SICAPES) que ¢ Sistema responsavel pelo controle de
convénios e auxilios da Capes, com controle financeiro dos programas executados por
esta autarquia e que realiza integragdes com o SIAFI e com diversos bancos.

E necessario destacar que o professor em formagao realiza uma pré-inscri¢io no
ambiente virtual denominado Plataforma Freire, em cursos de IES em seu estado, as
pré-inscri¢des sao validadas pela Secretaria de Educagdo em que o professor estiver
vinculado. As candidaturas validadas sdo disponibilizadas para as IES realizarem o
processo seletivo ou matricula, por meio do qual se da o ingresso nas licenciaturas
ofertadas.

Alguns problemas foram identificados em vérios estados, via dentincia na
imprensa e esclarecimentos nas Atas dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, e envolvia justamente a valida¢do pelas Secretarias de Educacao,
algumas Secretarias validavam pessoas que ndo estavam atuando como professores em
suas respectivas redes de ensino, assim no ano de 2012, ocorreu uma reestruturacao,
com a transferéncia da gestdo da Plataforma Freire para a Capes, em 2011, tendo a DEB
assumindo totalmente a gestdo da Plataforma Freire direcionando a oferta de cursos de
formacao inicial na modalidade presencial.



No ano de 2011, todas as regides do pais estavam sendo atendidas pelo Parfor. A
regido Norte € a que apresenta maior nimero de matriculados, seguida da Nordeste,
Sudeste, Sul e Centro-Oeste, conforme ¢ possivel visualizar no grafico 1:

Grifico 1: Parfor matriculas por regiio no ano de 2011

Parfor: percentual de matriculas por regidao

Sudeste; 4,86
Centro Oeste; :
041 _ Sul; 3,92

Nordeste;

40,29 Norte; 50,52

Fonte: Relatorio de gestdao da DEB/CAPES, 2011.

Os dados das Sinopses Estatisticas da Educacdo Basica disponibilizadas pelo
INEP, a partir de 2009, referente a escolaridade dos professores, a regido norte é a que
apresenta maior contingente de professores sem licenciatura.

Segundo informacodes da propria Capes, até o ano de 2011, eram 86 institui¢cdes
de ensino superior, sediadas em 22 estados, ofertando turmas especiais, deste total de 86
instituigdes participantes, 31 sdo federais (36,05%), 28 privadas sem fins lucrativos
(32,56%), 26 estaduais (30,23%) e 1 municipal (1,16%), esse dados induzem a pensar
na dificuldades vinculadas como os interesses, que sao os objetivos praticos, que podem
estar implicitos ou explicitos, de cada um dos atores ou de grupos de atores.

Os atores como os gestores na Capes, os coordenadores nas instituigdes de
ensino superior, os secretarios de educacao nas redes estaduais e municipais,
professores formadores, professores em formagao, representantes das instituigdes
vinculadas aos foruns, nesse emaranhado de atores existe sempre a grande probabilidade
de superposicao de interesses, bem como de surgimento de contradigdes entre eles. Isso
representa quase sempre a ocorréncia de aliancas e oposi¢des que podem ou nao
acontecer no espaco das regras, acontecendo ou nao no espago da legalidade ou
legitimidade, situacao ainda nao muito bem compreendida nos novos espacos criados a
partir da instituicao da Politica Nacional de Formac¢ado de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica.

As regras entdo apontadas, como leis, normas, convengdes formais ou
consuetudinarias, padrdoes morais e éticos, costumes, linguagens, praticas cristalizadas,
que criam pautas de comportamento para cada um e para o conjunto dos atores, nesse



desenrolar nos foruns identificaram-se alguns mecanismos que favoreceram ou nao o
desenvolvimento proposto para a implementagdo do Parfor.

Os documentos produzidos ou apresentados dentro dos foruns retratavam as
abordagens e decisdes, destacou-se a regido norte, por apresentar maior nimero de
matriculas e maior complexidade logistica de atendimento, em particular os estados do
Para, Amazonas e Rondonia sobre a formagao inicial de professores em exercicio, na
modalidade presencial.

Sobre autonomia didatico-cientifica das universidades publicas, em particular,
nas federais, um aspecto preocupante ¢ que muitos dos cursos do Parfor iniciaram sem
aprovacgado nos conselhos universitarios, sem aprovagdo dos projetos pedagdgicos de
cursos nas instancias internas das instituicdes. E posteriormente, dado os conflitos
gerados foram aprovados no andamento da execucao.

Outro aspecto ainda pouco investigado e a atuagao dos foruns no que se refere os
encaminhamentos para a construcdo dos consensos em relacao: aos planos estratégicos
(elaboragdo, acompanhamento e revisdo); as agdes na formagao inicial (prioridades,
metas, apoio, recursos, receitas); as diretrizes pedagogicas na formagao inicial
(definigao, critérios).

Ao reformular aspectos da politica iniciada em 2009, cria-se o Comité Gestor da
Politica Nacional de Formagao Inicial e Continuada de Profissionais da Educagao
Basica instituido, via Portaria n® 1087, de 10 de agosto de 2011 prevé dentre suas
atribuigdes:

I - propor diretrizes pedagogicas e definir cursos de formagao inicial e
continuada de profissionais da educag@o bésica a serem ofertados as
redes de educacdo basica; II - aprovar os planos estratégicos
elaborados pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao
Docente; III - analisar a demanda e organizar a oferta dos cursos nos
estados onde o Férum Estadual Permanente de Apoio & Formagao
Docente ndo elaborar o plano estratégico; IV - definir, com base em
custo/aluno por curso, montante de recursos orgamentarios a ser
alocado para implementagdo das a¢des de formacao inicial e
continuada de profissionais da educagao basica; V - disponibilizar
sistema de informac@o a ser utilizado pelas redes de ensino e Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente para o
planejamento e monitoramento das agdes de formagao inicial e
continuada dos profissionais da educagdo bésica; VI - indicar os
representantes do MEC nos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacao Docente; VII - monitorar e avaliar os programas de
formagao inicial e continuada financiados pelo MEC, Capes e FNDE.

O inciso III revela a dificuldade dos Féruns em cumprir suas atribuigdes, e
juntamente com outras dificuldades de descentralizagdo a politica comeca a se
estruturar. Assim, os foruns juntamente com os representantes da Capes buscam
planejar o que ndo foi planejado antes e a implementag@o vai criando suas proprias
normas conforme os problemas nio apresentam solu¢do nos marcos legais anteriores.



E assim que o Comité Gestor da Politica Nacional de Formagao Inicial e
Continuada de Profissionais da Educacao Basica estabelece a Resolucao n.° 1, de 17 de
agosto de 2011, e resolve que as Institui¢des de Educacdo Superior (IES), publicas e
comunitarias sem fins lucrativos, e os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia ¢
Tecnologia que receberem apoio financeiro do MEC, da Capes e do FNDE, destinado a
acoes de formagao inicial devem instituir no ambito de sua Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdo ou equivalente, um Comité Gestor Institucional de Formacao Inicial e
Continuada de Profissionais do Magistério da Educacao Basica.

Conforme a implementacao do Parfor vai indicando problemas nas acgdes, vao se
deslocando as atribui¢des dos foruns para dentro da IES, mas nao na figura de um
Coordenador Geral que intermediava o processo passa a ser via delegacao de um
Comité Gestor que responde a uma Pro-Reitora.

Ha fortes indicios de que as condi¢des precarias de quadro de funciondrios
dentro as Universidades Federais do interior do pais, mas especificamente da regido
norte, levaram a cria¢ao de novas “fun¢des”, premiadas com bolsas e vinculadas ao
possivel tempo extra, do funcionario ou professor, ou seja, fora das atividades regulares
de sua jornada dentro das institui¢des, e esvaziando-se as fungdes dentro das pro-
reitorias de graduacdo que deveriam ter uma estrutura de pessoal e de gestdo capaz de
registrar e disponibilizar as informagdes necessarias.

Analisando o aspecto financeiro na Capes para incorporar as agoes na educagao
basica, além de ampliar a politica nacional de formagao de mestres e doutores € o
desenvolvimento cientifico/tecnologico, a mesma garantiu junto ao MEC um
crescimento em seu orcamento: de R$ 545 milhdes, em 2003, para RS 2,7 bilhdes,
executados em 2010, e cerca de R$ 3,1 bilhdes na Lei Orgamentaria aprovada para
2011.

Em relacdo a execucao or¢amentaria para a Diretoria de Educagdo Basica
(DEB), pode-se acompanhar na tabela 4, o volume de recursos aplicados, segundo o
Relatorio de Gestao 2009-2013.

Tabela 4: Financiamento da Diretoria de Educacio Basica entre 2009 a 2013

Ano Recursos (R$)

2009 44.811.805,00

2010 178.967.895,00

2011 283.190.184,00

2012 439.807.162,10

2013 634.294.767,38

Total | 1.581.071.813,48

Fonte: Relatorios de Gestao da Capes, 2009-2013.



Desse volume aplicado, o financiamento para o Parfor, em 2009 representou
27,66% (R$12.394.341,09), em 2010 sao 39,62% (R$70.914.408,33), em 2011 sdo
39,19% (R$110.987.220,82), em 2012 sao 37,03% (R$162.895.436,02) e 2013 sdo
27,10% (171.919.765,09). De forma global entre 2009 a 2013, o financiamento do
Parfor em relagdo ao financiamento global da DEB representou 33,46%
(529.111.171,35).

Como referéncia a regido norte, com maior nimero de matriculas, e com
enormes obstaculos logisticos, envolvendo principalmente o deslocamento dos
professores que participam do Parfor e continuam suas jornadas de trabalho, a fala da
Prof.® Dr.* Bernardete Gatti, uma das consultoras, apontado no Relatorio de Gestao
2009-2012, da Diretoria de Formagao de Professores da Educagdo Basica (DEB),
permeia o acordado quando descreve que

Constata-se esfor¢o e engajamento, tanto institucional como na
implementacdo dos curriculos, na dire¢ao de atingir profissionais e
estudantes que teriam dificuldades de diversas ordens em realizar sua
formacao em nivel superior ndo fossem essas modalidades de oferta.”
(Relatoério de Gestao, 2012, p.31)

A DEB reconhece que os cursos ndo sao presenciais, mas sim semipresenciais.
Essa afirmacdo foi obtida na entrevista com a Coordenadora Geral de Programas de
Apoio a Formacao e Capacitacdo do Docente da Capes/MEC, em 2012, e juntando-se a
esse problema, tem-se o tempo do professor para a dedicacao aos estudos, no geral
implica mais uma jornada, que envolve suas férias e os tempos livres. Mas, se
perguntarmos a um professor do Amazonas, do Para e até mesmo de Rondonia se ¢
importante essa formacao, as respostas sdo afirmativas, pois em locais onde a
possibilidade de realizacdo de uma graduac¢do nao existia, o Parfor ¢ o prentncio de
uma certificagdo que pode lhes garantir direitos.

No fragmento do relatorio, envolvendo as mudangas a partir de 2012, tem-se a
afirmacao de que “as agdes de aprimoramento da Plataforma Freire contribuem para
concretizar o regime de colaboragao e para o desenvolvimento, gestdo e accountability
do Parfor” (Relatorio de Gestao 2009-2012, DEB/CAPES, p. 29).

A esfera ética do conceito de accountability apresenta significados variados e
frequentemente ¢ usado em circunstancias que denotam responsabilidade civil,
imputabilidade, obrigacdes e prestagdo de contas, mas héd poucos trabalhos analisando
os elementos constitutivos do accountability na educagdo publica brasileira.

CONSIDERACOES FINAIS



Retomando o questionamento sobre quais sao 0s pressupostos normativos da
politica da formacao de professores da educagdo basica no Brasil, hé4 indicos de que a
politica, assim como os programas, em particular o Plano Nacional de Formagao dos
Professores da Educagdo Basica, instituido em 2009, foram desenhados com um duplo
proposito.

Um proposito visava dar respostas a segmentos da sociedade brasileira que
reivindicavam mudangas no campo da politica educacional e, particularmente, da
educacdo basica; e o outro, tinha por objetivo o de elevar o patamar competitivo do pais
aumentando as possibilidades de qualifica¢ao de sua forca de trabalho, com vistas a uma
maior capacidade de implementagao e desenvolvimento do novo paradigma produtivo e
tecnologico.

Gradualmente vai se instalando na politica de formagao de professores
materializa no discurso do desenvolvimento, via o regime de colaboragdo entre entes
federados, uma busca pela gestdao mais eficiente, vinculada a ideia de um accountability
politico em que se responsabiliza o governo, as institui¢des. Em outros espagos o
accountability administrativo que definiria regras internas € normas, assim como
algumas comissdes independentes, como mecanismos para segurar a hierarquizacao dos
funciondrios publicos dentro da administragdo de um governo, esse processo parece
estar em andamento e se mescla com discurso de gestdo democratica, e permeia a
implementagdo da politica, via a gestdo e os mecanismos de avaliagdo dos programas de
formagao de professores.

A gestdo do Parfor nos estados vinculou-se aos Foruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formagao Docente, que se organizaram a partir da ades@o das instituicdes ou
entidades locais que solicitassem formalmente sua adesdo, ocorreram poucas adesdes
além das previstas na portaria que regulamentava o funcionamento.

Nos documentos do Parfor ficaram explicitos que o Plano Estratégico, elaborado
pelo Férum de cada estado, deveria contemplar diagnostico e identificagdo das
necessidades de formagao inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades de
ensino e da capacidade de atendimento das instituigdes publicas de educacao superior.
Era a partir dos Féruns que ocorreriam atribuigdes e seriam elencadas as
responsabilidades de cada participe, com especificagao dos compromissos assumidos,
inclusive financeiros, o grande impasse para as decisdes dentro do forum ¢ que a
presidéncia seria presidida pelo Secretario de Educagdo do Estado, que raramente se
fazia presente, € o seu substituto nem sempre tinha poder de decisdo.
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RESUMO

Este artigo nasce das reflexdes suscitadas pelas pesquisas intituladas “Gestao publica da
educagao paulista: a carreira docente € o novo ensino médio” (2012-2016, em andamento)
e “O desafio da qualificacdo para o trabalho na perspectiva do Proeja no IFMT: politica,
fatos e possibilidades” (2015), desenvolvidas sob a orientagdo da Profa. Dra. Joyce Mary
Adam, na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, no doutorado do
Programa de Pos-graduacdao em Educagdo. Utiliza-se a metodologia de andlise
bibliografica. O texto tem por objetivo apresentar de forma critica uma perspectiva da
educagao enquanto direito social. Explora-se um viés tedrico sobre o termo atrelado aos
conceitos de cidadania e status social, acrescentando-se uma visao dos aspectos politicos
envolvidos com a gestao das politicas publicas no Brasil. Mais especificamente, ele se
orienta a sistematizar a contribuicdo de autores que buscam entender a cidadania como
fruto dos elementos civil, politico e social, buscando pensar, ainda, a elaboracdo de
politicas que se desenvolve no dmbito das orientacdes neoliberais contemporaneamente.
A busca do individual enfraquece a nogao de que beneficios para o coletivo fortalecem a
sociedade como um todo. Dessa forma, pretende possibilitar reflexdes aos professores e
pesquisadores do campo educacional preocupados em construir alternativas aos cursos de
acdo de politicas que se realizam a contento no papel, mas em esséncia permanecem como
letra morta, pois na pratica fazem permanecer a ideia de direito como privilégio. O
compromisso ¢ pensar, entdo, um projeto de educagdo cidada que se realize por meio da
garantia do direito de todos a educacdo, o que envolve acesso e permanéncia, na pratica.

Palavras-chave: Educacdo. Direito. Politica Educacional.

INTRODUCAO

Os objetivos deste artigo envolvem refletir sobre a questdo dos direitos da
cidadania em uma estrutura de desigualdade social, frente ao contexto da época de

desenvolvimento globalizado e como os direitos a educacao sdo (ou nao) legitimados.



Estudando a cidadania historicamente, podemos considerar: o elemento civil, o
politico e o social. O elemento civil da cidadania é composto predominantemente pelas
liberdades individuais e justi¢a. J4 o elemento politico ¢ focado na participacdo politica,
seja como politico ou como eleitor. O elemento social, por sua vez, ¢ mais abrangente e
envolve o bem-estar, a seguranca, a educagao e a participacao, sendo associado a escolas
e servicos sociais também (MARSHALL, 1967).

Nesta direcdo, em concordancia com Jos¢ Murilo de Carvalho (2002), em
Cidadania: o longo caminho, que define cidadania como a plena utiliza¢ao dos direitos
Politico, Civil e Social, o cidadao pleno seria aquele titular dos trés direitos.

Antigamente, estes elementos eram confundidos entre si e difusos, pois as
instancias sociais as quais eles se ligavam ndo haviam sido bem definidas. Por exemplo,
a sociedade feudal era organizada com base em status, enquanto que a sociedade medieval
apresentava um esboco de cidadania local, em ambas sendo direitos consuetudinarios, ou
seja, definidos pelo modo de viver, e ndo escritos em uma lei.

A evolugdo comecga com a criacao de tribunais nacionais e especializados, quando
houve a delimitacdo dos paises (fusdo geografica) e a divisdo de segdes dentro do
Governo nacional (separacao funcional). Isto alterou a organizacao previamente definida
pela Curia Regis, que correspondia aos conselheiros e administradores que serviam os
reis da época. A partir dai, as institui¢des das quais os elementos da cidadania dependiam
se desligaram e tomaram rumos proprios. Além disso, houve um distanciamento entre as
instituicdes e o cidaddo comum, pelo tamanho da assembleia politica e pelos tecnicismos
do Direito (MARSHALL, 1967).

Marshall (1967) aponta que, neste momento, foi necessario que a populagdo
ganhasse alguns direitos, como o direito ao voto e ao acesso politico e o direito a profissdo
de advogar e de custear um advogado. Porém, apesar disso, foi necessaria também uma
analise de até que ponto todos os direitos poderiam se concretizar na pratica. Ele situa os
direitos do cidadao cronologicamente, considerando que os direitos civis (que incluem
também medidas mais antigas que o século em questdo), tomaram forma no século X VIII,
ao passo que os direitos politicos, no século XIX.

No século XX percebemos um alinhamento com os ideais neoliberais, sobretudo
a partir da década de 1990. A fim de compreendermos a génese do neoliberalismo
podemos identificar na obra de Friedrich Hayek, O caminho da serviddo, escrita em 1944,
como centrada doutrinariamente na ideia da desregulamentacao dos mercados, abertura

comercial e, especialmente, financeira, ¢ na redu¢do do tamanho e papel do Estado



(FERNANDES, 1995). E, nesse caso, admite-se, ou, mais que isso, apoia-se em
intervengdes estatais para promover reformas que se deem nesse sentido. Como
caracteristica também marcante dessa vertente do neoliberalismo estd o descrédito de
qualquer outra forma de politica que ndo seja orientada pela mao invisivell, além da forte
centralizagdo no Executivo, de forma a rejeitar o Legislativo, em fungdo de sua
porosidade em relacdo as determinagdes politicas.

Na atualidade, nao s6 a educacdo, mas todos os setores da vida em sociedade
encontram-se regidos pela ldgica neoliberal, cuja ideologia procura responder a crise do
estado nacional ocasionada pela interligagdo crescente das economias das nagdes
industrializadas por meio do comércio e das novas tecnologias. Em uma perspectiva de
contraposi¢cdo da realidade vigente, cabe a educagdo o papel de esclarecer e auxiliar na
libertagdo da consciéncia humana, para que o sujeito tenha capacidade de assumir sua

condi¢do ontoldgica e social, de modo a contribuir para a transformagao da realidade.

2. Uma perspectiva analitica dos direitos

O direito civil basico, na economia, se resume em poder definir com o que
trabalhar conforme seu gosto, sendo necessario apenas algum treinamento preliminar.
Apesar de uma vez ter sido considerado que certos trabalhos eram exclusivos de certas
classes sociais, com o principio de liberdade do sujeito esta consideracao se torna
ultrapassada. Os tribunais de justi¢a foram fundamentais para o registro dessa nova lei.
Passou-se a considerar que seguindo sua liberdade de comércio, um individuo estaria
contribuindo para o bem-estar da nagdo (MARSHALL, 1967).

Marshall (1967) relata que este foi um marco na sociedade civil e econdmica,
fazendo livres todos os homens, entretanto, ressaltando que o direito das mulheres ainda
estava muito amarrado ao matrimdnio. A escritora inglesa Jane Austen, que viveu na
Inglaterra entre 1775 e 1817, critica e satiriza a posi¢do social da mulher nobre em suas
obras, justamente por conta dessa dependéncia do matrimonio para ser considerada como
um sujeito. Naquela época, se ndo casasse, com a morte de seu pai, a mulher perdia o
direito a sua heranca e até mesmo a sua habitagao.

Os direitos politicos, por sua vez, comegaram a ser discutidos no século XIX, mas
aplicando direitos velhos as parcelas novas da populagdo, € nao se criando novos direitos.
Apesar da cidadania ainda ndo incluir os direitos politicos plenos, no século XVIII
ocorreram alguns avangos. O direito de voto, por exemplo, era um monopolio fechado,

onde um individuo sé ganhava o direito de voto se o grupo pré-existente definisse que



assim seria. Isto se alterou com a Lei de 1832, que define que quem apresentar
determinado status econdmico, também teria direito ao voto. Com esta defini¢do, por
consequéncia do sistema capitalista que evoluia, no século XIX, foi atrelado a cidadania
civil também o direito politico. A partir de entdo, com a Lei de 1918, o direito ao voto
passou do substrato econdomico par ao status pessoal.

Os direitos sociais emergiram progressivamente no século XX, entrelagados aos
direitos politicos. Sua origem foi a participa¢do na comunidade local. Conforme o direito
a liberdade de trabalho foi instaurado, a regulamentacao dos salarios caiu por terra, pois
passou a infringir o direito de assinar um contrato livre de trabalho e de escolha do
individuo.

Um exemplo do divorcio entre cidadania e direitos sociais ocorreu quando apenas
as mulheres e as criancas foram concedidas uma melhoria das condi¢des de trabalho. Os
homens, que eram considerados cidaddos, ndo poderiam se submeter as medidas de
protecdo para, assim, manter sua liberdade de assinar livremente contratos de trabalho.
As mulheres e criangas, por sua, vez, seriam '"protegidas", pois elas ndo eram
consideradas cidadas.

Retomando a questdo do Estado e das escolas, a historia da Educacdo teve
influéncia direta no estabelecimento dos direitos sociais e gerou um certo conflito de
defini¢des. Uma vez que o cidadao € livre para fazer suas escolhas, uma crianca deveria
ser livre para escolher se deve ou ndo ir a escola. Entretanto, se o Estado determina que ¢
obrigatdrio que todas as criangas vao a escola, as criangas ndo serao livres, e, assim, nao
sdo consideradas cidadaos.

Apesar disso, deve ser considerado que ¢ um direito de um cidadao adulto o de ter
sido educado na infancia. Assim, e considerando a importancia de um eleitorado educado,
da necessidade de técnicos e trabalhadores qualificados, e dos beneficios a comunidade
oriundas da educagdo de seus membros, foi desenvolvida a educagdo primaria ptblica na
Inglaterra no século XIX. Ficava como obrigacao do Estado compelir as criancas a dar o
primeiro passo na educacao.

Cabe abordar o impacto da cidadania sobre a desigualdade social. Conforme o seu
argumento, a cidadania seria o status conferido aos membros de uma comunidade, que
garante direitos e confere obrigagdes. A classe social, por sua vez, também ¢ baseada em
ideais e crengas, mas ¢ um sistema de desigualdade, sendo o oposto da cidadania.

A classe social e a cidadania estiveram em guerra no século XX. Em uma primeira

definicdo, a classe poderia ser uma instituicdo, que finda por dividir os humanos em



subespécies hereditarias, definindo seus direitos legais. Dentro desta defini¢do, a
igualdade e a liberdade da cidadania minam o conceito de classe. Em outra defini¢ao, a
classe também pode se apresentar em uma divisdo amenizada, refletindo os diferentes
niveis de bem-estar econdmico. Em ambas as defini¢des, as classes emergem como um
sistema de desigualdade, condizente com o capitalismo, mas sendo opostas a cidadania,
afinal, a desigualdade e a diferenciagdo pré-estabelecida vao de encontro com a igualdade
e a liberdade pessoal (MARSHALL, 1967).

Os problemas dos direitos civis nos séculos XVIII e XIX se constituiam no
preconceito de classe e parcialidade, e na distribuicdo desigual de renda. O preconceito
so0 foi combatido através da educacao social, prezando edificagdo da igualdade social,
mas sem uma dilui¢do da carreira juridica entre as classes. O que € incontestavel ¢ que
foi abolido o monopdlio politico das classes privilegiadas economicamente.

Para dissolver o efeito da desigualdade de distribui¢do de renda nos direitos
politicos, Marshall (1967) relata que foram abolidas as exigéncias econOmicas para
politicos e, a partir de 1911, estes cargos passaram a ser remunerados. J4 em relagdo aos
direitos civis, essa dissolu¢cdo foi muito mais complicada, visto que a acdo processual ¢
muito mais cara que o voto.

Os Tribunais dos Condados, em 1846, surgiram para remover as barreiras dos
direitos civis, associados ao direito dos mais pobres de poder mover acdes judiciais de
maneira gratuita. Porém, como os pobres ndo tinham esse direito nos Tribunais dos
Condados, houve pequeno impacto nas vidas dos pobres (MARSHALL, 1967).

No final do século XIX a preocupacdo com a igualdade social aumentava
progressivamente, segundo Marshall, tendo a cidadania guiado o caminho as politicas
publicas do século XX. A cidadania teve um papel de integracdo, trazendo o sentimento
de lealdade a civilizagdo como patriménio comum. Surgiu um nacionalismo que se
difundiu através do jornalismo de livre acesso, mas ndo alterou as classes e a desigualdade
social. Apesar de ter o direito de voto, muitos ndo sabiam fazer uso do mesmo, € nao
sabiam que a aquisi¢do de direitos politicos poderia ter sido, sim, uma ameaca ao sistema
capitalista (MARSHALL, 1967).

As classes trabalhadoras aceitaram o fortalecimento dos direitos civis em
detrimento dos sociais, fortalecendo o capitalismo competitivo e retardando a aparig¢ao de
direitos como o salario minimo e da previdéncia social. Em resposta a isso, surgiram
sindicatos para reivindicar direitos sociais, como condi¢cdes de trabalho mais justas, a

quem a responsabilidade coletiva protegia contra o peso da responsabilidade individual,



que envolvia seus contratos trabalhistas. Esse sistema sindical criou o que o autor chama
de cidadania sindical (ibid).

A representagdo parlamentar comparada ao sistema sindical, passou por um
processo quase oposto, em que antes eram representantes da comunidade que
participavam, passando a ser um sistema de individuos que se manifestavam em prol das
comunidades.

Marshall (1969) afirma que foram criados diferentes servigos sociais no século
XX, buscando uma redu¢do mais acentuada das diferencas de classes, havendo um abalo
na estrutura do sistema. O Legal Aid and Advice Bill, que era o direito do cidadao
apresentar um servico social para defender seus litigios num tribunal, marcou o inicio de
uma nova atitude frente a desigualdade. Porém, o Estado ndo estava preparado para tornar
a administracdo da justi¢a para todos. Os beneficiados pelo Legal Aid and Advice Bill
eram de uma classe com um rendimento econdmico baixo, com direito a um advogado
que atuava voluntariamente, ¢ que ganhava menos do que nos Tribunais dos Condados.
Foram estabelecidos limites de pobreza para selecionar os beneficiados dos servigos de
justica do Estado e de educacdo universitaria com bolsas.

O Estado pode fornecer um minimo de servigos para o bem-estar social. Qualquer
pessoa capaz de ultrapassar o minimo garantido por suas qualidades proprias esta livre
para fazé-lo. Isso elevaria o nivel inferior, mas nao limitaria a superestrutura das classes
sociais.

Marshall (1969) define que um grau de igualacdo dependeria de quatro fatores: se
o beneficio ¢ oferecido a todos ou a uma classe limitada, se o pagamento ¢ em dinheiro
ou prestagdo de servigo, se 0 minimo ¢ alto ou baixo, e como se levanta dinheiro para
pagar o beneficio. Retomando a Lei dos Pobres e a Aposentadoria por Velhice, que foram
tentativas de oferecer assisténcia para se atingir o bem-estar minimo, estas leis também
geraram estigmas sociais pejorativos. O seguro social também elevou os beneficios
concedidos a uma classe, mas seus gastos continuaram os mesmos. Mesmo assim, houve
uma aproximacao da classe mais baixa da mais alta e apareceu o verdadeiro problema.

O problema se foca em uma igualdade de status e ndo de renda. O mesmo autor
defende que haja um enriquecimento geral da substancia concreta da vida do cidaddo, ndo
so fornecendo o elemento quantitativo de um beneficio, mas também se preocupando com
o elemento qualitativo que penetra esse beneficio. Montafio e Duriguetto (2010)
acrescentam que o Estado em alguns momentos histdricos, como no periodo de estratégia

intervencionista do Estado era vista por Keynes, passa a se ocupar de trés tipos de



funcdes: 1) a criagdo das condigdes gerais de producdo; 2) a repressdo as ameagas ao
modo de producdo e acumulacao; e 3) a integragdo das classes subalternas e a legitimacao
da ordem.

Cabe salientar que beneficios na forma de servico ndo definem o direito do
cidaddo de modo preciso. Por exemplo, assegurar o acesso a escola e a sade pode ser
garantido, mas a qualidade do ensino e a adequagao do tratamento envolvem mais gasto
e, portanto, ndo podem ser garantidos sempre. O Estado ndo pode prever o custo do
cumprimento de suas obrigagdes, pois as exigéncias sdo progressivamente maiores.

Na politica educacional, o problema ocorre quando o estudante, que frequentou a
escola publica se revolta. Ele se revolta, pois ocupa um cargo inferior ao que poderia
ocupar em vista de sua educacdo recebida. Todos os estudantes comecam com a igual
oportunidade de frequentar a escola, mas conforme seu desempenho em inimeras provas
e atividades feitas ao longo de sua vida, suas oportunidades sdo limitadas e seu
desempenho, rotulado. A educagdo ¢ diretamente ligada a ocupagio. E esperado que ao
se beneficiar da educagdao, um estudante possa ocupar cargos em niveis apropriados.
Marshall também aponta que sdo cada vez mais necessarias qualificagdes para empregos,
e a validade das qualificagdes ¢ cada vez menor.

Considerando isso, por intermédio da educacdo em suas relagdes com a estrutura
ocupacional, vemos que a cidadania opera como instrumento de estratificagdo social. Em
uma adaptag¢do das palavras do autor, os direitos sociais implicam uma invasdo do
contrato pelo status, na subordinagdo do pre¢o de mercado a justica social, na substitui¢ao
da barganha livre por uma declaragdo de direitos.

Sdo citados dois exemplos para ilustrar essa incongruéncia: na época do
sindicalismo, barganhava-se por uma remuneracdo adequada em uma sociedade que
aceita a remuneracao como um direito social ¢ um absurdo; ter que batalhar seu voto
numa sociedade que inclui o voto entre seus direitos politicos também ¢ absurdo. Deve
ser invocada a cidadania em defesa dos direitos, sem que a liberdade individual seja
sacrificada e sem que se submeta as exigéncias do governo (MARSHALL, 1967).

E importante que o cidaddo usufrua de sua liberdade pessoal e exerca seu direito
de participacao, coexistindo com direitos civis, operando na area do individual, e direitos
sociais, operando na area do coletivo. Ele conclui dizendo que a cidadania impos
modificacdes no sistema de classes e eles estdo em guerra do século XX.

Considerando a escala de distribuicdo de renda sem extremos, a cultura ¢ a

experiéncia comuns, o reconhecimento do status e suas diferencas através da educacdo e



da ocupagdo, a desigualdade pode existir sem causar insatisfa¢ao e revolta. A preservagao
das desigualdades se tornou mais dificil pelo enriquecimento do status da cidadania. O
autor conclui que se ndo houvesse desigualdade nenhuma, a ambigdo social em uma
sociedade plenamente contente com seu padrdo de vida, sem uma estratificacdo presente,
seria cumprir seus deveres e ir bem nas provas da escola (MARSHALL, 1967).

Os direitos se multiplicam e sdo precisos, enquanto os deveres envolvem levar a
vida de um bom cidadao, trabalhar, pagar impostos e contribuigdes de seguro. Os deveres
para com a comunidade, que ¢ muito ampla, se tornam cada vez mais vagos. Antes,
quando trabalhar era opcional, uma vida no 6cio na pobreza era opgao, € na riqueza, era
aristocracia. Sendo obrigatorio, foi necessario garantir que todos tivessem trabalho. Além

disso, o trabalho adquiriu mais uma funcdo, ja que passou a ser vinculado a um status

social (MARSHALL, 1967).

3. Direitos e educacio no Brasil

A Constituicao Brasileira promulgada em 1988, notadamente conhecida como
“Constituicdo Cidada”, em funcdo do cardter participativo que a sociedade brasileira

teve no seu processo de elaboracdo, em seu artigo 205 determina que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢ao da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL. Constituicdo de
1988, Art2 205, 1998).

O mesmo artigo define que ¢ dever do Estado e da familia prezar pelo pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho. Antes desta constitui¢do, quando a Educa¢dao ndo era um direito
constitucional, ficava a cargo das provincias legislarem a este respeito. O Estado ndo
investia no aumento da quantidade de escolas. Contudo, ¢ necessario que hajam vagas
nas escolas para todas as criangas e todos os jovens de uma localidade qualquer.

As bases sobre as quais a educacao ¢ ministrada sao descritas no Artigo 206 da
constitui¢do de 1988, prezando pela igualdade de condicdes, liberdade de pensamento,

pluralismo de ideias, gratuidade e qualidade do ensino, valorizacdo e existéncia de um

piso de salario dos professores, tudo isso dentro de uma gestdo democratica. Uma vez



considerada um direito, o Estado deve arcar como financiamento da educagdo, assim
como definido no artigo 213 da Constituicao de 1988.

Especificamente no Brasil, além de abarcarem tematicas de grande importancia
nas discussGes académicas, educacdo e cidadania integram aquelas largamente
utilizadas como slogan de campanhas politicas, assim como de programas de governos,
de ONG's e partidos politicos de diferentes tendéncias.

O processo de redemocratizacdo do pais possibilitou que a educacdo em direitos
humanos e cidadania fossem constituidos por temas de grande relevancia no cenario
brasileiro e na América Latina, nas décadas de 80 e 90, via experiéncias desenvolvidas
na esfera da educacdo formal e informal.

E na esteira desse movimento de ressignificacdo das relagdes sociais e politicas,
gue a educacdo, no contexto de formacao da cidadania, tem se organizado enquanto
diretriz das bases documentais legais e guias das politicas publicas no Brasil, como é o
caso da Constituicdo de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases-LDB-1996, do Estatuto da
Crianga e do Adolescente-ECA-1990, dos Programas Estaduais e do Programa Nacional
de Direitos Humanos-1996, adicionados das Propostas de Politicas Educacionais.

Entretanto, sendo obrigatorio apenas o Ensino Fundamental para criangas de 6 a
14 anos, esta etapa recebe um investimento maior por parte do Estado, na tentativa de
incentivar a entrada no Ensino Infantil e, posteriormente, a permanéncia no Ensino
Médio. Como a etapa infantil e a média ndo sdo obrigatérias, elas recebem um
investimento muito menor. Com isso, ha um niimero de alunos matriculados nestas duas
etapas muito inferior em comparacdo ao Ensino Fundamental. Associado a isso, sabe-se
que a qualidade do ensino publico, por muitas vezes, ndo cumpre a qualidade prevista na
constitui¢ao.

O ensino da escola publica é um direito assegurado pelo Estado em quantidade,
porém falta qualidade. Tal como Marshall apresenta algumas incongruéncias na época
em que vivia, ¢ absurdo ter que lutar por um ensino de qualidade nas escolas publicas,
sendo que este ¢ um direito constitucional de todos os cidadaos.

A melhoria da qualidade de ensino estaria atrelada a um maior financiamento da
educagao brasileira. Mas, considerando que mesmo a etapa que recebe maior parte dos
investimentos ainda apresenta problemas, seria necessario um montante muito superior

ao atual para que esta melhoria se tornasse perceptivel.



Uma populagdo bem educada reflete na atuacdo de varios setores da sociedade,
e com certeza traria intervencdes no sistema atual. A propria populacdo ndo percebe o
poder de uma mente bem informada, assim como Marshall salientou. Pode ser também
uma estratégia politica do Estado manter a populacdo com conhecimentos limitados, para
assim ser manobrada mais facilmente.

Por fim, uma reflexdo alarmante sobre a igualdade social pode dizer respeito a
educagio e a classe social. E bem possivel que, ao igualar a educagio fornecida a toda a
populacdo, a estratificagdo social venha a ser alterada no futuro. Entretanto, mesmo
recebendo uma educagdo igual, os circulos sociais poderiam se manter 0os mesmos, €
quem sabe se a ocupagao de cargos também ndo seria mantida. Dessa forma, sao inegaveis
os beneficios advindos de uma populacdo que recebe por completo uma educacdo de
qualidade. Porém, ¢é provavel que ndo seja possivel romper a barreira da desigualdade
social apenas com uma educagdo de qualidade, mas ela certamente mudaria muita coisa.

As experiéncias brasileiras relativas a tematica que envolve a educacao, direitos
humanos e cidadania, experimentadas nos ultimos vinte e cinco anos, podem ser
identificadas em trés perspectivas, de acordo com o local de oferta: nas Instituigdes
Governamentais, na perspectiva de politicas educacionais; no contexto das
Organizacdes Nao Governamentais, via projetos localizados e direcionados, sobretudo
no que se refere a educacdo informal; e nas instituicdes de ensino privado, via
experiéncias pontuais.

No Brasil, as proposi¢cdes de educagao em direitos humanos e cidadania tiveram
inicio com as acdes educativas de cunho progressista, desenvolvidas por Freire, e
também por movimentos ligados a igreja catdlica, via ComissGes Justica e Paz. Ja as
propostas de politicas educacionais surgem com os governos, via pratica de
administracdo democratica (CANDAU, 1995).

Mas, é na década de 1990 que se observa um acréscimo nas propostas de
politicas governamentais para a escola publica e de projetos em entidades nao
governamentais, mas o objetivo central desses trabalhos, iniciados nos anos 80, era o
de contribuir para o restabelecimento do regime democratico e também dos direitos
civis e politicos, em funcdo do longo periodo de ditadura militar instalada no Brasil.

As experiéncias educacionais desenvolvidas na perspectiva de valorizacdo da

educacdo, com finalidade no desenvolvimento da cidadania objetivaram a



universalizagdo da educa¢ao fundamental, assim como a melhoria da qualidade da
escola publica enquanto espaco privilegiado de construcdo do conhecimento, de forma
a possibilitar a insercao do individuo na sociedade, além da valorizacao do educador, a
contribuicdo dos atores educacionais e da comunidade para o fortalecimento da
democracia via gestao democratica, e da transparéncia da coisa publica, aliada ao
respeito a diversidade cultural e ao individuo enquanto sujeito de direitos (CANDAU,
1995).

A escola, em seus diferentes niveis e modalidades, assume na atualidade papel
fundamental no desenvolvimento da cidadania via atores sociais pertencentes ao seu
universo, uma vez que, como afirma Vera Candau (1995, p. 13): “[...] formar para
cidadania e a democracia é um objetivo irrenuncidvel da escola, e essa preocupacao
passa necessariamente pela afirmacao teoria-pratica dos direitos humanos”.

O debate no que tange aos fundamentos da educacdo para a cidadania, parte,
necessariamente, do principio de que a educagdo é fundamental para a formagao da
cidadania democratica, compreendida como a materializacdo dos direitos politicos, civis
e sociais que permitem ao individuo sua inser¢do na sociedade, ou seja, cabe a educacao
possibilitar a transposicdo da condicdo de marginalidade para a materialidade da
cidadania. Trata-se de um dos seus atributos, faz parte da sua esséncia. Embora com
clareza da existéncia de limites, é impossivel pensar a conquista da cidadania sem a
interferéncia da educacao.

Na visdo de Norberto Bobbio (1986), a educacao para a cidadania consiste em
uma promessa ainda ndao cumprida, embora haja um forte discurso sobre democracia,
sobretudo nos ultimos séculos, com a ideia de que a Unica forma do sujeito transformar-
se em cidaddo é garantindo seu direito a cidadania ativa, quando a educacdo para
democracia acontece via exercicio da prdtica democratica. Para tanto, surge a
indagacdo: garantir o acesso e permanéncia do individuo na escola é insuficiente para a
aquisicao da cidadania? Se faz necessario ter clareza quanto a finalidade da educagao,
assim como de seus objetivos e o papel social da escola, de forma a poder responder as
novas demandas que emergem da vida em sociedade; contudo, sem permitir que o
homem seja transformado em massa de manobra, mas garantindo as questdes

inerentes aos direitos humanos e a cidadania.



Educar nessa direcao significa considerar que os direitos humanos e a cidadania
fazem parte da vida em todas as instancias de convivio social dos individuos, seja na
familia, na escola, no trabalho, na comunidade, na igreja e no conjunto da sociedade.
Trata-se de possibilitar que a formacdo de habitos, atitudes e mudangas de
mentalidades sejam perpassadas por valores de solidariedade, justica e alteridade, em
toda e qualquer circunstancia educativa, dentro ou fora da escola.

Nessa dire¢ao, concordamos com a concepgdo formulada por Maria Victoria

Benevides (1994, p. 8):

1 - a educacdo para a participacdo da vida publica, o que implica na
tomada de consciéncia dos direitos e deveres do cidadao;

2 - a educacdo para a ética na politica, que consiste na formacao através
de virtudes democraticas||. [E ainda], que a educagdo para a cidadania,
assim como sua extensdo para os direitos humanos, uma vez que
decorre de uma da valorizacdo e do desenvolvimento das virtudes
republicanas e da opg¢do radical pelos valores republicanos e
democraticos, tem como premissa a superagao da antiga visao liberal -
e - neoliberal reformada - sobre educacédo e cidadania.

Ora, educar para a cidadania significa tomar por base dois tipos de valores, os
republicanos e democraticos desenvolvidos através de conteldos e praticas no sentido

de que:

[...] quanto aos valores republicanos, entende-se como o respeito as leis
legitimadas e aprovadas pelo povo; respeito ao bem publico, ao bem
coletivo acima dos interesses privados; a responsabilidade no exercicio
do poder nas diferentes instancias de atuacdo do individuo.

[...] quanto aos valores democraticos, compreende-se o respeito a
igualdade e o repudio aos privilégios; a aceitacdo da vontade da maioria
legitimamente formada, com total respeito as minorias e aos direitos
humanos. (JORNAL DA REDE BRASILEIRA DE EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANQS, n? 3, julho de 1998).

Tais aspectos orientadores de um projeto de educac¢ao cidada podem se realizar
em dois planos: via sistema educacional, possibilitado pela vontade politica dos agentes
definidores e formuladores das politicas educacionais no pais, e via adesdo dos
executores dessas politicas as diferentes instancias do sistema. Na escola e nos espacos
educativos informais é imperativa a adesdo dos atores sociais ao projeto pedagodgico,

via coletividade, o que exigira, necessariamente, a participacdao de todos os sujeitos



envolvidos com o trabalho, em diferentes etapas de planejamento: elaboracgao,
execucdo e avaliacdo.

Tendo como objetivo a pratica de uma educa¢do para formacdo da cidadania
democratica, hd que se ter clareza, também, do papel da escola enquanto espaco
possivel para a realizagdo da tarefa de educar nessa perspectiva. Tal percepgdo é
reforcada por Silva (1995, p. 25), que considera o espago escolar como o lugar
privilegiado para a educagao em direitos humanos, —porque é onde se da a transmissao
cultural e a formacdo para a convivéncia social. Ela se encarrega de transmitir cultura as
novas geracoes, por isso, valores e habitos.

Essa é a escola que Alain Touraine (1998) qualifica de democratizante, cujo
compromisso consiste em capacitar os individuos para serem sujeitos, instruindo o
homem no sentido de respeitar a liberdade do outro, assim como os direitos individuais,
a defesa dos interesses sociais e os valores culturais. A escola democratizante integra a
ideia de escola do didlogo, que prioriza, na formagdo do estudante, a capacidade de
expressao e de compreensao, de forma a potencializar o uso, pelos discentes, da lingua
enquanto instrumento de emancipagdo e autonomia.

E importante, ainda, que a escola trabalhe o respeito a cultura do outro, as
diferencas, em termos de necessidades, opcdes e caracteristicas dos sujeitos. As
particularidades da escola democratizante sdo realgadas por Brayner (1995, p. 141-142),

ao destacar a necessidade de o discente adquirir competéncias em diferentes campos:

No campo linglistico-argumentativo, capaz de gerar cédigos
elaborados, necessarios a formulagdes generalizantes e
abstracionistas exigidas no circuito da comunicabilidade
intersubjetiva, produtora de verdades consensualmente
validas, espac¢o decisivo de geracdo de palavras e de agdo; a
competéncia propositiva, capaz de gerar taticas e estratégias
alternativas e que forgosamente re-envia a confrontagdo
argumentativa ao espaco publico e ao didlogo; a competéncia
decisédria, que exige a visibilidade do outro, em voz e a¢do; a
competéncia auto-inquiridora que nos permite interrogar os
fundamentos de nossa proépria inser¢do no mundo, de nossas
relacdes com ele e com os outros.

A fim de que possa adquirir tais competéncias, é necessario, como assevera
Candau (1995, p. 14) e demais estudiosos do assunto, que —a escola seja um espacgo

onde se formam as criangas e os jovens para serem construtores ativos da sociedade na



qual vivem e exercem sua cidadaniall. Chamam ainda a atenc¢do no sentido de que a

proposta educativa tenha como linha central a vida cotidiana, de forma a experienciar:

[...] uma pedagogia da indignacdo e ndo da resignacdo. Nao
queremos formar seres insensiveis e sim seres capazes de se
indignar, de se escandalizar diante de toda forma de violéncia,
de humilhagdo. A atividade educativa deve ser espag¢o onde
expressamos e partilhamos esta indignacdo através de
sentimentos de rebeldia pelo que esta acontecendo (CANDAU,
1995, p. 110).

Tal assertiva avigora ndo so a necessidade, como também a importancia de a
escola assumir o compromisso de desenvolver uma educagao capaz de contribuir para
a aquisicdo dos conhecimentos sobre direitos, formas de reivindica-los e também como
amplid-los. Assim, o papel da escola e dos educadores de um modo geral é essencial,
pois eles se configuram como agentes mediadores entre o conhecimento sistematizado
historicamente e o discente, enquanto produtor do saber escolar.

Paiva (1997, p. 5), reconhecendo a importancia da escola enquanto lécus de
transformacdo humana, chama atencdo para o fato de que a formacado da cidadania no
interior da instituicdao escolar envolve, necessariamente, um contexto que possibilite
esse projeto de escola, e que estd condicionado ao modelo de sociedade que se quer

construir, ou seja,

[...] assegurar os direitos humanos dentro das escolas depende,
portanto, do nivel em que a sociedade logra assegura-los fora
da escola. O espaco escolar foi dessacralizado, tornou-se um
espago como qualquer outro, reflexo em que a escola se insere
e do seu entorno imediato. Defender os direitos humanos na
escola tem hoje, portanto, as mesmas conota¢des e oferece
dificuldades que a sua defesa encontra na sociedade em geral.
Defendé-los universalmente passando pelas escolas supe
também a disposicdo de reconstruir a escola publica como
instrumento verdadeiramente democratico de construgao de
uma sociedade marcada por uma maior equidade.

As reflexdes apresentadas por Paiva (1997) evidenciam que a instituicdo escolar
deve ser visualizada enquanto instancia inclusa na engrenagem da sociedade, visto ser
capaz de colaborar para a educacdo em direitos humanos e cidadania, mas também
conviver com os limites e determinagdes da prdpria sociedade. Contudo, é na

contradi¢do das sociedades capitalistas, que ao mesmo tempo limita os direitos e os



assegura legalmente, que se irdo construir as possibilidades de prosseguir no
fortalecimento da cidadania democratica.

Em consonancia com semelhante linha de raciocinio, Coutinho (1994) esclarece
gue se fazem importantes algumas condi¢des essenciais para a concretizacdo de uma
proposta educacional democratica, ao esclarecer que a educagdo tem que se tornar um
direito universal, para que todas as pessoas possam se apropriar da cultura e do
conhecimento produzidos pela sociedade, ou seja, a escola consiste no principal locus
para a apropriagdao desse conhecimento. Outra questdo essencial no processo de
materializacdo de uma proposta educativa democratica consiste, segundo o mesmo
autor, em garantir o exercicio do pluralismo de pensamento e de ideias por todos, ou
seja, possibilitar a liberdade de expressdo e o respeito a diversidade. Por fim, destaca
que se faz necessario, também, garantir a gestdo democratica dos servicos educacionais
em todos os niveis e instancias de ensino, o que exigird da escola um constante didlogo
com a sociedade civil.

Na pratica, a fim de que a escola possa de fato concretizar uma proposta
pedagdgica nessa perspectiva, ela necessita primeiramente democratizar nao sé as
relagdes, as estruturas, mas também os materiais, de forma a transformar-se em uma
—escola democratizante||, conforme a denominacao de Touraine (1996).

Na visdo de Candau (1995, p. 111), uma escola que tenha como preocupacgdo o
desenvolvimento da criticidade, da autonomia e, consequentemente, da cidadania,

deve levar em consideracgao alguns aspectos importantes, a saber:

1. A vida cotidiana como referéncia da a¢do educativa.

2. A escola enquanto local de exercicio permanente da cidadania ativa.
3. A pratica educativa como dialdgica, que busca a superacdo das
praticas autoritdarias como condicdo para a existéncia da escola
democratica.

4. O compromisso com uma sociedade que tenha como base a
afirmacdo da dignidade da pessoa humana. Esse compromisso requer a
afirmacdo de valores como a solidariedade, a justica e a ética.

O fundamento educacional deve ter a realidade da vida diaria como referéncia
da acdo educativa, pressuposto que se configura como ponto de partida no sentido de
permitir ao discente diferentes praticas de aprendizagem que envolve o conhecer e
compreender a realidade social, expondo propostas, a fim de conseguir ressignifica-la e

transforma-la, uma vez que é na tessitura didria das relacdes, emoc¢des, perguntas,



conflitos, socializacdo e produ¢dao do conhecimento que nossa existéncia passa a ser
criada e recriada continuamente. Os acontecimentos do cotidiano, as propostas e
politicas governamentais se caracterizam como contetddos que devem fazer parte do
curriculo escolar, portanto, se faz importante que o discente perceba as tramas e
complexidades em que sao produzidas as politicas publicas e suas determinagdes.

Candau (1995) chama a atencdo para o fato de que a escola deva ser visualizada
como um local de exercicio constante da cidadania ativa, em que, os atores sociais,
sujeitos do trabalho escolar devem ser visualizados como os autores e atores do projeto
pedagdgico em todas as suas etapas, envolvendo a acdo de planejar, elaborar, executar
e avaliar. Nesse sentido, a pratica educativa consiste, necessariamente, em exercicio
dialégico, capaz de superar as praticas autoritarias, na perspectiva de condicdo para a
existéncia da escola democrdatica. Na mesma direcdao, almeja-se que a escola tenha o
compromisso com uma sociedade, que busque ter como base a afirmacdo da dignidade
da pessoa humana. Tal compromisso exige a afirmagdo de valores, como solidariedade,
justica e ética.

A escola, ao propor trabalhar nessa diregdo, precisa abrir as portas para o
contato com a comunidade, no sentido de compreender o contexto local, condicdo
inicial para entender as relagdes e determinagdes mais gerais do conjunto da sociedade.
Seu papel é o de trabalhar as competéncias basicas, j4 mencionadas pelos diversos
autores, cumprindo, assim, sua funcdo social, que vai da garantia da socializacdo dos
conhecimentos bdsicos a formacgao do cidadao.

O cendrio brasileiro evidencia que, embora exista um esforco para que o Estado
detenha o controle politico e social da nagdo, o neoliberalismo, cada vez mais, ganha
espaco. Assim, as politicas publicas e sociais desenvolvidas reconhecem os direitos
sociais da populagdo, com consequentemente diminuicdo do analfabetismo,
universalizacdo do ensino e valorizacdo dos sindicatos como reconhecimento dos
direitos de diferentes categorias de trabalhadores. Contudo, observa-se nesse mesmo
cenadrio, a agdo da mao invisivel do mercado, via retificacdo da légica mercantilista, em
qgue os individuos passam a condicdo de clientes e de consumidores, sobretudo em
relacdo ao mercado da aprendizagem, que vem ganhando espago na educagdo. Assim,

a formacdo pessoal passa a ser uma responsabilidade individual e ndo mais estatal,



contradizendo uma perspectiva de educacgdo plena para a cidadania, ou como pratica da

liberdade, como asseverava Freire (2005).

CONSIDERAGOES FINAIS

No cenario mundial ¢ inegavel a importancia da educag¢do enquanto mecanismo
responsavel pelo desenvolvimento de dada nacdo. Verifica-se que a educagdo tem
ocupado grande parte da atencdo da imprensa, dos organismos internacionais e¢ dos
discursos politicos. No Brasil, a grande preocupagdo que tem sido propagada,
necessariamente, ndo condiz com a transformacdo da realidade educacional Brasileira.
Mesmo que toda a preocupacdo demonstrada fosse refletida na propor¢do direta da
atuacdo das forgas politicas, mesmo assim, haveria um grande passivo em relacao a
educacdo em comparacdo com o mundo, contudo, o governo brasileiro tem se esforcado
no sentido de implementar programas voltados para a inser¢cdo do jovem e adulto
trabalhador no contexto educativo e de formagao para o mundo e o mercado de trabalho.

Nas ultimas décadas tém ocorrido no Brasil alteragdes significativas na legislagao
educacional que alteram o status quo do pais no tocante ao contexto educativo. Tais
alteracdes, legislativas e normativas, se referem nao s6 a forma como ao contetido do que
se pretende ensinar. Aliado a esse processo legislativo ocorre paralelamente o inicio do
desenvolvimento econdmico que aparentemente se fundamenta em bases solidas.

Desde a Constitui¢ao Federal de 1988, propde-se fortemente o exercicio pleno da
cidadania para a sociedade Brasileira. Cidaddo, do ponto de vista juridico ¢ o individuo
que possui seus direitos politicos validos. Direitos civis, segundo o autor, sdo os direitos
fundamentais a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei. Os direitos
sociais seriam os garantidores da participacdo na riqueza coletiva, ou seja, o direito a
educacao, ao trabalho, ao salario justo, a satide, a aposentadoria.

Por politicas publicas, podemos compreender a partir de Minogue (1993, p.5) que
se refere ao “[...] o que governos fazem” envolve o todo da vida social, economica e
politica, seja pratica ou potencialmente. Politicas publicas sdo, auto evidentemente, nao
um campo estreito de investigacdo, embora analistas de politicas possam bem se
concentrar apenas em areas estreitas de todo o campo. Politicas publicas fazem coisas a

economias ¢ sociedades, de forma que, em ultima andlise, qualquer teoria explicativa



satisfatoria de politicas publicas deve também explicar as inter-relagdes entre Estado,
politica, economia e sociedade. (Minogue, 1993, p. 5)

Sabedores de que o Estado tem um profundo impacto nas vidas das pessoas na
sociedade contemporanea, podemos afirmar que do nascimento a morte, os destinos das
pessoas sdo regulados e controlados por agéncias governamentais. Mais, a intervengao do
Estado nao ¢ um fenomeno recente. Ainda no século dezenove reclamagdes se fizeram
ouvir na Inglaterra sobre o crescimento da regulacdo do Estado e o que ¢ distintivo sobre
o Estado moderno sdo o carater e a extensao de sua intervengao.

Utilizando-nos do conceito formulado por Hofling (2001), podemos compreender
Estado como o conjunto de instituigdes que possibilitam a acdo do governo; e Governo,
como o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade propde para a sociedade
como um todo, configurando-se a orientagdo politica de um determinado governo que
assume e desempenha as func¢des de Estado por um determinado periodo.

A educagdo por sua vez, consiste num direito social, portanto, dever do Estado.
Diante do exposto, podemos afirmar que as Politicas publicas sdo entendidas como o
“Estado em acdo” (Gobert, Muller, 1987); ou seja, ¢ o Estado implantando um projeto de
governo, via programas e a¢des voltadas para setores especificos da sociedade. E nessa
perspectiva que o Estado desenvolve as politicas publicas de educagdo com foco na
formagdo humana cujo convivio se d4 em sociedade mediante desenvolvimento de sua

criticidade.
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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ apresentar as pesquisas académicas do V Seminario Nacional
sobre Formagao de Educadores de Jovens e Adultos— V SNFEJA 2015. Este texto propde
fazer um resgate das comunicagdes orais, oriundos de resultados de pesquisa, em
andamento ou concluida, desenvolvida no dominio da Formagdo de educadores (as) da
EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) e apresentar os temas recorrentes das pesquisas
destacadas neste evento nacional. A pesquisa foi realizada através de andlise documental
com abordagem quantitativa e qualitativa com base nos Anais do V SNFEJA de 2015.

Palavras-Chave: Seminario Nacional sobre Formagao de Educadores; Estado da Arte;
Analise Documental.

BREVE HISTORICO DOS FORUNS-EJA



Em ambito internacional, a década de 1990, foi marcada por um crescente
reconhecimento da importancia da EJA para a formac¢do do cidadao. Os discursos
langados pela UNESCO, contribuiram para a ampliagdo dos debates acerca dos direitos
na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (PAIVA 2009, p. 60). E a partir desse
momento que surgem os Foruns - EJA, que se expandiram em todo o pais e, em 2015,
estao presentes em todos os Estados brasileiros, sao ao todo 26 Foruns Estatuais € um no

Distrito Federal e 52 Féruns Regionais.

Os encontros dos Foruns confirmaram a desarticulag@o entre o texto legal e o que
acontece na pratica, na sala de aula. E importante ressaltar que esses encontros
apresentaram, naquele momento, um profundo desejo, por parte dos participantes, de
estruturar um espaco que possibilitasse a troca de experiéncias dentro da Modalidade
EJA. Os Foruns Nacional, Estaduais e Regionais mantém secretarias executivas proprias,
com representantes dos segmentos que preparam plenarias, podendo ser mensais,

bimestrais ou anuais, de acordo com a realidade especifica de cada Forum.

Os participantes dos Foruns s3o representantes das Organizagdes
Governamentais, professores e estudantes universitirios, organizagdes nao
governamentais (ONGs), professores que atuam na Modalidade, alunos da EJA e
representantes da sociedade civil preocupados com uma educacgao integral, libertadora e

coerente com a formagao do cidadao.

Os Foruns tém se configurado como um dos maiores espacos de debate para o
fortalecimento da EJA no cendrio nacional, contribuindo para a discussdo e o

aprofundamento do que seja a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil.

DOS ENCONTROS NACIONAIS DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS-
ENEJAS AOS SEMINARIOS NACIONAIS SOBRE FORMACAO DE
EDUCADORES DE JOVENS E ADULTOS

O 1° Encontro Nacional de Educa¢do de Jovens e Adultos-ENEJA aconteceu no
Rio de Janeiro, em 1999. O objetivo central dos ENEJAs é promover e divulgar a troca
de experiéncias no campo EJA, potencializando as iniciativas, motivando os alunos,
professores, gestores e cidadaos da sociedade civil inquietados com os desejos e anseios
da Modalidade. Os Foéruns entendem que € preciso formar educadores que atuam na EJA

e para trabalhar com esses jovens e adultos, assumindo-os como sujeitos de direitos.



A formagao especifica para o educador que atua na Modalidade EJA tem ocupado
espago de destaque nos ultimos ENEJAs, que levaram os Foruns Nacional e Estaduais a
organizarem o Semindrio Nacional de Formacdo de Educadores Jovens e Adultos
(SNFEJA), com o objetivo de alavancar os debates acerca da necessidade de um espaco

para a analise da formagao do educador que atua na EJA.

Soares (2006) discorre sobre a criacdo dos Semindrios Nacionais sobre Formagao

de Educadores de Jovens e Adultos:

Desta forma, no VII ENEJA — Encontro Nacional de Educagao de Jovens e
Adultos, realizado no Distrito Federal em 2005, o segmento que reune os
professores das Instituicdes de Ensino Superior discutiu e decidiu por
encaminhar ao Ministério da Educagdo, como umas das propostas ao final do
Encontro, a realizacdo de um seminario tematico sobre a formacdo do
educador de jovens e adultos. (SOARES, 2006, p. 09).

Assim, o I Seminario Nacional de Formag¢ao de Educadores de Jovens e Adultos
(SNFEJA), foi realizado no ano de 2006, em Belo Horizonte MG, promovido e
organizado pelo Forum Estadual de Minas Gerais. No ano de 2007, aconteceu o II
SNFEJA; em Goiania-GO (Férum Goiano); em 2010, foi a vez de Porto Alegre-RS
(Forum Rio Grande do Sul) sediar o III evento; o IV Seminério aconteceu em Palmas-TO
(Forum Tocantins). O V Seminario aconteceu entre os dias 13 e 15 de maio de 2015, em

Campinas-SP (Férum Sao Paulo).

Os SNFEJAs se constituem como um importante espaco de discussao e reflexao
sobre 0s aspectos que caracterizam as especificidades da formagao do educador de jovens
e adultos; estimula a apresentacdo de pesquisas formativas e promove novas pesquisas;
discute e formula novas propostas de politicas publicas para a EJA e, principalmente, para
a formagao inicial e continuada dos educadores que atuam com a Educagao de Jovens e

Adultos.

V SEMINARIO NACIONAL SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES DE
JOVENS E ADULTOS

A quinta edicdo do SNFEJA, aconteceu entre os dias 13 e 15 de maio de 2015, na
Faculdade de Educacao da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), organizado
pelo Forum Estadual de Sao Paulo, realizado com o apoio da UFSCAR, UNICAMP, USP,
Unesp e Unifesp e apoiado pela UNESCO e pelo Ministério da Educagao (MEC).

Participaram do V Seminario de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos

cerca de 200 pessoas. Estiveram presentes 24 Estados da Federacgao: todos da Regiao Sul:



RS, SC e PR; todos da Sudeste: MG, SP, RJ e ES, todos do Centro-Oeste estiveram
presentes DF, GO, MS e MT; sete do Nordeste: BA, AL, PE, PB, CE ¢ MA, RN; da
Regido Norte estiveram presentes AM, AP, PA, RO, RR, TO. Trés Estados estiveram
ausentes: um da regido Norte — AC e dois do Nordeste — PI e SE.

O V SNFEJA contou com a apresentacdo de 92 trabalhos, divididos em
comunicagdes orais e relatos de experiéncia, que deveriam ser inscritos em um dos

seguintes eixos:

Eixo 1 - Concepgdes de formagdo de educadores (as) da EJA.
Eixo 2 - Identidades e trajetorias na formagao dos educadores (as) da EJA.
Eixo 3 - Politicas de formagdo de educadores (as) da EJA.

Eixo 4 - Espacos, tempos, formatos e financiamento de formagdo continuada
de educadores (as) de EJA.

Eixo 5 - Saberes construidos na formagao de formadores (as).

Eixo 6 - A formagdo inicial de educadores (as) da modalidade de Educagdo de
Jovens e Adultos nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas.

(SNFEJA, 2015).

Este trabalho ocupou-se de analisar apenas as comunicacdes orais apresentadas

no V SNFEJA. Como o objetivo desse trabalho é compreender as discussoes cientificas
apresentadas no evento, o recorte nas modalidades de apresentagao no SNFEJA se torna

valido.
ANALISE DOS TRABALHOS APRESENTADOS NO V SNFEJA

A pesquisa analisou 54 trabalhos apresentados, por seus autores e avaliados pelo
Comité Cientifico do evento, como comunicagdes orais. Os outros 38 trabalhos sao

relatos de experiéncia.

Observando os dados do Grafico 01, encontramos uma discrepancia na
participagdo das Regides Brasileiras no V SNFEJA, no quesito apresentacao de trabalho.

Como ¢ possivel observar no grafico 01:



Grafico 01: Participacio das Regioes Brasileiras no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
As regides que mais divulgaram suas pesquisas foram a Regido Sudeste com
42,31%, seguida da Regido Nordeste com 25% e da Regido Sul com 15,38% dos trabalhos
apresentados. A Regido Centro- Oeste apresentou 11,54% e a Regido Norte com apenas

trés trabalhos apresentados no evento, ficou com 5,77% do total.

A participagdo de cada Estado no V SNFEJA, no que tange as apresentacdes de

trabalho, podem ser notadas a partir do grafico 02:

Grafico 02: Participacido da Regido Norte no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
Na Regido Norte houve uma apresentagdo de trabalho proveniente dos Estados
Amazonas, Rondonia ¢ Roraima. Os demais Estados ndo apresentaram trabalhos nesta

edicao do evento.

A Regido Nordeste esta representada no grafico 03:



Grafico 03: Participacao da Regido Nordeste no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
A Regido Nordeste teve a segunda maior participagdo no V SNFEJA e os Estados
que mais se destacaram foram a Bahia, com o total de 06 ¢ o Ceara com 04 apresentagdes

de trabalho.
A Regido Centro-Oeste esta representada no grafico 04:

Grafico 04: Participacao da Regiao Centro-Oeste no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
Dentre os Estados da Regido Centro-Oeste, o que mais se destacou foi Goids com
04 trabalhos apresentados, seguido de Mato Grosso do Sul, com 02 ¢ do Mato Grosso
com 01 trabalho. Nesta edi¢do do evento, o Distrito Federal s6 apresentou relatos de

experiéncia.



A Regido Sudeste teve a maior participagdo no V SNFEJA, como ¢ possivel
observar no grafico 05.

Grafico 05: Participacdo da Regido Sudeste no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.

De todas as Regides Brasileiras, a Regido Sudeste foi a que mais se destacou na
apresentagao dos trabalhos, haja vista o menor distanciamento entre os Estados e o local
do evento. Deste modo, o Estado que mais expos seus trabalhos foi o Estado de Sao Paulo,
seguido de Minas Gerais e do Espirito Santo. O Rio de Janeiro apresentou uma unica

comunicacao.

A quantidade de trabalhos apresentados na Regido Sul estd representada no

grafico 06:
Grafico 06: Participacao da Regiao Sul no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.



Com 08 trabalhos apresentados no evento, a Regido Sul teve a terceira maior
participacdo no V SNFEJA. O Estado de Santa Catarina apresentou 05 trabalhos, seguido
do Parana com 03 e o Rio Grande do Sul ndo participou do evento apresentando trabalhos

em nenhuma das modalidades de apresentagao.

Assim, dos 24 Estados Brasileiros que participaram do Seminario, 16 foram
representados com apresentagdes de trabalhos cientificos, o que comprova a tese que a
formacao especifica do educador que atua na Educacdo de Jovens e Adultos ainda é um

campo que necessita ser debatido.

A pesquisa também analisou as comunicacdes orais a partir dos eixos inseridos
para a apresentacdo e da participa¢do dos Estados no evento. Como ¢ possivel observar

os dados apresentados na tabela 01:

Tabela 01: Participaciao dos Estados da Regido Norte

Regido Norte Eixo01 Eixo02  Eixo03 Eixo04 Eixo05 Eixo 06
Amazonas (-) (-) 01 (-) () (-)
Acre () () () () (-) ()
Rondénia () () () () () 01
Roraima (-) (-) (-) (-) (-) 01
Tocantins () () () () () (-)

Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
A maioria dos trabalhos apresentados da Regido Norte, foram inseridos no Eixo 6
(A formacao inicial de educadores (as) da modalidade de Educagao de Jovens e Adultos

nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas). Deste modo, podemos inferir que as



preocupagdes dessa Regido do pais se destacam pela pertinéncia da formacgao inicial dos

educadores de EJA.

Os dados analisados da Regido Nordeste estdo representados na Tabela 02:

Tabela 02: Participacdo dos Estados da Regido Nordeste

Regiao Eixo 01 Eixo 02 Eixo03 Eixo 04 Eixo 05 Eixo 06
Nordeste

Maranhdo (-) (-) (-) (-) (-) (-)
Piauf (-) (-) (-) (-) (-) (-)
Ceard 02 01 (-) (-) (-) 01

Rio Grande do () (-) (-) (-) (-) (-)
Norte

Paraiba (-) (-) (-) (-) (-) 01
Pernambuco (-) (-) (-) 01 (-) (-)
Alagoas (-) 01 (-) (-) (-) (-)

Sergipe () () (-) () () (-)

Bahia 01 01 01 01 (-) 02



oFonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.
A maioria dos trabalhos da Regiao Nordeste esta vinculada ao Eixo 06 (formagao
inicial dos educadores (as) da EJA), seguido pelo Eixo 01(concepgdes tedricas, politicas
e marcos legais que embasam a formacdo) e do Eixo 02 (focalizagdo do educador da

Modalidade), com 03 trabalhos cada um.

Tabela 03: Participacido dos Estados da Regiio Centro-Oeste

Regidao Centro Oeste Eixo01 Eixo02 Eixo03 Eixo04 Eixo05 Eixo

06
Mato Grosso (-) (-) 01 01 (-) (-)
Mato Grosso do Sul 01 ) 01 (-) (-) (-)
Distrito Federal (-) () (-) () (-) ()
Goids 01 01 01 (-) 01 (-)

Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.

O maior destaque na Regido Centro-Oeste foi o Eixo 03, com trés trabalhos
apresentados. O Eixo 03 trata das politicas no campo da formagao de educadores de EJA.
O Eixo 01 que trata das concepgdes tedricas que embasam a formagao dos educadores,
teve 02 trabalhos apresentados. O Eixo 01, o Eixo 02 e o Eixo 04, tiveram 01 trabalho
apresentado cada um.

A Regido Sudeste teve a maior participagdo com apresentacdo de trabalhos e esta
representada na tabela 04.



Tabela 04: Participacdo dos Estados da Regido Sudeste

Regido Sudeste

Minas Gerais

Espirito Santo

Rio de Janeiro

S3o Paulo

Eixo01 Eixo02 Eixo03 Eixo04 Eixo 05

01 01 01 (-) 01
0 01 01 (-) (-)
01 (-) (-) () (-)
04 02 01 01 (-)

Eixo 06

02

01

04

F

oFonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.

Os debates acerca da formacdo inicial também sdo destaque nos trabalhos

apresentados na Regido Sudeste com 7 apresentacdes. Seguido do Eixo 01, com 6

trabalhos, do eixo 02, com 4 trabalhos e do Eixo 03, com trés trabalho. Os Eixos 04 ¢ 05

tiveram um trabalho cada um.

Tabela 05: Participacido dos Estados da Regido Sul

Regido Sul
Parana
Santa Catarina

Rio G. do Sul

Eixo01 Eixo02 Eixo03 Eixo04  Eixo 05
(-) 02 (-) 01 (-)
02 (-) 02 01 (-)

() () (-) () ()

Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.



Os oito trabalhos apresentados provenientes da Regido Sul, estdo inseridos em
quatro eixos (Eixo 01, Eixo 02, Eixo 03 e Eixo 04), com dois trabalhos em cada eixo. E
importante ressaltar que nenhum trabalho, na Regido Sul, versou sobre a formagdo dos

formadores e sobre a formagao inicial dos educadores.

CONHECENDO AS PESQUISAS ACADEMICAS APRESENTADAS NO V
SNFEJA

Eixo 01 - Concepgoes de formagdo de educadores (as) da EJA: matrizes epistemologicas,

especificidades da modalidade, principios ético-politicos e praticas.

Os trabalhos inseridos no Eixo 01 totalizam 13 comunicagdes orais. As pesquisas
apresentadas discutem as concepgdes de educacdo dos educadores que atuam na
Modalidade. Os trabalhos apresentados neste Eixo contribuem ativamente para a

problematizagdo da necessidade de um trabalho formativo com os profissionais da EJA.
Trabalhos Apresentados - EIXO 01

Soares & Soares (2015) analisaram quatro propostas de EJA desenvolvidas em
diferentes regides do Brasil (Escola Z¢é Pedo (PB), o Paranoé (DF), o Projeto de Ensino
Fundamental 2° segmento (MG) e o Centro Municipal de Educacao dos Trabalhadores —

Paulo Freire (RS)).

O objetivo do artigo de Silva (2015) ¢ abrir um didlogo sobre as politicas para
Educagdao de Jovens e Adultos desenvolvidas pelos estados nacdo e como estas se
materializam e repercutem na Triplice Fronteira Amazonica, onde o Brasil faz Fronteira

com o Peru e a Colombia.

A formagao de professores sob a perspectiva gramsciana (Gramsci, 2000), foi
abordada por Vilela (2015). O autor analisou a formagao dos bolsistas do Programa Unesp
de Educacdo de Jovens e Adultos (Peja) de Sao José do Rio Preto (SP) (2013-2014) e
refletiu acerca das inter-relacdes entre a critica a divisdo do trabalho na escola e a
inteligéncia coletiva, tendo como cenario os usos das novas tecnologias aplicadas a

educagao.

Teodoro & Cunha (2015) abordam as principais diretrizes da pratica pedagogica
dos docentes que atuam nos Centros Estaduais de Educacao de Jovens e Adultos (CEEJA)
da rede estadual de ensino de Sao Paulo. A principal questdo que analisam ¢ como os

docentes reorganizaram suas praticas educativas atuando nos CEEJAs.



A analise apresentada por Ventura & Bonfim (2015) contribui para o debate sobre
o lugar ocupado pela Educagdo de Jovens e Adultos - EJA na formacdo inicial de
professores. O artigo problematiza a experiéncia da Faculdade de Educagao da UFF e
indicam a potencialidade do trabalho desenvolvido no contexto do Programa Institucional

de Bolsa de Iniciagdao a Docéncia — PIBID/CAPES.

Alvares (2015) recorta sua pesquisa de mestrado que analisa as transformacdes no
olhar de estudantes adultos em sua passagem pela escola e pergunta qual é o papel da
educacao estética na escolarizagdo de jovens, adultos e idosos? A pesquisa qualitativa foi

realizada na EJA do Colégio Santa Cruz, localizado na cidade de Sao Paulo.

Os autores Araujo & Avelar (2015) apresentam uma reflexdo sobre a formagao
continuada de educadores, a partir da concepgdo de Curriculo Integrado, vivenciada em
uma escola das dez institui¢des que implantaram, na Rede Municipal de Educacdo de
Goiania (RME), o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva da
Formagdo Inicial ¢ Continuada (PROEJA-FIC) com financiamento do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), denominado
PROEJA-FIC/PRONATEC.

Gomes (2015) fomenta de forma reflexiva a perspectiva holistica e ampliar a
formagdo de sujeitos-educandos na modalidade EJA. Pensar em uma educagdo com
perspectiva holistica ¢ atuar efetivamente numa perspectiva de educadores e educandos

como seres integrais.

O objetivo da pesquisa de Costa (2015) ¢ analisar os marcos conceituais que
perpassam as produ¢des académicas de politicas publicas em educacdo de programas de
mestrados e doutorados da Argentina e do Brasil na problematica da Educagdo de Jovens

e Adultos, que possam promover a emancipagao do sujeito humano.

Silva (2015) apresenta o alinhamento entre o projeto de pesquisa “O Uso de
Materiais Manipulaveis nas Aulas de Matematica no Ambito da EJA”, do Mestrado
Profissional em Educacao de Jovens e Adultos da Universidade do Estado da Bahia e a

Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos, elaborada pelo MEC.

A pesquisa de Borges (2015) analisa a formagdo continuada do profissional

educador do Projeto AJA/MS - Avanco do Jovem na Aprendizagem/ Mato Grosso do Sul.



O projeto ¢ desenvolvido nas escolas da Rede Estadual e tem o objetivo de atender os

jovens estudantes entre 15 a 17anos com distor¢ao de idade/série.

Costa & Furtado (2015) apresentam o conceito de Situagdo Limite de Paulo Freire
na formagao do professor e as possibilidades de problematizag¢ao no processo de formagao
dos educadores da EJA. O trabalho ¢ de natureza bibliografica, partindo das obras de
Paulo Freire sobre o conceito de Situacdo Limite e apoiado em Marx valendo-se do
conceito do homem como sujeito historico e social para refletir a formagao do professor

da EJA.

O artigo de Cabral & Laffin (2015) analisa a formacao continuada de professores
para Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), no intuito de compreender, nesse processo de
formacgao, o “lugar” ocupado pela concepgao de sujeito estudante de EJA. Esse artigo
teve por base os servigos direcionados aos professores de EJA da Rede Municipal de

Ensino de Floriandpolis.

EIXO 02 - Identidades e trajetorias na formagdo dos educadores (as) da EJA

Os trabalhos apresentados nesse eixo focalizam os sujeitos que participam da
formagao dos educadores. O objetivo desse eixo ¢ uma apresentacdo de quem ¢ o
profissional que atua na Modalidade EJA. Nesse eixo, foram contabilizadas dez

comunicagOes orais.
Trabalhos Apresentados - EIXO 02

Tabachi (2015) apresenta um estudo acerca da identidade filosofica de professores
da EJA. O trabalho consistiu na escuta fenomenologica do estudante Sandro da EJA sendo
sujeito nomeado como da Educagdo Especial, que estava inserido na modalidade
Educagao de Jovens e Adultos do Sistema Municipal de Ensino de setembro de 2012 a

dezembro de 2013.

Pacheco & Poletine (2015) apresentam uma pesquisa voltada a pratica pedagdgica
na EJA e ao reconhecimento dos direitos adquiridos e que devem ser cumpridos de acordo
com as leis estabelecidas, partindo das experiéncias de vida dos educandos,

diferenciando-os das criancas.



O trabalho de Burdel, Morais & Xavier (2015) teve por objetivo verificar, as
concepgdes que professores de diferentes areas do conhecimento da EJA t€ém sobre
interdisciplinaridade e suas atitudes no sentido de utilizd-las em suas praticas

pedagogicas.

A pesquisa de Silva (2015) adensou as reflexdes sobre as especificidades dos
sujeitos educandos/as jovens, adultos e idosos, na modalidade de EJA, de escolas
municipais de Belo Horizonte MG. Buscou compreender e explicar os modos como
educandos/as ¢ educadores/as constroem e significam as relagdes sociais a partir dos
processos de inclusao escolar de pessoas Iésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais

e transgéneros — LGBT’s —na EJA.

Arnt (2015) apresenta o projeto de pesquisa vinculado a formagao de professores
do Centro de Educacao de Jovens e Adultos de Horizonte/CE — CEJAH. O artigo tem por
objetivo analisar a metodologia de formagao continuada do projeto, sua repercussao junto

aos professores € como contribui para uma educagao mais proxima a realidade dos alunos.

Rodrigues & Costa (2015) apresentam a formagdo continuada realizada com os
profissionais de dez escolas da Rede Municipal de Educagdo de Goiania-GO, a partir de
2013, na perspectiva de atuar com jovens e adultos trabalhadores na modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) integrada a Educacao Profissional (EP), no segundo

segmento do ensino fundamental.

O artigo de Pereira (2015) trata do desafio de exercer a profissdo de professor/a
em espacos de privacdo de liberdade, diante da formacdo académica recebida nas
instituigdes de Ensino Superior. O autor analisou a sua atuagdo no Complexo

Penitenciario da cidade de Curitiba, no Estado do Parana.

Faria (2015) apontou os lagos e embaragos que sdo postos no processo formativo
dos professores de jovens, adultos e idosos envolvidos na educagao ptblica do campo. Os
resultados revelaram a importancia de um novo olhar para os professores que atuam na

Educagao de Jovens e Adultos do Campo.

As autoras Freitas, Cavalcanti & Cavalcanti (2015) apresentaram uma reflexao
sobre o desenvolvimento do Observatorio Alagoano de Leitura em EJA que se

caracterizou como dispositivo de pesquisa-formacao.



Bacocina & Ferreira (2015) apresentaram uma reflexdo teorico-metodologica
sobre o didlogo em Paulo Freire e sobre os modos como essa perspectiva dialdgica, tao
presente em seu método e em seus textos tém movido as experiéncias de ensino e

pesquisa.
EIXO 03 - Politicas de formagdo de educadores (as) da EJA

As pesquisas apresentadas neste eixo tratam das politicas publicas no campo da
formagdo de educadores de EJA. Os autores tratam da necessidade da criagdo e
implementagdo de politicas para a formagao daqueles que ministram aulas para jovens,

adultos e idosos. Foram apresentados 07 trabalhos neste eixo.
Trabalhos Apresentados-Eixo 03

Neto, Arxer, Paiva & Mazzeu (2015) apresentam o Programa de Alfabetizacao de
Adultos “Irma Edith” (NEJA), uma escola municipal de Araraquara- SP, especifica para
EJA, a partir da analise dos apontamentos realizados no acompanhamento e coleta de
dados das aulas nas classes de EJA, no primeiro semestre de 2014, realizada por bolsistas
da UNESP, acompanhado de um levantamento historico deste programa, de uma pesquisa

bibliografica, bem com da legislagdo pertinente a EJA.

O artigo de Melo (2015) apresenta as primeiras aproximagoes referentes ao estudo
do cendrio e a historia da EJA no pais e em Minas Gerais, nas décadas de 1940 a 1960. O
estudo apresenta resultados parciais da pesquisa “Historia, memoria e vivéncias da EJA
no Norte de Minas Gerais — (1940 — 1960)” na Universidade Federal de Uberlandia —
UFU.

Cuevas (2015) inicia o artigo com indagagdes sobre a formagdo de educadores
inclusivos a partir do paradigma de rede. O trabalho configura-se como uma investigagao
qualitativa movel. O material produzido foi analisado a partir da analise do discurso

proposto por Foucault.

Paz & Dantas (2015) realizaram uma pesquisa bibliografica em que se utilizou
diferentes arcabouco teérico que contribuiram para o trato com a tematica Modalidade
EJA e de Documentos Oficias como a Constituicdo Federal de 1988, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagio e Jovens e Adultos, Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagao Nacional — (LDBEN) 9.394/96 e o Plano Nacional de Educa¢ao- (PNE).



Gongalves, Berger, Kanaan, Oliveira, Laffin & Cabral (2015) apresentam os
principais desafios da Formagao Politica no Forum EJA SC. Os autores entendem os
foruns de Educagao de Jovens e Adultos como espagos politicos que nascem do desejo
dos que atuam com e na EJA com a finalidade de se organizarem coletivamente para lutar

pelo direito a educagao.

Laffin (2015) analisou quatro acdes formativas com modalidades diferentes:
Curso de extensdo de Jovens, Adultos e Idosos na modalidade de Educacdo a Distancia
(EaD); Curso de Especializacdo em Educagdo de Jovens e Adultos e Educagdo na
Diversidade; atuacao em redes de ensino da regido da grande Floriandpolis e junto as
acOes formativas do Forum de EJA de Santa Catarina e o projeto Margo Verde: a garantia

ao Direito constitucional de Educacdo de Jovens, Adultos ¢ Idosos.

Os autores Bognar, Moura & Silva (2015) apresentam algumas consideracdes em
relacdo a formagao continuada dos educadores da EJA através da execucdao de um projeto
denominado Projeto “Sala de Educador” (PSE). O PSE foi desenvolvido no Centro de
Educaciao de Jovens e Adultos “Cleonice Miranda da Silva”, uma escola da rede estadual

de Mato Grosso, no municipio de Colider — MT.

EIXO 04 - Espacos, tempos, formatos e financiamento de formagdo continuada de

educadores (as) de EJA.

As pesquisas inseridas nesse eixo se preocupam com a gestdo da formacao
continuada na EJA. Os trabalhos apresentados nesse eixo fomentam a discussdo sobre o
financiamento, a gestdo da formagdo continuada e, principalmente, observa quem ¢ o
profissional que ministra a formacdo para os educadores da EJA. Foram contados 06

trabalhos inseridos nesse €ixo.
Trabalhos Apresentados -Eixo 04

O papel do pedagogo na formacao continuada para a EJA ¢ o assunto do artigo de
Janz, Torales & Haracemiv (2015). O texto toma por referéncia a investigacao sobre o
papel dos pedagogos na organizacao do trabalho pedagodgico nos Centros Estaduais de
Educacdo Bésica de Jovens e Adultos (CEEBJAs) da cidade de Curitiba, no que se refere

a formagao continuada de professores.

Silva (2015) analisa as politicas de escolarizagao basica para jovens e adultos, a

partir do processo historico, enfatizando os movimentos sociais populares, que



provocaram transformagao na forma de conceber a alfabetizagdo e a educagdo de jovens
e adultos, principalmente pelos movimentos que explodiram no Nordeste brasileiro, como
o Movimento de Cultura Popular no Recife e a experiéncia de Angicos que sucederam a

Campanha de Adolescentes e Adultos — CAA.

O artigo de Hickenbick, Ramos, Spessatto & Silva (2015) apresenta reflexdes
acerca da formagao de profissionais para atuar com a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
nos Institutos Federais, a partir da experiéncia do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia

e Tecnologia de Santa Catarina — IFSC.

Correio (2015) tem o foco de seu estudo nas agdes desempenhadas por trinta e um
supervisores pedagogicos da EJA que atuam na Rede Municipal de Ensino de
Caruaru/PE. Apresenta alguns desafios na busca de solugdes para problemas de carater
formativo de que se reveste seu papel quando trata das relagdes com docentes no interior

da escola.

O artigo de Siqueira (2015) discorre sobre o curso de Aperfeigoamento ofertado
pela Universidade Federal de Mato Grosso, em parceria com a SEDUC/MT, cujo objetivo

central do trabalho ¢ demonstrar a experiéncia do polo de Acorizal/Jangada.

Pedroso (2015) tem como objetivo analisar o trabalho educativo desenvolvido
com alunos infratores que frequentam a Educagdo de Jovens e Adultos. A pesquisa de
campo estd sendo realizada no Nucleo de Educa¢do de Jovens e Adultos (NEJA) “Irma

Edith” no municipio de Araraquara-SP.
EIXO 05 - Saberes construidos na formagdo de formadores (as)

A preocupagdo das pesquisas inseridas nesse eixo ¢ analisar como acontece a
formagdo do formador, ou seja, aquele que ministra a formacao inicial/continuada para

os educadores da EJA. Apenas dois trabalhos foram apresentados nesse eixo.
Trabalhos Apresentados - Eixo 05

O trabalho de Santos & Francisco (2015) tem como objetivo acompanhar a
formagao continuada dos profissionais que atuam na experiéncia do Programa Nacional
de Integragao da Educacao Profissional com Educacao Basica na Modalidade de EJA -
Formag¢do Continuada Inicial/Ensino Fundamental (Proeja-FIC) financiada pelo
Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), realizada em dez

escolas na Rede Municipal de Educagao de Goiania (RME).



Santos & Oliveira (2015) discorrem sobre os modos de fazer a Formagao dos
professores alfabetizadores de EJA, em Minas Gerais e especificamente na regido do

Tridngulo Mineiro.

EIXO 06 - 4 formagao inicial de educadores (as) da modalidade de Educacgado de Jovens

e Adultos nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas

Os trabalhos apresentados nesse eixo se preocupam com a formacao inicial dos
profissionais que atuam na Modalidade, apresentam experiéncias de estagios e formacao

docente na EJA. Foram contados 13 trabalhos inseridos nesse eixo.
Trabalhos Apresentados -Eixo 06

Barbosa & Alves (2015) socializam uma experiéncia de monitoria junto aos (as)
educandos (as) do curso de Pedagogia noturno da Universidade Federal do Ceard, na

disciplina de Educacao Popular e Educagao de Jovens e Adultos.

O artigo de Machado (2015) investiga o uso das redes sociais digitais na Educagao
de Jovens e Adultos (EJA). A formagdo de docentes preparados para lidar com essa
realidade ¢ abordada através da observag¢dao de uma disciplina de graduacdo voltada a
formagdo de docentes para a EJA. O meio de comunicacgao utilizado pelos graduandos e

pela professora foi o Facebook.

Oliveira & Vasconcellos (2015) revistam os estudos que trabalham com a tematica
da formacgao de inicial de educadores de EJA em cursos de Pedagogia e apresenta as agdes

formativas desenvolvidas em uma Universidade do Vale do Jequitinhonha.

Oliveira, Fraga, Franca & Vieira (2015) refletem acerca da formagao inicial de
educadores na disciplina Movimentos sociais e educacdo de jovens e adultos do Curso de

Pedagogia da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), no periodo de 2010 a 2012.

A formagdao do professor de Quimica para atuar na Modalidade EJA na
Universidade Estadual da Paraiba € o assunto do artigo de Montenegro, Ataide & Aratjo
(2015). O resultado da investigacdo comprovou que ndo hd nenhuma disciplina nem
ementas com foco em suas discussdes voltadas para a educacao de jovens e adultos e os
documentos nao revelam nenhuma intencionalidade de formacao voltada para a

Modalidade.



Mamona (2015) discute a formagdo inicial de professores que atuardo na
Educagao de Jovens e Adultos - EJA. Como nao ha a obrigatoriedade de uma formagao
especifica para atuagdo na modalidade, o que se pretende € pensar sobre a presenca de
discussdes referentes a EJA nas licenciaturas mais especificamente na licenciatura em

matematica.

As dificuldades encontradas pelos alunos do curso de Licenciatura em Matematica
¢ o assunto da pesquisa de Pacheco & Silva (2015). Elas analisaram o contexto Estagio
Supervisionado em uma escola, na modalidade da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
do curso de Matematica da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB),

Campus Vitoria da Conquista — Bahia.

Lima & Azeve (2015) apresentam reflexdes acerca da formacdo inicial de
professores do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondonia - UNIR/Campus
Porto Velho. A pesquisa propds avaliar em que medida a formacdo em Pedagogia na
UNIR subsidiou seus egressos (1998-2010) para atuar com uma pratica docente

emancipatdria na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos - EJA.

Correio (2015) entende que a formagao inicial do Pedagogo deve considerar a
especificidade de todas as modalidades de ensino, em especial a da EJA, uma vez que
esse profissional tera a importante tarefa de oferecer as pessoas analfabetas, ou de baixa
escolaridade, todo o conhecimento que teve negado ao ser excluido da escola, enfrentando

de perto as reais necessidades e especificidades da EJA.

O texto de Nunes (2015) trata do processo de formagao docente inicial em cursos
de Pedagogia ou em Licenciatura. Propde uma reflexdo a partir de categorias freireanas
como Problematizagdo, Dialogo, Tema Gerador e Leitura de Mundo e sobre a
potencialidade das mesmas em aproximar os saberes da formagao/Educagdo Popular e da

formacao académica.

Gomes, Buoro & Camargo (2015) apresentam o projeto Instituto Allan Kardec
(IAK), que vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia —
PIBID vem sendo desenvolvido o subprojeto Interdisciplinar-EJA na UNESP campus de
Rio Claro.

O trabalho de Camargo (2015) tem por objetivo apresentar as contribui¢des de

duas disciplinas especificas e obrigatorias sobre a EJA, ofertadas em um curso de



pedagogia. Sdo explicitadas as atividades curriculares desenvolvidas na universidade e
também em classes da EJA, que contribuem para a formacao de futuros educadores para

esta modalidade de ensino.

Lirio (2015) enfoca o lugar da Educag¢ado de Jovens e Adultos — EJA - na formagao
inicial dos licenciados em Pedagogia. O estudo ¢ de carater documental e foi realizado a
partir da analise do projeto politico pedagdgico do curso de Pedagogia da Universidade

Federal de Roraima.

AS TEMATICAS E AS PALAVRAS-CHAVE FREQUENTES NOS TRABALHOS
APRESENTADOS NO V SNFEJA

A pesquisa também se preocupou com as tematicas desenvolvidas nos trabalhos
cientificos apresentados no evento. Para a construcdo da analise dos dados foi realizado
um levantamento quantitativo das palavras-chave dentro de cada eixo de apresentacdo.
Nesta parte da pesquisa, ndo foi considerado de onde provieram os trabalhos
apresentados, pois acreditamos que os desafios do profissional que atua na Modalidade

EJA ocorrem em ambito nacional.

Mas afinal o que sdo palavras-chave? S3o palavras ou termos que melhor
identificam, caracterizam o trabalho a ser publicado e servem para indexar o artigo no
sistema das bibliotecas (CNPQ ou CAPES®) Esse texto, entdo, analisou as principais
ocorréncias das palavras-chave nos artigos cientificos apresentados no V SNFEJA e quais
as contribui¢des do resultado desse levantamento para novas pesquisas académicas acerca

da formagao especifica para os educadores da EJA.

Foram analisadas as palavras-chave publicadas no resumo de cada artigo e medida
de enumeragao escolhida para a pesquisa foi a frequéncia, que ¢ a medida mais utilizada
em estudos qualitativos. Nesta medida, o aumento da frequéncia de aparecimento e

também a auséncia determinam a importancia da unidade de analise.

Depois da leitura de todos os resumos e das palavras-chave, foi possivel um
agrupamento de classificacdo dos dados. Foi feita uma divisdao dos temas que mais se
repetiam e uma organiza¢do desses dados a partir das aproximacdes no nivel semantico

(palavras sindnimas ou significantes proximos). A classificagdo dos temas frequentes nos

6 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).



trabalhos apresentados no evento foi construida ap6és uma exaustiva contagem dos
vocabulos que apareceram com mais frequéncias nas palavras-chave indicadas pelos
proprios autores dos artigos no resumo publicado nos anais. Deste modo, foi possivel a

organizagdo dos dados e a sua representacao no grafico 07:

Grafico 07: Frequéncia das Tematicas e Palavras-Chave nas pesquisas

académicas apresentadas no V SNFEJA
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Fonte: Dados obtidos na pesquisa dos Anais do V SNFEJA, 2015.

A andlise dos dados comprova que a maioria dos autores que apresentaram
trabalhos propuseram as palavras-chave dos artigos seguindo a proposta do V SNEJA,
formacgdo de educadores/professores de EJA. Os dois temas (formacao de professores -
26% e Educacgao de Jovens e Adultos 25%) foram os que tiveram a maior frequéncia entre
as palavras-chave analisada. Os trabalhos que apresentaram uma preocupac¢do com as
politicas publicas oficias para a EJA, nas palavras-chave, tiveram a 3" colocagcdo com
08%. Os trabalhos que olharam para identidade do professor que atua na Modalidade EJA

obtiveram 07%.

As palavras-chave Curriculo e Curriculo Integrado foram agrupadas na Categoria

Curriculo e somam 06% da frequéncia nos trabalhos apresentados. A Categoria



Aprendizagem/Didlogo soma também 06%. A formagdo inicial dos professores para

atuarem na EJA est4 presente em 06% das palavras-chave apresentadas no evento.

A Categoria Metodologia de pesquisa, que somam 03% das palavras-chave
apresentadas, ¢ o agrupamento dos trabalhos que apresentaram como tema o percurso
metodologico que utilizaram na sua pesquisa. As praticas pedagdgicas apareceram em
3% dos trabalhos apresentados. Os temas Educacdo Profissional, Proeja, Pronatec,
Formacao do trabalhador, foram agrupados na Categoria Educacdo Profissional e reinem
03% das pesquisas. As Categorias Educacdo no Campo, Educacido Especial e Novas
Tecnologias na EJA somam 01% cada uma. A Categoria Paulo Freire aparece somente
em 02 trabalhos e em 01% das palavras-chave de todos os trabalhos analisados nessa
pesquisa. A Categoria Outros, com 03%, contempla temas como: Educacdo nas Prisdes,

Educacdao Ambiental, Educa¢ao na Diversidade e Aulas de Leitura.
CONSIDERACOES FINAIS

O motivador dessa pesquisa foi a preocupacao em saber quais os temas recorrentes
nas pesquisas académicas acerca da formacao de educadores na EJA. Deste modo, o V
SNFEJA (Seminario Nacional sobre Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos) se
mostrou como um importante espaco de discussdao sobre o assunto e um valioso campo

para a pesquisa.

Foram analisadas 54 comunicagdes orais apresentadas no evento. O recorte nos
trabalhos apresentados se justifica, pois as comunicag¢des sdo resultados de pesquisas
cientificas em andamento ou concluidas acerca da formagdo de professores para EJA.
Como o objetivo desse trabalho ¢ compreender as discussdes cientificas apresentadas no

evento, o recorte nas modalidades de apresentacao no SNFEJA se torna valido.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que as preocupagdes com a formagao
especifica para o educador que atua na Modalidade EJA ¢ uma preocupacdo nacional e
que os processos de formacao inicial e continuada dos profissionais que atuam na EJA e,
sobretudo, a formacdo dos formadores caracterizam-se pela negligencia dos 6rgaos

publicos em estruturar politicas publicas para a sua real e efetiva implementagao.

Analisamos a participacdo dos Estados Brasileiros nas discussdes e apresentagdes
de trabalho no evento e procuramos nos atentar para as temadticas recorrentes nas

pesquisas, por meio da andlise das palavras-chave. Nosso maior objetivo € contribuir para



a fomentacdo de novas pesquisas no campo da formacdo inicial e continuada dos

professores que atuam na Modalidade EJA.
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EDUCACAO EM SAUDE E A PROMOCAO DA CIDADANIA -
PROBLEMATIZANDO A EDUCACAO PARA A MORTE NO HOSPITAL

Angela Morais
UNICENTRO

RESUMO

O presente trabalho versa sobre a relagdo entre educacdo e direitos humanos, no sentido
de situar as praticas educativas em satde como dispositivos para o pleno exercicio da
cidadania. Para tanto, pretende-se problematizar a¢des de educa¢do em saude, mais
especificamente a educagdo para a morte no hospital, como importante via para um mais
efetivo enfrentamento da finitude, ainda considerada tema-tabu. Acredita-se que a
tematica em questao contempla uma importante faceta da dimensao politica do direito a
educagdo, articulando-se ao direito do ser-cidaddo de se instrumentalizar para melhor
lidar com questdoes de satde e doenca, de vida e morte. Trata-se de uma pesquisa
estritamente bibliografica, que integra parte do referencial tedrico — em desenvolvimento
— da pesquisa de mestrado intitulada “Educag¢ao para a morte no hospital como estratégia
de humanizagdo em saude”. Utiliza-se a fenomenologia como aporte teorico-
metodologico, por acreditar que tal abordagem possibilita explorar fenomenos humanos
em seus aspectos mais peculiares e essenciais. A fenomenologia aponta uma visdo de
homem e de mundo totalmente original, a partir da qual homem e mundo compdem um
mesmo todo, sendo a percep¢do considerada pano de fundo para todos os fendmenos
humanos e como ponte entre o ser € o mundo. A pesquisa, ainda em desenvolvimento,
ndo permite inferéncias ou “resultados”. Antes, incita incessantes questionamentos e
revisdes de conceitos € metodologias, ao passo que corrobora para uma convergéncia
entre educacdo e saude, como eixos de um mesmo processo de ensino-aprendizagem e
entre vida e morte como dois polos de uma mesma existéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Morte; educagdo; cidadania; educacdo em satde, educagdo para
a morte.

1. INTRODUCAO
A interlocugdo entre educacdo e saude abre caminhos para uma infinidade de
reflexdes. Dentre as possibilidades de se pensar esta relagdo, no presente escrito, propde-
se introduzir a educacao para a morte como um desdobramento possivel da educacao em
saude, cuja disponibilidade e efetividade podem contribuir para o pleno exercicio da

cidadania.



Trata-se de uma pesquisa bibliografica, de orientacdo fenomenoldgica, que
compoe parte do referencial tedrico da pesquisa de mestrado — em desenvolvimento —
denominada “Educac¢do para a morte no hospital como estratégia de humaniza¢do em
saude”, do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo pela Universidade Estadual do
Centro-Oeste — UNICENTRO/PR. A motivacdo para o tema deriva da experiéncia
cotidiana da pesquisadora como psicologa hospitalar, em cujo ambiente se explicita e
radicaliza a dificuldade humana para lidar com a finitude. Do confronto didrio com tal
limitagdo e inabilidade de pacientes, familiares e profissionais, a tematica em questdo
apresenta-se relevante e pertinente, a medida que resgata a morte do anonimato em que a
Modernidade a relegou e lhe reinscreve como fenomeno natural, inerente a todos os seres
vivos e, por isso mesmo, passivel de significagdes e ressignificagdes saudaveis.

Desse modo, a discussdo inicia com a articulagdo entre educacdo e direitos
humanos, situando tanto a educacdo quanto a saide como direitos sociais basicos, que
condicionam a noc¢do de qualidade de vida. Em seguida, procura-se contextualizar
Educagao em Saude como area de saber e de praticas orientadas para o enfrentamento e
(pretensa) resolucao de problemas de satde. Assim, lanca-se a Educagdo para a Morte no
hospital como uma possivel via de efetivagdo de projetos de Educacdo em Satde, embora
sua tematica parega evocar um contrassenso a medida que se procura protelar a morte o
maximo possivel em intervengdes dessa natureza.

A despeito das aparentes diferencas e distancias, € possivel conjugar Educacdo em
Satude e Educacdao para a Morte nos mesmos objetivos de instigar reflexdes e censo
critico, bem como favorecer a autonomia do ser-cidaddo. Numa realidade complexa e
plural, onde o humano facilmente se dissipa em relagdes, cada vez mais artificiais e
superficiais, permitir o afloramento das limitacdes e fragilidades humanas serve para

acionar mecanismos de enfrentamento saudaveis, racionais e eficazes.

FENOMENOLOGIA COMO OPCAO TEORICO-METODOLOGICA

A Fenomenologia constitui-se como escola de pensamento totalmente original
especialmente a partir de Edmund Husserl (1859-1938), entre o final do século XIX e
inicio do século XX. Surge como movimento de critica e resisténcia ao modelo de ciéncia
positivista que imperava na época e ao qual as ciéncias humanas e sociais, nao raro, se
submetiam na busca pelo estatuto de cientificidade que tla corrente parecia fazer emanar.

Husserl, através da Fenomenologia, faz um apelo a volta ao mundo vivido, ao mundo da



experiéncia, das coisas mesmas, do modo como se manifestam. Nessa perspectiva, a
Fenomenologia se ocupa de descrever o fendmeno, buscando desvelar sua estrutura para,
assim, chegar a sua esséncia. Para tanto, interroga incessantemente o fendmeno
observado, propiciando interpretacdo e, em ultima instancia, novas compreensdes acerca
do fendmeno sem desconsiderar, no entanto, suas multiplas possibilidades de vir-a-ser.
Rejeita, portanto, modelos explicativos, relacdes causais, respostas e verdades absolutas,
uma vez que concebe a realidade como dindmica e condicionada a perspectiva da qual ¢
tomada. (COELHO JUNIOR, 1991; DARTIGUES, 2013; MASINI, 1989;)

Tal exercicio ¢ factivel a partir do método fenomenoldgico, ancorado em
importantes conceitos e aliado a atitude fenomenolégica, caracterizada pela abertura para
viver a experiéncia na sua totalidade. Para desenvolver essa atitude, o fenomendlogo
precisa procurar isolar concepgdes proprias, pensamentos predicativos, julgamentos,
preconceitos. A compreensdo de qualquer ato humano demanda um exame apurado da
plenitude de sua significagdo, articulando caracteristicas que lhe sdo proprias e as
unidades ou estruturas que compdem a totalidade da experiéncia.

A fenomenologia ndo distingue o sujeito que conhece do objeto que se da a
conhecer. Desse modo, a consciéncia ¢ sempre consciéncia de alguma coisa e o objeto ¢
sempre objeto para uma consciéncia. Nesse sentido, sujeito ¢ objeto sdo indissociaveis,
de modo que uma instancia so existe na presenga da outra. Trata-se de uma relagdo, uma
ligagdo substancial. Somente através da atenta analise das vivéncias intencionais da
consciéncia ¢ possivel conhecer o processo pelo qual se construiu os sentidos do
fenomeno para, finalmente chegar a sua esséncia, que significa perpassar a mera
representacao.

Ponto fundamental da fenomenologia, a intencionalidade ¢ entendida como a
diregdo para compreender o mundo. E pela intencionalidade da consciéncia que as agdes
humanas sdo providas de significado. A consciéncia intencional atribui sentidos aos
objetos. (MERLEAU-PONTY, 1999; GUIMARAES, 2009; MASINI, 1989)

No presente ensaio, a fenomenologia serve de subsidio para a constru¢do de um
olhar sensivel acerca da questio da educagdo para a morte e sua interface com a educagao
em saude e com a problematica dos direitos humanos e da cidadania. E por meio de uma
percepcao fenomenologica de vida que se propde a pensar a morte e as formas de aborda-
la no escopo de agdes educativas especificas.

Enquanto instrumento de investigagdo empirica, o método fenomenoldgico

fornece um arcabougo de técnicas que permitem ao pesquisador apreender os nuances do



fenomeno investigado, a partir das significacdes atribuidas pelos sujeitos da pesquisa.
Isso, logicamente, ndo sem uma constante interrogagao do objeto e da propria percepgao
e inferéncias. Por se tratar de uma pesquisa estritamente bibliografica que, nessa
instancia, exclui a abordagem empirica, aqui se privilegia a postura de pesquisador
fenomenoldgico que se debruga de modo exploratorio sobre um determinado objeto, o
concebe como fruto de constru¢do humana, coletiva e individual, intencionando
interpreta-lo. Nas palavras de Castro e Gomes (2011), “No exemplo da fenomenologia,
de modo geral, a racionalidade se faz presente na mediag¢do entre o que ¢ dado como

referéncia e o que é tomado como significado” (p.155).

EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS

No curso da historia das civilizagcdes, como via de organizacdo da vida em
sociedade, o ser humano foi desenvolvendo consensos, pautados em valores e principios
construidos social e subjetivamente. Tais consensos traduzem-se nas nogdes de direitos e
deveres aos quais todos os integrantes de uma dada sociedade estdo e sdo sujeitos. No rol
dos direitos que historicamente norteiam a vida social, situa-se a educacao e todas as suas
possibilidades de exequibilidade.

Na realidade ocidental, em especial na realidade brasileira, a educagao ¢é explicitada
como um direito fundamental, legitimado por legislagdes especificas. O direito social a
educagdo, constitucionalmente previsto, pressupde que tal educacao se direcione para a
libertagdo, para a emancipacdo e para a priorizagdo do pleno desenvolvimento do ser
humano (RIVA, 2008). Os documentos oficiais, em sua maioria, aludem a educacdo como
estritamente a escolar, de estruturacdo formal. No entanto, ¢ possivel situar a educagdo
para além da educag¢ao escolar, de modo a considerar essa dimensao, mas sem restringir-
se a mesma, bem como exportd-la para outros campos de praticas sociais nos quais seja
possivel desenvolver acdes educativas no sentido da instrumentalizacdo, analise e
reflexdo para o pleno exercicio da cidadania.

Riva (2008) discorre sobre a etimologia do termo educacao, o qual se relaciona aos
verbos latinos educare e educere. O primeiro refere-se a transmissao de informagdes com
vistas a favorecer a integracdo social e individual, dessa maneira, “(...) significando
conduzir, orientar, instruir, transmitir conhecimento, construir o carater ¢ personalidade
do individuo, alimentando-o intelectual, fisica e moralmente através do educador” (p.21).

Por sua vez, o verbo associa-se ao cultivo do espirito, no sentido do desenvolvimento das



potencialidades do ser. Na propria apresentagdo etimologica, o termo “educacgdo” ja
revela sua complexidade e amplitude.

Produto e produtora de um longo e inesgotavel processo de aculturamento, a
educagdo abrange a potencializagdo de faculdades humanas — psiquicas, fisicas, morais,
intelectuais. “(...) educagdo significa constituir a condicdo humana, num processo de
construgdo cultural e social”. (BITTAR, 2006, p. 12)

Nessa perspectiva, os envolvidos num processo educativo sdo tomados como
sujeitos dotados de razdo, com capacidade de reflexdo e de critica e, dessa maneira,
podem integrar a vida social ativamente, num exercicio de empoderamento e autonomia.
Assim, como assinala Riva (2008): “O individuo precisa exercitar o direito fundamental
a educacdo para exercer plenamente a cidadania” (p.43). Entendendo-se, aqui, cidadania
como o vigor da liberdade e da dignidade humana, traduzida, sobretudo, na interacdo com
outros seres humanos, com os quais se pode estabelecer trocas solidarias e
enriquecedoras.

Ferreira (2007) defende que a relagdo educagdo-direitos humanos implica,
necessariamente, na convergéncia de diversos saberes, que oferecem também diversas
possibilidades de fazer. Assim, a interlocucdo entre diferentes areas do saber resultam em
variadas metodologias para agdes educativas inovadoras, humanizadas e humanizadoras.
Dessa forma, a educagdo em direitos humanos deve se orientar para a “(...) capacidade de
sensibilizar e humanizar, muito mais pela propria metodologia do que pelo contetido
abordado”. (RIVA, 2008, p.51)

Essa sensibilidade resgata valores humanos essenciais ao projeto de uma sociedade
mais justa e mais fraterna e se dirige sempre para a mudanca cultural. Para tanto, a
educacdo em direitos humanos deve ser concebida como um processo, um continuum, na
forma de uma educacdo continuada e permanente que visa provocar transformacgdes
enddgenas que, depois, se complexificam e se traduzem em possibilidade de
transformagao da realidade. Tomada dessa forma, “educador” e “educando” aprendem,
se reconhecem como parte da mesma matéria, subvertendo, assim, a dindmica milenar de
mera transmissdo de conhecimentos pelo educador ao educando, até entdo tido como
receptor passivo desse suposto saber. Trata-se de uma construcdo coletiva, pautada em
principios éticos, que amplia as possibilidades de vir-a-ser para todos os envolvidos no

Pprocesso.



Ainda em consonancia com Riva (2008), a transversalidade de temas e esse modo
peculiar de fazer educativo levam a formagao de individuos criticos e autocriticos,

responsaveis, participativos e autdbnomos. Visto por essa otica:

O ser humano possui como caracteristica fundamental a vocagao
de produzir conhecimento e, através dele, organizar-se em sociedade,
transformar a natureza e construir uma cultura, qualidade que o distingue
dos demais seres vivos. A realizagdo dessa vocacao sd se efetiva por meio
da educacdo em sentido amplo, dentro de um processo que se estende por
toda a existéncia humana. (RIVA, 2008, p.72)

E possivel conjugar educagdo e direitos humanos nos mais diversos contextos
educativos, desde que se preconize o modus operandi que lhe € inerente e sobre o qual se
concentrou atencdo no presente item. Dessa maneira, parece legitimo realizar uma
aproximacao entre educacdo em saude e educacdo em direitos humanos, tendo em vista

que a saude, assim como a educac¢ao, representa um direito social fundamental.

EDUCACAO EM SAUDE

Atualmente, as praticas de saude tém sido referenciadas e problematizadas a partir
de diversos vieses, tais como a produc¢ao cientifica, formagao profissional e efetivagao de
politicas publicas voltadas para a area. No amago desta recente multiplicidade de olhares
sobre o objeto de estudo satide, surge o conceito de educagdao em satde.

A educagdo enquanto processo de socializagdo do saber, integra uma grande
diversidade de contextos em que se constroem e reconstroem as praticas educativas, nas
e pelas quais se forjam subjetividades. A partir dessa compreensdao de educacao, nao ¢
possivel dissocia-la de aspectos essenciais da producao e da expressdo humana, tais como
a satde. Desse modo, surgem possibilidades de se fazer educagdo em saude, cuja
produgdo tedrica ¢ marcada por uma variedade de saberes, conceitos, definigdes e
delimitagdes, o que se traduz em também variadas praticas.

Machado et al (2007) compreendem a educagcdo em sailde como um campo
multifacetado, balizado pela interse¢ao de diversas ciéncias da educagdo e da satide, mas
no qual ainda predominam paradigmas reducionistas e meramente higienistas e das quais
sdo criticos, assim como Meyer et al (2006), Renovato e Bagnato (2010), dentre outros
estudiosos da area. Propdem a educacdo em satide como uma importante estratégia de
promog¢do de saude. Para tanto: “A concep¢do critica da educagdo (...) para a

conscientizacdo, para a mudanga, para a libertagdo solicita uma relagdo de proximidade



entre profissionais e populacdo”. (MACHADO et al, 2007, p.339). Nessa perspectiva, o
sujeito e seu conhecimento empirico sao valorizados e o processo educativo em saude
passa a ser uma construc¢do coletiva, de confluéncia e ndo de imposicao de saberes.

O encontro entre educacdo e saude tem sido tradicionalmente marcado pela
problematizagdo de questdes relacionadas ao processo saude-doengca com base em
praticas educativas prescritivas, heranga do ideario higienista e sanitarista (na satude) e de
um modelo tradicional de educagdo. De acordo com Gazzanelli ef al (2005), tais praticas
historicamente se caracterizaram por seu carater coercitivo e normativo, focado na
mudang¢a de comportamentos individuais. Essa postura, entretanto, parece desconsiderar
“(...) que no processo educativo lida-se com histdrias de vida, um conjunto de crengas e
valores e com a propria subjetividade do sujeito”. (GAZZANELLI et al, 2005 p.201)

Por mais que no ambito das praticas ainda sejam sutis as transformacdes, a literatura
contemporanea aponta mudancas significativas a nivel teorico da Educagdo em Saude.
(GAZZANELLI et al, 2005; RANGEL & PETRY, 2007; MEYER, 2006; CECCIM,
2005). O novo discurso preconiza a superagao do carater instrumental e utilitarista que as
intervengdes de Educacdo em Satde tém tradicionalmente incorporado.

O atual cenario em que emergem as novidades tedricas caracteriza-se por uma nova
acao pedagdgico-metodologica, a partir da qual a relagdo ensino-aprendizagem traduz-se
numa troca horizontal, igualitaria e solidaria, transcendendo a quaisquer formas de
hierarquizagdo e/ou poder. Nessa concepcao, o educador em satde reconhece-se como
sujeito e objeto do processo educativo e, dessa maneira, reconhece o educando como ser
livre e autdnomo, detentor de habitos e estilos de vida, de uma historia singular e dotado
de potencialidades, bem como considera eventuais limitacdes e as determinagdes sociais
a que esta sujeito o educando. Assim, o conhecimento empirico que o educando traz de
suas experiéncias cotidianas ¢ respeitado, valorizado e considerado no processo
educativo, a medida que ¢ facultado aos envolvidos constantes e frequentes

ressignificagdes.

Ha uma postura de aprendiz de ambos os lados e hd na realidade
possibilidades de trocas no processo educativo, (...) uma rede de
solidariedade entre educadores e educandos, na qual buscam-se o
compartilhamento e o desenvolvimento de potencialidades na tentativa de
ultrapassar limites e dificuldades, outorgando autonomia aos sujeitos
envolvidos. (GAZZANELLI, et al, 2005, p.203-204)

Vista desse modo, a Educacdo em Satde configura uma construcdo coletiva e

compartilhada de conhecimentos acerca dos aspectos relacionados a saude. Segundo



Rangel e Petry (2007), o foco passa a ser a busca pela melhoria da qualidade de vida e
pela garantia da cidadania, através do desenvolvimento da consciéncia.

Como assinala Meyer (2006), sao muitos e diversos os fatores que influenciam e
determinam as praticas em saude, sendo bastante dificil dimensiona-las no d&mbito do
processo educativo. Portanto, ¢ também bastante pretensa a ideia de que seja possivel
“ensinar” modos de vida “saudaveis”, sem considerar a infinidade de variaveis que
circundam cada ser em si, especialmente as percepcoes desses aspectos a partir da oOtica
de cada ser em si. Todo conhecimento advindo da experiéncia dos “educandos” tem muito
a dizer sobre as formas de significar e de perceber satide e doenca, dai a importancia de

considera-lo em toda sua abrangéncia e particularidade.

Assim, a educagdo em saude, como parte de um processo de educacdo mais
ampla, passa a ser entendida tanto como uma instancia importante de
construgdo ¢ veiculagdo de conhecimentos e praticas relacionados aos
modos como cada cultura concebe o viver de forma saudavel e o processo
saude/doenga quanto como uma instincia de producdo de sujeitos e
identidades sociais. (MEYER, 2006, p.1338)

Educar no contexto da saude representa um exercicio constante de emancipagao ¢
empoderamento. Instrumentalizado, por meio de processos educativos efetivos, o
cidaddo-sujeito encontra a possibilidade de reconhecer-se como agente de sua propria
saude, autogerindo o estado e funcionamento de seu corpo, assim como lutando por
melhores e menos desiguais condi¢des de existéncia, instancia em que se encontra o
direito a saude. Rangel e Petry (2007) creditam a satde uma centralidade salutar na
dimensao politica da prética educativa. Assim como a educacao, o direito a saide também

¢ condicdo para o exercicio pleno da cidadania.

4. EDUCACAO PARA A MORTE - DESDOBRAMENTO DA EDUCACAO EM
SAUDE?

Até o presente momento discorreu-se sobre as especificidades da Educagdo em
Saude, enquanto area do saber e campo de fazeres. Partindo de uma realidade concreta de
vivéncia hospitalar, que desafia, instiga e intriga, cabe aqui indagar sobre a possibilidade
de filiagdo da chamada Educacdo para a Morte no arcabougo tedrico-metodoldgico da
Educacio em Saude. A primeira vista, a tematica parece marginal, a medida que confronta

a finalidade da Educagdo em Saude, direcionada para a resolugdo ou minimizacio de



problemas de satde e para a protelagdo da morte. Dessa maneira, a morte expressa o
sucumbir da saude: algumas vezes, o desfecho derradeiro de uma luta travada pela

recuperagdo da saude; outras tantas, o resultado da ndo adogao de praticas saudaveis.

4.1 AMORTE

A questdo da morte suscita um sem-nimero de possibilidades de reflexdo acerca
da vida e de sua finitude. Pensar a vida, por sua vez, requer situa-la numa ordem cultural,
cujas significacdes permitem abarcar a morte como processo que lhe ¢ inexoravel e
integrante. Nesse sentido, vida e morte coexistem, integrando um mesmo todo, porém,
em polos opostos de existéncia e inexisténcia, de ser e ndo ser-no-mundo.

O modo de compreender a morte ¢ permeado por praticas culturais que incutem
em cada ser humano formas, mais ou menos, tangiveis de andlise e compreensdo. Esse
modo varia de acordo com o contexto historico e social, revelando seu carater
eminentemente cultural.

Além de configurar um processo bioldgico, a morte possui multiplas dimensdes,
estando impregnada de valores e sentidos, que variam de acordo com o contexto social,
cultural e historico. Os estudos sobre a morte como evento psicossocial desvelam como
esta tem sido concebida no decorrer da historia da humanidade, até chegar a atualidade
como um interdito, evitavel a qualquer custo, por representar sinénimo de fracasso num
mundo direcionado para o sucesso (COMBINATO E QUEIROZ, 2006 e KOVACS, 2005
e 2012). Desse modo, a morte ndo encontra espago para ser vivenciada e nem abordada
de forma saudavel, estando os individuos fadados a negé-la e, ao se fazer este movimento
de negacdo, silencia-se a voz dos que estdo em processo de morrer ¢ dos que veem perecer
entes queridos.

Pioneira nos estudos sobre esta tematica, Kliiber-Ross (2012) alerta sobre a
importancia de se considerar respeitosamente as caracteristicas, especificidades e
necessidades de pacientes gravemente doentes, bem como de acolher, de modo
humanizado, seu sofrimento. Segundo ela, pacientes em cuidados paliativos, para os quais
nenhum tratamento mais serd proficuo, t€m vivenciado o processo de morrer de forma
despersonalizada. Tal afirmag¢ao ¢ endossada pelo fato de que atualmente a morte ocorre,
em sua maioria, no interior frio de institui¢des hospitalares ¢ ndo mais no aconchego
recondito do lar, como fora outrora. Considerando que grande parte dos profissionais de
satide ndo se encontra preparada para lidar com a questdo da morte, o hospital reforca a

percepcao da autora de que a morte neste contexto ¢ solitdria e desumana.



Os modos de encarar a morte variam de acordo com o contexto historico e cultural,
mas sempre evocam o medo de lidar com algo totalmente desconhecido enquanto
experiéncia pessoal e evidenciam a resisténcia e dificuldade em considerar a finitude

como parte integrante e inalienavel da vida. (GUIMARAES, 2009)

4.2 O HOSPITAL

Embora na contemporaneidade a morte seja negada e silenciada, inevitavelmente
ela se faz presente em todos os contextos humanos. Em alguns, mais do que em outros,
como no caso das instituicdes de satde, em especial, o hospital. Assim, este constitui um
ambiente privilegiado para a investigagao das reagcdes humanas diante da morte, tanto no
que tange aos profissionais, cuja rotina de trabalho é marcada pela morte, quanto aos
familiares que perdem entes queridos, até entao, hospitalizados.

Enquanto institui¢ao social, o hospital possui demarcacdes historicas importantes.
Foucault (2005) assinala que o nascimento do hospital moderno ocorre a partir de meados
do século XVIII, quando este passa a representar um espaco disciplinador e de controle,
cuja forga motriz encontra-se na imposi¢ao de mudangas comportamentais com finalidade
terap€utica. Desde entdo, a instituicdo hospitalar exerce a fun¢do de intervir sobre o
doente, visando a cura de sua enfermidade. Nesse processo, muitas vezes, a dimensao
humana acaba sendo desconsiderada, de modo que o assujeitamento do ser, relegado a
categoria de paciente, ¢ frequentemente constatado nas praticas hospitalares. Assim, no
cenario atual, o hospital representa, por exceléncia, a instituicio de promocao e
recuperacdo da saude. Lugar de tratamento de doengas para o restabelecimento da saude,
bem como de formagdo e acumulo do saber médico. Dessa maneira, nao ¢ dificil concluir
0 quanto a morte desafia os objetivos de uma institui¢ao direcionada para a cura. Assim,
a morte constitui-se num infortinio bastante inconveniente, que quando ndo ¢ vencida,
precisa ser negada ou, pelo menos, silenciada.

No cotidiano hospitalar, a morte representa parte da rotina de trabalho. Apesar de
configurar um fendmeno frequente, nem ¢ abordada de maneira adequada. O modelo
contemporaneo de morte € de morrer encontra sua expressdo maxima na institui¢ao
hospitalar, na qual se impetram todos os esfor¢os em prol da manutengdo da vida. Quando
isso ndo ¢ possivel, este ambiente silencioso e frio resguarda o fendmeno da morte sob

um clima de impessoalidade, siléncio e racionalizagao.



“Atualmente em nossa sociedade, a presencga dos familiares, amigos e vizinhos junto ao
moribundo deu lugar ao ambiente frio e isolado do hospital; os rituais de morte (extrema-
unc¢do, veldrio na casa da familia, procissdo funebre e manifestacdes de luto) foram
substituidos pelas organizagdes funerarias, em que o ambiente ¢ neutro e higiénico; pelos
cortejos flnebres rapidos e discretos, pelo autocontrole do individuo enlutado, que nao
pode expressar verdadeiramente suas emogdes, a fim de ndo perturbar outras pessoas com
algo tdo morbido.” (COMBINATO E QUEIROZ, 2006, p. 211).

Salvaguardadas as suas especificidades, o hospital contemporaneo também
representa um /ocus proficuo de aprendizagem, de dissemina¢do e de compartilhamento
de saberes. Como espago onde se delineiam e desenvolvem diferentes praticas educativas,

por que nao introduzir no hospital a morte como tema de discussao e de problematizagao?

4.3 EDUCACAO PARA A MORTE NO HOSPITAL

Nas palavras de Incontri e Santos (2011):

O termo educagdo para a morte e, portanto, para a vida, refere-se a uma
variedade de atividades educacionais e experiéncias relacionadas a morte e
abrange temas fundamentais, como os significados e atitudes em relagao a
morte, aprendizado sobre emogdes e sentimentos, questdes existenciais e
espirituais, os processos de morte e luto, e cuidados para as pessoas afetadas
pela morte. A educagdo para a morte € baseada na crenca de que as atitudes
e praticas de negar, desafiar e evitar a morte, vistas na cultura brasileira,
podem ser transformadas e assume que os individuos e instituicdes serdo
mais capazes de lidar com as praticas relacionados com a morte como
resultado de esfor¢os educacionais. (p.79)

Pode-se considerar a educagdo para a morte essencial para a efetivacao de praticas
profissionais mais humanizadas, especialmente em se tratando da realidade hospitalar, na
qual a morte se faz “companheira cotidiana”, nas palavras de Kovécs (2005, p.486).
Educar para a morte é propiciar espagos de discussdo sobre a morte o morrer, nos
diferentes contextos sociais, com destaque aos de saude. Isto significa romper com a
tendéncia contemporanea de negagdo e avancar para uma nova concep¢ao de morte,
compreendida como processo natural proprio a condigdo humana.

Na realidade hospitalar, a morte afeta os diferentes atores, de diferentes maneiras
e, por isso mesmo, as agdes em educagdo para a morte devem ser planejadas de acordo
com o publico a que se destina: pacientes em estagio terminal, familiares enlutados ou
em vias de perda do ente querido e profissionais de satide. Independentemente da frente
em que se esta trabalhando, cabe ao educador propiciar espacos para a problematizagao

da morte, individualmente ou em grupo. Tais espagos servem para a externalizagdo e



compartilhamento de temores, angustias e ansiedades, bem como possibilita aos
envolvidos encarar a morte com mais naturalidade, o que permite uma maior elaboragao
psiquica dessa incognita.

Como salientam Lima e Buys (2008), a atitude tdo comum de nega¢do da morte,
vigente nas sociedades modernas, torna-se muito evidente no hospital. Neste, sdo
desenvolvidas diferentes estratégias de evitar a discussao sobre a morte. Como envoltos
num pacto de siléncio, ndo raro, profissionais de satde despreparados e familiares
fragilizados mostram-se insensiveis as necessidades de pacientes em processo de morrer
e ao seu sofrimento, manifesto ou latente, bem como podem retirar destes o direito de
escolha por uma morte digna. Este mecanismo de defesa ¢ utilizado ilusoriamente para

protelar o inevitdvel encontro com a propria finitude, porém, ndo impede o sofrimento.

5 EDUCACAO PARA A MORTE E A PROMOCAO DA CIDADANIA

A relagdo entre educacdo e direitos humanos, anteriormente explicitada, parece
encontrar ressonancia também no campo da educagdao em saude e, mais especificamente,
na educacgdo para a morte. A partir de uma concepcao mais ampla de satide, na qual se
preconiza a qualidade de vida em todas as suas dimensdes, ter a possibilidade de expressar
sentimentos ¢ emogdes diante da morte, oferece ao ser humano a atribuicdo de novos
sentidos para a experiéncia assim como um melhor enfrentamento da finitude.

No ambiente hospitalar: ao ser que vivencia o processo de morrer, uma abordagem
em educacgdo para a morte possibilita a elaboragdo psiquica, a externalizacdo de temores
e angustias e a acolhida humanizada de suas aflicdes; aos familiares e profissionais, agdes
de educagdo para a morte fornecem subsidios para uma relagdo mais saudavel com a
propria finitude, bem como os instrumentaliza para melhor acolher os sentimentos de
quem vivencia o processo de morrer.

Portanto, parece pertinente reconhecer a educagao para a morte como um dos tantos
caminhos para o exercicio da cidadania, uma vez que conclama a ampliagdo das
consciéncias e resulta em seres mais humanizados, sensiveis, responsaveis e solidarios.
O contato — direto ou indireto — com a morte possibilita o desenvolvimento dessas e de
outras virtudes, evidenciando o potencial que a morte tem para despertar para a vida e
para o eminentemente humano, para o que nos caracteriza como integrantes da mesma
espécie e da mesma ordem cultural.

Nesse sentido, destaca-se a necessidade de investir em novas formas de pensar as

intervengdes em saude. E possivel situar a educagdo para a morte como uma importante



e significativa via para a melhoria da qualidade de vida, seja dos pacientes em processo
de morrer, dos familiares sobreviventes ou dos profissionais que lidam cotidianamente
com a morte. Para tanto, parte-se do reconhecimento da saude — num sentido amplo —
como direito publico e da educagdo como dimensao politica para sua devida efetivagdo

na vida social. (MEYER, 2006; RANGEL & PETRY, 2007)

6 CONSIDERACOES FINAIS

Problematizar o tema em questdo suscita inquietagdes, ndo s existenciais, mas
também técnicas, tedricas e metodologicas. Importar esse tema-tabu do exilio em que foi
posto pela Modernidade e trazé-lo aos campos da educagdo e da satde nao ¢ tarefa facil,
ao passo que representa um desafio constante para todos os que se disporem a esse
empreendimento.

Por mais que possa parecer paradoxal, a filiacdo da Educagdo para a Morte a
Educacdo em Saude se mostra viavel e pertinente, a medida que se considere que: a) tanto
uma quanto a outra se situam no campo educativo; b) a morte estd frequentemente
presente em diversos servigos de saude, apesar dos esforcos para evita-la; ¢) a concepgao
ampla de satde, para além do bem-estar fisico abrange a dimensao da qualidade de vida
que, por sua vez, ¢ condicionada pelo exercicio da cidadania. Assim, urge a preocupagao
com a manutencao da saude mental de todos os que mantém contato préximo e/ou
frequente com a morte, a saber, pessoas em processo de morrer, familiares que perderam
ou que se encontram em vias de perder um ente e profissionais de saude, com destaque
para os trabalhadores das instituigdes hospitalares. Instrumentalizados por projetos
efetivos de educacao para a morte, esses ultimos atores podem oferecer condigdes mais
dignas e humanizadas de morrer aos primeiros.

Como ressaltam Incotri e Santos (2011), no que concerne a proposta de Educagao
para a Morte:

“Nao ha férmula de como lidar com situagdes de morte. O importante é que
as pessoas estejam preparadas emocionalmente para isso, visto que a morte
pode ocorrer em qualquer momento de nossas vidas. (...) E preciso priorizar
a formagdo integral que (...) deve ser interdisciplinar, multissensorial,
afetiva e plural. Por interdisciplinar, entendemos que deve integrar as mais
diversas areas do conhecimento num todo organico e significativo; por
multissensorial, entendemos que devemos trabalhar ideias e conceitos
através de estimulos tateis, sensiveis, que mexam com todos os sentidos; por
afetiva, entendemos que toda a educagdo deve necessariamente ¢ em
primeiro lugar, passar pela emocéo e, por fim, plural, porque devemos tratar
de todos os temas, sob as mais diferentes perspectivas e ndo nos fecharmos
e doutrinarmos numa visao tnica.” (p.79)



Apesar de ndo haver formulas prontas, a literatura recente sobre o tema aponta
caminhos para a constru¢do de metodologias que possam refinar e aperfeicoar as
preposicdes da Educagdo para a Morte e de como esta pode resgatar tal fendmeno no seu
carater natural e inexoravel. Para tanto, esfor¢os tém sido empregados tanto a nivel tedrico
quanto das praticas, de modo que mais e novas pesquisas na area endossam sua

importancia ao passo que amplificam sua efetivagdo concreta na vida dos seres humanos.
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RESUMO

O direito a educacao de criangas de 0 a 3 anos no Brasil ¢ recente e ainda muito fragilizado
por decorréncia de seu historico e politicas atuais. Buscaremos discutir, neste artigo, a
atuacdo e o papel da sociedade civil e do Ministério Publico em busca da conquista e da
consolidac¢do do direito a creche. Este artigo é parte de uma pesquisa de doutorado e
utiliza como base a abordagem qualitativa e o estudo da bibliografia da area. Tem-se que
a atuacdo da sociedade civil foi crucial na década de 1970 e 1980 para a conquista do
direito da crianga a educacdo de 0 a 3 anos e atualmente ainda possuem func¢do
importante, em parceria, em alguns casos, com o Ministério publico para que esse direito

se efetive na pratica.

Palavras-Chave: Direito a educagao; creche; controle social; Ministério Publico.

INTRODUCAO

Até o século XVII, Ari¢s (1981) ressalta que a infancia ndo era considerada de
grande relevancia para a sociedade da época, pois a crianga era vista como um mini
adulto, que ndo era, e sim “viria a ser”.

No século XIX, comeca a se difundir a preocupacdo com a infincia em paises
como Franga, Itdlia e Inglaterra, e com isso surgem institui¢des com intuito de acolher
criangas de 4 a 7 anos, os chamados jardim-de-infancia que caracterizavam-se como um
lugar que atendia pedagogicamente ¢ com cuidados médicos os ricos e as familias das
elites (KUHLMANN, 1998). Posteriormente, essa concepg¢ao de educagdo pré-escolar se

difundiu por outros paises, como o Brasil.



Entretanto, a origem das creches se deu de forma diferente da pré-escola. Segundo
Kuhlmann (1998), com a industrializagdo e a inclusao da mulher no mercado de trabalho,
houve transformacdes da realidade social e a mulher da classe baixa que destinava seu
tempo anteriormente a prole, envolve-se nas relagdes de producao. Com isso, as criancas
ndo tém um lugar seguro para serem cuidadas e um menino na rua representava um perigo
futuro a sociedade.

“Com a imagem do pobre como ameaga social a ser controlada” (KUHLMANN,
1998, p. 28) a assisténcia aflora seu papel social, e passa a realizar um atendimento
baseado no cuidado dos filhos das maes trabalhadoras. Atendimento este que em sua
maioria eram de baixa qualidade.

Assim, educac¢do em creche, do final do século XVII até o inicio do século X VIII,
foi visto como um “mal necessario”, e a creche era considerada uma escola de higiene,
de moral e de virtudes sociais. Em congressos realizados para este fim, era recomendado
que as industrias criassem creches para os filhos das maes que ali trabalhavam.

Em 1961, com a LDB (4024/61), ha a determinagdo que empresas que
empregassem maes com filhos menores de 7 anos deveriam organizar e manter,
diretamente ou em colaboragdo com poder publico, atendimento a criangas em idades
inferiores ao 1° grau (CURY, 1998) - mas este ndo era um direito do trabalhador ou do
seus filhos, e sim “uma dadiva dos Filantropos” (KUHLMANN, 1998, p. 86), que
propunham uma educag¢do da infancia a partir de entidades assistenciais.

Kuhlmann (1998) ressalta, que até entdo o Estado ndo era o ente que ofertava o
atendimento em creches e jardins de infincia, este era derivado de diferentes setores de
uma sociedade intitulada moderna e que dizia realizar um esfor¢o para o bem comum,
com o objetivo de uma sociedade civilizada. Kramer (1995) analisa que até 1920 o Estado
encontra-se praticamente inoperante em relacao a assisténcia a infancia.

No século XX, as legislacbes comecam a trazer a infancia como passivel de assisténcia
pelo Estado. Assim, as ConstituicGes Federais de 1937 e 1946 ressaltam que o Estado devera
fornecer cuidados especiais as criangas a quem faltar recursos suficientes a vida e a CF de 1967
apresenta a necessidade de uma lei prépria que providenciaria essa assisténcia (CURY, 1998, p.
12).

Em 1961 a Lei 4024/61 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ressalta que “a
educacdo pré-escolar se destina, agora sim, pela primeira vez, aos menores de sete anos que
serdao atendidos em escolas maternais e jardins de infancia” (CURY, 1998, p. 12). A mesma

legislacdo ainda previa que empresas que empregavam maes de criangas menores de sete anos,



deveriam em regime direto ou em colabora¢do com o poder publico, organizar e manter o
ensino de 12 grau. Um grande avancgo dessa lei foi seu reconhecimento de que os professores
da educacgdo infantil deveriam ser formados em ensino normal.

A Lei n° 5.692/71 mantém o que a LDB de 61 ja determinava e refor¢ca que as
empresas deveriam organizar e manter instituicdes de atendimento para os filhos menores
de sete anos de maes trabalhadoras (CURY, 1998, p.12).

Corréa e Adrido (2010, p.09) retratam que:

Até a década de 1970 a oferta de Educag@o Infantil se deu de maneira bastante
timida, e a partir desse periodo ela comeca a expandir-se de modo mais
acentuado. Apesar de uma ampliacdo que se d4 sem a garantia de qualidade,
podemos dizer que ao longo das ultimas décadas do século XX a Educagdo
Infantil que se realiza fora do ambiente doméstico tornou-se objeto de amplas
discussdes e passou a ser muito mais valorizada, seja como area de pesquisa
seja como reivindicacdo de uma parcela cada vez maior da sociedade.

O movimento social pela conquista da educagdo de infantil em ambiente escolar
comeca a ganhar for¢a e cada vez mais colaboradores, no final da década de 70 e inicio
da década de 80. A luta foi intensa até que seu objetivo foi alcangada com a Constitui¢ao
Federal aprovada em 5 de outubro de 1988, dando o direito a crianga de 0 a 6 anos de
frequentar escola de educacdo infantil.

Assim, em 1988 a Constituicdo Federal incorporou o que a luta dos movimentos

sociais pelo acesso da crianga de 0 a 6 anos ao atendimento escolar exigia.

Caso isto ndo estivesse amadurecido entre liderangas ¢ educadores
preocupados com a Educacdo Infantil, no ambito dos estados membros da
federagdo, provavelmente nao seria introduzido na constitui¢do de 88. (...) Foi
o que fez a constituicdo de 88: inaugurou o Direito, impds ao Estado o Dever,
traduzindo algo que a sociedade havia posto (CURY, 1998, p. 30)

Este fato foi tratado também por Campos, Fiillgraf e Wiggers (2006, p.90):

Foi principalmente no dmbito da atuagdo de grupos ligados a universidade e
aos profissionais da educagdo que se formaram os principios que seriam
acolhidos pela nova Constituicdo Federal de 1988 e que foram grande parte
mantidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB - de 1996.

Um dos artigos mais relevantes para a educagao infantil contido na Constituigao
de 88 ¢ o artigo 208, inciso IV, ao afirmar que “o dever do Estado com a educagdo sera
efetivado mediante a garantia de: IV — atendimento em creche e pré-escola as criancas de

zero a seis anos de idade” colocando-a em paridade com os outros incisos do mesmo



artigo, que trata da educacao fundamental, médio, superior entre outras modalidades de
ensino, dando dessa forma relevancia a faixa etaria dentro do processo educacional.

Além de significar “que no plano juridico uma nova logica se impde, dado que
qualquer familia que deseje colocar sua crianga numa creche ou pré-escola e ndo encontre
uma vaga pode recorrer a Justica para que o Estado cumpra seu dever” (CORREA,
ADRIAO, 2010, p. 10). A constitui¢io de 1988, ainda garante em seu Artigo 206, para
toda a educacgdo bésica a “garantia de padrdao de qualidade”, um passo importante para a
elaboracdo e implementagdo das proximas legislagdes de que a educacgdo infantil faria
parte.

A partir da Constitui¢do de 1988 que traz o dever do Estado em oferecer a
educacado infantil em creches e pré-escolas, novas legislagdes com intuito de regulamentar
e reafirmar este atendimento foram eclaboradas, como a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional — LDB, de 1996, ¢ o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, de
1990.

A LDB/96, com o Titulo III, sobre o direito a educagcao e dever do Educar,

complementa o direito ja conquistado na Constitui¢ao de 1988:

Art. 4°. O dever do Estado com a educagdo escola publica serd efetivado
mediante a garantia de:

IV- atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criangas de zero a seis
anos de idade (BRASIL, 1996).

Sendo que a contar da publicagdo da LDB, ficou determinado pelo Art. 89, que no
prazo de trés anos, as creches ou pré-escolas que existam ou venham a existir, deveriam
ser integradas ao respectivo sistema de ensino (BRASIL, 1996). Deixando assim, o
carater meramente assistencial que a creche possuia, para tornar-se educacional, desta
forma, além de cuidar as institui¢des de atendimento a crianca de 0 a 3 anos passam a ter
a prerrogativa educativa.

Entretanto, mesmo apos toda a luta populacional e conquistas legislativas, vemos
ainda hoje um déficit de atendimento em alto nivel no Brasil. O fato ¢ que mesmo com
as legislacdes atuais ndo hd como cobrar do poder publico um vasto atendimento da
demanda das familias de criangas que querem frequentar a creche. Como traz Corréa
(2003, p. 94):

Como ndo se conhece com clareza a demanda existente, ou seja, quantas
familias querem colocar seus filhos numa institui¢do de educagao infantil, ndo
sendo a matricula uma obrigatoriedade, torna-se muito mais dificil exigir do
Estado o seu referido “dever” de oferecimento de vagas a todos que assim o
quiserem. Como cobrar do Estado que ele atenda uma demanda que ndo se
conhece em termos quantitativos?



De forma a facilitar que esta cobranga possa continuar a nao ser realizada Corréa
e Adrido (2010, p.11), ressaltam que “o poder publico ndo vem se esforgando
suficientemente para conhecer, de fato, a real demanda por Educag¢do Infantil nos

diferentes sistemas de educac¢do do pais.”

O controle social e 0 Ministério Publico

A atuagdo de movimentos sociais e o controle realizado pela sociedade perante o
Estado ¢ ainda importante e necessario nos dias atuais. A busca pela conquista do direito
a educacdo, e neste caso especificamente a creche, ndo terminou com sua conquista legal,
ainda é necessario a constante participacao social nas decisdes do poder publico em busca
da efetivagao de seus diretos.

A participacao social nas decisdes publicas e a gestdo democratica sdo declaradas
na Constitui¢do Federal (CF) de 1988, como parte de um Estado democratico de direitos
fundamentados na cidadania (BRASIL, 1988, art. 1). Costa (2003, p. 100) saliente que “¢
necessario a idéia de democracia como sistema ndo apenas representativo, mas sobretudo
participativo, ndo esteja limitada as esferas de poder, mas esteja infundida no povo e em
suas institui¢des”

Na area educacional, especificamente, a CF/88 em seu artigo 208 estabelece como
um dos principios educativos a “gestdo democratica do ensino publico”, fato inovador em
relacdo as legislacdes anteriores.

A Lei de Diretrizes em Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996, por sua vez,
reafirma a gestdo democratica do ensino publico posta pela carta magna, e determina que
cada ente federado defina de que forma ird exercé-la (BRASIL, 1996, art.3° - VIII, e
art.14).

Atualmente para isso, ha nos municipios, ente federado responsavel pelo
atendimento da educacdo infantil, conselhos formados por representantes da sociedade
civil local com autonomia e responsabilidade/fungao de fiscalizar, auxiliar na formulagao
de politicas publicas, controlar, reivindicar e aconselhar, propriamente dito, o poder

publico municipal em busca da efetivacio e ampliacdo de diretos a educagao.

Sob a mesma denominagdo: “conselho”, encontramos 6rgdos vinculados a
gestdo dos sistemas de ensino, com carater eminentemente consultivo e
normativo (conselhos de educacdo), a gestdo de instituigdes de ensino
(conselhos escolares) e a gestdo de politicas educacionais especificas



(conselhos do FUNDEB, conselhos de alimentagdo e transporte escolar etc).
Também sob o mesmo nome encontramos oOrgdos com diferentes
possibilidades de participagdo democratica, o que se expressa na forma como
sa0 escolhidos seus membros (ACAO EDUCATIVA, 2007, n.p).

“Na atualidade, a constitui¢do de conselhos tem sido percebida como a abertura
de espacos publicos, de participagdo da sociedade civil, caracterizando a ampliagdo do
processo de democratizacao da sociedade” (TEIXEIRA, 2004, p. 692-693).

Entretanto, pela constitui¢do dos conselhos ser algo recente, pela heranca
burocratica e centralizadora do poder nas maos da elite brasileira e a falta de cultura de
participagdo da sociedade na constituicao da vida publica, o desenvolvimento e aplicacio
dos conselhos municipais ligados a educacao ainda esbarram em diversas dificuldades e
limites que impedem seu melhor desenvolvimento. Como exemplo de tais dificuldades,
podemos citar: a forma de eleicdo dos conselheiros, a escassa divulgacao das fungdes e
atividades do conselho e assim seu desconhecimento por grande parte da populagdo que
nao esta envolvida em movimentos sociais ou outras formas de representacao, a falta de
preparacdo e informac¢ao dos conselheiros, entre outras circunstancias (GONTLJO, 2008;
PEREIRA, 2013).

Entretanto, mesmo com tais dificuldades os conselhos apresentam-se como um
importante espaco de participagao social na formulagao de politicas publicas, assim como
de controle social do Estado, atuando como fiscalizador, buscando sempre confluir os
interesses sociais e as legislacdes educacionais.

Assim como Teixeira (2001, p. 33), compreendemos que o controle social do
Estado ¢ “uma dimensdao estratégica da participacdo cidada, que ndo se reduz a
participacgdo eleitoral; ¢ uma forma de exercer ativamente a cidadania, de tornar efetivos
os direitos ja consagrados em leis e construir novos direitos, através de instrumentos ja
conquistados”, exercendo sua fun¢do de controle na elaboracio das leis, avaliando suas
metas, desenvolvimento e decorréncia, na execugao orcamentaria € na prestacao de contas
a sociedade

Como parceiro de tais conselhos no controle social, tem-se o Ministério Publico,
que com a CF/88 conquista uma se¢do propria e passa a ter a incumbéncia da “defesa da
ordem juridica, do regime democratico e dos interesses sociais e individuais
indisponiveis”, tendo para isso autonomia funcional e administrativa e independéncia dos

demais poderes do estado (BRASIL, 1988, art. 127).



De acordo com Barroso (2009, p. 346), “o Judiciario ¢ o guardido da Constituicao
e deve fazé-la valer, em nome dos direitos fundamentais e dos valores e procedimentos
democraticos, inclusive em face dos outros Poderes.”

Na area educacional o MP por ser um 6rgao independente, autonomo e defensor
da ordem juridica, pode e deve ser um articulador para garantir o direito a qualidade
educacional e o cumprimento legal das acdes e programas que envolvem a educagao
(NUNES, 2012).

Pedrozo (2014) ressalta que ¢ responsabilidade do MP atuar preventivamente e
repressivamente se necessario, junto ao 6rgdo responsavel, utilizando-se para isso
contatos periddicos com o Tribunal de Contas, Conselhos ligados a educagao como o
Conselho do Fundeb, entre outros 6rgaos de controle social.

Assim, em muitos casos, o Promotor de Justica, guardido dos interesses sociais e
coletivos, se torna agente desta sociedade preocupada com o resguardo de seus direitos,
e com isso, vai até “entidades representativas dos varios segmentos sociais, deixando seu
gabinete e estabelecendo comunicacao direta com estes mesmos segmentos para, em
conjunto, fiscalizarem o bom andamento dos atos envolvendo os Trés Poderes” (DROPA,
2003, n.p).

Recentemente, foi criado o Ministério Publico pela Educagdo (MPEduc), que ¢
um projeto desenvolvido pelo Ministério Publico Federal (MPF), em parceria com o

Ministério Publico dos Estados, que tem o objetivo:

identificar os motivos do baixo indice de desenvolvimento da educagio basica
(IDEB); acompanhar a execugdo das politicas publicas na area da educagdo,
bem como a adequada destinag@o dos recursos publicos; verificar a existéncia
e a efetividade dos conselhos sociais com atuagdo na area de educacgio; levar
ao conhecimento do cidaddao informagdes essenciais sobre seu direito a uma
educagdo de qualidade, bem como sobre seu dever em contribuir para que esse
servico seja adequadamente ofertado (MINISTERIO PUBLICO PELA
EDUCACAO, 2015 a, n.p).

O projeto do MPEduc consiste inicialmente em realizar um diagndstico dos
municipios que aderirem ao projeto. Utilizando para isso questionarios que os gestores
dos municipios e dos estados, os diretores das escolas e os Presidentes dos Conselhos de
Alimentagdo Escolar e de Acompanhamento do FUNDEB irdo responder, assim como
visita nas escolas e audiéncia publica com a participagdo social.

Tais etapas do diagndstico serdo utilizadas para analise das condigdes de

atendimento educacional no municipio em estudo e consecutivamente o MEPeduc



elabora uma carta de recomendagdes aos gestores com os itens deficientes e possiveis

acoes a serem elaboradas em busca da melhoria da qualidade da educagao basica.

A ultima etapa da execugdo do projeto € a realizagdo de audiéncia publica para
prestacdo de contas dos trabalhos desenvolvidos. Nessa fase, sdo apresentados
para a sociedade o diagndstico realizado, as recomendacdes expedidas pelo
Ministério Publico e as medidas adotadas pelos gestores publicos
(MINISTERIO PUBLICO PELA EDUCACAO, 2015b, n.p).

Tal projeto pode ser observado com um avango na comunicacdo e parceria de
diferentes setores que possuem objetivos semelhantes, entretanto ¢ importante ressaltar a
necessidade de qualificacdo dos promotores que atuardo juntamente com os conselhos,
escolas e populacdo em busca de melhores condi¢des de atendimento e efetivagdo dos

direitos expressos na legislagao, assim como aponta Frisheisen (2000, p. 144):

A atuagdo do MP no que se refere as politicas publicas ¢ algo bastante recente
no Brasil. Este historico ¢ importante para ressaltar que o0 MP também precisa
se capacitar, como os proprios conselheiros, para a defesa das politicas sociais.
Considero a capacitagdo extremamente importante e, no caso do MP, ndo ¢
uma capacitacdo juridica, mas a respeito da interagdo da sociedade com os
aspectos juridicos, que sdo o nosso instrumento basico[...] Sendo assim,
“capacitacdo” para o0 MP ndo ¢ apenas entender esta nova atividade e conhecer
as leis, mas interagir com a sociedade civil no sentido de saber quais sdo as
suas reais demandas e quais sdo as prioritarias, porque sdo muitas demandas
a0 mesmo tempo.

Em pesquisa Oliveira (1999, p. 67) apresenta exemplos de atua¢do do Ministério
Publico em casos educacionais de criancas de 0 a 3 anos de idade, visando a conquista de
vagas e a melhora das condi¢des de funcionamento de unidades de ensino. Ambas casos,
j& eram encontrados nas reivindicagdes dos movimentos sociais historicamente formados
em busca do direito da faixa etdria e ainda estdo em pauta nas realidade atual. O autor
ainda ressalta que no segundo caso “apesar de ndo se destinar a conseguir vaga, ¢
importante, pois coloca em debate a questdo da garantia de um Padrao de Qualidade de
Ensino como componente do Direito a Educagio”.

Dessa forma, podemos perceber que tanto os movimentos sociais, quanto o
Ministério Publico possuem objetivos similares referentes a educagdo em creche, que € o
atendimento educacional com qualidade, por isso a juncao e cooperagao dos conselhos da
area educacional, o Ministério Publico e propostas como o MPEduc tem a capacidade de
fortalecer a democracia ¢ o controle social e suscitar em uma melhora das condigdes

educacionais ofertadas as criangas em creches.



Consideracoes finais

A sociedade civil organizada teve papel fundamental na conquista do direito a
educacao de 0 a 3 anos na década de 1970 ¢ 1980. Atualmente, tem-se declarado na CF/88
a educacdo infantil de qualidade como sendo direito da crianga e dever do Estado, porém
ainda ¢ necessaria a participacdo social para que a letra da lei seja posta em pratica em
muitos casos ¢ assim todas as familias de criangas que optarem por fazer uso do servigo
educacional da creche possa ser contemplado.

Para isso encontramos nos municipios, ente federado responsével pela educacao
de 0 a 3 anos, a constituicdo de conselhos ligados a area da educagdo, como o conselho
do Fundeb, da alimentag¢do, de educacdo especificamente, que realizam um controle
social do Estado com o objetivo de articular os interesses sociais no desenvolvimento de
politicas educacionais, além de fiscalizar a evolugdo, efetivacdo e resultado de tais
politicas.

Como parceiro dos conselhos nos municipios em busca da preservacao da lei
encontramos os Ministérios Publicos e mais recentemente em alguns municipios, a
atuacdo do Ministério Publico pela educagdo, um projeto que busca atentar para a questao
educacional e além de proteger, avancar em relacdo ao direito a educagdo basica.
Ressaltamos ainda que ndo € o “Ministério Publico um substituto da cidadania, nem
alternativa ao controle social, mas sim potencializador deste e um refor¢o daquela”
(GONTLIO, 2008, p.08).

E importante destacar que os conselhos municipais, ainda encontram diversas
dificuldades e limites em seu desenvolvimento e fortalecimento, porém a sociedade civil
organizada em conjunto € em cooperagdo com o Ministério Publico deve buscar superar
seus desafios, ampliando e solidificando assim o controle social e consequentemente
fortalecer a democracia, a participacdo social, a distribuicdo do poder, intensificando a
promogao, regulacdo e implementacao efetivamente de politicas publicas que venham a
suscitar melhores condigdes educacionais ¢ maiores indices de atendimento as criangas
de 0 a 3 anos, que historicamente apresenta-se como uma etapa fragilizada da educagao
basica.

Estudos ainda precisdo ser aprofundados sobre tal problematica, para uma melhor
compreensdo do fendmeno e assim poder realizar proposi¢des vidveis ¢ validas aos

problemas atuais que envolvem a educacgdo em creche e a participacao social.
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A CRIACAO DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA

Carolina Machado d’Avila — IFSP — Campus Salto/Unicamp

RESUMO

O artigo pretende mostrar, brevemente, o processo de transformacao dos Centros Federais
de Educag¢dao Tecnologica, Escolas Agrotécnicas e Escolas Técnicas em Institutos
Federais de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia, comtemplando uma unica rede federal de
ensino. Para tanto foram apresentadas as discussoes prévias e motivagao do governo que
culminou com a apresentagdo da proposta de ensino verticalizado (desde o técnico até a
p6s graduagdo). Finalmente, apresentamos a relacdo de institutos federais existentes e

qual sua origem.

Palavras-chave: Instituto Federal. Ensino Técnico. Educacio Profissional.

A proposta de integracdo entre o ensino médio e a educacdo profissional € um
exemplo das mobiliza¢des da sociedade civil em defesa da escola publica e da educagao
de trabalhadores, ocorridas durante toda a década de 1980 e que tém como marco a
apresentacdo do projeto de Lei de Diretrizes e Bases a Camara dos Deputados, ja em
1990. Para Frigotto, Ciavatta ¢ Ramos (2006), o ensino médio deveria promover a
integragdo entre conhecimento tedrico e pratica profissional, de forma que os alunos
pudessem se apropriar das varias técnicas utilizadas no processo produtivo.

Existem duas perspectivas que permeiam a educacao tecnologica. Uma delas é
a que foi base para propostas de uma reforma educacional na década de 1980 — ¢ foi
rejeitada, e previa o ensino médio e a educagdo profissional com viés politécnico.

Na proposta de adequagdo do ensino médio, os alunos ndo seriam formados
como técnicos especializados, mas politécnicos. Para Saviani (2003) a politecnia
pressupde que o processo produtivo de trabalho ¢ indissoluvel, ndo se podendo admitir a
ideia de que o ensino profissional seja ministrado aos que executam as tarefas enquanto
o ensino cientifico-intelectual seja direcionado aos que controlam os processos

produtivos.



Portanto, o ideario da politecnia buscava e busca romper com a dicotomia entre
educagdo basica e técnica, resgatando o principio da formagdo humana em sua
totalidade; em termos epistemoldgicos e pedagdgicos, esse idedrio defendia
um ensino que integrasse ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia, visando
ao desenvolvimento de todas as potencialidades humanas (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 20006, p. 37).

Na visao da politecnia, o ensino técnico nao seria mais uma forma exclusiva de
atender as demandas do mercado, nem teria um fim em si mesmo, mas teria a missao de
preparar o aluno integralmente, instrumentalizando-o com o dominio de técnicas e
fundamentos cientificos (tedricos e praticos) dos processos produtivos do mundo
moderno.

A outra perspectiva de educagdo profissional indica a formagdo de
profissionais habilitados ao manejo das novas tecnologias, de forma que desenvolvam
uma funcao especifica nas empresas.

Braverman (1987) afirma que a educagdo recebida pelos aprendizes, no inicio
do século XX, contemplava uma formacao integral, pois além de realizar o oficio em si,
estes compreendiam os processos produtivos como um todo, fator que se perdeu com a
ascensao do Taylorismo.

O que diferencia o trabalho humano do trabalho dos outros animais ¢ a
capacidade de planejar, de prever o resultado final daquilo que est4 sendo construido. O
trabalho dos animais ¢ instintivo e, portanto, inato, ou seja, eles ja nascem sabendo como
fazé-lo. Os homens, ao contrario, possuem o “poder do pensamento conceptal, [...] o
trabalho conceptualizado antes e independente da orientagdo do instinto”
(BRAVERMAN, 1987, p. 51). Saviani (2003), afirma que o homem constitui-se como tal
a partir do momento que age conscientemente sobre a natureza e, portanto, desde os mais
simples trabalhos manuais sdo necessarias mobiliza¢des intelectuais que garantam o
desenvolvimento daquela fungao.

No inicio da modernizagdao industrial, a abertura de novas empresas e,
consequentemente, novos postos de trabalho atraiu pessoas que nunca trabalharam nesse
tipo de produgdo, agricultores, camponeses, por exemplo, que se adaptaram ao ritmo do
trabalho sem questionamentos. Com isso, os que ja trabalhavam nas industrias sdo
“promovidos” para cargos de planejamento e geréncia, sem nenhum tipo de formagao ou
qualificacdo. Num primeiro momento, pode parecer vantajoso, mas ¢ uma ag¢do que
mascara ainda mais o rebaixamento da classe trabalhadora, pois, ao longo do tempo a

nog¢ao de qualificagdo também tem seu sentido rebaixado. Atualmente, os que “vem de



fora” ndo sdo mais agricultores, mas os jovens que, durante a adolescéncia, sdo mantidos
“na reserva”, nao sao mais incorporados a um trabalho familiar (BRAVERMAN, 1987).
Esses jovens passam grande parte do seu tempo estudando, apenas, ou muitas vezes nem
isso, deixando-os despreparados para o ingresso no mercado de trabalho. Uma das op¢des

de educagdo para essa faixa etaria seria, portanto, o ensino médio integrado.

De Cefet a Instituto Federal de Educacgiao, Ciéncia e Tecnologia

A Lein.° 8.948/94 transforma as Escolas Técnicas Federais em Centro Federal
de Educacao Tecnoldgica — Cefet, uma tnica rede de ensino, mas com caracteristicas
conflitantes. Enquanto os mais antigos poderiam oferecer cursos até a pos-graduagio’, os
mais novos deveriam limitar-se a oferecer apenas cursos técnicos, tecnoldgicos e
licenciaturas. Para ndo perder a autonomia conquistada, um grupo de professores
encaminhou uma proposta de transformagdo dos Cefet em Universidades Politécnicas,
atendendo a uma demanda antiga de formagdo integral do aluno. Entre eles o Diretor-

geral do CefetSP, que explica o motivo de pleitear a mudanga de Cefet para Universidade:

Nos éramos Cefet, instituigdo de ensino superior, mas ndo reconhecidos pelos
orgdos (...) oficiais como o CAPES, CNPQ como Instituicio de Ensino
Superior, ¢ a gente tinha dificuldades de acessar recursos da CAPES, bolsas e
participar de projetos (...) Ja tinhamos Engenharias, Licenciaturas, Mestrados,
(...) mas ndo éramos reconhecidos como Institui¢do de Ensino Superior, apesar
do decreto de criagdo dizer que era (...) (ex-diretor CefetSP).

Em 2005, a transformagdo do Cefet-PR em Universidade Tecnologica Federal
do Parand — UTFPR iniciou o processo de expansdo da rede federal de ensino e aponta o
caminho a ser perseguido pelas escolas técnicas federais do Brasil (ORTIGARA;

GANZELL 2013).

A partir de 2005, houve um debate sobre as universidades, um debate nacional
sobre o que era Universidade. As criticas que se faziam das universidades ¢é
que elas tinham os muros muito altos, ndo interagiam com a sociedade, ndo
formavam professores, ndo ofertavam cursos noturnos e ndo atendiam a
populagdo, a pesquisa aplicada ndo era forte, era s6 pesquisa pura. (...). S6 que
também a universidade reagiu dizendo que universidade tem que ser pura (...)
ela ndo tem que atender as demandas de mercado. Ela tem, para ter um pouco
de isengdo, (...) indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo e¢ da
autonomia a Universidade. Entdo, ela se fechou na autonomia...

7 A lei 6.545/1978 transforma as escolas técnicas federais de Minas Gerais, Paran4 e Rio de Janeiro em
Centros Federais de Educagdo Tecnologica, com autorizagdo para ofertarem curso superior de Engenharia
de operagdo. Em 1993, a Lei 8.711 altera a redacdo da anterior e autoriza essas institui¢des a ofertarem
cursos de graduagdo e pos-graduacdo na area de tecnologia e licenciaturas para professores do ensino
técnico.



(...) o Cefet do Parana havia se transformado em Universidade Tecnoldgica
(...) e todos os outros estavam encaminhando projetos de transformagédo de
Universidades Tecnologicas, inclusive o Cefet de Sdo Paulo. (ex-diretor
CefetSP).
Em uma proposta do Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de
Ensino Superior — ANDES, apresentada por Frigotto, Ciavatta e Ramos (2006, p. 19),
este tipo de universidade deveria se estruturar para oferecer o ensino médio e o superior,
com uma atuacao no nivel médio que compreendesse a formacao global do aluno,
superando a dicotomia do “academicismo classico e do profissionalismo estreito” neste
nivel de ensino. J4 o superior deveria ser o aprofundamento e a especializagdo do
conhecimento cientifico adquirido durante o ensino médio, consolidando a estrutura
verticalizada, integral e de carater aplicado do Cefet e das Universidades Tecnolégicas.
S6 que o governo percebeu que, depois da discussdo do que era universidade,
(-..) que a universidade ndo pode ser qualificada, ndo dé para adjetivar o termo
universidade. Entdo o conceito de Universidade Tecnoldgica ndo vingou no
Brasil, ndo caberia na verdade, ai foi feito um movimento ao contrario, as
universidades especializadas passaram a ser universidades classicas (...) Entdo
de um lado universidade, se for universidade, tem que ser completa, atuar em

todas as areas de conhecimento, tem que ter autonomia em ensino, pesquisa,
extensdo, toda a 16gica da universidade (ex-diretor Cefetsp).

Logo ap6s o langamento do PAC® — Programa de Aceleragdo do Crescimento,
o governo Lula lanca o PDE — Plano de Desenvolvimento da Educa¢io’, com o objetivo
de chamar a sociedade brasileira, principalmente os envolvidos na area de educacao, para
apresentar os trabalhos que vinham sendo desenvolvidos pelo governo, “[...] visando ao
seu aprimoramento cada vez maior” (BRASIL, 2007, p. 3). Oliveira (2011) afirma que o
PDE ¢ a primeira iniciativa de organizagdo da educag¢do no governo Lula, ainda
fortemente marcada pelos programas que atendiam a educacao basica. Essa organizagao,
para a autora, é a efetivagio e implementagio de uma politica de Estado'® que

reorganizou, integrou e deu estabilidade a educagdo nacional.

8 “Criado em 2007, no segundo mandato do presidente Lula (2007-2010), o Programa de Aceleragdo do
Crescimento (PAC) promoveu a retomada do planejamento e execugdo de grandes obras de infraestrutura
social, urbana, logistica e energética do pais, contribuindo para o seu desenvolvimento acelerado e
sustentavel. ”” Fonte: http://www.pac.gov.br/sobre-o-pac. Acesso em 10 jun. 2015.

® O PDE — Plano de Desenvolvimento da Educagdo é um documento elaborado pelo Ministério da Educagao
em 2007 e foi apresentado como um “plano executivo”, o qual define concretamente as a¢cdes propostas
pelo governo para atender as metas previstas no Plano Nacional de Educagio, aprovado pela Lei n.° 10.172,
de 9 de janeiro de 2001. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/leis_2001/110172.htm.
Acesso em 10 jun. 2015.

19 Oliveira (2011, p. 329) define politicas de Estado como “[...] aquelas que envolvem mais de uma agéncia
do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de discussdo, resultando em
mudangas de outras normas ou disposi¢des preexistentes, com incidéncia de setores mais amplos da
sociedade; e politicas de governo como “[...] aquelas que o Executivo decide, num processo elementar de



Sobre a educagdo profissional e a educagdo de jovens e adultos, o PDE se
propde a superar a visdo fragmentada destas modalidades de ensino — educagdo
profissional desvinculada do ensino médio e alfabetiza¢do sem relagdo com a educagdo
de jovens e adultos — EJA. A criagdo do Proeja e do Projovem e a orientagdo para que se
altere a LDB com a inclusdo do texto “A educagdo de jovens e adultos devera articular-
se, preferencialmente, com a educagao profissional”, o que de fato ocorreu com a Lei
11.741, de 2008, sao exemplos da preocupagdo do governo com esta populacao excluida
do sistema.

Indo ao encontro das propostas de politicas voltadas para os jovens, o governo
acredita que através da educagdo profissional integrada poderia resgatar os quase dois
milhdes de jovens (a época), entre 15 e 17 anos que estivessem fora da escola, com
incentivo a oferta do ensino médio integrado e, inclusive, com a possibilidade de criagdo
de programas de ajuda de custo para garantir a frequéncia e permanéncia dos estudantes
na escola'!.

O PDE apresenta o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia como
novo modelo de educacdo profissional e tecnoldgica, alinhado com as necessidades locais
das comunidades onde esteja inserido. Para tanto, os IF tém como objetivos, dentre outros,
ofertar educagdo profissional e tecndlogica em todos os niveis e modalidades,
preferencialmente do ensino médio; incentivar a pesquisa, empreendedorismo e
cooperativismo, incentivando a geracdo de trabalho e, consequentemente, aumento da

renda dos trabalhadores (BRASIL, 2007, p. 32).

E o governo fez o que? Criou um modelo que atendesse as demandas sociais,
os Institutos... O que que é o Instituto? Se vocé for ver, ele é a resposta do
Cefet e do governo a uma demanda social ndo atendida pelas universidades,
por isso que tem 50% de formacgdo de técnicos; que ainda a maior demanda da
nossa nagdo ¢ a formacao de técnicos, mais do que de tecnélogos, mais do que
engenheiros. Por isso que tem a questdo das licenciaturas, porque é ainda uma
crise gravissima no Pais a questdo das licenciaturas. A quantidade de fisicos
formados no pais ndo consegue dar conta de todos os postos de professor de
Fisica do Ensino Médio mesmo que todos trabalhassem como professor. O fato
¢ que ninguém trabalha como professor, entdo a crise ¢ pior ainda. Coisa
parecida aparece na Matematica, Quimica, Biologia, entendeu? (ex-diretor
CefetSP).

formulag@o e implementacdo de determinadas medidas e programas, visando responder as demandas da
agenda politica interna [...]".

' Os IF oferecem uma ajuda de custo aos alunos, com base no Decreto n.° 7.234/10. A Assisténcia
Estudantil visa oferecer aos alunos, cuja renda per capita familiar seja de até um salario minimo e meio,
auxilio para custeio de moradia, alimentag@o, transporte, material escolar, atividades esportivas, culturais,
entre outros. Em S@o Paulo, os processos para admissdo no programa ainda ndo sdo padronizados pela
Reitoria do IFSP, sendo definidos por assistentes sociais lotados em cada um dos campus.



Em outro momento, Haddad'? novamente d4 pistas do modelo de educagio —
verticalizado — oferecido pelos IF. Para ele, o governo acredita que o fato de priorizar um
nivel de ensino, como aconteceu com o fundamental na década de 1990, provocou a
fragmentacdo e a diminui¢do da qualidade. Para comprovar, aponta dados de pesquisas
nas quais criangas que frequentam a educagdo infantil t€m mais anos de escolarizacao,
mostrando o equivoco de separar as etapas de ensino. Também ilustra o caso da falta de
professores na educacao bésica, que deveriam ser formados na universidade, justificando,
assim, a ideia do governo de continuidade do processo educacional.

Também aqui se revela o completo equivoco de opor a educagdo basica a
educagdo superior. Ndo pode haver essa oposi¢do, porque esses niveis sdo
complementares. Se desejo um corpo docente qualificado para o ensino das
nossas criangas ¢ jovens, nao posso deixar de olhar com atencdo para a
expansdo e qualificacdo da educagdo superior, incluindo a interiorizagao, de
modo a permitir o acesso a educagao superior a parte do nosso magistério ainda

ndo diplomado pela universidade (CONFERI:ZNCIA NACIONAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, 2007, p. 33).

Nesse caminho, o PDE trata o IF como uma experiéncia inovadora, a qual
articula todos os principios que influenciaram sua formulacdo: a valorizagdo do ensino
médio, através da integragdo de conteudos propedéuticos com os profissionalizantes, que
contempla a politecnia, superando a diferenciacdo entre ensino regular e
profissionalizagdo. A expansdo do ensino técnico, ocorrida a partir de 2004, de acordo
com o PDE, seria uma forma de auxiliar na superacao de paradigmas existentes no ensino
médio: a “decoreba” de conteudos e o curriculo vazio no niicleo comum ¢ a mecanizagao
do ensino técnico, que ndo auxilia o aluno a inserir-se no mercado de trabalho em
profundas mudangas.

Ciavatta (2010) questiona o futuro do ensino técnico com a transformacao dos
Cefet em IF, instituicdes com tendéncia a oferta de cursos superiores. No entanto, a
conferéncia de EPT, conforme citado anteriormente, ¢ um marco no processo de
valorizagdo daquela modalidade de ensino, abrindo caminhos para o aumento da oferta,
como pode ser observado nos depoimentos dos representantes do governo, embora nao
tenha relagao direta com a criagdo dos Institutos Federais (ORTIGARA; GANZELI,
2013). O Presidente Lula, em sua palestra de encerramento da conferéncia afirma: “[...]
Nao se esquecam dos compromissos que eu assumi: em cada cidade-polo deste Pais, nos
vamos ter uma escola técnica e uma extensdo universitaria” (CONFERENCIA..., 2007,

p. 307).

12 Fernando Haddad, Ministro da Educacio entre 29 de julho de 2005 a 24 de janeiro de 2012.



O discurso de Fernando Haddad enfatiza a educagdo profissional como uma
‘espinha dorsal’ que perpassa todos os niveis de ensino, cria um vinculo entre a escola e
mundo do trabalho e da produgdo, associa a formacao geral e seu conhecimento abstrato
com o conhecimento especifico. No entanto, ao afirmar que “os oficios, com as
habilidades e competéncias que vao ajudar o jovem a se inserir no mundo do trabalho
com muito mais dignidade” (CONFERENCIA..., 2007, p. 21) defende os aspectos
“utilitaristas” daquela modalidade de ensino como garantia de empregabilidade, e de
formagao para inser¢do no mercado de trabalho.

Ainda em 2006, é iniciada a primeira fase de expansdo da rede federal'’
instalando-se tanto nos municipios dos grandes centros e capitais como no interior, desde
que fossem, de acordo com avaliagdo do MEC, polo de desenvolvimento regional. Entre
2003 a 2006, foram contratados mais de trés mil docentes e técnicos administrativos, o
que, de acordo com o PDE ¢ o maior processo de expansao da rede desde sua criagdo, em
1909.

A previsao era que, at¢ 2010, a rede federal de educacao profissional e
tecnologica seria ampliada em 150%, com a autorizagdo de funcionamento de mais 214
escolas. Dessa forma, a rede atenderia a demanda de formagao local, considerando as
especificidades culturais locais. Em 2014, de acordo com informagdes obtidas no portal
do Ministério da Educagdo', a rede federal de ensino era composta por 562 unidades.

Para Azevedo (2004, p. XI), essa nova reorganizacao do sistema educacional ¢
uma tentativa de desenvolver a economia do Pais através da aproximagdo entre
“escolarizagdo, trabalho, produtividade, servicos e mercado”. Na verdade, essa situagao
¢ claramente expressa no PDE, “Talvez seja na educacao profissional e tecnologica que
os vinculos entre educacao, territorio e desenvolvimento se tornem mais evidentes e 0s
efeitos de sua articulacio, mais notaveis” (BRASIL, 2007, p. 31) e na cartilha'® elaborada
pela Setec:

[...] compreende-se que a educag@o ndo ocorre apenas nos espagos de educacao

formal. Ela resulta das experiéncias vivenciadas em todos os espacos da
sociedade pela acdo do conjunto das organiza¢des em geral, na qual o poder

130 termo rede federal tem sido usado para definir as institui¢des federais de educagdo profissional e
tecnologica, naturalmente vinculadas ao MEC e compde o sistema federal de ensino junto com as outras
instituigdes de ensino mantidas pela Unido e as institui¢gdes de ensino superior privadas (ORTIGARA E
GANZELLI, 2013); (SILVA, 2009).

14 Informagdes retiradas de http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em 05 jan.
2015.

15 Os Institutos Federais: uma revolu¢do na educagdo profissional e tecnoldgica, de Eliezer Pacheco.
Documento elaborado para apresentar os IF a sociedade.



publico e a sociedade, de forma articulada, exercem sua fungdo educadora na
busca da construgdo de uma cultura fundada na solidariedade entre individuos,
povos e nagoes, que se opde ao individualismo neoliberal (PACHECO, 2011,

p. 8).

Porém, para alcancar esses objetivos hd um maior controle sobre o desempenho
escolar dos estudantes, bem como sobre as habilidades que estdo sendo adquiridas durante
0 curso, muitas vezes com a “importagao” de técnicas de gestdo das empresas, tornando
os professores e os gestores escolares os representantes principais do novo gerencialismo.
“Tudo isso vem sendo feito em nome da reducdo dos gastos governamentais e da busca
de um envolvimento direto da comunidade nos processos de decisdes escolares e nas
pressdes por escolhas, conforme os critérios de mercado” (AZEVEDO, 2004, p. XI).

Cinco meses ap6s a realizacdo da Conferéncia, e ja com a segunda fase da
expansao da rede federal em implementacao, o governo publica o Decreto n.® 6.095, em
abril de 2007, o qual estabelece as diretrizes para a integracao das Instituicdes Federais
de Educagdo Tecnologica, visando a constitui¢do dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia.

O art. 3° prevé que “O processo de integragdo terd inicio com a celebragao de
acordo entre institui¢des federais de educacao profissional e tecnologica, que formalizara
a agregacdo voluntaria de Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica - Cefet, Escolas
Técnicas Federais - ETF, Escolas Agrotécnicas Federais - EAF e Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais, localizados em um mesmo Estado”

Conforme explica o ex-diretor do CefetSP, a integracdo entre todas as
instituicdes de ensino ndo foi um processo facil, e a ideia do governo de criar apenas uma
reitoria por Estado teve que ser repensada.

Dentro da ideia do governo era para ter um Unico Instituto por Estado. A
Reitoria do Instituto seria o 6rgdo definidor de politicas para a educacdo
tecnologica, no nivel federal, em cada Estado. Essa foi a concepgéo original
dos Institutos. Nunca foi cotado, ndo tinha sentido dentro do modelo do
Instituto vocé ter mais de um Instituto por Estado. Entdo o Instituto nasce como
sendo s6 um por Estado e os campus seriam agentes dessa politica (...) com
relacdo a educag@o profissional no ambito federal.

E antes vocé tinha o que? Escolas Técnicas, Cefet, Agropecuarias, Escolas
Vinculadas, tudo federal e numa quantidade de cento e quarenta unidades pelo
pais... €, nessa época ja tinha mais (...) Minas Gerais tinha onze Escolas
Agrotécnicas, seis Cefet e algumas escolas técnicas, vérias autarquias, cada
uma com sua autonomia. O Rio de Janeiro tinha o Cefet Campos que era o
Cefet centenario, o Celso Suckow que era o maior e mais importante em termos
de curso superior e pos-graduacdo, etc... e o Cefet Quimica que era o
politicamente o mais influente entdo vocé tinha trés, fora o D. Pedro II. Em

Pernambuco, a unidade centralizada de Petrolina foi alcada a status de Cefet
por uma lei proposta pelo Marcos Maciel. (...) As pressdes politicas sdo muito



fortes. Entdo esses todos foram os lugares que pouco mais o Haddad teve que
negociar. (ex-diretor CefetSP).

No Estado de Sao Paulo, a tnica institui¢do que se adequava ao novo modelo

proposto pelo governo federal era o CefetSP, que se transforma em IFSP.

E, em Séo Paulo, exatamente, mas ndo s6 aqui, varias outras, Maranhao, Para,
Amazonas... € que aqui acabou crescendo mais, que os outros, € até poderia ter
crescido muito mais, a projecdo aqui é que deveria ter cem escolas. Na época,
ja existia essa proje¢do, o Haddad ja falava em mil escolas no pais, sendo cem
em Sdo Paulo. Na verdade, se vocé pegar proporcionalmente a populago, (...)
se tiver mil no Pais, aqui deveria ter, umas trezentas. (...) Nunca se cogitou em
dividir o Instituto, essa ¢ uma ideia que vem da reagdo da comunidade. [Entdo],
ndo aconteceu divisdo nos outros estados. Eles ndo conseguiram, nos outros
Estados, unir em uma unica Institui¢do (...) A Unido € que ndo foi possivel por
questdes politicas. No Rio de Janeiro (...) o Cefet ndo quis virar Instituto, ainda
tem [ainda ¢ Cefet]. Em Minas Gerais também tem um, ndo quis virar
Instituto... depois teve na Bahia. L4 vocé tinha as escolas agrotécnicas e um
conjunto de escolas de instru¢cdes mais urbanas. Entdo eles separaram (Bahia
e Goids), separaram entre agricola e urbana. So que essa separago ja ndo vale
mais porque no Cefet baiano que € o agricola, metade das unidades ja sdo
urbanas. Eles estdo com umas dez unidades, metade ja eram (...) agricolas, s6
que as novas sdo urbanas. (...). E tem projetos de expansdo, tem projetos de
crescimento. (ex-diretor CefetSP).

Os Institutos Federais, portanto, criados pela Lei n.° 11.892, em dezembro de

2008, apos as tentativas frustadas, por parte do governo, de tentar unificar as reitorias e

formar um IF por Estado, ficaram assim distribuidos pelo Pais:

Quadro 1 — Distribuicao dos Institutos Federais pelo Pais.

Regido | Estado | IF
AC IF Acre (Escola Técnica);
AP IF Amapa (Escola Técnica);
IF Amazonas (Cefet AM + Agrotécnicas de Manaus e Sao
AM . .
o Gabriel da Cachoeira);
E PA IF Para (Cefet PA + Agrotécnicas de Castanhal e Maraba);
IF Rondonia (Escola Técnica + Agrotécnica Colorado do
RO
Oeste);
RR IF Roraima (Cefet RR);
TO IF Tocantins ((Escola Técnica de Palmas + Agrotécnica
Araguatins);




Regido | Estado | IF
AL IF Alagoas (Cefet Satuba);
IF Bahia (Cefet BA);
BA IF Baiano (Agrotécnicas de Catu, Guanambi, Santa Inés e
Senhor do Bonfim);
CE IF Ceara (Cefet CE + Agrotécnicas de Crato e Iguatu);
MA IF Maranhao (Cefet MA + Agrotécnicas de Codd, Sdo Luis e
) Sdo Raimundo das Mangabeiras);
'qé PB IF Paraiba (Cefet PB + Agrotécnicas Castanhal e Maraba);
=)
z IF Pernambuco (Cefet PE + Agrotécnicas de Barreiros, Belo
PE Jardim e Vitoria de Santo Antdo);
IF Sertdo Pernambucano (Cefet Petrolina);
PI IF Piaui (Cefet PI);
RN IF Rio Grande do Norte (Cefet RN);
SE IF Sergipe (Cefet SE + Agrotécnica Sao Crsitovao);
DF IF Brasilia (Escola Técnica);
< IF Goias (Cefet GO);
2 GO - - -
2 IF Goiano (Cefet Rio Verde e Urutai + Agrotécnica Federal de
E Ceres)
g IF Mato Grosso (Cefet Mato Grosso e Cuiaba + Agrotécnica
Q MT ,
Caceres);
MS IF Mato Grosso do Sul (Escola Técnica + Agrotécnica de Nova

Andradina);




Regiso

Estado

IF

Sudeste

ES

IF Espirito Santo (Cefet ES + Agrotécnicas de Alegre, Colatina,
Santa Teresa;

MG

IF Minas Gerais (Cefet Ouro Preto e Bambui + Agrotécnica Sao
Jodo Evangelista);

IF Norte de Minas Gerais (Cefet Januaria + Agrotécnica
Salinas);

IF Sudeste de Minas Gerais (Cefet Rio Pomba + Agrotécnica
Barbacena);

IF Sul de Minas Gerais (Agrotécnicas de Inconfidentes,
Machado e Muzambinho);

IF Triangulo Mineiro (Cefet Uberaba + Agrotécnica
Uberlandia);

RJ

IF Rio de Janeiro (Cefet Nilopolis);

IF Fluminense (Cefet Campos);

SP

IF Sao Paulo (Cefet SP);

Sul

PR

IF Parana (Escola Técnica da UFPR);

RS

IF Rio Grande do Sul (Cefet Bento Gongalves + Escola Técnica
Canoas + Agrotécnica Sertdo);

IF Farroupilha (Cefet Sao Vicente do Sul + Agrotécnica
Alegrete);

IF Sul Rio-grandense (Cefet Pelotas);

SC

IF Santa Catarina (Cefet SC);

IF Catarinense (Agrotécnicas Concoérdia, Rio do Sul e
Sombrio);

Fonte: Lei n.° 11.892/08. Elaborado pela autora.

Ortigara e Ganzeli (2013) destacam a importincia quantitativa dos IF, além de

sua presenga estratégica tanto nos grandes centros urbanos como nas pequenas cidades e

até regides rurais, o que o torna um centro desenvolvedor de politicas publicas

educacionais do governo federal.

Os IF tém como principais caracteristicas o formato de ensino verticalizado,

que engloba desde a educacdo basica (ensino técnico e médio integrado) até o ensino

superior, incluindo cursos de p6s-graduacdo; e a estrutura multicampi, com campus que

atuam em territorios definidos, situagdo que, nas palavras de Pacheco (2011, p. 14) “[...]

afirma, na miss@o destas institui¢des, o compromisso de interven¢ao em suas respectivas



regides, identificando problemas e criando solugdes técnicas e tecnoldgicas para o

desenvolvimento sustentavel e inclusdo social”.
(...) eu participei muito da discussdo da lei do instituto. Inclusive a primeira
versdo da lei que transforma em instituto (...) era especifica para SP,
transformava o CefetSP em Instituto Federal de Sdo Paulo, o que nos trouxe
problemas, porque gerou uma ciumeira nacional. Em cima dessa proposta
inicial a gente foi trabalhando, foi mudando. Eu era do Conif'® na época, Conif
ndo, Concefet, que é o equivalente ao Conif, conselho dos diretores e muita

coisa que estava ali, (...) muita coisa que esta na lei foi este conselho que tratou
(ex-diretor CefetSP).

Além do ensino, cujas vagas devem ser distribuidas na seguinte proporg¢ao:

50% para ensino técnico de nivel médio, prioritariamente na forma integrada, mas

também concomitante e/ou subsequente e 20% destinados a cursos de licenciaturas nas

areas de ciéncias e matematica — as atividades de extensdo, entre elas a oferta de cursos

de Formagao Continuada deverao atender as necessidade da comunidade local onde o

campus esta inserido e a oferta de cursos de capacitagao técnica e atualizagdo pedagogica
aos docentes das escolas publicas da regido, tornando-se assim, centro de referéncia.

Mas a questdo das propor¢des 50, 20 ndo veio dos institutos. Veio de uma

pressdo da classe politica que ndo queria mais universidades. A classe politica

tem uma percep¢do que o pais precisa de mais técnicos. A classe politica ¢ a

classe empresarial tém essa demanda clara: o pais precisa de técnicos e, na

verdade assim, o pais precisa de técnicos, pds qualificados e técnicos (...)

Entéo essa proporgao de 20, 50 e tal veio por pressdo politica, para evitar que
os IF se tornassem universidades (ex-diretor CefetSP).

Atualmente, além dos cursos regularmente oferecidos, os Institutos Federais
sdo considerados os principais responsaveis pelo desenvolvimento e execugdo dos
programas educacionais do governo federal, sendo o Programa Nacional de Acesso ao

Ensino Técnico e Emprego — Pronatec'” o mais recente.

16 Conselho Nacional das Instituigdes da Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
“congrega todas as Institui¢des Federais de Educagdo Profissional, Cientifica ¢ Tecnologica do Brasil. E
uma instancia de discussdo, proposicdo e promocdo de politicas de desenvolvimento da formagdo
profissional e tecnoldgica, pesquisa e inovagdo” (informagdes obtidas no site: http://www.conif.org.br/).
Acesso em 11 nov. 2013.

170 Pronatec é um programa criado pelo governo federal em 2011 e tem como objetivo ampliar a oferta de
cursos de educacdo profissional e tecnologica. Para tanto, prevé a expansdo da oferta dos cursos técnicos
de nivel médio, cursos de qualificag@o profissional e formagao inicial e continuada, aumento de recursos
para as escolas que oferecem cursos técnicos e melhoria da qualidade do ensino médio. Fonte:
<http://pronatec.mec.gov.br/index.php>. Acesso em 11 nov. 2014. A estrutura montada para a oferta dos
cursos Pronatec segue paralelamente ao campus do IF. Desde a defini¢do de cursos até o atendimento e
recepcdo dos alunos, os servidores atuam em horarios extras, com recebimento de bolsas, ndo mantendo
praticamente nenhuma relagdo com o campus, a ndo ser pela utilizacdo do espago fisico de salas de aulas ¢
laboratorios
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ANEXO

Roteiro de entrevista

Sobre a expansao:
1) Como ocorreu o processo de expansdo do IF-SP? Por que houve a decisdo de
ampliagdo do IF-SP com uma tnica reitoria centralizada? Como esse processo se

constituiu e foi implamentado?

Sobre o Proeja
1) Em 2006, ano da implementacao do Decreto 5478, que cria o Proeja, o entdo Cefet
era composto por trés campus. De que forma essa obrigatoriedade chegou ao

diretor-geral do Cefet? E aos diretores?

2) Entre 2008 e 2011 houve uma grande expansdo da rede, ja IFSP. No entanto,
dados coletados dos relatdrios de gestao de 2006 a 2011 apontam que houve pouca
diferenca em relagdo a oferta de vagas do Proeja. Por que este programa nao foi
expandido juntamente com o IF, atendendo a legislagdo que prevé oferta de
10%"das vagas para essa modalidade de ensino? O entendimento da instituigao ¢
que esses 10% devem ser dimensionados em relacdo ao nimero de alunos do IF

como um todo ou de cada campus?

3) Como ¢ o processo de gestdo dos cursos Proeja-Fic que sdo realizados com
parcerias entre IF e prefeituras? Por que esses alunos, no caso dos campus

Guarulhos e Salto, ndo sdo citados no total de alunos do IF?



A NEGACAO DO DIREITO EXTRAPOLA O “CHAO DA SALA DE
AULA” DOS SUJEITOS DO CAMPO

RESUMO

Neste artigo as reflexdes evidenciam a necessidade de uma analise sob um viés atualizado sobre
o debate do direito a educacdo publica para os camponeses. Inicialmente, aponta alguns entraves
para o desenvolvimento de politicas educacionais que garantam tanto o acesso como a qualidade,
para a permanéncia e continuidade dos sujeitos do campo no contexto da educagao publica. Ainda
considera-se normal e banaliza-se a existéncia de um grande numero de mulheres e homens
privados do direito a escolarizagdo. Ao longo da historia brasileira, ideologias de longa data
discriminam pessoas adultas e legitimam politicas sem impactos que contribuam concretamente
e significativamente na sua vida e da comunidade onde se inserem, revelando-se continuamente
sob novas roupagens, que se reproduzem até hoje. Posteriormente, destaca a necessidade de
estabelecer dialogo permanente entre oprimidos, em busca de solugdes para a melhoria da
qualidade de vida, especialmente dos que foram deixados fora de processos democraticos, em um
Estado de direito, além de constituir uma forma de educagdo a servi¢o do desenvolvimento que
educa cada sujeito para a conquista da consciéncia da opressdo e do lugar protagdnico das classes
populares, por meio de reivindicagdes, na construcao de politicas publicas de educacdo para todos,
tanto na cidade, como no campo. Mesmo diante da negacdo de direitos, os sujeitos utilizam
estratégias e taticas materializadas através de resisténcia, revolta e organizacdo para resistir aos
continuos e constantes mecanismos politicos, educacionais, sociais € econdmicos que negam seus
direitos. A luta social educa, ndo apenas a escola.

PALAVRAS-CHAVES: Politicas Educacionais; Sujeitos do Campo; Protagonismo;
Direito.



A NEGACAO DO DIREITO EXTRAPOLA O “CHAO DA SALA DE
AULA” DOS SUJEITOS DO CAMPO

Edite Maria da Silva de Faria (UNEB)

Introduciao

A visdo urbanocéntrica, na qual o campo é encarado como lugar
de atraso, meio secundario e provisorio, vem direcionando as
politicas publicas de educagdo do Estado brasileiro. Pensadas
para suprir as demandas das cidades e das classes dominantes,
geralmente instaladas nas areas urbanas, essas politicas tém se
baseado em conceitos pedagdgicos que colocam a educagdo do
campo prioritariamente a servico do desenvolvimento urbano-
industrial (BRASIL, 2007, p. 13)

A educacdo dos camponeses foi descaracterizada e excluida do plano de
desenvolvimento para o pais, na medida em que ndo se levou em consideracao a
popula¢do que vive no campo, acarretando de forma acelerada e perversa o processo
migratorio do homem do campo para os grandes centros urbanos, onde sempre estiveram
as prioridades para o investimento do capital nas industrias.

Assim, a justificativa para a elaboracdo e a implementacao de politicas para a
educacdo de criangas, jovens, adultos e idosos tanto das cidades quanto para os que vivem
no campo fundamenta-se mais nas necessidades do crescimento da economia e nos
desejos do capital, assim como nos discursos populistas que “defendem” a participagao
politica dos sujeitos.

Nessa perspectiva, € possivel apontar alguns entraves para o desenvolvimento de
politicas educacionais que garantam tanto o acesso como a qualidade, para a permanéncia
e continuidade dos sujeitos do campo no contexto da educagdo publica. Inicialmente,
destaca-se a formulagdo das politicas educacionais sem a participagdo ativa e efetiva dos
sujeitos, bem como a precariedade do acompanhamento e avaliagdo por parte do 6rgao
publico responsavel pelas politicas.

Outro entrave significativo no contexto da educagdo publica, especialmente para
os sujeitos do campo, € superar a auséncia da oferta de educacdo basica em condigdes

favoraveis e adequadas as exigéncias e demandas das mulheres e homens que dela



necessitam, e, tanto quanto possivel, fomentar e assegurar uma educagdo de qualidade
social, enraizada nos saberes e fazeres que extrapolam o “chao da sala de aula”.

A fungdo social da escola na sociedade capitalista contemporanea, os seus limites,
a falta de efetiva universalizacdo e qualidade da educagdo publica gera a precariedade, o
descaso ¢ o abandono da educacdo de criangas, jovens, adultos e idosos no cenario
brasileiro, especialmente para trabalhadores do campo.

Ressalte-se que ndo ¢ suficiente que essa educacao limite-se somente a oferta de
uma alfabetizac¢do tardia e rudimentar, que ndo tera continuidade. Um dos fatores da
(re)producdo do analfabetismo resulta da inexisténcia e/ou insuficiéncia do ensino
fundamental para a populagao em idade escolar.

Por isso, ainda ¢ vista como uma educa¢do compensatdria e, como tal, uma
educacdo que ndo visa a forma¢do humana, ao desenvolvimento, a criticidade e a
participacdo dos sujeitos na sua formulagdo e implementacao.

Uma das possibilidades de superagdo de tantos entraves, embaragos e
complexidades ¢ reconhecer a educagdo como uma politica publica de direito social.
Assim vai-se configurando e contrapondo-se aquela pautada pelo mercado, pois a
educagdo pautada por uma concepcao de campo e de desenvolvimento que ndo exclui as
lutas, as resisténcias sociais, que reconhece as possibilidades de criacdo de novos
territorios de vida ndo comunga com a educacao excludente e perversa pautada pelo
mercado, no desenvolvimento capitalista que fomenta a realidade desumana das

condi¢des do campo.

O Direito a Educacio de Jovens e Adultos: o fosso entre o instituido e o instituinte

O direito a educagao publica, obrigatdria e gratuita € recorrente no discurso dos
diversos segmentos que compdem a sociedade brasileira no contexto contemporaneo. A
defesa do direito de todos a educacdo dialoga com a discussao sobre a obrigatoriedade e
responsabilidade do poder publico e da familia em oferecer condi¢gdes de acesso e
permanéncia para a educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade em
contextos educacionais.

Mesmo com os avangos, o Brasil ainda enfrenta problemas para atingir a educagao
basica de qualidade para todos, a qual € essencial para: erradicagdo da pobreza; redugdo

da mortalidade infantil; controle do crescimento populacional; reconhececimento e



afirmacdo da igualdade de género, politica de desenvolvimento sustentavel, a paz ¢ a
democracia.

A educagdo ¢ importante, na medida em que busca contribuir também com o fim
da pobreza e da desigualdade social. Ambas, fruto do modelo capitalista exploratério, que
se baseia na exploragdo humana, na produtividade e no consumismo. A pobreza, no
Brasil, revela o descaso social e politico que condenou fortemente trabalhadores rurais ao
ndo acesso, permanéncia e conclusdo da escolarizacdo na infancia e na adolescéncia.

Mesmo aqueles que sabem ler e escrever foram condenados a exploracao
capitalista desumana e degradante. A educagdo conscientizadora, em acordo com as
ideias de Freire, denuncia o sistema explorador e sinaliza as possibilidades para a sua
superacao e transformacao.

Os sujeitos que ainda conseguiram estudar tiveram seu processo educativo
marcado por experiéncias escolares negativas, descontinuas, fragmentadas, repletas de
idas e vindas. Tais marcas se devem, na grande maioria das vezes, a necessidade de ajudar
seus pais na agricultura, colaborando com o sustento da familia, geralmente numerosa.

A situacdo social do campo; pobreza; crescimento das desigualdades; a
degradagdo da qualidade de vida; auséncia de politicas publicas que garantam o direito a
educacdo e a escola para os camponeses sdo consequéncias de um sistema econdomico
que, sob a égide da ideologia neoliberal, ao longo do tempo, vem reproduzindo uma
sociedade individualista e competitiva, segregada da efetiva participacdo, inclusive,
politica.

A logica perversa e desumana do trabalho no modelo do capital tem produzido
uma sociedade de consumo, pessoas se tornam mercadorias, muitas vezes incapazes de
refletir sobre a realidade desigual e sob intensa exploracdo, da qual sdo reféns e
estrategicamente impossibilitadas de (re)conhecer e de exigir seus direitos.

No passado, a auséncia e insuficiéncia de escolarizagdo para as criangas e
adolescentes geraram um contingente de mulheres e homens que, na contemporaneidade,
ingressam na pobre e ineficiente educacao de pessoas adultas. A desigualdade em relagdo
a educagdo dos camponeses ndo ¢ apenas infraestrutural no que diz respeito aos
equipamentos escolares, mas também concernente aos niveis de ensino ofertados.

Existe um afunilamento, reduzindo as vagas e, consequentemente, as chances de
continuidade de estudos, na medida em que se aumenta o nivel de ensino: diminui-se o
numero de escolas, o que dificulta mais ainda a permanéncia e ascensao escolar para os

que vivem no campo.



Na maioria das vezes as escolas sofrem com os problemas identificados nas suas
classes multisseriadas: o curriculo descontextualizado e uniformizador, falta de materiais
didaticos e/ou pedagodgicos e quando existem sdo desvinculados da vida, do cotidiano e

necessidades dos camponeses.

Nao ha justificativa para tamanha desconsideracdo do poder publico e
da sociedade civil para com os graves problemas de infra-estrutura e de
condigoes de trabalho e aprendizagem que enfrentam os professores e
estudantes das escolas multisseriadas, que, em geral, se encontram
abandonadas as situagdes contingentes proprias das comunidades em
que se localizam; afinal, delas depende atualmente a iniciagdo escolar
da maioria das criancas, adolescentes e jovens do campo. (HAGE,
2006, p. 310)

As precarias instalagdes fisicas das escolas colocam em risco a satde e a vida dos
educandos e professores. Muitas escolas no Brasil, especialmente aquelas que estdo nas
periferias e no campo ndo atendem a condigdes basicas. Sem cadeiras, carteiras, energia
elétrica, dgua potavel, banheiros, merenda escolar e também auséncia de investimentos
na formacao inicial e continuada de professores ndo garantem o direito a educagdo e nem
a qualidade do ensino aos cidadaos.

Os sujeitos pertencentes aos setores populares, tanto do campo como na cidade,
ndo tiveram acesso ainda as politicas educacionais, na medida do necessario e do direito,
tampouco elas foram capazes de satisfazer seus anseios, demandas e necessidades
educacionais. Isto equivale a reconhecer que a populagdo constituida de sujeitos do campo
encontra-se praticamente excluida da escola.

Esses sujeitos carregam consigo uma das duas marcas principais em relagdo a
educacdo publica: de um lado, a negacdo de acesso a escola e, de outro, a exclusdo
prematura do processo escolar, consequéncia de inser¢ao precoce no trabalho e da luta
pela propria sobrevivéncia, ou até mesmo pelo fato de a escola utilizar mecanismos que
reforgam a desigualdade e a exclusdo no seu interior, expulsando-os de um processo mal

iniciado de escolarizagao.

Um dia pela forca de nosso trabalho e de nossa luta, o arame da nossa
ignorancia, e entdo ali eu percebi, melhor cortamos os arames farpados
do latifindio e entramos nele, mas quando nele chegamos, descobrimos
que existem outros arames farpados, como ainda naquele dia, que quanto
mais ignorante, quanto mais inocentes diante do mundo, tanto melhor
para os donos do mundo, e quanto mais sabido, no sentido de conhecer,



tanto mais medrosos ficardo os donos do mundo. (Depoimento de um
alfabetizador e camponés sem terra em um assentamento no Rio Grande
do Sul, 2004)

O trecho acima traz a tona toda a luta pela terra e pela cidadania, permeada pela
educagdo. Os altos indices de analfabetismo no meio rural estdo ligados também ao
empobrecimento da populacdo do campo.

Na histoéria brasileira, a educacdo de adultos brasileiros foi colocada sob a égide
da caridade, solidariedade, voluntariado, filantropia e n3o do direito. Na
contemporaneidade, essa educacdo, entretanto, adquire outro sentido, fruto de praticas
desenvolvidas no contexto dos movimentos sociais, no trabalho e até mesmo no ambito
escolar.

Na analise da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n. 9394/96, (BRASIL, 1996)
observa-se uma estrutura ainda fragmentaria e hierarquica, inviabilizando a ideia de
Sistema Nacional de Educacdo. As politicas governamentais buscam minimizar a
educagdo de pessoas adultas, o que a tem restringido a questdo do analfabetismo, sem
relaciona-la com o ensino basico como um todo.

Vale ressaltar que o carater excludente da experiéncia de escola publica brasileira
entre nos revela-se, historicamente, nos elevados indices de analfabetismo, nas altas taxas
de evasdo e repeténcia, no relativamente pequeno numero de anos de estudos da
populacio brasileira, especialmente aos trabalhadores do campo, entre outros aspectos.

No Brasil, muitos tém sido os autores a estudar e a problematizar a questdo do
direito a educagdo e a escola publica popular, seus limites e possibilidades concretas,
especialmente no que diz respeito ao fosso que existe entre o que ¢ instituido e ndo atende
as demandas e exigéncias da populagdo, e a busca constante de estratégias para assegurar
conquistas e avangos.

Os estudos de Paulo Freire (1967, 1974, 1997), Maria da Gléria M. Gohn (2005),
Miguel G. Arroyo (1999, 2005), Moacir Gadotti e José E. Romao (2001) e Sérgio Haddad
(2008), entre outros, enfocam profundamente as lutas populares, pelo direito de criangas,
jovens, adultos e idosos a educagdo que valorize sua cultura, suas formas de ser e estar
no mundo.

A necessidade de estabelecer didlogo permanente entre oprimidos, em busca de
solugdes para a melhoria da qualidade de vida, especialmente dos que foram deixados

fora de processos democraticos, em um Estado de direito, além de constituir uma forma



de educagdo a servico do desenvolvimento que educa cada sujeito para a conquista da
consciéncia da opressao ¢ do lugar protagonico das classes populares, por meio de
reivindicacdes, na construcdo de politicas publicas de educacdo para todos, tanto na
cidade, como no campo.

A garantia de oportunidades educacionais aos que ndo ingressaram na escola ou
precocemente a abandonaram, significa muito mais que lhes dar a oportunidade de
“ocupar espaco” no mercado de trabalho. A questdo econdmica, os problemas no ambito
familiar e a exclusdo no contexto escolar marcam inegavelmente as trajetorias de vida e
escolar da maioria dos jovens e adultos trabalhadores.

Ao longo da histéria brasileira, ideologias de longa data discriminam pessoas
adultas e legitimam politicas sem impactos que contribuam concretamente e
significativamente na sua vida e da comunidade onde se inserem, revelando-se
continuamente sob novas roupagens, que se reproduzem até hoje.

As estratégias politicas e as propostas e programas direcionados as pessoas adultas
engendram e contribuem para uma educagao que ocorre na maioria das vezes, de forma
aligeirada e sem vinculo algum com as trajetorias de vida e escolar de mulheres e homens
trabalhadores.

Essas pessoas, na sua maioria, carregam trajetorias excludentes, fragmentadas,
descontinuas, mas também de incansavel resisténcia, exigindo o direito a aprendizagem
ao longo da vida. As demandas e anseios das criangas, jovens, adultos e idosos do campo
ndo constituem ainda ponto de partida na formulacdo das politicas.

Assim, as conquistas no ambito juridico demoram para serem materializadas,
prevalecendo ainda a ideia de que “gente da roca nao carecia de estudos”. A afirmagao
servia para justificar os baixos investimentos educacionais e economicos no campo. O
ensino ficou restrito a alfabetizacdo ou a qualificagdo profissional para atender a
necessidade de mao de obra, ndo assegurando a participagdo ativa e efetiva dos
camponeses, negando a possibilidade de construir com eles e nao para eles.

Nao sdo, portanto, efetivamente superadas as caracteristicas de uma educagao cujo
carater de assisténcia ao desfavorecido, de constru¢do de hegemonia e exercicio de
controle social, ou de atendimento a demandas pontuais do capital, se sobrepde,

nitidamente, ao principio ético-politico de educacao como “direito de todos™.

Direito a educacdo, assim entendido, tem existido como fundamento a
ideia de educacdo como condi¢do necessaria ainda que ndo suficiente,



para se pensar o modelo democratico de sociedade, para o qual o papel
do Estado, como garantidor desse direito, tem sido insubstituivel.
(PAIVA, J., 2009, p. 137)

Esse carater — dispensado da educagdo dos sujeitos que vivem no campo —
estabelece-se pela estigmatizacdo e culpabilizagdo de que sdo vitimas, historicamente, os
camponeses ndo alfabetizados e os ndo escolarizados, que passam a constituir, pela logica
do poder e da sociedade desigual, parte do mecanismo que assegura a opressao € a
privacao de direitos de extensas camadas das classes trabalhadoras do campo e, também,
da cidade.

O direito a educacdo estd relacionado aos demais direitos sociais € humanos.
Como direito publico subjetivo de todos, a educacdo transforma-se num instrumento

importantissimo para afirmar a liberdade, cidadania, autonomia e a democracia.

O sonho pela humanizagdo, cuja concretizagdo ¢ sempre processo, €
sempre devir, passa pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem
econdmica, politica, social, ideoldgica etc., que nos estdo condenando
a desumanizagdo. O sonho ¢ assim uma exigéncia ou uma condigdo que
se vem fazendo permanente na historia que fazemos e que nos faz e re-
faz. (FREIRE, 1997, p. 99)

A falta de articulacdo e colaboracdo efetiva entre os sistemas de ensino estaduais
€ municipais e as iniciativas das organizagdes sociais representa um obstaculo. Existe
fronteira entre o instituido e o instituinte, isto é, ha um fosso entre o dito e o que ¢
efetivamente feito no cenario educacional brasileiro.

No Brasil, os avangos importantes no campo da educacdo de pessoas jovens,
adultas e idosas trazem esperangas para o protagonismo desses sujeitos € do proprio
campo da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Os movimentos sociais do campo
passaram a expressar esse movimento de construcao de outro paradigma de educacao
concebida como Educacdo do Campo (EC), em contraposi¢do a um conceito vigente de
Educagao Rural.

Alguns antecedentes politicos que deram origem a EC estdo relacionados a
perversa acumulagdo do capital internacional desde a década de 1970, e mais fortemente
nas décadas seguintes, provocando profundas crises e aumentando a expropriagdo e
concentragao de terra.

Os movimentos sociais do campo ampliaram as suas formas de organizagdo e

passaram a definir novas estratégias de ocupacgdes, enfrentando as diferentes politicas. No



campo educacional ampliam-se as possibilidades de acesso, mas em contrapartida nao se
ampliam as de permanéncia com qualidade.

Torna-se assim uma das estratégias importantes de construgdo teorica e pratica de
formacgao dos sujeitos, num modelo de desenvolvimento pautado pela ética da vida, de
uma sociedade mais livre, sustentdvel e socialmente mais justa.

Vale ressaltar que o avanco da consciéncia do direito entre os povos do campo
tem provocado o avanco na EC como politica publica e, acima de tudo, provoca o repensar
sobre o campo, com suas lutas sociais que ocorrem e mudam as relagdes e, especialmente,
que ¢ inviavel qualquer politica publica, sem pensar nos sujeitos que vivem e trabalham
no campo.

No discurso das mulheres e homens camponeses ficam explicitos os desejos e os
obstaculos que vivenciam para se alfabetizarem e continuarem no processo de
escolarizacdo. Eles apontam, além das condi¢des precarias de vida, as dificuldades de
conciliar o trabalho e a escola. Considera-se normal e banaliza-se a existéncia de um
grande numero de mulheres e homens excluidos do acesso a escolarizacao.

Os movimentos sociais populares, tanto no campo como nas cidades, tém
recorrido a acdo direta para promover o acesso das classes marginalizadas a educacao, a
cultura, a seguranca, a satde, a terra e a habitacdo, o que vem permitindo a estas classes
empreenderem atividades alternativas de produgdo que viabilizam ideais de
sustentabilidade, de igualdade, de solidariedade e liberdade.

Para superar as lacunas do poder publico em relagdo a negagao de direitos basicos,
0s movimentos sociais populares envolvidas com as populacdes da cidade e do campo
tém forjado processos emancipatorios em diferentes espagos de luta e aprendizagem para
os trabalhadores.

Um dos desafios contemporaneos no campo educacional é repensar a educacao de
criangas, jovens, adultos e idosos tomando como legado, a rica e ainda viva concepg¢ao de
participacdo popular, onde estejam explicitos o engajamento e a esperangca num mundo
mais humano e justo, numa sociedade igualitaria, um desenvolvimento de mulheres e
homens em sua plenitude, formando de fato sujeitos protagonistas, responsaveis e acima
de tudo, livres.

Mesmo diante da negacao de direitos, os sujeitos utilizam estratégias e taticas
materializadas através de resisténcia, revolta e organizacdo para resistir aos continuos e
constantes mecanismos politicos, educacionais, sociais € econdOmicos que negam Seus

direitos. A luta social educa, ndo apenas a escola.



Os Lacos e Embaracos das Politicas de Formacao de Professores do Campo

As pontuais e descontinuas propostas de projetos e programas da educagdo de
criangas, jovens, adultos e idosos, além de serem inadequados, ou seja, ndo visam a
especificidade dos sujeitos do campo, ndo dao condigdes de funcionamento satisfatorio,
como estrutura, formacao inicial e continuada dos professores, recursos didaticos
adequados e, especialmente, salarios condizentes com os fazeres da docéncia nos espagos
de aprendizagem, seja na sala de aula da escola publica ou para além dela.

Os mecanismos de bolsas para os alfabetizadores e coordenadores de programas
e projetos de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos ainda configuram estratégias de
precarizacdo das relagdes de trabalho. Na maioria das vezes materializada na utiliza¢ao
de mao de obra voluntéria e sem formagao especifica.

A contratagdo de professores temporarios e sem formagdo especifica convive ao
longo da historia do desenvolvimento desses programas e projetos com a auséncia de
perspectiva de continuidade, pois dependem da politica local, tornando-os, na maioria das
vezes, “clientelistas” e “eleitoreiros” e ndo especializados na formacao dos camponeses.
Inexiste uma politica que contemple a qualidade e valorizacdo do trabalho docente para
que a educagdo ndo dependa apenas da “boa vontade” e do conhecimento insuficiente do
professor e/ou alfabetizador.

A formacdo de professores vai além da questdo técnica, ¢ acima de tudo
possibilitar a estes, caminhos para conciliar as dimensdes: humana, politica e pedagogica
do saber-fazer-ser da sua profissdo. Essas dimensdes ndo se excluem mutuamente, pelo
contrario, necessitam conviver de forma indissociavel e dinamica.

No curriculo de formagdo de professores que atuam com os camponeses nao
podemos deixar de lado as experiéncias, os saberes, as suas histdrias e especialmente
desvelar/desvendar os seus percursos formativos com suas pluralidades, dimensoes,
fronteiras, métodos, estratégias que permearam ou nao todo esse processo, no qual esses
professores se constituiram.

A educacao do campo de criangas, jovens, adultos e idosos carece de uma politica
de financiamento proprio, que leve em consideracdo a inexisténcia e/ou insuficiéncia dos
materiais didaticos, a especificidade da formacao inicial e continuada dos professores e

alfabetizadores, as limitagoes de locomocao ¢ acessibilidade das salas de aula.
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A falta de acompanhamento e de avaliagdo adequados por parte das secretarias de
educagao dos municipios, nas comunidades rurais, sobre as praticas docentes e as
condicdes de ensino contribuem significativamente com a conformacao e o descaso.

O Estado, historicamente, negou uma educagdo que desvelasse e proporcionasse
uma compreensao concreta da realidade, por meio de politicas estruturais que garantissem
as condi¢des necessarias aos sujeitos do campo.

A materializacdo das politicas através de programas e projetos para os camponeses
tem se constituido em agdes e campanhas com poucas implicagdes nas questdes
estruturais, e insatisfatorias para suas vidas e as da propria comunidade em que vivem.
As experiéncias destes sujeitos sao marcadas pelas lembrangas de incertezas e
(des)esperancas que vivenciaram no contexto destas politicas descontinuas, em que o
processo do ensino e aprendizagem ¢ interrompido de maneira abrupta.

O sonho de continuar estudando ¢ ceifado constantemente, enfraquecendo o
pertencimento ao grupo: lacos de amizades que foram construidos s3o desfeitos. Assim,
a educagdo, que ¢ um direito universal, estd sendo negada na medida em que nao ¢
garantida uma qualidade que possibilitaria a permanéncia e a continuidade dos

camponeses na escola, os quais vivem hoje com a incerteza no futuro imediato, o amanha.

Entender o processo de exclusdo da educagdo ¢ fundamental para
entendermos o problema das desigualdades no Brasil, assim como
entender o contexto das desigualdades no Brasil ¢ fundamental para
entendermos o processo de exclusdo na educagdo. (HADDAD, 2008, p.
10)

Para as mulheres e homens do campo, a continuidade dos estudos mais que uma
esperanca e também direito, conforme determina a Constituicdo Federal de 1988, a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional de 1996, assim como as Diretrizes
Operacionais para Educag@o Bésica nas Escolas do Campo aprovadas em 2002. A EC
como direito para a diversidade dos povos do campo ¢ uma questao que “extrapola o chdo
da sala de aula” e que se insere na luta pelos direitos humanos. Assim a EC requer estar
respaldada em uma politica nacional, superando as desigualdades socioecondmicas,
étnico-raciais, de género, de pessoas com deficiéncias, geracionais e de diversidade
sexual.

Os movimentos sociais populares do campo, nas ultimas décadas, tém
participado ativamente das disputas que envolvem a conquista da terra,
o fortalecimento da agricultura familiar e a garantia do direito a vida
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com dignidade, constituindo- se sujeitos coletivos de direito, entre os
quais se encontra o direito a educacdo. (HAGE, 2006, p. 303)

Mesmo a historia sendo construida pelos “vencedores”, os mecanismos politicos,
sociais e economicos que negaram direitos aos camponeses deram origem também, a
testemunhos sobre resisténcia, revolta, organiza¢do e luta em busca de igualdade e
conquistas. Até pouco tempo atras, a impermeabilidade do Estado brasileiro, face a
impregnacao de seus aparelhos e instituicdes pela ideologia das classes dominantes, fazia
prevalecer a ideia de que o campo fosse “hospedeiro do analfabetismo” e que os sujeitos
do campo nao necessitavam de estudo.

Isso se evidenciava, sobretudo, pelos baixos investimentos educacionais e
econdmicos para as classes trabalhadoras do campo. Quando muito, o ensino ficava
restrito a alfabetizacdo ou a qualificacdo profissional para atender o imediatismo da
necessidade de mao de obra no universo urbano.

O resultado ¢ a negacao do exercicio do direito a educacao. A auséncia de politicas
efetivas de combate as desigualdades sociais acaba comprometendo os ideais igualitarios
do discurso politico da educagdo, tdo propagados. A auséncia de materializacdo de
projetos politicos pedagdgicos para a construgcdo de politicas publicas que procurem
respeitar as especificidades e a realidade dos camponeses constitui-se em um desafio,

embora em termos juridicos existam avangos.

Consideracoes Finais

Muitas reflexdes permanecem em aberto apds a feitura deste texto, tornando-se
assim campo fértil para novas discussdes e reformulagdes. A sociedade abrange jeitos de
ser, viver, perceber, conhecer e pensar que se enfrentam. Entre tensdes, modos distintos
de construir identidades sociais e €tnico-raciais e cidadania, os sujeitos da diversidade
tentam dialogar entre si, ou pelo menos buscam negociar a partir de suas diferencas e
propostas politicas que incluam a todos nas suas especificidades sem, contudo,
comprometer a coesdo nacional, tampouco o direito garantido pela Constitui¢dao de ser
diferente.

A histdria da educagdo de criangas, jovens, adultos e idosos se mistura com o lugar
social historicamente reservado aos camponeses, trabalhadores, pobres, negros,

subempregados e privados de direitos basicos. A educacdo no meio rural foi sempre
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tratada pelo poder publico com politicas compensatorias. Assim, as conquistas no ambito
juridico demoram para serem materializadas, prevalecendo ainda a ideia de que “gente da
roga nao carecia de estudos”. A afirmagdo serve para justificar os baixos investimentos
educacionais e econdmicos no campo.

O ensino continua restrito a alfabetizacdo ou a qualificagdo profissional para
atender a necessidade de mao de obra, ndo assegurando a participacao ativa e efetiva dos
camponeses, negando a possibilidade de construir com eles e ndo para eles.

Historicamente ndo houve, para o sistema de educacdo rural, a formulagido de
diretrizes (politicas/pedagogicas) para atender seu funcionamento, tampouco um
financiamento que possibilitasse a institucionaliza¢ao € manutencao de uma educagao em
todos os niveis, com qualidade e dignidade.

A educagdo, por si sO, ndo promove a transformacao social, mas sem ela esta
transformagdo ndo ¢ possivel, como ensinou Freire. Ndo h4a como pensar o
desenvolvimento do campo sem a educacdo dos camponeses. Os sujeitos do campo t€m
vida, saberes, fazeres, formas de ser e estar no mundo. A educagdo ¢ condicao sine qua
non para uma politica econdmica justa e ecologicamente sustentdvel para o campo.

A implementacdo de politicas publicas voltadas para o desenvolvimento do
campo, para a qualidade de vida da populacdo, tem na educagdo um instrumento
fundamental para o processo. Porém, ndo para a educacao que estd posta, mas para outra
concepe¢do de educagdo, capaz de atender a heterogeneidade, diversidade, singularidade,
complexidade e especificidades do campo.

Existe uma ideologia disseminada que vé o campo como lugar da falta, da pobreza,
do atraso, da dependéncia, das caréncias, das ideias fortalecidas pelo processo excludente
da educagdo publica, restando ao camponés buscar estratégias e alternativas, por vezes
idealizadas e ilusorias, de que os centros urbanos sdo locais apropriados para a
(re)producdo e manutencao da vida. O preconceito e a discriminagdo sdo latentes sobre
0s camponeses, vistos muitas vezes como pessoas incapazes ¢ atrasadas para acompanhar
o desenvolvimento na contemporaneidade.

Diferentes segmentos sociais urbanos e rurais configuram a educagdo como um
dos importantes e necessarios caminhos de transformagao social. Quando se pensa em
fazer o desenvolvimento, de modo geral, cogita-se em realizar atividades ligadas a
produgdo, como implementar a industria, melhorar a agricultura, incentivar o turismo,

desvinculando os efeitos ao bem estar do homem.
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Este contexto também tem contribuido para a migragdo de jovens e adultos do
campo, especialmente os homens, que se deslocam para os centros urbanos e capitais para
onde, sem qualificagdo profissional, partem em busca “ilusoria” de melhores
oportunidades de vida, do sonho de ser “gente” e deixam no campo sua familia, € 0 sonho
na maioria das vezes de voltar a sua terra natal.

Os sujeitos do campo percorrem, ao longo dos anos, um caminho de
invisibilidade: deles proprios e do que produzem como riqueza material e imaterial.
Assim, na maioria das vezes as criangas, os jovens, adultos e idosos oriundos do campo
vivem um processo continuo de desenraizamento, quando deslocados para a vida urbana.

As solugdes insatisfatorias e parciais alimentam e legitimam agdes benevolentes
e superficiais, e que se efetivam em propostas, programas e projetos de duracdo minima,
isto €, com prazo de validade insuficiente, além de nenhuma avaliagdo sobre os impactos
das implementacdes.

Neste sentido, inserir a educacdo de criangas, jovens, adultos e idosos
efetivamente na agenda de governo e, especialmente, no conjunto de politicas publicas
de direito, torna-se um desafio para diferentes governos e para a sociedade como um todo.

Rememorar a histdria das lutas e conquistas dos movimentos sociais populares do
campo ao longo da histdria brasileira ¢ um desafio. Trata-se de um percurso que nem
sempre possui registros os quais muitas vezes, quando existem, estdo dispersos e
fragmentados. Esta, também, uma caracteristica da propria trajetéria da maioria dos
camponeses que ao longo da historia foram explorados, subordinados politicamente,

privados de direitos politicos, sociais, educacionais, culturais e economicos.
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POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS: O ESTADO DA ARTE
DAS TESES E DISSERTACOES DE 2013 A 2015.

Emanuel Mangueira Carvalho

Faculdade de Educa¢io — Unicamp

RESUMO

O presente artigo tem o objetivo de apresentar um estado da arte sobre as teses e dissertacdes que
pesquisaram sobre as politicas de agdes afirmativas no periodo de 2013 a 2015 na USP, Unicamp
e Unesp. Essa pesquisa visa responder a duas questdes, sendo elas: qual o volume de produgao
das teses e dissertagdes nesse periodo e qual as tematicas de pesquisas privilegiadas pelas teses e
dissertacdes. Essa pesquisa foi feita no banco de dados das bibliotecas digitais de cada uma das
institui¢des, a saber: “Dédalus” banco de dados bibliografico da USP; “Base Acervus” sistema de
bibliotecas da Unicamp e “Catalogo Athena” banco de dados da Unesp. Para realizar a pesquisa
no banco de dados foi utilizada a palavra-chave “ac¢des afirmativas”. Nessa pesquisa bibliografica
foram identificadas o total de dezoito (18) teses e disserta¢des distribuidas da seguinte maneira:
nove (9) na USP; cinco (5) na Unesp e quatro (4) na Unicamp. O total de nove (9) producdes da
USP sao formadas por cinco (5) dissertagdes e quatro (4) teses; o total de cinco (5) producdes da
Unesp ¢ formado por trés (3) dissertacdes e duas (2) teses e o total de quatro (4) produgdes da
Unicamp ¢ formado por trés (3) dissertagdes e uma (1) tese.

PALAVRAS-CHAVE: Estado da arte, A¢goes afirmativas, USP, Unicamp, Unesp.

INTRODUCAO

O objetivo de identificar as teses e as dissertacdes que pesquisaram sobre as agdes
afirmativas no periodo de 2013 a 2015, permite atualizar o estado da arte realizado por
(CARVALHO, 2014) que fez uma pesquisa bibliografica no periodo de 1990 a 2012 nas
bibliotecas digitais da Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp) das teses e

dissertagdes que pesquisaram sobre as agdes afirmativas.
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Apesar do periodo proposto para esse artigo ser de apenas 3 anos, essa pesquisa se fez
necessaria porque permitiu responder as seguintes questdes proposta neste trabalho, a saber: qual
o volume das produgdes do conhecimento realizadas nesse periodo? Quais as tematicas de

pesquisas que foram privilegiadas nesses estudos?

Para realizar a pesquisa bibliografica foi inicialmente feito um estado da arte na base de
dados da biblioteca digital da USP que é conhecida como “Dédalus”, da Unicamp que é conhecida
como “Base Acervus” e da Unesp que ¢ conhecida como “Catalogo Athena”. Para pesquisar
nessas bases de dados foi utilizada a palavra-chave “ac¢des afirmativas”, e na sequéncia, as teses
e dissertagdes localizadas foram identificadas e caracterizadas o que permitiu identificar as
tematicas privilegiadas por essas produgdes cientificas e caracterizar o volume dessas produgdes

respondendo as perguntas que foram propostas nesse trabalho.

Nesse sentido, este artigo esta estruturado de modo que inicialmente é abordado sobre a
definicdo de “agdes afirmativas” para justificar a escolha desse termo como palavra-chave
principal, inclusive como palavra-chave de busca nas bibliotecas digitais e, na sequéncia, sera
abordado sobre o estado da arte procedimento metodologico desenvolvido nesse trabalho que
possibilitou responder as questoes desse artigo. Depois foi elaborado o topico “resultados” para
apresentar as respostas as perguntas ¢ também outras informagdes obtidas a partir das teses e
dissertacdes. Nesse trabalho foi utilizado o termo produgdo do conhecimento como sindnimo de

teses e dissertagdes, para evitar a excessiva repeticao desse termo no decorrer do texto.

AS ACOES AFIRMATIVAS

Para utilizar o termo ‘“agbes afirmativas” como palavra-chave para pesquisar nas
bibliotecas digitais da USP, Unicamp e Unesp, ¢ também, como elemento para identificar e
caracterizar as teses ¢ dissertagoes, ¢ necessario definir o termo a¢des afirmativas. Para isso,

recorre-se a defini¢do de (GOMES, 2003). Segundo o autor,

As agdes afirmativas se definem como politicas publicas (e privadas) voltadas
a concretizagdo do principio constitucional da igualdade material e a
neutralizagdo dos efeitos da discriminag@o racial, de género, de idade, de
origem nacional e de compleigdo fisica. Na sua compreensdo, a igualdade
deixa de ser simplesmente um principio juridico a ser respeitado por todos, e
passa a ser um objetivo constitucional a ser alcangado pelo Estado e pela
sociedade (GOMES, 2003. p.21).
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Ainda, para o autor

Atualmente as agdes afirmativas podem ser definidas como um conjunto de
politicas publicas e privadas de carater compulsoério, facultativo ou voluntario,
concebidas com vistas ao combate a discriminagdo racial, de género, por
deficiéncia fisica e de origem nacional, bem como para corrigir ou mitigar os
efeitos presentes da discriminacgdo praticada no passado, tendo por objetivo a
concretizacdo do ideal de efetiva igualdade de acesso a bens fundamentais
como a educagdo e o emprego. (GOMES, 2003. p.27).

Cabe destacar que a defini¢do de agdes afirmativas nao se restringe somente aos aspectos
juridicos, ou termos legais. Ha autores, por exemplo, (ALTAFIN, 2011), que ampliaram a
definicdo do termo agdes afirmativas, o que contemplou alguns aspectos educacionais que

inclusive contemplou o ensino superior. Nesse sentido, para este autor

O termo agdo afirmativa refere-se a politica e procedimentos obrigatorios e
voluntarios desenhados com o objetivo de combater a discriminagdo no
mercado de trabalho e também de retificar os efeitos de praticas
discriminatorias exercidas no passado pelos empregadores. Da mesma forma
que no caso das leis anti-discriminatoérias, o objetivo da ag@o afirmativa ¢
tornar a igualdade de oportunidades uma realidade, através de um
“nivelamento de campo”. A acdo afirmativa corresponde a qualquer medida
que aloca bens (beneficios) — tais como o ingresso em universidades,
empregos, promogdes, concursos publicos, empréstimos comerciais e o direito
de comprar e vender terra — com base no pertencimento a um grupo especifico,
com o proposito de aumentar a propor¢do de membros desse grupo na forga de
trabalho, na classe empresarial, na populacdo estudantil universitaria e nos
demais setores nos quais esses grupos estejam atualmente sub representado em
razdo de discriminagdo passada ou recente. (ALTAFIN, 2011. p.13).

Desse modo, e com as defini¢des acima apresentadas justifica-se o porqué do termo “agdes
afirmativas” como palavra-chave para realizar a pesquisa no banco de dados das bibliotecas
digitais da USP, Unicamp e Unesp, pois apesar de ter uma grande abrangéncia de significados, a

defini¢do dos autores acima esclarece os temas contemplado pelo termo “agdes afirmativas™.

Por conseguinte, apds definir e esclarecer a abrangéncia do significado de agdes
afirmativas, justificando, a utilizagdo desse termo como palavra-chave, se faz necessario abordar

sobre o estado da arte que ¢ um procedimento essencial deste artigo.
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O ESTADO DA ARTE

Para fazer um balanco da produg@o do conhecimento, sobre as teses ¢ as dissertagdes que
pesquisaram as agdes afirmativas por intermédio do estado da arte, se faz necessario definir o que
¢ o estado da arte e a necessidade desse tipo de pesquisa. O estado da arte permite a organizacdo

de diversas fontes de pesquisas em torno de uma determinada tematica ou area do conhecimento.

Segundo (FERREIRA, 2002) as pesquisas que sdo conhecidas como sendo estado da arte

sao

definidas como de carater bibliografico, elas parecem trazer em comum o
desafio de mapear e de discutir uma certa produgdo académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes vém
sendo destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas
e em que condigdes tém sido produzidas certas dissertagdes de mestrado, teses
de doutorado, publicacdes em anais de congressos e de seminarios
(FERREIRA, 2002. p. 258).

O estado da arte ¢ importante para este trabalho porque

Fazer um balangco do conhecimento, identificar temas de pesquisas que
carecem de desenvolvimento e tentar avancar na compreensdo das questdes
postas pelas relagdes sociais concretas ¢ um trabalho que se impde
principalmente no caso brasileiro, onde as conquistas democraticas sao
incipientes e a cidadania é pouco mais que uma concep¢do formal, em
decorréncia do que a oferta educacional tem sido insuficiente e inadequada
(KUENZER, 1987.p. 5 ¢ 6).

Nesse sentido, observa-se que ¢ importante fazer um balango da produgido do conhecimento

e isso ¢ possivel por intermédio do estado da arte porque

O pesquisador do “Estado da Arte” tem dois momentos bastante distintos. Um,
primeiro, que é aquele em que ele interage com a produgio académica através
da quantificag@o e de identificagdo de dados bibliograficos, com o objetivo de
mapear essa producdo num periodo delimitado, em anos, locais, areas de
producao. Nesse caso, ha um certo conforto para o pesquisador, pois ele lidara
com os dados objetivos e concretos localizados nas indicacdes bibliograficas
que remetem a pesquisa. Ele podera visualizar, nesse momento, uma narrativa
da produgdo académica que muitas vezes revela a historia da implantacdo e
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amadurecimento da pds-graduacdo, de determinadas entidades e de alguns
orgdos de fomento de pesquisa em nosso pais. Nesse esfor¢o de ordenagéo de
uma certa producdo de conhecimento também ¢ possivel perceber que as
pesquisas crescem e se espessam; ampliam-se em saltos ou em movimentos
continuos; diversificam-se os locais de produgdo; em algum tempo ou lugar ao
longo de um periodo.

Um segundo momento, ¢ aquele em que o pesquisador se pergunta sobre a
possibilidade de inventariar essa producdo imaginando as tendéncias, énfases,
escolhas metodologicas e tedricas, aproximando ou diferenciando trabalhos
entre si, na escrita de uma histéria de uma determinada area do conhecimento
(FERREIRA, 2002. p. 265).

Observa-se assim que as pesquisas do tipo estado da arte sdo importantes para acompanhar
a producdo cientifica nas diversas areas do conhecimento ou temas especificos e, além disso,
segundo (SOARES; MACIEL, 2000) a pesquisa do tipo estado da arte deve ter carater

permanente, e segundo essas autoras por duas razdes,

A primeira razdo ¢ que a identificagdo, caracterizagdo e analise do “estado do
conhecimento” sobre determinado tema ¢ fundamental no movimento
ininterrupto da ciéncia ao longo do tempo. Assim, da mesma forma que a
ciéncia se vai construindo ao longo do tempo, privilegiando ora um aspecto
ora outro, ora uma metodologia ora outra, ora um referencial tedrico ora outro,
também a andlise, em pesquisas de “estado de conhecimento” produzidas ao
longo do tempo, deve ir sendo paralelamente construida, identificando e
explicitando os caminhos da ciéncia, para que se revele o processo de
construg@o do conhecimento sobre determinado tema, para que se possa tentar
a integragdo de resultados e, também, identificar duplicag¢des, contradigdes e,
sobretudo, lacunas, isto ¢, aspectos ndo estudados ou ainda precariamente
estudados, metodologias de pesquisa pouco exploradas.

A segunda razdo para que pesquisas de “estado do conhecimento” tenham
carater permanente, isto ¢, ndo tenham um término, é que, num pais como o
nosso, em que as fontes de informacgdo académica sdo poucas e precarias,
sobretudo no que se refere a teses e dissertacdes, o banco de dados que
for¢osamente se constitui como subproduto desse tipo de pesquisa precisa
manter-se atualizado, dada a sua grande relevancia para pesquisadores e
estudiosos (SOARES; MACIEL, 2000. p. 6).

Nessa perspectiva, ainda segundo as autoras o estado da arte traz muitas contribuigdes para

a pesquisa cientifica porque
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As pesquisas de carater bibliografico, com o objetivo de inventariar e
sistematizar a produgdo em determinada area do conhecimento (chamadas,
usualmente, de pesquisas do “estado da arte”), sdo recentes, no Brasil, e sdo,
sem duvida, de grande importancia, pois pesquisas desse tipo ¢ que podem
conduzir a plena compreensdo do estado atingindo pelo conhecimento a
respeito de determinado tema — sua amplitude, tendéncias teoricas, vertentes
metodologicas. Essa compreensdo do “estado do conhecimento” sobre um
tema, em determinado momento, ¢ necessarias no processo de evolugdo da
ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de informagdes e
resultados ja obtidos, ordenag@o que permita a indicagdo das possibilidades de
integracdo de diferentes perspectivas, aparentemente autdonomas, a
identificacdo de duplica¢des ou contradi¢des e a determinag@o de lacunas ou
vieses (SOARES; MACIEL, 2000. p. 9).

Por conseguinte, € possivel observar que o estado da arte traz contribuigdes para além de
inventariar e catalogar determinadas produgdes, € essas caracteristicas do estado da arte permite
responder as questdes propostas para este artigo. Contudo, existe outro elemento importante para
o estado da arte e que deve ser considerado nesse artigo que € a leitura dos resumos. Evidente que

cabe os seguintes questionamentos conforme destaca (FERREIRA, 2002)

E possivel afirmar o que se tem falado sobre determinado tema ou 4rea de
conhecimento, em nosso pais, num certo periodo, a partir s6 da leitura dos
resumos? Um resumo poderia ser lido como parte de um todo? Que relagdo
poderia ser feita entre cada resumo e o trabalho que The deu origem? E possivel
um olhar metonimico para cada resumo? Buscando respostas para essas
interrogagdes, entre outras saidas j4 encontradas por outros pesquisadores,
enveredamos por uma: levar em consideragdo a natureza do material que temos
em maos (FERREIRA, 2002. p. 266 — 267. Grifos da autora).

Na busca bibliografica realizada neste artigo foi considerado a leitura dos resumos para
ajudar a identificar as tematicas mais exploradas pelas teses e dissertagdes. A opcao por ler os
resumos justifica-se também pelo tempo habil de conseguir compreender ainda que de forma
sucinta, a proposta de cada tese e dissertagdo e sistematizar essas informagdes para apresenta-las

neste artigo.

A PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Para realizar o estado da arte proposto neste artigo, nas bibliotecas digitais da USP,

Unicamp e Unesp, foi necessario utilizar algum critério para realizar a busca bibliografica dentro
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desses banco de dados. O critério utilizado nesse trabalho foi a utilizacao de palavras-chave, sendo
selecionada como palavra-chave principal o termo “agdes afirmativas” considerando os seus
significados e por ser a tematica principal para o acesso ao ensino superior dentro das politicas

educacionais.

Para acessar a biblioteca digital da USP e, por conseguinte, as teses e dissertagdes
defendidas sobre a tematica das acgOes afirmativas foi acessado o site

(http://dedalus.usp.br/F?RN=82838913). Apos abrir a pagina foi preenchido o campo (informar

palavra-chave ou expressdo) com a palavra-chave “a¢des afirmativas” e foi preenchido o campo
(palavras adjacentes) sendo sinalizado com (sim). Na sequéncia foi preenchido, dentro do campo
(filtro de pesquisa), o item (ano de ... até ...) sendo preenchido como 2013 a 2015, pois foi o
periodo delimitado para esta pesquisa. Apos realizar esse procedimento foi selecionado (ok) e o

banco de dados apresentou os resultados da pesquisa.

Ja, o acesso a Dbiblioteca digital da Unicamp se deu pelo site

(http://acervus.unicamp.br/index.html). Apds abrir este site o campo de busca foi preenchido com

a palavra-chave “agdes afirmativas” e na sequéncia foi selecionado (buscar). Em seguida foi
selecionado no campo (filtros) o item (tese) para selecionar as teses ¢ as dissertagdes, € em seguida
foi selecionado o ano de 2014 ¢ 2015 que foram os anos que apresentaram, dentro do banco de
dados da biblioteca digital da Unicamp, resultados para a busca com a palavra-chave “a¢des

afirmativas”.

Para acessar a  biblioteca digital da Unesp foi acessado o site

(http://www.athena.biblioteca.unesp.br/F?RN=610810026) apds abrir o site, foi preenchido o

campo (palavras) com a palavra-chave “ag¢des afirmativas” e na sequéncia no campo (filtros de
busca) foi preenchido o campo (ano de publicagdo de ... até ...) com 2013 e 2015,

respectivamente, e na sequéncia foi selecionado (ok).

Depois de realizar esses procedimentos para os sites de cada uma das bibliotecas digitais
foi feito o download das teses ¢ dissertacdes localizadas. Os materiais foram caracterizados
utilizando as informagdes que os proprios materiais possuem e essas informagoes sdo: Institui¢ao;
Unidade; Programa de P6s-Graduagdo; Autor; Titulo; Tipo, ou seja, se tese ou dissertagdo; Ano,

ou seja, ano de publicacdo e Fonte de acesso.

RESULTADOS

Ap6s realizar o procedimento, que foi descrito acima para acessar as bibliotecas digitais, a
biblioteca digital da USP apresentou como resultado da busca o total de vinte e trés (23)

produgdes. Contudo, cada uma das produgdes foi conferida para saber quais dessas produgdes
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eram teses e/ou dissertagdes, assim, foram identificadas quatro (4) teses e cinco (5) dissertagdes.
Desse total de teses e dissertagdes estavam disponivel para download em Portable Document
Format (PDF) apenas uma (1) tese e duas (2) dissertacdes. Assim, trés (3) teses e trés (3)

dissertacdes ndo foram acessadas.

A busca bibliografica realizada na biblioteca digital da Unicamp permitiu identificar o total
de quatro (4) producdes sendo elas uma (1) tese e trés (3) dissertagdes. E preciso esclarecer que
durante a pesquisa na biblioteca digital da Unicamp foi possivel refinar a busca bibliografica
inserindo as seguintes informagdes: ano de publicagdo, sendo selecionado o periodo de 2013 a
2015 e o tipo de produgdo do conhecimento, sendo selecionado o item (tese). Asim, a pesquisa
neste banco de dados permitiu identificar somente as teses e¢ as dissertagdes. Nessa busca

bibliografica todo o material localizado esta disponivel para acesso em (PDF).

Na busca bibliografica na biblioteca digital da Unesp com a palavra-chave “agdes
afirmativas” o resultado da busca apresentou dezoito (18) producdes cientificas. Assim, da mesma
forma com foi feito na pesquisa da biblioteca digital da USP, também foi feito uma conferéncia
para cada produgdo do conhecimento identificada na biblioteca digital da Unesp. Nesse sentido,
das dezoito produgdes do conhecimento localizadas, foram identificadas trés (3) dissertagdes e
duas (2) teses. Assim, como aconteceu com a pesquisa na biblioteca digital da Unicamp, a
biblioteca digital da Unesp também tem todas essas teses e dissertagdes, que foram identificadas,

disponiveis em PDF.

Com esses niumeros € possivel responde a uma das perguntas proposta neste artigo que foi:
qual o volume das produgdes do conhecimento realizadas nesse periodo? O volume da producao
do conhecimento resulta no total de dezoito (18) produc¢des do conhecimento sendo elas onze (11)
dissertacdes e sete (7) teses que estdo distribuidas da seguinte maneira entre as instituigdes que
foram feitas as pesquisas nas suas bibliotecas digitais: na USP foram identificadas cinco (5)
dissertacdes e quatro (4) teses; na Unicamp foram identificadas trés (3) dissertagdes e uma (1)
tese e na Unesp foram identificadas trés (3) dissertagdes e duas (2) teses. A tabela a seguir permite

a melhor visualizagdo desses resultados.

Tabela 1. Resultado da pesquisa bibliografica nas trés universidades.

Instituicdo de Ensino

usp Unicamp Unesp
Ndo Ndo Ndo Localizados Nao localizados
Localizados  localizados |Localizados localizados |Localizados  localizados total total
Tipo de Trabalho
Dissertagao 2 3 3 0 3 0 9
Tese 1 3 1 0 2
Sub-total 3 6 4 0 5 0 12
Total de produgdo 9 4 5 18

do conhecimento

nar lnelR 115 ~3A
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Fonte: Pesquisa bibliografica nas bibliotecas digitais da USP, Unicamp e Unesp.

Durante a sistematizagao das teses e das dissertagdes buscando responder sobre o volume
das produg¢des no periodo de 2013 a 2015, constatou-se que as teses e dissertacdes publicadas pela
Unicamp foram pesquisas realizadas na faculdade de educagdo; na Unesp das cinco (5) produgdes,
duas (2) produgdes foram feitas em Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, uma (1) no
Programa de P6s-Graduagao em Ciéncias Sociais, uma (1) no Programa de Pds-Graduagao em

Servigo Social e uma (1) no Programa de P6s-Graduacao em Geografia.

Ja na USP, das trés (3) produgdes disponiveis em PDF todas pertencem a Faculdade de
Direito, ¢ das seis(6) producdes identificadas, mas ndo disponivel em PDF, trés (3) foram
identificadas como sendo da Faculdade de Direito, duas (2) da Faculdade de Educagio e uma (1)

do Instituto de Psicologia.

Na sequéncia ap6s apresentar os dados acima ¢é possivel prosseguir para responder a
segunda pergunta proposta para este artigo, a saber: quais as tematicas de pesquisas que foram
privilegiadas nesses estudos? Para responder a essa pergunta foi realizada a leitura dos resumos

das teses e das dissertagdes que estavam disponivel em PDF.

Na Unesp, segundo a leitura dos resumos das produ¢des do conhecimento, as tematicas
exploradas pelas produgdes do conhecimento perpassaram pelos temas de: acesso, permanéncia,
evasdo do ensino superior, conceito de reparagdo nas politicas de agdes afirmativas, analise de
viabilidade das politicas de cotas raciais pelo olhar do ordenamento juridico, preconceito racial
que envolve o ambiente escolar ¢ analise de dados da Fundagdo para o Vestibular da Universidade

Estadual Paulista (VUNESP) sobre o acesso ao ensino superior da Unesp.
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Na Unicamp, as tematicas exploradas pelas producdes do conhecimento foram: andlise de
depoimento de professores universitarios negros de institui¢do publica de ensino, pesquisa com
egressos do Prouni sobre trajetéria pessoal e ingresso no mercado de trabalho, analise do
Programa de A¢@o Afirmativa e Inclusdo Social (PAAIS) da Unicamp verificando o resultado
desse programa no periodo de 2005 a 2014 ¢ um estado da arte da producdo da USP, Unicamp e
Unesp sobre as teses e dissertagdes que pesquisaram as acdes afirmativas e a criagdo de um mapa

de analise para essas produgdes.

Na USP, as tematicas pesquisadas pelas teses e dissertagdes foram: analise dos conceitos €
das alteragdes do estatuto da desigualdade racial até a sua aprovagdo, foi feito um estudo
comparado entre o Brasil e o Japao sobre a discriminagdo da mulher no mercado de trabalho e foi
feita uma analise, sobre as decisdes do Tribunal de Sdo Paulo ¢ do Supremo Tribunal Federal

(STF), dos argumentos utilizados para o combate ao racismo e a promoc¢ao da igualdade racial.

Por conseguinte, e explorando um pouco mais os dados da pesquisa bibliografica, foi
possivel observar que nos ultimos trés anos, ou seja, de 2013 a 2015, as produgdes do
conhecimento que pesquisaram sobre as a¢des afirmativas tiveram um aumento, o que pode ser

visto no grafico a seguir.

Figura 1. Grafico da produgdo académica de 2013 a 2015.
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Fonte: Pesquisa bibliografica nas bibliotecas digitais da USP, Unicamp e Unesp.

Conforme ¢ possivel observar no grafico, no ano de 2013 foram identificadas quatro (4)
producdes do conhecimento sobre agdes afirmativas. Ja no ano de 2014 foram identificadas nove
(9) produgdes do conhecimento ¢ no ano de 2015 foram identificadas cinco (5) produgdes do
conhecimento. Observa-se assim, que o numero de 2013 para 2014 apresenta um aumento, € o

numero de 2014 para 2015 apresentar um decréscimo.

Contudo, o nimero total de produgdes de 2015 que corresponde a cinco (5) € maior do que
o numero de produgdes de 2013 que ¢ igual a quatro (4), ou seja, com esses dados é possivel
afirmar que nos ultimos trés anos a produg@o do conhecimento sobre agdes afirmativas apresenta
um numero crescente ainda que seja um nimero pequeno. Com isso € possivel inferir que ha o

interesse, por parte dos pesquisadores, em estudar a ampla tematica das agdes afirmativas.

Neste artigo foi recuperado algumas informacdes do estudo de (CARVALHO, 2014) que
identificou as teses e as dissertagdes sobre a tematica das agdes afirmativas do periodo de 1990 a
2012. Nesse estudo, foi identificado que as produ¢des do conhecimento sobre as agdes afirmativas

comecaram a surgir no ano 2000.

Nesse sentido, considerando o periodo de 2000 a 2012, periodo selecionado por
(CARVALHO, 2014) para realizar sua pesquisa bibliografica, foi constatado pelo autor que nesse
periodo ja se mostrava um aumento no numero das produgdes do conhecimento com o passar dos

anos. E isso é possivel de ser observado na figura a seguir.

Figura 2. Grafico representativo da evolugdo da produgdo académica
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Fonte: (CARVALHO, 2014. p.43)

E possivel observar no grafico que apesar de haver picos de queda na produgio do
conhecimento com o decorrer dos anos, o grafico mostra uma crescente na produgdo do
conhecimento ainda que em numeros reduzidos. E se considerarmos o grafico da figura 1, que
considera o periodo de 2013 a 2015, € possivel afirmar que desde o ano 2000 até 2015 a produgao
do conhecimento sobre as agdes afirmativas apresenta um aumento no namero de suas produgoes

do conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo teve como objetivo principal observar como se desenvolveu as produgdes de
teses e dissertacdes a respeito da tematica das agdes afirmativas que inclui estudos sobre as
politicas de acesso, permanéncia e de egressos do ensino superior. Para este artigo foi proposto
um estado da arte porque esse tipo de pesquisa permite socializar, as informagdes obtidas até o
momento na pesquisa desenvolvida em nivel de doutorado. Nesse sentido, foi com a proposta de

socializar os primeiros dados da busca bibliografica que se elaborou esse artigo.

E preciso destacar aqui nas consideragdes finais que umas das dificuldades encontradas por
(CARVALHO, 2014) também aconteceu nesse busca bibliografica que foi o fato de ndo conseguir

acessar algumas das teses e das dissertagcdes que foram identificadas na biblioteca digital.

Cabe destacar também que este trabalho permite fazer um balango prévio da produgao do
conhecimento do periodo de 2013 a 2015, e permite atualizar a pesquisa bibliografica de estudo
anteriores. Nesse sentido, espera-se com esse trabalho contribuir para estudos futuros sobre as

politicas de agdes afirmativas, destacando as criticas e sugestoes de intelectuais do assunto, ou
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seja, dos autores de teses e dissertagdes, possibilitando implementar melhorias nas politicas de

acoes afirmativas ja existentes e também na sugestdo de novas politicas de agdes afirmativas.
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A ACAO DO PODER PUBLICO NA PROMOCAO DO DIREITO A
EDUCACAO DA JUVENTUDE: CONSIDERACOES ACERCA DO PROJOVEM

Fabio Pereira Nunes

UNICAMP

O texto aborda o Programa Nacional de Inclusao de Jovens (ProJovem) como uma acao
do poder publico na promogao do direito educacional dos jovens. Pretende realizar uma
discussdo acerca desse programa e analisar os documentos que diagnosticaram a
situacdo socioeducacional dos jovens e outros documentos que embasaram o programa.
Compreende a educagdo como um principio para o desenvolvimento do pais e que sua
promogao passa pela agdo do poder publico conforme prescreve a Constituicdo Federal
de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) n.° 9.394/1996. O ProJovem
foi um componente da Politica Nacional de Juventude do Governo do Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva, instituida no ano de 2005. O objetivo geral do programa foi
integrar atividades de qualificagdo profissional, escolarizacdo e acdes comunitarias para
proporcionar novas formas de apropriagcao do conhecimento. Realizou-se um estudo dos
documentos produzidos pelo Governo Federal no processo inicial de constitui¢do do
ProJovem (Leis, informativos, material de divulgacdo, diagnésticos de dados
socioeducacionais da juventude) para compreender o desenho do programa e a sua
potencialidade em relacdo as demandas da juventude brasileira. Os documentos
evidenciam que os componentes fundamentais do programa (Escolarizacao,
Qualificagdo Profissional e A¢ao Comunitaria) atendem a demandas dos jovens em
condi¢des sociais mais vulneraveis. Quanto a Escolarizagdo, principal componente do
ProJovem, contribui para a garantia de um direito constitucional. Outras contribui¢des
do programa para a dimensao do direito educacional relacionam-se a insercao da
tematica Juventude nas politicas educacionais e cabe apontar que o programa coloca em
pauta elementos para a formulacao de politicas focalizadas em grupos especificos e para
politicas universais, visando atender o direito de educacional de todos.

Palavras-chave: ProJovem; Politicas Educacionais; Juventude; Escolarizagao
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A ACAO DO PODER PUBLICO NA PROMOCAO DO DIREITO A
EDUCACAO DA JUVENTUDE: CONSIDERACOES ACERCA DO PROJOVEM

Fabio Pereira Nunes

UNICAMP

A educagdo ¢ um direito constitucional e desempenha um papel central na luta por
outros direitos. Na condi¢do de um direito subjetivo, como prescreve a Constituicao
brasileira, ¢ um fator de desenvolvimento individual, com impactos nas a¢des de
cidadania.

A educacao ¢ um principio para o desenvolvimento do pais e a sua promogao passa pela
acao do poder publico conforme a Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB) n.° 9.394/1996. A LDB define atribui¢des para cada ente
federado com competéncias especificas e complementares entre os niveis de governo.
As desigualdades existentes no interior da estrutura educacional brasileira demandam
acoes integradas entre todos os entes para a superacao do desafio histérico de garantir a
oferta, o acesso, a continuidade e a qualidade do ensino no Brasil.

Com a Emenda Constitucional n.° 59 de 2009, a obrigatoriedade do Estado na garantia
da educagdo basica contemplou a faixa etaria entre 4-17 anos de idade. E fungio do
Estado empregar todos os esfor¢os para cumprir o seu dever constitucional e,
concomitantemente, atuar na promoc¢ao do principio de educagdo ao longo da vida. Em
relagdo ao principio de educacgdo e aprendizagem ao longo da vida, Di Pierro (2005) diz

que a aprendizagem ao longo da vida ndo é s6 um fator de desenvolvimento
pessoal e um direito de cidadania (e, portanto, uma responsabilidade
coletiva), mas também uma condigdo de participagdo dos individuos na
construgdo de sociedades mais tolerantes, solidarias, justas, democraticas,
pacificas, prosperas e sustentaveis (DI PIERRO, 2005, p. 1119).

Pautados por essa premissa, destacamos que ha muitos desafios a serem enfrentados
pelo poder publico na promogao do direito a educacao basica. Neste texto apresentamos
uma discussdo acerca de um programa que traz elementos que contribuem para a
superagao de algumas dificuldades relacionadas a permanéncia na escola, a conclusao
do Ensino Fundamental e ao atendimento educacional de jovens que apresentam
condigdes sociais de vulnerabilidade.

Compreendemos a relevancia do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem)
como uma a¢do do poder publico para a promocgao do direito a educac¢ao do jovem. O
ProJovem focaliza uma faixa etaria determinada com um recorte sobre uma defini¢ao de
jovem, entretanto, consideramos que o programa traz elementos que contribuem para a
defesa do direito a educagdo como um bem universal independente da faixa etaria, ou
seja, ao longo da vida.



Esse aspecto do atendimento educacional de um publico especifico, suscita o debate
sobre a oferta de politicas focalizadas e universais. Draibe (1997) chamou a atengao
para as politicas educacionais implementadas na América Latina nos anos 1980 e¢ 1990,
no contexto das reformas que seguiam os principios do discurso da eficiéncia do gasto
social, adequando-os aos objetivos macroecondmicos e ao atendimento daqueles que
foram marginalizados e apresentavam as maiores condi¢des de vulnerabilidade.
Segundo Draibe (1997), os gastos deveriam priorizar programas de carater produtivo,
no viés do capital humano. De acordo com Oliveira; Duarte (2005), as politicas
educacionais tem sido orientadas pela l6gica da focalizacdo. As autoras tecem criticas
ao fato de que o poder publico ndo prioriza as politicas que ampliam o atendimento
universal, no intuito de promover uma integragao social e educacional mais ampla.

Compreendemos que o Estado deve promover politicas universais, com amplo
atendimento, e politicas focalizadas de forma concomitantes. Ha casos em que ¢é preciso
priorizar um determinado grupo se a sua condi¢do indica uma situagdo de maior
vulnerabilidade. Tal preceito, contudo, ndo isenta o poder publico de promover agdes
universais que promovam o desenvolvimento coletivo e mais bem integrados dos
grupos sociais.

Este texto pretende abordar a discussao do direito a educagdo, enfatizando as
contribuigdes do ProJovem para a promocao de direitos aos jovens que ndo concluiram
o Ensino Fundamental. No curso do trabalho, tratamos das agdes iniciais do Governo
Federal no processo de formulagdo desse programa, destacando os estudos realizados
para definir o publico-alvo, as suas caracteristicas principais e consideragdes sobre o
ProJovem no contexto da luta pelo direito a educagao.

1. O ProJovem: uma breve descricao de sua estrutura e de seus componentes

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem): Educacgdo, Qualificagdo e
Acao Comunitaria foi um componente da Politica Nacional de Juventude do Governo
do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva. O objetivo geral do programa foi integrar
atividades de qualificacdo profissional, escolariza¢do e agdes comunitérias para
proporcionar novas formas de apropriagdo do conhecimento.

O Projeto do ProJovem (2005) apontava que o jovem ao concluir o curso fosse capaz
de: afirmar sua dignidade, utilizar a leitura, a escrita e outras linguagens para se
expressar, compreender processos sociais e principios cientificos e tecnologicos, utilizar
as tecnologias da informadtica, desempenhar uma ocupagdo que gere renda, estabelecer
um projeto de desenvolvimento profissional, acessar os meios para exercer os seus
direitos de cidadania, assumir responsabilidades frente a familia e a sociedade,
identificar problemas e necessidades em sua comunidade e participar de iniciativas para
a sua superagao, refletir sobre suas praticas, conviver e trabalhar em grupo, afirmar
valores de solidariedade, continuar aprendendo ao longo da vida (BRASIL, 2005).

Inicialmente foi constituido como um programa para atender a jovens entre 18-24 anos
de idade que possuiam o Ensino Fundamental incompleto (no minimo 4 anos de estudo



€, no maximo 7 anos) e que ndo tinham vinculo empregaticio formal. Propunha-se gerar
oportunidade para os jovens continuarem os seus estudos, concluindo o Ensino
Fundamental, ampliando as perspectivas de inclusdo no mercado de trabalho com
cursos de Qualificagdo Profissional e de participacdo comunitaria. O ProJovem visava
atender apenas os jovens residentes nas capitais e em suas respectivas Regides
Metropolitanas, focando as areas urbanas do pais.

Em sua formulagdo inicial, o programa foi estruturado em um curso com duragdo de
doze meses consecutivos com carga horaria de 1600 horas (1200 horas com atividades
presenciais ¢ 600 horas com atividades ndo-presenciais).

Quadro 1: Carga Horaria do ProJovem

Horas Horas nao
.. .. Total
presenciais presenciais
Ensino Fundamental 800 400 1.200
Qualificagdo
Profissional 350 i 350
Acao Comunitaria 50 - 50
Total 1.200 400 1.600

Fonte: Relatério Final do Grupo Interministerial da Juventude (2004)

O curriculo previa a integrag@o entre os trés componentes curriculares, de modo a
atender ao contetidos no dmbito das distintas areas do conhecimento do Ensino
Fundamental (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Matematica).

O ProJovem estruturou o seu curriculo em quatro volumes multidisciplinares,
denominados de Unidades Formativas, com a proposta de um material que apresentasse
uma constru¢ao em um continuo, demarcando os distintos momentos de cada Unidade
Formativa. O curriculo foi organizado em situagdes de ensino e aprendizagem. Os
volumes traziam textos, ilustragdes, graficos, tabelas com aspectos do conteudo,
atividades de estudo e de autoavaliacdo, sugestoes de leitura e atividades em forma de
desafio.

Quadro 2: Unidades formativas do ProJovem

Unidade Formativa I: Juventude e Cidade

Unidade Formativa II: Juventude e Trabalho

Unidade Formativa III: Juventude ¢ Comunicagao

Unidade Formativa IV: Juventude e Cidadania

Fonte: Relatério Final do Grupo Interministerial da Juventude (2004)

Cada Unidade Formativa foi articulada em torno de um eixo estruturante, de
instrumentais conceituais e de agdes curriculares, com a proposta de realizar uma
perspectiva interdisciplinar aos conteudos curriculares.



O Eixo Estruturante corresponde a uma situagdo-problema da vida dos jovens, pensada
a partir de suas caracteristicas. Os instrumentos conceituais referem-se a perspectiva de
abordagem da situacdo-problema. As agdes curriculares visam integrar as areas do
conhecimento (disciplinas) e seus contetidos curriculares (BRASIL, 2005).

Cada volume inclui atividades e roteiros de estudo para os trabalhos da qualificacdo
profissional (POP) e das atividades de A¢ao de Cidadania (PLA).

1.1 Projeto de Orientacao Profissional (POP)

O Projeto de Orientacdo Profissional ¢ uma atividade a ser desenvolvida de forma
individual, embora o percurso de execucao conte com momentos de trabalhos coletivos.
Ele deve ser integrado aos outros componentes do curriculo (escolarizagdo e agdo
comunitéria) durante todo o periodo do curso e contard com professores orientadores
especializados nos Arcos Ocupacionais definidos pelo municipio. O POP demanda o
levantamento e a anélise de informacdes sobre as tendéncias e potencialidades do setor
escolhido e da capacidade de absorcao de novos trabalhadores, pela identificagdo de
acdes possiveis de serem tomadas pelas politicas publicas visando ampliar as
possibilidades de absor¢ao desses trabalhadores, pela autoavaliagdo das condicdes
pessoais de ser contratado, um planejamento pessoal para ampliar as chances e
oportunidades pessoais e avaliacdo do curso com relagdo as contribui¢des que o mesmo
ofereceu para o jovem se inserir no mercado formal de trabalho (BRASIL, 2005).

Os Arcos de Ocupagdes se referem a um conjunto de ocupacgdes relacionadas, com base
técnica comum. Cada Arco possui um conjunto de ocupagdes das esferas da producao e
da circulagdo que visa garantir uma formagao mais ampla ao trabalhador e aumentar as
possibilidades de inser¢ao no mercado de trabalho (BRASIL, 2005a).

No ProJovem a proposta dos Arcos possui no minimo quatro € no maximo cinco
ocupagdes, devido a carga horaria do programa. As ocupagdes de um Arco estdo
descritas na Classificacdo Brasileira de Ocupagdes (CBO) e as ocupagdes individuais
propostas estdo sendo comparadas com as ocupagdes dos jovens no CAGED (Cadastro
Geral de Empregados e Desempregados) do Ministério do Trabalho e do Emprego de
acordo com a capital/Regido Metropolitana (BRASIL, 2005). O Quadro 3 apresenta os
Arcos Ocupacionais.

Quadro 3: Arcos Ocupacionais

1. Telematica

2. Construgado e Reparos

3. Turismo e Hospitalidade

4. Vestuario

5. Administracao

6. Servigos Pessoais




7. Servigcos Domésticos |

8. Servicos domésticos 11

9. Esporte e Lazer

10. Metalmecanica

11. Madeira e Mdveis

12. Arte e Cultura |

13. Arte e Cultura 11
14. Saude

15. Gestao Publica e 3° Setor

16. Educacao

17. Transporte

18. Alimentagao

Fonte: Projeto do Programa ProJovem (2005)

1.2 Plano de A¢ao Comunitaria (PLA)

O PLA ¢ um componente curricular a ser construido nas Unidades Formativas [ e 11
com o apoio de um professor, profissional da area de Assisténcia Social para organizar e
planejar o engajamento nas atividades de participagdo cidada, buscando a integragao
com as areas do conhecimento trabalhadas no programa (Ciéncias Humanas, Ciéncias
da Natureza, Lingua Portuguesa, Matematica, Artes, ¢ Qualificacdo para o Trabalho).
Ao final da unidade I, o PLA deve estar concluido para ser desenvolvido no decorrer
das Unidades III e IV. O PLA devera descrever as atividades desenvolvidas pelos
jovens, as ferramentas e os procedimentos que utilizardo.

O Plano de Agdo Comunitaria compreende a realizagdo de um diagnoéstico do
contexto social, ambiental, cultural, econdmico e urbano em que os jovens
estdo inseridos; a elaboracdo de propostas de acdo com base no diagndstico e
a defini¢cdo de formas de execugdo dessas agdes; prevé os procedimentos e as
ferramentas de monitoramento, ou seja, de avaliacao continua do que esta
sendo realizado e, ao final, a sistematizacdo das aprendizagens construidas na
experiéncia, indicando possibilidades de continuidade e aprofundamento da
participacdo juvenil no futuro (BRASIL, 2005, p. 60)

O diagnoéstico deve permitir aos jovens conhecer o contexto social, urbano, econéomico e
cultural de onde vivem para analisa-lo criticamente, identificando dificuldades e
potencialidades do lugar, buscando solugdes coletivas para melhorar o espago onde
vivem. Compreende visitas de campo, entrevistas, leituras para estudar a realidade local.



A defini¢ao do problema ou desafio deve relacionar as demandas identificadas no
diagnostico com os interesses dos jovens, a relevancia dos problemas, os limites e as
possibilidades existentes. Cada problema devera ter um Plano de Atuacao, o qual devera
ser desenvolvido em 50 horas, distribuidas em seis meses nas Unidades III e IV.

1.3 Percurso do ProJovem

A formulagdo do programa foi coordenada pela Secretaria-Geral da Presidéncia da
Republica em parceria com o Ministério do Trabalho, Ministério da Educacdo e o
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome.

A constitui¢do do programa no ambito do Governo Federal se iniciou no ano de 2004
com a criagdo de um Grupo Interministerial constituido por 19 ministérios e secretarias,
coordenado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, com a finalidade de criar
a Politica Nacional de Juventude que contemplou uma Secretaria Nacional de
Juventude, um Conselho Nacional de Juventude ¢ o ProJovem.

Entre as atividades desenvolvidas pelo grupo, foi realizada um diagndstico de diversos
aspectos que caracterizavam os jovens entre 18-24 anos de idade contando com a
participagdo do Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (IPEA) e em didlogo com
outras pesquisas realizadas, com destaque para o Relatorio Final do Projeto Juventude
do Instituto Cidadania e para pesquisas realizadas pela UNESCO. A seguir
apresentamos uma sintese dos dados produzidos.

2. O jovem brasileiro no inicio do século XXI: diagnodstico base para a Politica
Nacional de Juventude

Uma das primeiras tarefas propostas para o Grupo foi elaborar um diagnostico da
juventude brasileira. Para o intento, analisou os dados do Censo Demografico do IBGE
(2000), contou com o apoio de técnicos do IPEA na producdo de estatisticas, com dados
de estudos realizados pela UNESCO no Brasil, dos trabalhos desenvolvidos pela
Comissao Especial da Camara dos Deputados criada para estudar propostas de Politicas
Publicas para a Juventude e com as reflexdes do Projeto Juventude do Instituto
Cidadania.

O diagnostico do Grupo Interministerial, construido com base nos dados do Censo
Demografico — 2000, apontou que 20% da populagdo brasileira se encontrava nesta
faixa etaria, contabilizando aproximadamente 34 milhdes de jovens. Havia uma
distribuicdo equitativa entre os jovens de acordo com o sexo. No critério de cor/raca, 0s
jovens se declaravam como brancos (50%) e como negros (48%). Todavia, o Censo
Demografico (2000) indicava que as disparidades de renda eram muito elevadas entre os
jovens, por diversos critérios. No quadro 4 abaixo, encontra-se uma sintese de
informagdes socioecondmicos dos jovens.



Quadro 4: Sintese dos dados socioeconomicos dos jovens ingressantes no ProJovem

Renda

As condigdes econdmicas de parte significativa dos jovens
mostravam-se precarias. Havia aproximadamente 4,2 milhdes
de pessoas'® com renda per capita menor que ¥4 do salario-
minimo (12,2%); e aproximadamente 6,8 milhdes (20,1%) com
renda entre Y4 e 2 saldrio-minimo. Numa analise mais geral,
nota-se 68,7% dos jovens vivendo em familias com renda
menor que um salario-minimo e apenas 41,3% vivendo em
familias com renda per capita acima de um saldrio-minimo.

Escolaridade

No grupo entre 15-24 anos, apenas 6,8 milhoes (19,8%) tinham
concluido o Ensino Médio. Outros dados relevantes mostravam
um numero 12,9 milhdes (39 %) de jovens que nao concluiram
o Ensino Fundamental e 1,2 milhdo (3,8%) de jovens
analfabetos. Frequentavam a escola apenas 16,2 milhdes de
jovens, sendo 5,6 milhdes cursando o Ensino Fundamental
(34,3%) e 7 milhdes no Ensino Médio (43,2%). A defasagem
escolar (idade-série) e a quantidade de jovens sem o Ensino
Fundamental era muito elevada.

Mercado de
trabalho

Havia 17,2 milhdes de jovens ocupados (52%) e 3,8 milhdes
(11%) desempregados. Destes, 10,5 milhdes tinham entre 20-
24 anos da idade (61%) e apenas 6 milhdes (36%) estavam em
empregos formais. Comparando as taxas de desemprego, via-se
que em Regides Metropolitanas apresentava 25,7% de seus
jovens desempregados e as areas urbanas 17,7% dos jovens
estavam desempregados. Assim, o Grupo Interministerial
apontava uma concentra¢cdo maior de desempregados nas
Regides Metropolitanas e uma presenga significativa de jovens
em empregos informais.

Questio racial

Associando os dados dos jovens que se declararam como
negros com outros itens da pesquisa, observou-se: entre o total
de jovens analfabetos (1,2 milhdo), 73% eram negros (900
mil); os jovens que ndo trabalhavam e ndo estudavam e viviam
em familias com renda per capita de até 74 do salario-minimo,
840 mil (71%) eram negros, de modo que, em familias com
menor renda, era maior a porcentagem de jovens negros.

Analfabetismo e
renda

Focando apenas os jovens na condi¢do de analfabetismo (1,2
milhdo) e cruzando este dado com a situacdo de renda, de
acordo com os microdados do PNAD/IBGE (2002)*, 430 mil
viviam em familias com renda per capita de até "4 de salario-
minimo (34,9%); 443 mil (36%) viviam em familias com renda
entre Y4 e Y4 salario-minimo e 258 mil (21%) em familias com
renda maior que um salario-minimo.

18 Inclui estimativa de jovens em familias rurais dos estados da regiio Norte do pais.
19 Esta pesquisa ndo inclui moradores das 4reas rurais dos estados do Acre, Amapa, Amazonas, Para,

Rondonia e Roraima.




Analfabetismo-
Distribuicao
Geografica

Em relacdo a distribuicdo geografica, 865 mil (70%) viviam na
regido Nordeste. No pais, 556 mil (45%) viviam em areas
urbanas ndo metropolitanas e 149 mil (12%) viviam em
Regides Metropolitanas.

Renda e
escolaridade

A pesquisa confirmava a relag@o direta entre a quantidade de
anos de estudo e renda, sendo a renda maior para familias com
maior escolaridade. Os jovens de familias com renda per capita
de até Y4 do salario-minimo tinham, em média cinco anos de
estudo. Em familias com renda entre Y4 e /2 salario-minimo
também aumentando os anos de escolaridade, tendo em média
5,9 anos de estudo. Sendo a renda per capita entre /2 € um
salario-minimo, saltava para 7,3 anos de estudo e renda acima
de um salario-minimo, 9,5 anos de estudo.

Estudo e trabalho

Os jovens de familias muito pobres (renda per capita de até 74
do salario-minimo), 1,2 milhao (30,2%) nao trabalhavam e ndo
estudavam. Outros 639 mil (16,4%) trabalhavam ¢ estudavam,
enquanto 1,1 milhdo apenas estudavam (29%). O Grupo
Interministerial destacou os dados referente aos jovens que nao
estudavam e nao trabalhavam com renda per capita de até 1/4
do salario-minimo (1,2 milhao de jovens). Eram pessoas
residentes em areas urbanas — 640 mil (54%), sendo 284 mil
residentes em Regides Metropolitanas (24%). Os dados
indicaram que 811 mil (70%) eram formados por mulheres, das
quais a maior parte ja tinham filhos (58,9%).

Jovens e gravidez?

Era consideravel o nimero de jovens gravidas. Entre os
nascidos vivos no Brasil, em 2001, 695 mil eram filhos de
jovens mulheres entre 15-19 anos. De forma geral, as regides
com maior numero de jovens gravidas eram Sudeste (236 mil;
34%) e Nordeste (233 mil; 33,6%).

Mortalidade entre
jovens*

No ano de 2001, morreram 45 mil jovens entre 15-24 anos dos
quais 36 mil homens (79,8%) e 9 mil mulheres (20,2%). Os
jovens mortos por causas externas representavam 32,2 mil
(70%) e, novamente, os jovens homens eram as maiores
vitimas 28,8 mil (79%). Analisando as causas das mortes
destes jovens homens, tem-se que a principal causa das mortes
foi por homicidio — 16,9 mil (58,8%); € 5,5 mil (19,2%)
vitimas de acidentes de transporte. Segundo dados da
UNESCO (2002)*, a taxa de mortalidade de jovens entre 15-24
anos por homicidio ¢ de 45,8 por 100 mil em 1999. Na ocasido
0 pais tinha o terceiro maior indice de mortalidade, atras apenas
de Porto Rico e da Colombia.

20 Fonte: Ministério da Saude. Datasus. Sistema de Informacdes sobre nascidos vivos. SINASC, 2001.
21 Fonte: Ministério da Saude. Datasus. Sistema de Informacdes sobre Mortalidade. SINASC, 2001.

22 WAISELFISZ, Julio Jacobo. Mapa da violéncia III: os jovens do Brasil: juventude, violéncia e
cidadania. Brasilia: UNESCO Brasil, 2002. 142 p.




Acesso a atividades | No ano de 2001, cerca de 21% dos municipios ndo possuiam
de esporte, lazer e | bibliotecas publicas, 24% ndo tinham quadra poliesportiva e
culturais® 92% nao tinham cinema.

Segundo pesquisa do Projeto Juventude do Instituto Cidadania,
apenas uma minoria dos jovens entre 14-24 anos participavam
formalmente de movimentos estudantis, sindicatos, associagdes
profissionais ou partidos. Por outro lado, parte significativa dos
jovens gostaria de participar de atividades comunitarias, sociais
ou de a¢des cidadas.
Engajamento Social - .
No curso da analise dos dados, o Grupo Interministerial
apontou o publico entre 18-24 anos de idade como o grupo
mais vulneravel entre os jovens. Pautado pelos dados
produzidos, destacava-se que este era o grupo com menor
acesso aos servigos de protecdo social e o mais atingidos pela
mudang¢a no mundo do trabalho e pelas fragilidades do sistema
educacional.

Fonte: Projeto do Programa ProJovem (2005).

As disparidades identificadas, indicam que o programa atenderia a um publico jovem
com caracteristicas sociais especificas ndo apenas por sua escolaridade, mas também
por identidade étnica (em sua maioria, negros), com pouco acesso a servigos de esporte
e lazer e de familias de baixa renda.

2.1 O publico-alvo do ProJovem: quem é o jovem desta/para esta politica?

O recorte dos dados levou o Grupo Interministerial a indicar os jovens mais fragilizados
socialmente no Brasil. Trata-se de uma faixa etaria que j& deveria ter concluido a sua
escolarizagao basica (Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio). Em 2003, dos 23,4 milhdes
de jovens, 7,9 milhdes (34%) estavam frequentando a escola, todavia isto ndo se devia a
conclusdo da escolarizacgdo basica, pois apenas 5,8 milhdes (37,5%) haviam concluido o
Ensino Médio.

A maior parte daqueles que ndo frequentavam a escola (15,4 milhdes), apresentavam os
seguintes dados escolares: 753,4 mil (4,9%) eram analfabetos; 5,4 milhdes (35,3%) nao
tinham concluido o Ensino Fundamental; 1,7 milhdo (11%) haviam concluido o Ensino
Fundamental; 1,2 milhao (7,8%) haviam comecado o Ensino Médio, mas nao o haviam
concluido. No grupo de jovens entre 18 e 24 anos, 14 milhdes (60%) desenvolviam

23 CASTRO, M.G.; ABRAMOVAY, M. Jovens em situa¢io de pobreza, vulnerabilidades sociais e
violéncia. Cadernos de Pesquisa, n. 116, pag. 143-176, Jul. 2002.
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algum tipo de ocupagdo, enquanto 3 milhdes declararam estar desempregados, sendo
que 55% eram mulheres (BRASIL, 2005).

O critérios estabelecidos pelo Grupo Interministerial para realizar o recorte para a
defini¢do do publico-alvo do ProJovem estimaram um publico de 200 mil jovens no
periodo 2005-2007. Os critérios foram: pessoas que se encontravam na faixa etaria entre
18 e 24 anos, que tivessem concluido a quarta série e nao tivessem concluido a oitava
série do Ensino Fundamental e ndo tivessem vinculo empregaticio com registro em
carteira de trabalho. Ademais, a abrangéncia geografica do programa envolveria apenas
as capitais dos estados brasileiros e o Distrito Federal.

O Relatorio Final de Avaliacao do ProJovem 2005-2008 destacou que o programa tinha
como principal objetivo gerar oportunidades aos jovens que nao tivessem finalizado os
ultimos anos do Ensino Fundamental, ampliando as suas perspectivas de inclusdo no
mercado de trabalho e na sociedade. Como destaca o Relatorio de Avaliagao do
ProJovem (2005-2008), os dados socioeducacionais orientaram este processo.

O foco do programa voltado para jovens entre 18 e 24 anos de idade,
residentes nas capitais e suas areas metropolitanas, que cursaram até a quarta
série e nao concluiram o Ensino Fundamental ndo se deu de forma arbitraria.
Tanto a selecdo de seu publico-alvo, quanto a sua elaboragdo foram
construidas cuidadosamente a partir de estudos a respeito de nossa populagio
e de seus segmentos mais carentes (BRASIL, 2010, p. 13).

A anélise destes dados mostrou que o contingente de jovens na populacao brasileira nos

anos 2000 mostrou ser o maior da historia do pais. A populacdo jovem na faixa etaria do
programa representava 13,5% da populagao brasileira, conforme dados apresentados no

quadro 5.
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Quadro 5: Brasileiros entre as idades 18 e 24 anos ou proximos a essa faixa etaria

Idade 2003 2004 2005 2006 2007

Individuos Z(;;g?)p ) Individuos :;:_ ;fl(l))p ) Individuos :;:_ ;fl(l))p ) Individuos ;;‘;;;‘l))p' Individuos ;;‘;;;‘l))p'
15 3.530.120 2,0 3.541.610 1,9 3.455.173 1,9 3.445.301 1,8 3.485.837 1,8
16 3.520.102 2,0 3.600.456 2,0 3.556.196 1,9 3.429.602 1,8 3.305.327 1,7
17 3.431.171 2,0 3.599.978 2,0 3.647.589 2,0 3.549.852 1,9 3.471.304 1,8
18 3.523.266 2,0 3.558.022 2,0 3.628.451 2,0 3.596.860 1,9 3.515.065 1,9
19 3.246.071 1,9 3.462.936 1,9 3.466.742 1,9 3.413.187 1,8 3.448.417 1,8
20 3.486.472 2,0 3.433.216 1,9 3.518.221 1,9 3.514.520 1,9 3.482.293 1,8
21 3.398.428 2,0 3.355.310 1,8 3.370.287 1,8 3.447.786 1,8 3.375.004 1,8
22 3.341.552 1,9 3.565.307 2,0 3.474.625 1,9 3.338.653 1,8 3.419.869 1,8
23 3.291.900 1,9 3.408.941 1,9 3.519.097 1,9 3.464.381 1,9 3.219.732 1,7
24 3.084.013 1,8 3.288.586 1,8 3.456.140 1,9 3.509.763 1,9 3.385.103 1,8
Total 15-24 33.853.095 19,5 34.841.362 19,1 35.092.521 19,0 34.709.905 18,5 34.107.951 18,0
Total 18-24 23.371.702 13,4 24.072.318 13,2 24.433.563 13,2 24.285.150 13,0 23.845.483 12,6
g‘;gsti;)tal 173.966.052 100,0 182.060.108 100,0 184.600.734  100,0 187.227.792  100,0 189.820.330 100,0

Fonte: IBGE/PNAD (2003-2007)



Observava-se que ao longo dos primeiros anos do ProJovem como um programa
experimental (2005-2007) ndo ocorreria alteragdo importante na porcentagem de jovens
entre 18-24 anos na composi¢do da populacdo, variando de 13,4% para 12,6% entre
2003 e 2007.

O proximo recorte de focalizagdo dos jovens indicava que a atuagdo se daria nas capitais
dos estados, no Distrito Federal e em municipios das Regides Metropolitanas com mais
de 200 mil habitantes. Com base na PNAD-2003%*, o programa estimava uma populacao
de 55.318.349 habitantes em Regides Metropolitanas do pais, representando 31,8% da
populacdo brasileira. Os jovens entre 18-24 anos eram 7,5 milhdes de pessoas,
conforme os dados do quadro 5.

A focalizagdo em jovens residentes nas capitais e em Regides Metropolitanas deixava
2/3 dos jovens entre 18-24 anos fora do programa (pouco mais de 23 milhdes). Assim,
este condicionante limitava o programa a somente 1/3 dos jovens (7,5 milhdes). Os
proximos condicionantes portanto, foram construidos com estes dados, como indica o
quadro 6.

Quadro 6: Jovens entre 18-24 anos por situa¢do de domicilio

Situacgao de residéncia Jovens %
Regides Metropolitanas 7.563.124 32,4
Outras Regides 15.808.578 67,2
Total 23.371.702 100
Urbano 19.973.701 85,5
Rural 3.398.001 14,5
Total 23.371.702 100

Fonte: Relatorio Final de Avaliagcao do ProJovem (2005-2008)

Analisando o critério escolaridade, o ProJovem mostrou que entre as dez Regides
Metropolitanas pesquisadas, 17,4% dos jovens com idade entre 18-24 anos tinham entre
4 a 7 anos de estudo, atendendo ao requisito. Deste modo, focando apenas nos jovens
residentes nas areas urbanas das Regides Metropolitanas, o programa estimava um
publico de um 1.250.000 jovens.

24 A PNAD realiza a pesquisa em apenas 10 Regides Metropolitanas do pais: Regido Metropolitana de
Belém, Fortaleza, Recife, Salvador, Belo Horizonte, Sdo Paulo, Curitiba, Porto Alegre ¢ Brasilia. No
Brasil existem 29 Regido Metropolitana



Quadro 7: Escolaridade de jovens com idade entre 18-24 anos em dez regides

metropolitanas brasileiras em 2003

Anos de Estudo (%) TTotal
EF EF EM EM
Analfabeto| . Superior
incompleto . completo
Completo| incompleto
Regido Sem la| 4a7 8 9al0 11 12 ou mais
Metropolitana| instrugdo | 3
Grande Belém| 2,8 53| 25,5 13,1 21,4 25,5 6,5 100
Grande 33 55| 22,0 12,5 16,6 30,9 9,1 100
Fortaleza
Grande Recife] 43 5,6 264 8,3 15,8 30,6 8,9 100
Grande 2,7 57| 22,6 11,3 20,7 27,9 9,1 100
Salvador
Grande Belo 1,3 2,71 18,3 11,2 16,2 38,4 11,9 100
Horizonte
Grande Rio 1,5 3,11 18,0 10,8 18,1 31,5 17,0 100
de Janeiro
Grande Sao 1,8 2,71 12,9 8,8 15,0 452 13,6 100
Paulo
Grande 1,3 33| 12,4 12,0 16,4 38,1 16,4 100
Curitiba
Grande 2,1 29| 18,0 10,3 16,6 33,7 16,5 100
Brasilia
Total 2,0 34| 17,4 10,4 16,6 36,7 13,5 100

Fonte: Relatorio Final de Avaliacdo do ProJovem - 2005-2008 (Adaptada)

O ultimo critério — ndo possuir vinculo empregaticio formal — define o publico potencial
a ser atendido. Conforme se observa na tabela 3, jovens entre 18-24 anos de idade, com
quatro a sete anos de escolaridade e sem carteira assinada totalizava 1.064.083, ou seja,
mais de um milhdo de pessoas conforme o programa projetou.

Quadro 8: Jovens metropolitanos com idade entre 18-24 anos ¢ 4 a 7 anos de
escolaridade em relagdo a carteira de trabalho assinada em 2003

Regido
Metropolitana

2003

Carteira Assinada




Possui Nao possui Total
Grande Belém 8% 92% 100%
Grande Fortaleza 13% 87% 100%
Grande Recife 12% 88% 100%
Grande Salvador 14% 86% 100%
gﬁ?zd(fnielo 28% 72% 100%
ﬁf;fg Rio de 19% 81% 100%
Grande Sao Paulo 17% 83% 100%
Grande Curitiba 26% 74% 100%
i{:gf: Porto 20% 71% 100%
Grande Brasilia 27% 73% 100%
Total 18% 82% 100%

Fonte: Relatério Final de Avaliagdo do ProJovem (2005-2008) (Adaptada)

As informagdes acerca do vinculo empregaticio dos jovens publico-alvo do programa
demonstram a fragilidade desses jovens diante do mercado de trabalho. A maioria nao
possui registro em carteira de trabalho e ndo possuem acesso aos direitos sociais
prescritos constitucionalmente. Assim, ficam mais vulneraveis as mudancas de emprego
e ao subemprego nos centros econdmicos mais importantes do pais.

O Relatorio destaca que a estimativa de um milhdo de jovens nas capitais dos estados
ocorreu a partir de uma estimativa elaborada com base nos dados do Censo
Demografico-2000. Argumenta que:

Utilizando-se as duas bases de dados analisadas, ¢ possivel observar um
processo de reducdo desse contingente de jovens de baixa escolaridade,
resultante da acdo simultanea do esforco da politica educacional para garantir
a universalizag@o do acesso a escola, da transicdo demogréfica e dos efeitos
da migragdo, que leva muitos jovens a se transferirem para as metropoles
(BRASIL, 2010, p. 17).

O quadro 7 indica que apenas 36,7% dos jovens entre 18-24 anos concluiram o Ensino
Médio. Embora o quadro ndo tenha dados mais desagregados, nem ¢ este o objetivo, ¢



fato que os jovens com 18 anos de idade e uma trajetéria escolar sem interrupgao,
reprovagdo ou evasao ja teria concluido o Ensino Médio.

Outra consideracdo acerca da coorte dao conta da dificuldade em estabelecé-las, pois
lidam com diversas variaveis (faixa etaria, localizagao geografica, escolaridade e
condic¢do de emprego).

Consideracoes

O ProJovem representa uma contribuigdo para a inser¢ao da tematica juventude nas
politicas educacionais. A formulac¢do da Politica Nacional de Juventude, tendo o
ProJovem um de seus componentes, trouxe para a agenda publica a tematica juventude,
contribuindo para o reconhecimento juridico do jovem na Constitui¢do Brasileira, com a
Emenda Constitucional n.° 65 de 13 de julho de 2010. A presenca na Constituicao nao
garante a implementagao do direito, entretanto, ¢ um passo para inserir na sociedade a
compreensdo do jovem como sujeito de direitos especificos e para mobilizar a sociedade
para refletir sobre a tematica.

Os dados que subsidiaram a elaborac¢ao do programa, indicaram que as condigdes
educacionais, sociais € econdomicas dos jovens residentes nas capitais e Regides
Metropolitanas brasileiras eram muito desiguais e demonstravam uma quantidade
significativa de jovens em condig¢des precarias. Os dados indicam como as dimensoes
da vida sdo integradas, pois a condi¢do econdmica, de emprego, local de moradia estd
relacionada ao acesso e a permanéncia no sistema educacional. Tratavam de jovens cuja
geragdes anteriores da familia apresentavam baixa escolaridade, sendo o jovem, aquele
que obteve a maior escolaridade na familia, mesmo incompleta. Eram jovens com tenra
inser¢ao no mercado de trabalho, em atividades informais, com baixa remuneracao e
rotatividade. Os jovens menos escolarizados encontravam-se, em sua maioria, entre as
familias com menor renda per capita.

A analise do Grupo Interministerial apresentou que os jovens tinham passagem pela
escola com evasdes em sua trajetoria. A compreensao desse fenomeno passa pela
necessidade de se considerar diversos fatores como a inser¢ao no mercado de trabalho
antes de completar o Ensino fundamental, a precariedade social e econdmica, a gravidez
e a situagdes de conflitos com o modelo escolar. Outro dado chama a atengdo para os
jovens que nao trabalham e nao estudam, chamados de "nem-nem".

A formulagdo do ProJovem traz a questdo da integracao dos entes federados no
atendimento ao direito a educagdo que perpassa a todos os entes, reconhecendo as
prioridades de cada um e a necessaria colaboracao entre os entes. O modelo do
federalismo brasileiro precisa ser discutido pela sociedade para redefinir os papeis de
cada unidade da federagdo, debater a centralizacao e a descentralizagdo das agdes para o
melhor funcionamento do sistema e de um compartilhamento das agdes e das
experiéncias visando o atendimento efetivo dos direitos sociais.

Nesse sentido, o ProJovem tem potencial para contribuir com politicas setoriais,
focalizadas numa faixa etdria, e com politicas universais, atendendo a populagdo que



carece de formacao escolar, de qualificagdo profissional e de a¢des de cidadania,
independentemente de sua faixa etaria.
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AVALIACAO E POLITICAS PUBLICAS DO ENSINO SUPERIOR

Francisca Nilde Gongalves da Silva — UERR
Josias Ferreira da Silva— UERR
RESUMO

Este artigo foi desenvolvido na disciplina Avaliacdo da Aprendizagem, no Mestrado de
Ensino de Ciéncias da Universidade Estadual de Roraima-UERR, no primeiro semestre
2015. Ele teve como objetivo investigar quais sdo as mudangas de paradigmas que tem
ocorrido nos programas de avaliagdo da Educagao Superior no Brasil e quais as politicas
publicas empregadas pelo governo para garantir a implementagdo e acessibilidades da
populacdo nesses programas. Como metodologia realizamos um levantamento
bibliografico em periddicos, teses, dissertagdes, livros e revistas eletronicas que tratam
sobre a tematica. Como resultado verificamos que € preciso investimentos maci¢os no
Ensino Superior urgentemente, implementando reformas que solidifiquem o processo de

qualidade do Ensino Superior no Brasil.

Palavras Chaves: Avaliacdo, Politicas Publicas, direito a educacio.

Introducao

O presente trabalho surgiu a partir de uma pesquisa de cunho bibliografico
realizada em periddicos, teses, dissertacdes, livros e revistas eletronicas que tratam sobre
a tematica. Ele foi desenvolvido na disciplina de Avaliagcdo dos Processos de Ensino-
aprendizagem de Ciéncias, do Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias da
Universidade Estadual de Roraima-UERR, no primeiro semestre 2015. Tendo com
objetivo investigar como estdo ocorrendo as politicas publicas de avaliacdo da educagdo
superior no Brasil, bem como verificar quais sdo os programas de acesso as universidades
que ocorreram nos ultimos anos, quais foram os impactos oriundos dessas mudangas,
quais foram as politicas publicas de acessibilidade adotadas no Ensino
Superior, a fim de formar um cidaddo com uma formacdo critica e reflexivel,
independente de condigdes sociais, apto a participar de tomadas de decisdes de forma

critica e conscientes.



As praticas de acesso a educacdo sempre foi algo discutido nas grandes
conferéncias mundiais, visando despertar a capacidade critica e criadora de todos os
atores envolvidos no Ensino Superior e dos homens que comungam o momento histérico
latino-americano que estamos atravessando através do processo de conscientizagdo,

conforme Cecilio e Lora a0 afirmar que:

A Conferéncia de Ministros da Educag¢do, reunida em Caracas de 6 a 15 de
dezembro de 1971, apontava como “toma corpo a ideia de uma educagdo
libertadora que contribua para formar a consciéncia critica e estimular a
participagdo responsavel do individuo nos processos culturais, sociais,
politicos e econdmicos”. (FREIRE, 1979, p. 07)

A influéncia da classe dominante sobre os menos favorecidos e até dos
alienados, sempre foi uma realidade ao longo da histéria da humanidade, vista por Freire
como situagdes que impedem ao homem ser homem, impedindo também a capacidade
criadora de todo ser humano. Sendo assim, surge a necessidade de atuar sobre a realidade
social para transforma-la, acdo que ¢ interagcdo, comunicagdo, didlogo, educador e
educando, os dois seres criadores libertam-se mutuamente para chegarem a ser, ambos,

criadores de novas realidades.

Uma educagdo que procura desenvolver a tomada de consciéncia ¢ a atitude
critica, gragas a qual o homem escolhe e decide, liberta-o em lugar de submeté-
lo, de domestica-lo, de adapta-lo, como faz com muita frequéncia a educagao
em vigor num grande nimero de paises do mundo, educagdo que tende a ajustar
o individuo a sociedade, em lugar de promove-lo em sua propria linha.
(FREIRE, 1979, p. 19).

Tendo em vista a importancia da formagao consciente do cidaddo nas tomadas
de decisdes para o progresso de uma nagdo, deve-se investir em politicas publicas
educacionais, assegurando oportunidade a todos o direitos de igualdade. Oferecer
oportunidades as classes menos privilegiadas ao longo da historia, fazendo prevalecer o

texto da Carta Magna, que afirma em seu artigo 205:

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

No artigo 206, a Constituicao Federal de 1988, relata quais sdo os principios
de ensinos. Dentre eles destacamos: igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia
na escola; liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte € o
saber; pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas; gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar,

garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso



publico de provas e titulos, aos das redes publicas; garantia de padrao de qualidade

(BRASIL, 1988).

O direito a educagdo ¢ confirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional-LDB 9394/1986, que assegura no seu artigo segundo:

A educacgio, dever da familia e do estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Avaliacio, Politicas Educacionais e Reforma da Educac¢ao Superior.

A avaliagdo da Educagdo Superior no Brasil vem ganhando destaque e espaco
desde a década de 1990. Para contextualizar esse topico, apresentamos um breve historico
dos sistemas de avaliacdo da educagdo do Programa de Avaliagdo Institucional da
Universidade Brasileira — PAIUB. durante a década de 1990 e as reformas ocorridas no

primeiro governo Fernando Henrique Cardoso (1995 — 1998).

Vérias mudangas ocorreram na década de 1990, em especial na segunda
metade dessa década, onde o sistema e as politicas de avalia¢do foram significantemente
incrementadas, ganhando centralidade no ambito da reforma da educacao superior. Entre
as medidas estabelecidas destaca-se o Exame Nacional de Cursos (ENC); o Provao; a
Avaliagao das Condi¢des de Oferta de Cursos de Graduacao; os Censos Anuais de Ensino
Superior das IES; a Gratificacdo de Estimulo a Docéncia (GED), sendo considerados
como sendo novas logicas de producdo académica e até mesmo os objetivos desse nivel
de ensino. Esse modelo de sistema de avaliagdo trouxe uma concepgao de educagao
superior baseada em um principio de mercado, condicionados a uma nova logica de
produgdo académica alterando os objetivos desse nivel de ensino. (DIAS SOBRINHO,
2003).

Principais Reformas da Avaliacio Superior na década de 1990.

No governo FHC a reforma da educagdo deu maior importancia ao setor
privado com ampliagdes desse nivel de ensino no Brasil. Sendo um ntimero elevado de
crescimento, de 1995 a 2003. Os numeros de universidades particulares aumentaram
consideravelmente. Entre os anos de 2001 e 2003, o crescimento chegou a média de 45%,
chegando a ser autorizada uma institui¢do de ensino superior no Brasil a cada 1,2 dia,

num total (média) de 544 instituicdes autorizada a funcionar. Em 2003 esse numero foi



de trés cursos superior por dia em 2003. No periodo de 1995 a 1998, essa média era de

uma instituicdo autorizada a cada 13,7 dias. (DIAS SOBRINHO, 2003).

Pode-se detectar diferencas no propdsito das avaliagdes na educacao superior
no Brasil, havendo distingao entre uma concepgao de universidade privatista, produtivista
e utilitarista, com avaliacdo imposta do exterior das instituicdes de avaliagdo superior
(IES) e as universidades publicas com realce socialista e avaliagdo global, voluntaria e

participativa. (DIAS SOBRINHO, 2003).

Uma das vertentes da reforma FHC, foi pautada pela regulacdo, padronizagao
e controle dos produtos oferecidos pela Educagdo Superior, neste sentido as IES sao
consideradas agéncias prestadoras de servigos, destinadas a obter resultados que
demonstre sua eficacia na produgdo, organizag¢do e assessoramento empresarial, ou seja,
voltada para o mercado de trabalho, propaganda usada na midia pela maioria das IES
particulares. Com a adogdo dessa concepcao praticamente foi abolido o debate sobre as
variaveis a serem utilizadas e o peso que cada uma deve ter nas politicas publicas voltadas

para o Ensino Superior no Brasil (VERHINE, 2006).

Nesse periodo foi priorizado a elaboracdo de Rankings que pretensamente
definiram as melhores instituigdes e cursos, € apontariam os piores desempenhos, de
modo a exigir dos ultimos colocados as reformas ou até seu fechamento. (DIAS

SOBRINHO, 2003).

Por outro lado uma vertente olhava para a universidade como dotada de
funcdo social, com vinculo ao setor publico e fundamentada no tripé ensino-pesquisa-
extensdo, uma universidade que exerce sua funcao social e integral articulada a produgao
de conhecimento cientifico. De acordo com essa concepg¢ao a avaliagdo passou a ser mais
que um controle e medida da eficicia académica, capaz de proporcionar melhores
perspectivas de formagdo de quadros, aperfeicoamento da dindmica e dos processos
internos da IES, além das mudancas qualitativas nos processos de gestdo (ROTHEN e

BARREYRO, 2009).

Exemplos de avaliacio com pressupostos proximos a essa concepgdo ¢
encontrado no Programa de Avaliacdo Institucional Brasileiras — PAIUB, criado pelo
MEC em 1993, pelo entdo ministro da Educacdao Murilio Hingel. As principais
caracteristicas do PAIUB foram: globalidade (amplo processo avaliativo); adesdo

voluntaria (ndo criar ambiente de competicdo mercadoldgica na educagdo, mas sim



estimular o aperfeicoamento da dindmica das IES); respeito a identidade das instituigdes
avaliadas; participacdo de toda a comunidade académica em cada institui¢do; auséncias

de recompensa ou punicdo; continuidade no processo de avaliagdo.

Tal programa se expandiu por ser bem aceito no campo das universidades
brasileiras, mas foi pouco apoiado pelo MEC, durante o governo FHC, quando o modelo

da reforma era gerencial (DIAS SOBRINHO, 2003).
O governo FHC e a avaliacao da educacao superior.

No governo de FHC a reforma da Educagdo Superior, tinha a avaliagdo como

elemento central implementada por:

1) Exame Nacional de curso (ENC), realizado desde 1996;
2) Avaliagdo das condi¢des da oferta de Cursos de Graduacdo também conhecido
como avaliagdo das condi¢des de ensino (AVE);

3) Censo anuais do nivel superior, com dados de cada Institui¢do de Ensino Superior;

4) Gratificagdo de Estimulo a Docéncia (GED) criado em 1998.

O ENC conhecido como provado foi o primeiro elemento implantado na
Reforma do Ensino Superior. Foi instituido pela Lei 9131/95, e era realizado
individualmente pelos alunos concluintes dos cursos de licenciaturas sendo obrigatorio

para obtenc¢ao do diploma, com base nos contetidos minimos das carreiras.

Apesar do seu crescimento que passou de trés areas do conhecimento testadas
em 1999 para vinte e seis em 2003, e da aceitagdo pela sociedade em geral, o provao foi
criticado por muitos membros da comunidade académica e especialistas em avaliagdao

académica.

Um dos principais problemas da reforma da Educacdo Superior do periodo
FHC, foi que as medidas propostas ndo alterou a qualidade do ensino. O estabelecimento
do ranking das institui¢des criou um sistema diversificado e diferenciado em termos de
qualidade. As diferenca e a desigualdade, parecia ser o principio de organizacdo e as
metas a serem aclamadas pelas mudangas na educagdo superior. (DIAS SOBRINHO,

2003).

Politicas Educacionais no governo Lula: década da educacao



Durante a campanha presidencial de 2002 foi debatido mudangas para esse
exame. Logo apds assumir a presidéncia Lula criou uma comissdo com fins de alterar
significantemente o sistema de avaliacdo, criando em agosto de 2003, um novo sistema

de avaliacdo o SINAES — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior.

O novo governo vinha com um novo paradigma para o exame de cursos
denominado ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Ao contrario do
Provao o ENADE, ¢ aplicado para os estudantes ingressantes e concluintes, do curso
avaliado, sendo referenciado a critérios baseando seus testes em padrdes minimos pré-
determinados, englobando varias dimensdes em seus testes, visando diminuir custos e
divulgar os resultados de forma discreta. No entanto houve para as universidades publicas

a continuidade da contengdo de recursos e projetos de autonomia. (SADER, 2013).

Durante a década de governo do Partido dos trabalhadores (PT), muitas
mudangas aconteceram na educacdo brasileira. A principal preocupacdo deste governo
foi a ampliagdo das oportunidades de acesso no Ensino Superior € a permanéncia da
camada menos favorecida da populacdo no sistema educacional. Teve uma preocupagao
de politica educacional baseada na igualdade de direitos a todos os brasileiros. O grande
crescimento ao acesso na Educagdo Superior durante esse periodo pode-se atribuir aos
objetivos dessas politicas publicas de popularizagao da Educacdo Superior no Brasil

(SADER, 2013).

A preocupag¢do ndo se restringiu somente ao Ensino Superior. Com a Emenda
Constitucional, a N. 53, de 19 de dezembro de 2006, o governo criou o Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo do Magistério
(Fundeb), dando aos jovens brasileiros uma maior facilidade ao acesso a escola nas trés
etapas constitutivas da educa¢ao basica: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. Com essas mudangas, os docentes obtiveram uma importante conquista apos
décadas de lutas constantes em busca de sua valorizacao, quando foi instituido o Piso

Salarial Profissional Nacional (PSPn), por meio da Lei n. 11.738/2008.

O Parecer 003/2004 veio reconhecer no ambito das politicas publicas
educacionais a valoriza¢ao da diversidade por meio de politicas educacionais e estratégias
pedagdgicas, para superar a desigualdade étnico-racial na educagdo escolar brasileira,
procurando valorizar a cultura étnico-racial (BRASIL, 2004b), que define como

reconhecimento:



Reconhecer exige a valorizagdo e respeito as pessoas negras, a sua
descendéncia africana, sua cultura e historia. Significa buscar, compreender
seus valores e lutas, ser sensivel ao sofrimento causado por tantas formas de
desqualificacfo: apelidos depreciativos, brincadeiras, piadas de mau gosto
sugerindo incapacidade, ridicularizando seus tragos fisicos, a textura de seus
cabelos, fazendo pouco das religides de raiz africana. Implica criar condi¢des
para que os estudantes negros ndo sejam rejeitados em virtude da cor da sua
pele, menosprezados em virtude de seus antepassados terem sido explorados
como escravos, nao sejam desencorajados de prosseguir estudos, de estudar
questdes que dizem respeito a comunidade negra.

Com o intuito de ampliar o acesso a Educagao Superior foi criado o Programa
Universidade para Todos — Prouni, por meio da Lei n. 11.096/2005, que concede bolsas
de estudo integrais e parciais (50%), em institui¢des privadas de ensino superior, em
cursos de graduagdo e sequenciais de formagdo especifica, a estudantes brasileiros de
baixa renda. Direcionado a um publico especifico, que tenha cursado o ensino médio em
escola publica, os candidatos a bolsas integrais devem comprovar renda bruta familiar,
por pessoa, de até 1,5 salarios-minimos. Para as bolsas parciais (50%), a renda bruta

familiar deve ser de até trés salarios-minimos por pessoa.

As universidades publicas ndo ficaram de fora no governo Lula. Foi a criado
o Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expansdo das universidades
Federais — REUNI, que teve como principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia
nas instituicdes universitarias federais. O REUNI, procurava incentivar e ampliar, o
programa. Ele foi instituido pelo decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007, constituindo
uma das agdes que integram o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, (SADER,

2013).

Teve também uma maior valorizagdo e ampliagio do Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior — FIES. O programa foi criado no ano
de 1999, no governo do presidente Fernando Henrique. O FIES ¢ um programa dedicado
a emprestar dinheiro para os alunos que nao tém condicdes de pagar os custos totais das
mensalidades, sendo mais uma oportunidade para os alunos que ndo foram selecionados

pelo PROUNI e nem pelo SISU.

Os juros altos do FIES eram um problema para muitos alunos que ao se
formarem nao conseguiam pagar a divida exorbitante tornando-se inadimplentes, o que
ternava o financiamento pouco procurado pelos alunos. Para salvar o programa do
cancelamento oficial, em 2010, foi realizado uma reforma no FIES, que baixou a taxa dos
juros, de 9% para 3,40% ao ano. Os prazos de pagamento foram prolongados de seis

meses para um ano e meio, e alongado em até duas vezes o tempo de financiamento,



sendo que nos cursos com duragao de quatro (04) anos, os alunos teriam 12 anos para
quitar o débito, além de permitir que a propria universidade entrasse como fiadora dos
alunos. Isso levou a um acréscimo de 76,2 contratos no ano de 2010 para 731,3 novos

contratos fechado no ano de 2014 (MORENO, 2015).

Evolucao do Fies desde 2010

ano

7313

n® de conwatos

Fonte: MEC.FNDE

Mudancas no Fies em 2015

Com a facilidade de obter o financiamento, e o interesse da IES de receber
esses alunos participantes do programa, o que reduz o problema com a inadimpléncia, a
alta demando do FIES, desde 2010 cresceu muito, onde foram realizados mais de 1,033
milhdes de novos contratos com estudantes interessados em fazer um curso superior.
Devido a esse crescimento as regras do FIES ficaram mais rigidas, com a publicagdo da
Portaria Normativa n. 21 de 26 de dezembro de 2014. Entre as novas regras estdo, para
as Universidades que desejarem aderir ao FIES devera atender, as seguintes condigdes:
possuir registro de credenciamento de entidade de educacao superior no Cadastro e-MEC
de Institui¢des e Cursos Superiores do Ministério da Educacgao; ter participado do tltimo
Censo da Educacao Superior publicado em data anterior a realizagdo da adesdo ao FIES;
efetuar o preenchimento dos formuldrios eletronicos de adesdo ao Programa;
apresentar Balango Patrimonial e Demonstrativo de Resultado de Exercicio - DRE do
ultimo exercicio social encerrado; apresentar o Termo de Constituigdo da CPSA do local
de oferta de curso; e assinar eletronicamente Termo de Adesdo ao FIES e ao FGEDUC,
para adesdo novas, criou limites de até um terco das oferecidas pelas IES ofertadas no

ano anterior, o que antes ficava a critério das IES. (BRASIL, 2015)



Ja para os alunos foi vedado o beneficio simultdneo de financiamento com
recursos do FIES e de bolsa do ProUni, salvo quando se tratar de bolsa parcial e ambos
os beneficios se destinarem ao mesmo curso na mesma Institui¢do de Educagdo Superior
— IES; para os alunos concluintes do Ensino Médio a partir do ano letivo de 2010, foi
exigido: média aritmética das notas obtidas nas provas do Enem igual ou superior a
quatrocentos e cinquenta pontos; e nota na redacdo do Enem diferente de zero. (BRASIL,

2015).
Conclusao

Diante do levantamento bibliografico e das anélises dos resultados, ficou bem
definido o avango que o Brasil teve nos ultimos 20 anos, no que se refere as politicas
publicas educacionais e avaliagdo da Educagdo Superior. No entanto, € notdrio que ainda
estamos longe de politicas publicas que solidifiquem o processo de qualidade do Ensino
Superior, pois a acessibilidade da populacdo carente nesses programas ainda nao ¢
representativo, deixando a margem uma consideravel gama de pessoas que poderiam
adentrar nas IES, diminuindo as estatisticas que demonstram o grande déficit de vagas no

Ensino Superior no Brasil.

As politicas educacionais devem ser vistas com mais seriedade pelos
governos em todas suas esferas, eliminando debates vistos na midia em geral, voltados
principalmente para o FIES, que foi o maior programa de acesso as universidades e que
vem passando por uma série de discussdes sobre limites de vagas, reajustes das taxas de
juros e impactos financeiros no or¢amento. Porém estudos realizados mostram que o
impacto orgamentario pode ser um equivoco, pois o calculo deve levar em conta os alunos
que ingressaram no programa nos anos 2010 a 2013, estimado em média em 1 milhdo,
que ja concluiram o curso ou estdo concluindo, reduzindo a despesa em média de R$ 1,5
bilhdo. Devem ser considerados também os alunos que entraram nos anos anteriores que

jé estdo quitando seus débitos.

Sendo assim, as politicas publicas de implementacdo e manutencdo do Ensino
Superior no Brasil, embora tenham melhorado muito, estio em processo de declinio,
devido as crises politicas enfrentadas recentemente, impactando seriamente todos os
programas governamentais voltados a educacao de milhares de brasileiros que poderiam
ingressar no Ensino Superior. Esses problemas causam impactos relevantes nos

estudantes que ingressaram em IES tanto publicas quanto particulares, desestimulando



at¢ mesmo jovens que antes mesmo de ingressar na faculdade, se excluem
antecipadamente, prejudicando o progresso e a qualidade do Ensino brasileiro em todos

os niveis da educacao.
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JUVENTUDE, POLITICAS PUBLICAS DE JUVENTUDE E EDUCACAO: UMA
DISCUSSAO NECESSARIA

Jaqueline dos Santos Oliveira — Doutoranda UNESP - Rio Claro

RESUMO

A ideia de juventude € uma construcao historica e social, sujeita a modificar-se ao
longo do tempo. O Estatuto da Juventude define como jovens pessoas com idade entre 15
e 29 anos. A fixagao de ciclos de vida, isto €, a adog@o do critério cronologico, tem sido
utilizada pela sociedade brasileira como um eficiente meio para orientar, elaborar e gerir
politicas publicas (LICO; WESTPHAL, 2010). No Brasil tem havido um consenso inicial
em torno da necessidade de implementacao de politicas publicas destinadas a juventude.
O Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente foi um marco na discussdo da situagdo dos
adolescentes e dos jovens brasileiros. Avancando tivemos a implementagao da Politica
Nacional de Juventude, instituida a partir de 2005, quando criada a Secretaria Nacional
de Juventude e instituido o Conselho Nacional de Juventude. Assim, neste artigo propde-
se a analisar a Politica Nacional de Juventude e alguns programas dela decorrentes,
principalmente os programas educacionais, apresentados no “Guia de Politicas Publicas
de Juventude” (2006). Para esta discussdo recorreremos a uma analise bibliografica e

documental.

Palavras- chave: juventude, politicas publicas, educacao.



JUVENTUDE, POLITICAS PUBLICAS DE JUVENTUDE E EDUCACAO: UMA
DISCUSSAO NECESSARIA

Jaqueline dos Santos Oliveira — Doutoranda UNESP - Rio Claro

INTRODUCAO

O Estatuto da Juventude — Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013 — define como

jovens as pessoas entre 15 (quinze) e 29 (vinte nove) anos. Sendo que

§ 2° Aos adolescentes com idade entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos aplica-
-se a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do
Adolescente), e, excepcionalmente, este estatuto, quando ndo conflitar com as
normas de protegdo integral do adolescente (BRASIL, 2013).

De acordo com o documento “Politicas Publicas de Juventude” (2013), da
Secretaria Nacional de Juventude, o Brasil possui cerca de 50 milhdes de jovens, com
idade entre 15 e 29 anos, portanto, temos um grupo enorme de brasileiros para ser
atendido por politicas publicas de juventude. Neste trabalho analisaremos a politica
nacional e os programas voltados para este publico.

O estatuto define como apontado acima, a faixa etaria que abrange a juventude
(15 a 29 anos), mas faz uma ressalva, uma vez que parte desta faixa etdria (15 a 18 anos)
¢ também atendida pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente. Com esta explicitagdo
entendemos ser instigante e importante a discussao sobre o conceito/ideia de juventude,
aqui apresentaremos uma introdu¢do, mas neste momento nao aprofundaremos a analise.

Para Souza (2004) na discussdo sobre juventude um aspecto que deve ser
considerado refere-se a ideia de “ter uma idade” ou “pertencer a uma idade”. Pertencer a
uma idade significa ter que se adequar a um conjunto de coisas que podemos ou nao fazer;
determina expectativas e comportamentos, podendo tornar o tempo um inimigo. Para a
autora a juventude tem sido objeto de interesse e pesquisa em diferentes enfoques e
perspectivas: sociologicas, psicologicas, pedagogicas, antropoldgicas, entre outras. Para
ela a juventude deve ser abordada na normalidade do seu cotidiano € ndo a nogao de crise,
irresponsabilidade e problema social.

Souza (2004, p. 49) aponta que “O termo [juventude] aparece ao longo da histdria,

mas seu conteudo ganhou sentidos diferentes”. Sendo que a duracdo e as caracteristicas



tém variado nos processos € nas formas de abordagem dos trabalhos que se dedicam ao
tema, a autora ressalta ainda que a estruturacdo das idades difere enormemente de uma
sociedade a outra. Assim, pode-se afirmar que a ideia de juventude ¢ uma construgdo
historica e social, sujeita a modificar-se ao longo do tempo. E de acordo com Takeuti
(2012, p.427) “A definicao do ser jovem e a concepgao das relagdes juvenis na complexa
contemporaneidade estdo atreladas aos contextos de ordem cultural, social, politico e
econdmico de cada sociedade”.

Lico e Westphal (2010) apontam que a Organizacdo Mundial da Saade (OMS),
define como adolescéncia a fase cronoldgica de 10 a 19 anos e como juventude o periodo
de 15 aos 24 anos. Segundo as autoras os documentos internacionais adotam a defini¢ao
da OMS quanto a adolescéncia e juventude, e essas faixas etarias sdo as mais utilizadas
para delineamento de politicas e para definicdes legais em geral. Neste trabalho, no
entanto, consideraremos como jovens as pessoas entre 15 ¢ 29 anos como definido pelo
Estatuto da Juventude.

Lico e Westphal (2010) explicitam que a juventude ¢ simultaneamente uma
condi¢do social e uma representagdo, em que a maioria das representacdes toma a
juventude como uma unidade social, assumindo um carater universal e homogéneo. No
entanto, as autoras entendem que este sentido universal e homogéneo precisa ser
desnaturalizado, e que a concepcao de juventude precisa abranger a heterogeneidade do
real, transformando a questao da juventude em um problema sociologico.

Para Coimbra, Bocco e Nascimento (2005) o termo juventude ¢ produzido pelas
praticas sociais e o conceito de adolescéncia ou de adolescente instaura uma determinada
forma de ser adolescente como Uinica reconhecida. Estas autoras preferem usar os termos:
jovem e juventude, em vez de adolescente ou adolescéncia, uma vez que podem nao se
referir a uma faixa etaria especifica, nem a uma série de comportamentos reconhecidos
como pertencendo a tal categoria.

A discussao de termos e faixas etarias, a fixacao de ciclos de vida, isto é, a adog¢ao
do critério cronoldgico, tem sido utilizada pela sociedade brasileira como um eficiente
meio para orientar, elaborar e gerir politicas publicas (LICO; WESTPHAL, 2010). E ¢
isto que nos interessa aqui. Segundo Sposito e Carrano (2003, p.16-17) “Embora recente,
observa-se na sociedade brasileira um consenso inicial em torno da necessidade de
implementagdo de politicas publicas destinadas a juventude”. Para Sposito e Carrano

(2003,p. 18)



No Brasil, ainda se observa a auséncia de estudos que reconstituam os modos
como foram concebidas as agdes ptblicas destinadas aos jovens no século XX,
embora, de modo geral, sejam perceptiveis algumas imagens, reiterando
algumas das orientac¢des latino-americanas.

Segundo Abad (2002), em linhas gerais, a evolugdo histérica das politicas de
juventude na América Latina foi determinada pelos problemas de exclusao dos
jovens da sociedade e os desafios de como facilitar-lhes processos de transi¢ao
e integracdo ao mundo adulto.

A década de 1990 trouxe grandes avangos para a juventude. Consideramos o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei Federal n°® 8.069/90, como um marco
na discussdo da situacdo dos adolescentes e dos jovens. O ECA ¢ o marco legal de um
processo pratico-reflexivo e de garantia de direitos a uma parte da populagdo por muito
tempo negligenciada.

Analisando politicas publicas setoriais de educacdo, satde e trabalho nos anos
1990, Rua (1998) constata que nenhuma delas estava, naquela conjuntura, contemplando
acoes especialmente voltadas para os jovens. A autora afirma ainda que no Brasil os
jovens sdo abrangidos por politicas sociais destinadas a todas as demais faixas etarias.

Rua (1998) propde o entendimento das politicas publicas como conjuntos de
decisdes e agdes destinados a resolugdo de problemas politicos. Na perspectiva desta
autora as politicas publicas destinam-se a solucionar problemas politicos, que sdo
demandas que lograram ser incluidas na agenda governamental.

Partindo desta problematica, neste artigo propde- se a analisar a Politica Nacional
de Juventude e alguns programas dela decorrentes, principalmente os programas
educacionais. A Politica Nacional de Juventude foi instituida a partir de 2005, quando
criada a Secretaria Nacional de Juventude e instituido o Conselho Nacional de Juventude.

Destacamos que de acordo com o documento: “Reflexdes sobre a Politica
Nacional de Juventude 2003-2010” de 2011, no Brasil as politicas publicas de juventude,
no ambito do governo federal, possui dimensdes variadas com niveis de atuacdo do

governo e sdo divididas em:

[...] politicas estruturais, que seriam as politicas continuadas e relacionadas a
garantia de direitos fundamentais; os programas governamentais, que podem
ou ndo ser subordinados as politicas estruturais, tendo um prazo de existéncia
definido e atuando sobre uma realidade social mais circunscrita, e as agdes que,
restritas a um publico determinado, tém um curto prazo ¢ podem ou nao
articular-se as politicas e aos programas (BRASIL, 2011, p.18).



Assim, entendemos que a Politica Nacional de Juventude ¢ constituida por
diferentes programas e aqui analisaremos os que sdo integrantes do documento “Guia de

Politicas Publicas de Juventude” (2006).

POLITICA NACIONAL DE JUVENTUDE E PROGRAMAS FEDERAIS

Até recentemente as politicas publicas voltadas para jovens e/ou adolescentes
eram restritas a idade de 18 anos. Os jovens com idade superior a 18 anos eram atendidos
por politicas voltadas para a populagdo em geral ¢ as politicas publicas de juventude eram
marcadas por uma abordagem emergencial, cujo foco era o jovem em situagdo de risco
social (BRASIL, 2006).

Com a o intuito de mudar esta concepcao, o Governo Federal inovou na concepgao
de politica publica e passou a considerar a juventude como uma condi¢do social, e os
jovens, como sujeitos de direitos. “Esta nova concepc¢ao de politica publica de juventude
¢ norteada por duas nogdes fundamentais: oportunidades e direitos” (BRASIL, 2006, p.7).
De acordo com informagdo do site da Secretaria- Geral da Presidéncia da Republica
(SGPR) “No Brasil, as demandas juvenis entraram apenas recentemente na agenda das
politicas publicas. Ganharam forca a partir de 2005, com a implementacao da Politica
Nacional de Juventude (PNJ)”,

A criagao da Secretaria Nacional de Juventude (SNJ) - Lei n® 11.129 de 30 de
junho 2005, vinculada a Secretaria - Geral da Presidéncia da Republica, inaugura uma

série de acdes para o publico jovem. Esta secretaria ¢ responsavel

por articular os programas e projetos, em ambito federal, destinados aos jovens
na faixa etaria entre 15 e 29 anos; fomentar a elaboragio de politicas publicas
para o segmento juvenil municipal, estadual e federal; interagir com os poderes
Judiciario e Legislativo na construgdo de politicas amplas; e promover espacos
para que a juventude participe da construggo dessas politicas (BRASIL, 2006,

p-8).

Ainda dentro da Politica Nacional de Juventude foi criado em 2005, o Conselho
Nacional de Juventude (Lei n° 11.129 de 30 de junho 2005 e regulamentado pelo Decreto
Presidencial n® 5.490 de 14 de julho de 2005). O Conselho

¢ um espaco de didlogo entre a sociedade civil, o governo e a juventude
brasileira. E um 6rgio consultivo e tem o objetivo de assessorar a Secretaria
Nacional de Juventude (SNJ) da Secretaria-Geral da Presidéncia da Reptblica
na formulagdo de diretrizes da acdo governamental, promover estudos e
pesquisas acerca da realidade socioecondmica juvenil; ¢ assegurar que a



Politica Nacional de Juventude do Governo Federal seja conduzida por meio
do reconhecimento dos direitos e das capacidades dos jovens e da ampliagdo
da participagdo cidada (BRASIL, 2006, p.9).

Em 2006, o Conselho Nacional de Juventude elaborou o documento “Politica
Nacional de Juventude — Diretrizes e Perspectivas”, com o objetivo de orientar a
construcao das politicas desenvolvidas para a juventude no Brasil.

A Lein® 11.129, de 30 de junho 2005, instituiu ainda o Programa de Bolsas para
a Educacdao pelo Trabalho, destinado aos estudantes de educagdo superior,
prioritariamente com idade inferior a 29 (vinte € nove) anos, ¢ aos trabalhadores da area
da saude, visando a vivéncia, ao estagio da area da saude, a educagdo profissional técnica
de nivel médio, ao aperfeicoamento e a especializacdo em darea profissional, como
estratégias para o provimento e a fixagdo de profissionais em programas, projetos, acdes
e atividades e em regides prioritarias para o Sistema Unico de Satde.

Podemos observar que ocorreram grandes mudangas no campo das politicas
publicas de juventude a partir de 2005, com o intuito de garantir direitos e assim
consolidar a democracia no Brasil. Segundo o “Guia de Politicas Publicas de Juventude”
(2006) a constituigdo do Conselho transforma em politica de Estado a questdo da
juventude e revela um consistente pacto pelos direitos dos jovens.

Nesta perspectiva, o documento “Guia de Politicas Publicas de Juventude” (2006)
apresenta os principais programas do Governo Federal para a juventude brasileira, estes
programas buscam oferecer oportunidades e garantir direitos aos jovens.

Segundo o Guia estes programas estdo organizados de modo que permitam aos
jovens: Oportunidades para adquirir capacidades - Acesso a educacdo, a qualificacdo
profissional e a cidadania; Oportunidades para utilizar capacidades - Acesso ao mercado
de trabalho, ao crédito, a renda, aos esportes, ao lazer, a cultura e a terra. E a Garantia de
Direitos - Oferta de servigos que garantam a satisfacdo das necessidades basicas do jovem
e as condi¢des necessdrias para aproveitar as oportunidades disponiveis.

Os programas apresentados pelo Guia sdo: Projeto Agente Jovem, Programa
Bolsa-Atleta, Programa Brasil Alfabetizado, Programa Escola Aberta, Programa Escola
de Fabrica, Programa de Melhoria e Expansdao do Ensino Médio (Promed), Programa
Juventude e Meio Ambiente, Programa Nossa Primeira Terra, Programa Cultura Viva,
Programa de Integragdo de Educag@o Profissional ao Ensino Médio na Modalidade de
Educagao de Jovens e Adultos (Proeja), Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro

Emprego (PNPE), Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), Programa



Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), Projeto Rondon, Programa

Pronaf Jovem, Programa Universidade para Todos (ProUni), Programa Saberes da Terra,

Programa Segundo Tempo, Projeto Soldado Cidadao.

Para melhor compreensdo e andlise dividimos estes programas em cinco

categorias de acordo com o objetivo ou a origem: Educacao, Cultura, Esporte, Trabalho,

Campo e Meio ambiente. Esta divisdo ndo constitui necessariamente a divisdo

apresentada pelos documentos sobre politicas de juventude.

Na categoria Educacdo temos os programas:

1. Programa Brasil Alfabetizado — integrado a Educagdo de Jovens e adultos, visa
promover a alfabetizagdo de brasileiros maiores de 15 anos;

2. Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio (Promed) — visa melhorar
a qualidade e eficiéncia do Ensino Médio; ¢ um programa de repasse de recursos
para Estados e Distrito Federal para promover reforma curricular e expansao da
oferta;

3. Programa de Integracdo de Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja) — visa ampliar a oferta de
vagas em cursos de educagdo profissional (poderia estar também na categoria
Trabalho, mas achamos mais apropriado inseri-lo na categoria educagio);

4. Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) —
promove a distribui¢do de livros didaticos a estudantes do Ensino Médio;

5. Programa Universidade para Todos (ProUni) — concede bolsas de estudos
parciais e integrais em Institui¢des de Ensino Superior Privadas para estudantes
de baixa renda;

6. Programa Saberes da Terra — promove a escolarizagdo para jovens e adultos
agricultores;

7. Programa Escola Aberta — promove oportunidade de acesso a atividades
culturais, educativas, de lazer e de geragdo de renda dentro de escolas publicas,
oferece incentivo financeiro aos jovens que ministram as oficinas;

8. Projeto Rondon — tém por objetivo levar jovens de institui¢des de ensino
superior a regides menos favorecidas para melhorar a qualidade de vida das
familias assistidas.

Na categoria Cultura temos os programas:



9. Programa Cultura Viva — visa potencializar iniciativas culturais ja existentes, e
entre as agdes desenvolvidas encontram-se os Pontos de Cultura direcionados ao
acesso da populacao de baixa renda a produgdo dos bens e servigos culturais.

Na categoria Esporte estdo os programas:

10. Programa Bolsa-Atleta — concede apoio financeiro por meio de bolsas a atletas
em destaque nas diferentes categorias, ha pré-requisitos aos atletas que desejam
participar;

11. Programa Segundo Tempo — visa democratizar o acesso de praticas esportivas
as criangas e adolescentes da rede publica de ensino.

Na categoria Trabalho:

12. Projeto Agente Jovem — visa o desenvolvimento pessoal, social e comunitario.
Prepara os jovens para futura inser¢ao no mercado e possibilita a permanéncia no
sistema de ensino, o programa ¢ destinado aos jovens de familias de baixa renda
e prioriza aqueles que ja tenham participado de programas sociais, que estejam
sob medida protetiva, socioeducativa ou em liberdade assistida e que vivam,
especialmente, em areas de baixa renda e alto indice de violéncia. Os jovens
inseridos no programa recebem bolsas;

13. Programa Escola de Fabrica — promove cursos de inicia¢do profissional no
proprio ambiente da empresa, os participantes recebem incentivo financeiro;

14. Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego (PNPE) — visa reforcar
a qualificacdo socioprofissional; atende jovens desempregados e integrantes de
familias de baixa renda e concede bolsa auxilio;

15. Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem) — promove a conclusao
do ensino fundamental e aprendizado de uma profissdo, os jovens participantes
recebem um incentivo financeiro (poderia também estar na categoria educagao,
mas por causa do objetivo e origem consideramos pertinente inseri-lo na categoria
trabalho);

16. Projeto Soldado Cidaddo — visa preparar os jovens egressos do servigo militar
para o mercado de trabalho, uma vez que normalmente os jovens egressos do
servi¢o militar sdo socioecomicamente carentes.

Na categoria Campo e Meio ambiente temos:

17. Programa Pronaf Jovem — criado para filhos dos agricultores familiares, faz

parte da linha de financiamento do Programa Nacional de Agricultura Familiar;



e 18. Programa Juventude e Meio Ambiente - busca incentivar o debate entre os
jovens sobre o tema, principalmente integrantes de coletivos jovens;

e 19. Programa Nossa Primeira Terra — voltado para jovens rurais que queiram
permanecer no meio rural e investir na propriedade, oferece crédito fundiario.

E possivel notar pela descri¢io dos projetos que eles constituem programas
focalizados, voltados principalmente para o acesso a educacdo e a qualificacdo para o
mercado de trabalho. Os jovens atendidos por estes programas sdo integrantes de familias
de baixa renda e em situag¢do de violéncia e/ou vulnerabilidade social. Estes programas
atendem de forma parcial os objetivos a que sdo propostos, pois poucas sS3ao as
oportunidades de acesso a cidadania, a renda, a cultura, ao esporte, ao lazer. E como
muitos destes programas atendem a um publico especifico, acabam ndo garantindo direito
a toda juventude brasileira e ndo héa oferta de servigos que garantam a satisfagdo das
necessidades basicas do jovem e as condi¢des necessarias para aproveitar as

oportunidades disponiveis como ¢ apontado nos documentos oficiais.

PROGRAMAS EDUCACIONAIS INTEGRANTES DA POLITICA
NACIONAL DE JUVENTUDE

A juventude contemporanea ¢ entendida dentro da perspectiva do
desenvolvimento integral, que implica compreender as esferas da vida que sdo
significativas na sua formagdo, na constru¢do de suas identidades, perspectivas e
trajetorias, bem como apreender as relagdes existentes entre elas (BRASIL, 2011). As
politicas publicas devem tratar desta multiplicidade de dimensdes da vivéncia juvenil. E
a educagdo constitui uma das dimensdes da nogdo de desenvolvimento integral (as outras
dimensdes sdo: trabalho, cultura e tecnologias da informagao).

Os programas de educagdo integrantes do “Guia de Politicas Publicas de
Juventude” envolve iniciativas tanto na educacdo basica (Programa Brasil Alfabetizado,
Programa de Melhoria ¢ Expansdo do Ensino Médio (Promed), Programa Nacional do
Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM)), quanto no ensino superior (Programa
Universidade para Todos (ProUni)); e integram as dimensdes da educagdo e do trabalho.

O Programa Brasil Alfabetizado, criado em 2003, ¢ de responsabilidade do
Ministério da Educagdo (MEC), o publico alvo sdo jovens, adultos e idosos. O Programa
promove a concessdo de bolsas e repasse de recursos financeiros para formagdo de

alfabetizadores, merenda, materiais escolares, pedagogicos, didaticos e de apoio ao



professor e livros literarios. Realiza também apoio técnico na implantagdo das agdes do
programa em municipios e estados, abrange todo o territério nacional, prioritariamente
em municipios com taxa de analfabetismo igual ou superior a 25% (90% estao localizados
no nordeste) (BRASIL, 2011).

Desde 2011 este programa integra o programa “Brasil Sem Miséria”, com o
objetivo de alfabetizar pessoas em situacao de extrema pobreza, reduzindo diferencas
econdmicas e sociais. Pode-se dizer que o objetivo principal deste programa ¢
universalizar o acesso a educagdo e diminuir o analfabetismo. O programa integra ainda
a politica de Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

A alfabetizacdo ¢ um direito e, portanto deve ser garantida a todo brasileiro em

qualquer fase da vida. Segundo Mariano (2006)

Ja houve no Brasil diversas campanhas com o objetivo de tentar diminuir as
taxas de analfabetismo, mas poucas delas com grande efetividade. O principal
problema da maior parte dessas campanhas foi a temporalidade. Por terem sido
realizadas em um curto periodo de tempo, acabaram impelindo os individuos
a passarem de projeto em projeto, sem a possibilidade de empreender a
continuidade do processo educacional [...] Essa realidade se agravava, uma vez
que nem sempre era possivel completar o processo de alfabetizagdo com um
Unico curso. Por essa razdo, o Programa Brasil Alfabetizado busca se firmar
como uma politica publica que, por ser continua, além de se preocupar com a
alfabetizagdo em portugués e matematica, se preocupa também com a
continuidade dos estudos desses recém-alfabetizados (MARIANO, 2006, p.
14).

Esse excerto mostra a necessidade e importdncia que projetos com essa
envergadura se tornem politicas publicas e continuas.

O Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio (Promed) — tem a
finalidade de melhorar a qualidade e a eficiéncia do Ensino Médio e de ampliar a
capacidade de atendimento em todo o pais. O Programa estd estruturado em dois
subprogramas: Projetos de Investimento das Unidades Federadas e Politicas e Programas
Nacionais, o primeiro repassa recursos aos estados e ao Distrito Federal para a
implantacao da reforma curricular e para a melhoria da qualidade e expansao da oferta de
Ensino Médio em suas redes plblicas e o segundo assegura a Secretaria de Educagao
Basica, do MEC, a coordenacao nacional da reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2006).

Segundo Rodrigues (2006) a falta de financiamento efetivo para o ensino médio ¢é
uma das marcas de sua trajetoria historica. Para o autor como forma de diminuir a pressao
e implementar a reforma, o governo de Fernando Henrique Cardoso por meio da
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do MEC, realizou convénio com o Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID) e estabeleceu o Programa de Melhoria e



Expansao do Ensino Médio (Promed), chamado também de “Escola Jovem”. O objetivo
principal do programa era a promoc¢do da reforma e expansdo do ensino médio,
melhorando a qualidade das escolas e o grau de cobertura. Sabemos que a expansdo ¢ a
qualidade do ensino médio ainda sdo metas presentes hoje na educagdo, assim podemos
questionar se este projeto com todos os recursos investidos promoveram uma melhoria
real.

O Programa de Integra¢do de Educacdo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja), instituido pelo Decreto n°® 5.840,
de 13 de julho de 2006, ¢ de responsabilidade do MEC/ Secretaria de Educagdo
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), e ¢ direcionado a jovens e adultos que ndo tiveram
acesso a escola, que dela foram excluidos precocemente ou que estdo em defasagem
idade/série. Tem como objetivo ampliar o nimero de vagas em cursos de educagdo
profissional. O programa tem como principio educativo o trabalho, a partir da proposta
de integracdo da educagdo profissional a educacdo basica, visando a superagdo da
dualidade trabalho manual e intelectual (BRASIL, 2011).

Segundo Maraschin (2012, p.1) “Na historia de luta da educagdo de jovens e
adultos, o PROEJA ¢ visto como uma conquista, primeiro por trazer uma formagao
profissional e segundo pela obrigatoriedade de oferta na rede federal”. No entanto,
ressalta que garantir matricula na rede federal ndo significa oferta de uma educagdo de
qualidade para os jovens e adultos.

O Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM) ¢ de
responsabilidade do MEC, e mantido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao (FNDE), o publico alvo sdo os estudantes do Ensino Médio da rede publica. O
programa foi implantado em 2004, pela Resolucdo n° 38 do FNDE, promove a
distribuicdo de livros didaticos do ensino médio em escolas publicas. Os alunos recebem
livros didaticos de lingua portuguesa, matematica, geografia, historia, fisica, quimica,
biologia, sociologia, filosofia e de lingua estrangeira (inglés ou espanhol). Entre 2004 e
2008 foram distribuidos cerca de 33,91 milhdes de livros e outros materiais de apoio,
como atlas, CDs, livros em braile, mapas e peridodicos (BRASIL, 2011).

O Programa Universidade para Todos (ProUni), criado em 2004 e
institucionalizado pela Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005, também ¢ de
responsabilidade do MEC, e o publico atendido sdo jovens com renda familiar per capita
de até um salario minimo e meio. Este programa promove a concessdo de bolsas de

estudos integrais e parciais, em instituigdes privadas de educacgao superior, aos estudantes



de baixa renda de cursos de graduacdo e de cursos sequenciais de formagao especifica.
Em contrapartida, as institui¢des que aderem ao programa recebem isencdo de alguns
tributos (BRASIL, 2011).

Dos programas apresentados até agora, acreditamos que o ProUni é um dos mais
discutidos e questionados. Para Catani, Hey e Gilioli (2006) o programa foi apresentado,
no governo Lula, como o carro chefe da democratizagdo do ensino superior, no entanto,
o programa sofreu vdrias alteracdes e acabou representando um estimulo a ampliagao de

instituicdes de ensino superior privadas. Segundo os autores o ProUni

[...] promove uma politica publica de acesso a educacdo superior, pouco se
preocupando com a permanéncia do estudante, elemento fundamental para sua
democratizagdo. Orienta-se pela concepgdo de assisténcia social, oferecendo
beneficios e ndo direitos aos bolsistas. Os cursos superiores ofertados nas IES
privadas e filantropicas sdo, em sua maioria, de qualidade questionavel e

voltados as demandas imediatas do mercado. (CATANI, HEY, GILIOLI,
2006, p.126).

Assim, tem-se que o ProUni representa a retomada de uma tradi¢do de politicas
de renuncia fiscal que beneficia mais o setor privado do que induzem politicas publicas
democratizantes (CATANI, HEY, GILIOLI, 2006, p.126). O ProUni foi apresentado
como um programa de democratizagdo do ensino superior, € hoje ele tem sido o meio
com que jovens das camadas populares ingressem no ensino superior, no entanto, ele
prioriza apenas o acesso € nao a permanéncia e a qualidade de muitos dos cursos
oferecidos ¢ questionada.

O Programa Saberes da Terra — ¢ de responsabilidade dos Ministérios da
Educagdo, do Trabalho ¢ Emprego e do Desenvolvimento Agrario, busca dar
oportunidade de escolarizacdo para jovens e adultos agricultores familiares, ¢ um
programa nacional de educacdo que busca fortalecer e ampliar o acesso e a permanéncia
dos agricultores familiares no sistema formal de ensino (BRASIL, 2006). De acordo com
documento da Secretaria de Educa¢ao Continuada, Alfabetizacdo ¢ Diversidade e da
Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, o programa foi pensado e

desenvolvido considerando:

A construgdo de uma politica educacional que reconhega as necessidades
proprias dos sujeitos, a diversidade e a realidade diferenciada do campo, aliada
a construgdo de uma politica nacional de juventude em que os jovens do campo
sdo reconhecidos como sujeitos de direitos constitui-se na prioridade do atual
Governo Federal (BRASIL.MEC, 2008, p.5).



O programa foi implementado em 2005, com a intengdo de respeitar o direito dos
povos do campo a Educagdo, bem como suas caracteristicas, necessidades e pluralidade.

O Programa Escola Aberta, criado em 2004, ¢ de responsabilidade do Ministério
da Educagdo/ Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(SECAD), em parceria com a Organizagao das Nacgoes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e com os ministérios da Cultura, do Trabalho e Emprego e do
Esporte, o publico alvo deste programa sao alunos da Educa¢do Béasica da rede publica e
suas comunidades, localizadas em regides urbanas de risco e vulnerabilidade social. Tem
o0 objetivo de ampliar as relagdes entre escola e comunidade e o acesso as oportunidades
de formacao para a cidadania. O programa proporciona espacos alternativos nas escolas,
aos finais de semana, para o desenvolvimento de atividades educacionais, esportivas,
culturais, de lazer, geracdo de renda, informatica e formagao para a cidadania (BRASIL,
2011).

Segundo Rodrigues (2009, p.2) o programa Escola Aberta:

Tornou-se politica publica criado pela Resolugao/CD/FNDE/N°®. 052, de 25
de outubro de 2004 com o nome de Escola Aberta: Educacdo, Cultura, Esporte
e Trabalho para a Juventude levando em consideragdo: a importancia de se
ampliar o escopo das atividades da escola para promover a melhoria da
qualidade da educag@o no pais.

J& o Projeto Rondon ¢ de responsabilidade do Ministério da Defesa, em parceria
entre diversos Ministérios, o apoio das For¢as Armadas e a colaboragdo dos governos
estaduais e municipais, da Unido Nacional dos Estudantes, de Organizagdes Nao
governamentais e da Sociedade Civil, o publico alvo sdo alunos das instituicdes de ensino
superior. O programa ¢ um projeto de integracdo social das instituigdes de ensino
superior, que envolve a participacdo voluntaria de jovens universitarios que elaboram
propostas que contribuam para a solu¢ao ou atenuacdo das deficiéncias estruturais locais,
para ampliagdo do bem-estar das comunidades assistidas e para a formagdao dos
universitarios como cidadaos. As acoes sao realizadas durante as férias académicas, sob
a supervisdo dos professores (BRASIL, 2011). O programa funciona como estagio
extracurricular para os estudantes.

Segundo Santos e Mendes (2005, s/n) o Projeto Rondon:

[...] foi um movimento de mobiliza¢ao da juventude, que envolveu a triade: o
universitario, a universidade ¢ a integracdo nas areas de atuacao. Sua finalidade

era a de "promover estagios de servigo para estudantes universitarios,
objetivando conduzir a juventude a participar do processo de integracdo



nacional". Foi um programa integracionista, baseado na filosofia humanistica
do Marechal Candido Mariano da Silva Rondon.

Os programas aqui analisados foram criados em grande parte entre os anos 2003
e 2006, com exce¢do do Promed e do Projeto Rondon, e fortalecidos a partir da
implementagdo da Politica Nacional de Juventude. De modo geral visam a ampliagdo e
equalizacdo das condigdes de acesso e permanéncia nos diferentes niveis de ensino. Como
vimos apresentam alguns avangos no que diz respeito ao acesso da juventude a educacao,
mas muito tem que se avangar no que diz respeito a qualidade e permanéncia dos jovens

nas redes de ensino seja em qual nivel for.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A politica Nacional de Juventude e os programas aqui apresentados constituem
um avango, primeiro ao conceber o jovem como um sujeito de direito e segundo ao
implentar politica publica de juventude norteada por duas nog¢des fundamentais:
oportunidades e direitos.

Tendo em vista a ideia de politica aqui apresentada, podemos questionar se
realmente ha politicas publicas de juventude. Ao que tudo indica estamos engatinhado,
programas, como os aqui apresentados, e agdes estdo sendo desenvolvidas, mas ainda sdo
insuficientes para atender todo o contingente de jovens brasileiros. Entender os jovens
como seres sociais portadores de direitos, como dissemos anteriormente ja ¢ um avango,
mas muito precisa ser feito para que os jovens tenham direito a educagao, a cidadania, a
participacgdo social e politica, a representacao juvenil, a profissionalizagado, ao trabalho e
arenda, a diversidade, a igualdade, a satde, a cultura, ao esporte, ao lazer, etc.

O Estatuto da Juventude, instituido pela Lei n° 12.852, de 5 de agosto de 2013,
define os principios e diretrizes das politicas publicas de juventude, e representa uma das
maiores conquistas do segmento jovem e ¢ um documento contribuird na conquista de
mais direitos para os jovens brasileiros, mas para isso medidas devem ser tomadas pelos
agentes publicos responsaveis por politicas e cabera também aos proprios jovens lutar
para que seus direitos garantidos legalmente sejam uma realidade.

Pois como bem apontam Lico e Westphal (2010, p.37):

Os jovens compdem um continente vitimizado pelas distintas formas de
violéncias presentes na sociedade brasileira. Enfrentam dificuldades de
ingresso e permanéncia no mercado de trabalho, sofrem impedimentos no
acesso a bens culturais, ndo tém assegurado o direito a uma educagdo de



qualidade, como também ndo recebem tratamento adequado no tocante as
politicas publicas de saude e lazer.

Questdes estas que merecem atencdo, mas que nao foram objeto direto de analise
neste trabalho. Finalizamos a discussdo aqui proposta com uma consideracao

importantissima de Lico e Westphal (2010, p.37):

Diante dos elevados graus de desigualdade e pobreza no pais, oferecer
oportunidades iguais para os jovens deve ser um imperativo a ser alcancado
por meio de investimentos publicos ¢ programas sociais que assegurem aos
mais pobres oportunidades basicas e vida digna.

Assim todas as politicas, incluindo as de juventude devem ter como alvo diminuir
as desigualdades sociais e melhorar a qualidade de vida dos brasileiros, assegurando todos

os direitos conquistados através de muita luta.
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Resumo: Este trabalho apresenta partes dos resultados de uma pesquisa de mestrado, a
qual investigou os fatores que influenciaram os professores da rede publica de ensino de
Curitiba na escolha do Livro Didatico de Quimica PNLD/2012. Os dados foram obtidos
a partir de documentos acerca do Livro Didatico e aplicacdo de questiondrio e entrevista.
Os resultados apontam como principais fatores de influéncia no processo de escolha, a
pouca utiliza¢do do Guia PNLD, as interferéncias das editoras e aspectos relacionados a
formagao do professor. Neste trabalho ¢ apresentada e discutida duas das cinco categorias
desenvolvidas na dissertacdo, quais sejam: Processo de escolha do Livro Didatico de
Quimica no dmbito do PNLD 2012 e Interferéncias no Processo de escolha do livro
didatico de Quimica no dmbito do PNLD/2012. Para o tratamento dos dados foi utilizada
a Analise Textual Discursiva (MORAES E GALIAZZI, 2011). Alguns dos referencias
utilizados para a reflexdo foram (FREITAG, 1997; MORTIMER E SANTOS, 2008;
HOFLING, 2000, 2007; LAJOLO, 2006; TOLENTINO NETO, 2003; FRACALANZA
E MEGID NETO, 2003).

Palavras — chave: Politica Educacional. Programa Nacional do Livro Didéatico. PNLD.
Livro Didatico. Professores de Quimica

Historicamente a Politica Educacional Brasileiras cujo foco era o Livro Didatico
¢ demarcada a partir da criacao do Instituto Nacional do Livro (INL) em 1937, que entre
suas competéncias visava incentivar a melhoria e custo dos livros didaticos.
Posteriormente foi criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNL), cuja
responsabilidade era estimular a produgdo e importacdo de livro didatico. A partir de
1985, esta comissdo adquire uma constituigdo similar ao atual Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD).

Dentre os aspectos que influenciam a producdo do Livro Didatico no Brasil,
Fracalanza e Megid Netto (2003) argumentam que pelo menos quatro Instituigdes
exercem essa influéncia, sendo elas: as Instituicdes Publicas Executivas e Legislativas, o
Mercado Editorial, as Escolas e as Instituicdes de Pesquisa.

As Institui¢des Publicas cabe a responsabilidade de elaborar uma legislagdo que
respeite as Diretrizes existentes para a execugdo de programas ¢ promover uma educacao
de qualidade. O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tém um grande rigor desde
o edital para a inscri¢@o das obras didaticas, na sele¢do das obras por equipe especializada

(professores universitarios das disciplinas e professores da Educagdo Basica), afim de



contemplar questdes tanto conceituais quanto metodologicas para que os livros
selecionados tenham um diferencial no que se refere a qualidade em relagdo aos outros.
Além do exposto acima, cabe as Instituigdes Publicas a divulgacdo para a posterior
escolha dos livros pelos professores, apds a selecdo, a negociagdo com as editoras € o
posterior envio das obras para as escolas do pais que estiverem inseridas no Programa.

As Editoras tem nos livros diddticos um nicho de mercado altamente
lucrativo, deste modo em conformidade com o (QUADRO 1), uma das agdes executadas
pelo mercado editorial é pressionar a defini¢do de politicas educacionais.

Freitag (1997) corrobora no que tange as questdes ligadas ao mercado
editorial quando afirma que os estudos sobre Livro Didatico sdo multiplos — historico,
politico, econdmico, psicopedagogico e ideoldgico - e deste modo, atuam sobre ele as
forcas do Estado, do mercado e da industria cultural. O marketing produzido pelas
editoras nas escolas ¢ altamente agressivo e influente visto a rapidez com que ocorre a
distribuicao dos livros nas escolas quando da escolha dos Livros Didaticos, pois “a
chegada dos livros na escola, indicam o peso que as editoras tém (...) chegando ao limite
em que o Livro Didatico que ndo chega tem uma chance reduzida de ser escolhido”
(ZAMBON, 2012, p.114).

No que se refere as pesquisas realizadas pelas Instituicdes de Ensino Superior, se
preocupam em analisar tanto o processo de selecao, os contetidos que compdem os livros,
a sua utilizagdo, encaminhamentos metodoldgicos, as quais apontam alternativas,
dificuldades, entretanto: (...) poucas das informagdes assentadas pelas investigacoes
chegam aos professores, pois que, muitos dos trabalhos circulam quase que
exclusivamente na propria academia ou, entdo, ndo sdo convenientemente divulgados
(FRACALANZA, MEGID NETO, 2006, p. 18). A esse respeito constatamos que muitas
das pesquisas utilizadas como referencial para a dissertacdo que embasa este trabalho sao
ricamente carregadas de informagdes relevantes para divulgagdo e discussao em
encontros de formacao continuada de professores, pois cremos, seriam um diferencial na
escolha dos professores dos Livros Didaticos do PNLD.

O PNLD ¢ uma politica educacional de sele¢do, escolha e distribui¢ao gratuita de
livros didaticos para os alunos da Educacdo Bésica da rede publica de ensino para
subsidiar a atividade docente.

A partir de 2003 sdo liberados recursos continuos para o PNLD, a principio

somente para o ensino fundamental e no ano seguinte houve a ampliagdo do programa



para o Ensino Médio, porém de forma gradual, iniciando pela distribuicao de livros de
Portugués e Matematica.

Em 2007, com a universalizagdo do PNLD, toda a Educacdo Basica foi
beneficiada com a distribuicdo de livros didaticos gratuitos para todas as disciplinas
(BRASIL, 2007), a partir de entdo, a disciplina de Quimica passou a fazer parte do
Programa, tendo sua primeira participagdo no PNLEM 2008 e posteriormente no PNLD

2012, que foi o objeto de investigacdo de uma pesquisa a que este trabalho se refere.

METODOLOGIA

A pesquisa foi desenvolvida em 2012, e possui abordagem qualitativa na qual
utilizou-se para a constituicao de dados, a analise documental, questionario e entrevista.
O questiondrio foi aplicado a 132 professores de Quimica da rede publica de ensino de
Curitiba em que foram abordados questdes relacionadas ao conhecimento acerca do
PNLD com relagdo ao conhecimento da estrutura do programa, acesso ao Guia do Livro
Didatico e as resenhas dos livros aprovados para a escolha; pressupostos tedrico —
metodolégico do livro didatico e a influencia no que se refere ao mercado editorial no
periodo referente ao processo de escolha na escola.

Apos a aplicagdao do questionario, 10 professores foram selecionados para serem
entrevistados, tendo o cuidado de escolher um pertencente a diferentes regionais da cidade
de Curitiba, de modo a obter resultados de maior abrangéncia, dadas as diferencgas
socioecondmicas existentes.

Os dados foram analisados com base na Analise Textual Discursiva (MORAES e
GALIAZZI, 2011), na qual o corpus da pesquisa resulta da criagdo de metatextos a partir
das falas dos professores, seguida de uma categorizagdo e posterior constru¢do de
proposicdes, as quais tem como objetivo constituir-se no momento em que o pesquisador
tem condicdes de, apds imersdo e afastamento do corpus original, defender a tese
principal e imprimir sua autoria na produ¢do do texto (MORAES, 2003).

Neste trabalho ¢ apresentada e discutida duas das cinco categorias desenvolvidas
na dissertacao, quais sejam: Processo de escolha do Livro Didatico de Quimica no dmbito
do PNLD 2012 e Interferéncias no Processo de escolha do livro didatico de Quimica no
ambito do PNLD/2012

Portanto, serdo apresentadas somente as questdes do questionario e entrevista que

se referem a estas categorias.



Resultados e Discussao

No que diz respeito a categoria Processo de escolha do livro no PNLD 2012
foram constituidas trés proposi¢des, tendo por base as questdes do questionario e
entrevista. Dentre as questdes estdo selecionados neste trabalho aquelas referentes ao
conhecimento do professor acerca do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), nos
diferentes aspectos como a estrutura, o conhecimento, midia, escola, site do MEC tanto
no que se refere a sua estrutura, quanto ao modo pelo qual o professor foi informado da
existéncia do Programa, se pela midia, escola, site do MEC.

Outras questdes escolhidas referem-se as discussodes sobre o processo do PNLD
na escola, o conhecimento do Guia PNLD, o contato com os livros didaticos, leitura das
resenhas do Guia PNLD e o contato das editoras na escola.

A seguir serdo elencadas e discutidas as proposigdes:

Proposi¢do I: na maioria das escolas da cidade de Curitiba faltam informagdes gerais
sobre as etapas do PNLD e ndo existem momentos pontuais para a discussao e reflexao
dos professores para que realizem escolhas conscientes do Livro Didatico de Quimica.

A partir do relato dos professores, foi possivel observar que o processo de escolha
do Livro Didatico ndo ¢ um momento diferencial, pois ele se caracteriza como mais uma
das muitas atividades que o professor trabalha e desenvolve na escola, portanto ndo
existem momentos especificos dentro do espago escolar para a entrega do material
referente ao PNLD (Guia PNLD e livros selecionados) e para a discussdao. (QUADRO 1
e QUADRO 2).

“(...) na hora atividade, no recreio na hora que a gente se encontrava na
escola conversava. Vocé ja viu tal livro eu gostei de tal coisa, (...) entdo
o outro dizia: - vou olhar” (Professora Soraia).

De acordo com falas dos professores, algumas escolas realizaram apenas uma
reunido aligeirada promovida equipe pedagdgica e dire¢@o e, em outras escolas o contato
do professor com a equipe pedagdgica e/ou diregdo foi individualmente, o que dificultou

ainda mais a clareza do processo de escolha.

Quadro 1 - Questionario — Processo de escolha do PNLD 2012

1- Vocé conhece o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)?
a) ( )Sim
b) ( )Nao

Em caso afirmativo, conheceu a partir:




a) () da midia

b) ( ) daescola
c) () site do MEC
d) () outro. Qual?

2-Vocé sabe o que é o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)?
Em caso afirmativo, explique o que sabe a respeito deste Programa
3-Vocé teve acesso ao Guia* do Livro Didatico do PNLD 20127
a) ( )Sim
b) () Nao

*QGuia ¢é o catalogo editado pelo MEC, onde se encontram as resenhas de todos os livros que
foram aprovados.

4-Se teve acesso foi:

a) () Por iniciativa propria

b) () Encaminhamento da Secretaria de Educagao
c) () Encaminhamento da Escola

d) () Outros. Qual?

5-Vocé leu as resenhas dos Guia?
a) ( )Sim b) ( )Nao

Quadro 2 - questdes norteadoras da entrevista

I-  Vocé poderia relatar como foi o processo de escolha do Livro Didatico de Quimica em sua escola?
Teve discussdao? () Sim ( )Nao

Como foi organizada a discussio?
() Pela diregéo

() Pela equipe pedagogica

() Pela equipe disciplinar

2-  Os professores tiveram acesso ao Guia PNLD 2012 — Quimica ? Como?
A escola sugeriu que fosse consultado o Guia?
Os professores consultaram por conta propria?
Vocé consultou?

Quadro 3 - Conhecimento do PNLD pelos professores

ESCOLA MIDIA SITE DO MEC

68% 16% 16%

De acordo com os dados fornecidos pelo questiondrio aplicado aos professores
(QUADRO 3), embora nossa pesquisa apresente um percentual de 68% de conhecimento

dos professores com os livros aprovados pelo PNLD na escola, consideramos que este



contato nao ocorreu com profundidade, mas de modo superficial, segundo as falas dos

professores nas entrevistas:

“(...) ja veio determinado opg¢des e dentre as opcdes que foram poucas
do universo total de livros, s6 quatro opgdes € nds temos varias e ja
veio meio direcionado(...)” (Professor Claudio).

Outro problema exposto pelos professores nas entrevistas relativo a escolha do
Livro Didatico nas escolas, diz respeito ao fato de a maioria dos encontros entre os
professores ocorreram na hora-atividade ou no intervalo das aulas, como pode ser
observado a seguir:

Em relagdo a esta questdo, Santos (2007), Miranda (2009) e Tagliani (2009)
também apontam em seus trabalhos a necessidade de maior envolvimento da instituicao
de ensino no processo de escolha do Livro Didético, em especial no que se refere a
disponibilidade de tempo dos professores para realizar as discussdes e conhecer os livros
e Guia.

Santos (2007) aponta em sua pesquisa, a partir dos depoimentos dos professores,
a necessidade de um encaminhamento no sentido de que o processo de escolha do Livro
Didatico seja previsto no calendério escolar, a existéncia oficial de momentos para a
discussdo entre professores na escola.

Considerando a importancia da escolha de um livro didatico, o qual permanecera
por pelo menos trés anos como suporte a pratica pedagogica de uma disciplina,
concordamos com Santos (2007) e Miranda (2009), quando destacam que a escola deve
promover encaminhamentos especificos para a escolha desses livros e ndo tratar este
momento tdo importante para a pratica pedagogica como apenas mais uma burocracia da
escola, na qual ha somente a preocupacdo com o cumprimento dos prazos para
preenchimento dos formuldrios relativos as obras escolhidas, as quais foram escolhidas a
partir de nenhuma reflexao.

A Proposigdo a seguir teve por base a pergunta referente ao acesso ao Guia PNLD
2012. Ou seja, foi perguntado se o professor entrevistado teve acesso ao Guia PNLD/2012
€ como teve acesso a este.

Proposicdo II: A falta de divulga¢do do Guia PNLD/2012, como material para a escolha
do Livro Didatico de Quimica resulta no desconhecimento ou desinteresse de consulta

por parte dos professores.



Os dados obtidos pelos questionarios, em relagdo ao acesso ao Guia PNLD 2012,
os quais sdo apresentados na Quadro 4, indicam que 75% dos professores tiveram acesso
ao Guia e, de acordo com o Quadro 5, a grande maioria teve acesso a este por intermédio
da escola. Entretanto, ao realizar o cruzamento de dados entre os resultados obtidos nos
questionarios e nas entrevistas, grande nimero de professores que disseram conhecer o
Guia PNLD/2012 nos questionarios (quadro 4) remetem a provavel confusdo entre o Guia

e os catalogos provenientes das editoras.

Quadro 4 - Acesso ao Guia PNLD 2012

SIM NAO

75% 25%

Quadro 5 - Método de acesso ao Guia PNLD 2012

ENCAMINHAMENTO INICIATIVA ENCAMINHAMENTO DA
DA ESCOLA PROPRIA SECRETARIA DE EDUCACAO
59% 25% 16%

Dos 10 professores entrevistados, apenas 2 afirmaram que leram as resenhas do
Guia PNLD/2012. Inclusive quando da ocasido das entrevistas, foi mostrado pela
pesquisadora o Guia PNLD/2012 impresso ¢ 3 dos 10 professores entrevistados
apresentaram total desconhecimento sobre o material, como pode ser verificado nos
depoimentos transcritos a seguir:

(...) para nos ndo chegou nada disso. Esse Guia do PNLD para mim ¢
uma surpresa” ( Professor Claudio).

Muitos sao os aspectos apontados com relagdo as deficiéncias nesse processo de
escolha, questdo que motivou esta pesquisa, dentre eles estdo a inseguranca do professor
em tornar-se responsavel pela sua pratica, atuacdo de professores nao licenciados na
disciplina, no caso a Quimica, a dificuldade de acesso a materiais diversificados e
inovadores, lacunas na formacao, entre outros.

No que tange a formagdo necessaria aos professores para que estes tenham

condicdes de avaliar de modo consciente, critico um Livro Didatico, Echeverria, Mello e



Gauche (2008) argumentam que:

[...] a profissdo docente ¢ culturalmente desvalorizada, o que permite
que profissionais de outras areas, sem qualificagdo para o ensino,
assumam a funcdo pedagogica. O professor leigo ndo sabe por que
ensina os contetidos que ensina nem por que '¢ adotado' este ou aquele
Livro Didatico. Mais ainda, ndo tem condi¢des de avaliar o Livro
Didatico que esta usando. Por outro lado, mesmo aqueles professores
que sdo formados em cursos especificos de formagdo de professores
nem sempre fizeram, ao longo da formagdo inicial, um estudo sobre
livros didaticos [...] esses sdao alguns dos motivos que fazem do Livro
Didatico 'o material didatico' dos cursos de Quimica no ensino médio
(ECHEVERRIA, MELLO e GAUCHE, 2008, p.75).

Esta situagdo de desconhecimento do Guia PNLD, por grande parte dos
professores evidencia a necessidade da divulgagdo ampla deste, uma vez que o
conhecimento do contetido do Guia pelo professor ¢ essencial para o bom
desenvolvimento do processo de escolha (TOLENTINO NETO, 2003).

As falas dos professores também apontaram atraso na chegada dos Guias PNLD
na escola. Este atraso ¢ mais um fator que contribui para que os professores desconhegam
o material que foi cuidadosamente elaborado por uma equipe para ser utilizado como

instrumento para auxiliar na escolha do Livro Didético.

“(...) a Unica coisa que tinha eram os panfletos das editoras, mas esse
Guia de analise, ndo vi” ( Professora Soraia).

“(...) o que veio foi o que as editoras mandaram, livros para as escolas,
e a gente escolhia pelo livro, (...) Guia, ndo cheguei a ver isso”
(Professora Rita).

‘(...) para n6s ndo chegou nada disso. Esse caderno para mim ¢ uma
surpresa” (Professor Claudio).

Todos os fatores apresentados reforcam uma das teses essenciais de nossa
pesquisa de que, o PNLD na sua esséncia vem contribuindo significativamente para a
qualidade dos livros didaticos no Brasil. Entretanto, e necessario e emergencial uma
adequacdo da ultima etapa deste Programa, a qual diz respeito ao processo de escolha dos
livros pelos professores da Educagdo Basica.

Para a Proposi¢ao Il foram utilizados os dados obtidos a partir da pergunta do
questionario no que se refere a leitura das resenhas, da andlise da obra ou do

conhecimento do autor do livro didatico

Proposicao Il1: Os professores, em sua maioria, escolhem o Livro Didatico de Quimica
utilizando como material para tal escolha apenas os exemplares das obras didaticas



enviadas pelas editoras, as quais realizam uma andlise rapida, apenas folheando os
mesmo.
A partir dos questionarios aplicados aos professores (Quadro 6), pode ser

observado que a grande maioria dos professores (79,2%) respondeu que o critério que
utiliza para a escolha dos Livro Didaticos, consiste em “folhear o livro”. Poucos (8,4%)
leem as resenhas e outros poucos (8,4%) escolhem livros de autores e/ou livros

conhecidos. (QUADRO 6).

Quadro 6 - Critérios utilizados pelos professores no processo de escolha no
PNLD/2012

ANALISE DA OBRA AUTOR/LIVRO LEITURA DAS RESENHAS
(FOLHEOU O LIVRO) CONHECIDO
79,2% 8,4% 8,4%

Tais critérios apontados nos questionarios pelos professores foram corroborados
nas entrevistas, os trechos a seguir retirados dos depoimentos dos professores apresentam
estes indicativos:

“(...) recebemos os livros, cada um foi avaliando, olhando
particularmente um” (Professora Eloisa).

Estes dados vem ao encontro com a pesquisa de Miranda (2009), o qual também
aponta que professores participantes da sua pesquisa, que somente 16% dos professores
leu o Guia PNLD antes da escolha, enquanto que 81% informou que apenas folheou o
livro.

Verificamos que o critério mais utilizado pelos professores para a escolha dos
livros consiste em um “folhear” acritico e descomprometido das livros didaticos que
chegam as escolas. Foi possivel diagnosticar que alguns dos fatores que levam a esta
situacdo tem relacdo direta no que diz respeito tanto ao acesso ao Guia PNLD/2012, pelo
atraso em chegar as escolas, quanto pelo desconhecimento por parte dos professores desse
material, bem como, e talvez, principalmente, pela falta de um momento especifico para
as discussodes, andlises, reflexdes. Estas podem ser algumas das razdes do descompasso
existente entre as agdes do PNLD, entre as quais estdo a selegao criteriosa de livros, bem
como os altos investimentos financeiros e seu impacto ainda ndo suficientemente
satisfatorio nas redes escolares.

A segunda categoria corresponde as Interferéncias no Processo de escolha do

livro didatico de Quimica no ambito do PNLD/2012. Para a constru¢do da proposi¢ao



referente a esta categoria, utilizou-se a pergunta do questionario relacionada ao contato
dos professores com as editoras. Mais precisamente, foi perguntado se alguma editora
teve contato direto com os professores da escola durante o periodo de escolha do Livro

Didatico e que gerou uma proposi¢ao unica.

Proposi¢do Unica: A presenca das editoras dentro das escolas da cidade de Curitiba, bem
como as palestras proferidas pelos autores dos livros, tem interferido no processo de
escolha do Livro Didéatico pelos professores.

De acordo com a fala dos professores pode-se constatar que as editoras promovem
eventos e entram nas escolas para realizar propaganda. Esses dados representam que a
metade dos professores que participou do processo de escolha do PNLD teve contato
direto com as editoras.

“(...) eundo cheguei a ver palestras, mas com certeza isso pesa bastante
na escolha do livro” (Professora Bianca). “(...) algumas editoras vieram
na escola, apresentaram os livros, fizeram a propaganda (...) e foi a
partir dai que eu tive conhecimento (...) o que foi crucial mesmo pra
despertar a escolha foi a visita das editoras na escola” (Professor Pedro).

A partir dos relatos dos professores nas entrevistas ¢ possivel identificar que os
mesmos tém sido influenciados pelas editoras no processo de escolha do Livro Didatico,
as quais realizam palestras, visitas e enviam representantes as escolas com distribui¢ao

de brindes.

Quadro 7 — Contato da editora com as escolas e professores durante o processo
de escolha do livro didatico

SIM NAO

51% 49%

Nos dados obtidos na aplicagdo do questionario, 51% dos professores respondeu
que a presenca das editoras nas escolas interferiu na sua escolha em detrimento de 49%.
Estes dados apontam que a metade dos professores que participou do processo de escolha
PNLD 2012 teve contato direto com as editoras. (QUADRO 7). As editoras promovem
um marketing junto as escolas, tanto na oferta de brindes, palestras com os autores das
obras didaticos quanto pela entrega realizada pessoalmente de exemplares de livros

selecionados pelo PNLD. (Santos, 2007)



Embora exista esta agdo de marketing, seja pelos catalogos, brindes, por parte das
editoras ela ndo ¢ legalmente permitida, pois segundo a Portaria MEC n.7 paragrafo 3°
inciso VIII, que diz respeito a entrega de livros didaticos e materiais de divulgagdo das

editoras, as obras didaticas devem ser entregues por envio postal.

Conclusoes

Este trabalho apresentou alguns fatores que influenciaram os professores de
Quimica da cidade de Curitiba na escolha do Livro Didatico — PNLD/2012. Ao longo da
pesquisa foram levantados varios aspectos relativos a relevancia de se conhecer e refletir
sobre tais fatores, uma vez que o livro didatico consiste em sua grande maioria no
principal recurso didatico utilizado pelos professores na sua pratica pedagdgica e também
porque os programas de avaliagdo correspondem a uma politica educacional que requer
um alto investimento governamental.

Com o levantamento desses fatores foi possivel tragar um perfil da escolha dos
Livros Didaticos pelos professores de Quimica da rede publica de ensino da cidade de
Curitiba. Tal perfil demonstra que na maioria das escolas desta faltaram informacdes
sobre as etapas do PNLD e, principalmente, faltaram momentos especificos para que os
professores discutissem, refletissem e realizassem escolhas mais conscientes do livro.
Faltou divulgacdo do Guia PNLD/2012, os professores, em sua maioria, escolheram o
livro utilizando apenas os exemplares das obras didaticas enviadas pelas editoras,
realizando uma anélise rapida, apenas folheando os mesmos.

Como as reunides sdo rapidas, uma vez que se constituem apenas como repasse
dos materiais (entrega do Guia PNLD e exemplares dos Livros Didaticos selecionados e
muitas vezes, catalogos das editoras), sem esclarecimentos, o que resulta na falta de
interacdo dos professores no processo de escolha dos livros, pois 0s mesmos nao se
sentem parte do processo. As discussdes sobre os livros entre os professores sdo
normalmente realizadas em hora-atividade ou no interim da troca de sala, entre uma aula
e outra, ou seja, pontualmente ndo existe um dia/ horario estipulado no colégio para que
ocorram discussoes, conhecimentos aprofundados acerca do Guia PNLD e consulta aos
Livros Didéaticos selecionados pelo MEC/SEB.

A maioria dos professores quando escolhem as obras didaticas, preferem
propostas tradicionais uma vez que proporciona seguranca com suas metodologias

sistematicas em relagdo as propostas inovadoras que apresentam encaminhamentos



diferenciados, e portanto deixa-os inseguros. Este fato pode significar a fragilidade na
formacao académica bem como no baixo investimento em formag¢ao continuada.

E claro o comprometimento dos professores dada a importancia de escolherem um
livro didatico que serd disponibilizado gratuitamente para os alunos para o
desenvolvimento das aulas por trés anos, porém, ¢ necessario que o professor sinta-se
também envolvido e lhe seja permitido realizar uma escolha de modo critico.

Os fatores acima descritos influenciam e interferem no processo de escolha dos
livros didaticos, resultando dificultar parte da operacionalizagdo do PNLD, o que nos
permite concluir que o Programa parece estar sendo eficaz no que diz respeito a melhoria
da qualidade dos livros, entretanto, existe a necessidade rever o momento final que se
caracteriza pela escolha dos livros pelos professores, pois percebe-se que o PNLD tem
impactado de modo superficial a rede escolar, em que os principais protagonistas sao os

professores e os alunos.
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DE QUEM E A ESCOLA, AFINAL?
BREVE ANALISE DO PROCESSO AJUIZADO PELO ESTADO DE SAO
PAULO QUE (NAO) TRAZ A TONA O “PROJETO DE REORGANIZACAO
ESCOLAR” PRETENDIDO PELA SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

Maira Pires Videira®

Resumo: O Estado de Sdo Paulo ajuizou a¢do®® de interdito proibitorio com pedido de
liminar contra o Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo —
APEOESP e pessoas incertas e ndo identificadas que pudessem vir a ocupar as Diretorias
de Ensino do Estado de Sao Paulo. Ao ser noticiada a ocupagdo por alunos na Escola
Estadual Fernao Dias Paes Leme, na Capital, e da Escola Estadual de Diadema, o Estado
de Sao Paulo, no mesmo processo, pediu a reintegracdo de posse de tais Escolas. Em
suma, o que o Estado discute no estrito ambito processual ¢ a turbagdo e o esbulho da
posse dos espagos escolares, tomados por alunos da rede estadual em virtude da alegada
reorganizacdo da educagdo por ciclos de ensino e o consequente fechamento de 93
(novena e trés) escolas. Nesse sentido, a intencao ¢ analisar, em um primeiro momento,
o processo judicial em si, o instrumento juridico utilizado pelo Estado, as justificativas
dadas, os argumentos expendidos e as normas invocadas, e, por fim, as manifestacdes das
institui¢des publicas, Ministério Publico e Defensoria Publica, bem como as decisdes
judiciais proferidas.

E, com essa andlise, pelo que transborda os limites do processo e que transparecem de
suas entrelinhas, sdo levantados alguns pontos sobre a politica publica de educacio que
vem sendo aplicada pelo Governo do Estado de Sao Paulo e a efetividade dessa politica

na escola, quando se pensa e fala em direito a educagao.

Palavras-chave: Processo. Reorganizagao Escolar. Politica Publica.

25 Graduada em Direito pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas — PUCCAMP, conclusdo em
1998. Aluna Especial no segundo semestre de 2015 na Faculdade de Educacdo/UNICAMP. Cursou a
disciplina FE 190E - Seminario I, ministrada pela Professora Doutora Sandra Fernandes Leite.
26 Processo Digital n° 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP.



INTRODUCAO

O intuito do presente trabalho também ¢ trazer um pouco do processo judicial para
perto, saber o que ele fala a todos nds, sociedade, cidadaos, ja que sempre esta tao distante
do restante que ndo sejam as partes envolvidas no litigio. Claro que nos referimos aos
processos judiciais que sdo de interesse publico, mesmo que de forma indireta, € ndo aos
que tratam de direitos privados, estes sim, de interesse unico e exclusivo dos particulares
abrangidos.

O vocabulario juridico, a burocracia, o acesso a Justiga em sentido amplo, sdo
apenas alguns dos fatores que restringem o contato do cidaddo com o processo de
interesse coletivo, que afeta diretamente ou indiretamente toda sociedade. Sabe-se do
ajuizamento de uma agao e algo sobre seu desfecho apenas pela imprensa, sendo nitido o
distanciamento existente entre o fato e as suas consequéncias e os interessados, sujeitos
de direitos e deveres — os cidadaos.

A proposito, o processo judicial ora analisado ¢ digital, e dentre os objetivos do
processo digital estdo a desburocratizagao do acesso, otimizacao de tempo e de custo,
tanto das partes envolvidas, como dos advogados, servidores publicos e Estado.

No entanto, foi possivel constatar que o sistema digital implantado pelo Judiciario
Estadual ainda enfrenta muitos problemas técnicos e também burocraticos (¢ exigida uma
senha de acesso a todos os processos, mesmo para aqueles que ndo sejam considerados
“segredo de justica”, e muitas petigdes nao estdo disponibilizadas por algum erro do
sistema). Ou seja, o processo nao estd 14 no site do Tribunal de Justica acessivel a todos
os ja “incluidos” nas midias digitais. E, como ele ndo ¢ mais fisico, também nao esta
acessivel para consulta direta no balcao do Forum.

Desta forma, “trazer” o processo para perto de todos ainda ¢ uma tarefa dificil, exige
reafirmacdo de outros direitos, dentre eles, que qualquer um do povo pode ter acesso ao
processo desde que este ndo esteja protegido pelo segredo de justiga?”

Ultrapassadas tais dificuldades, o mote principal do presente ¢ mostrar como o

Estado de Sao Paulo trata e explica (ou ndo explica) a pretendida “reorganizagao escolar”

27 Art. 5.° LX, da CF: “A lei s6 podera restringir a publicidade dos atos processuais quando a defesa da
intimidade ou o interesse social o exigirem”. Art. 155 do Cédigo de Processo Civil: “Os atos processuais
sdo publicos. Correm, todavia, em segredo de justiga os processos: I - em que o exigir o interesse publico;
IT - que dizem respeito a casamento, filiagdo, separagdo dos conjuges, conversdo desta em divorcio,
alimentos e guarda de menores. ”



(assunto estampado em todos os veiculos de informacao, jornais, TVs, blogs, redes sociais
etc.), dentro do processo que se iniciou de forma preventiva contra a APEOESP e tomou
uma outra dimensdo a partir da ocupagdo de Escolas por alunos de todo o Estado®. As
intervengdes do Ministério Publico e da Defensoria Publica foram decisivas para que o
Judiciario pudesse retomar direitos e abrir novas possibilidades de defesa desses direitos.
Inclusive, o ajuizamento da Acdo Civil Publica proposta por estas mesmas instituigdes
foi, sem sombra de duvidas, mais um fato decisivo para que o Governo voltasse atrés e
revogasse o Decreto de Reorganizagio das Escolas®.

Nao se pretende aqui uma descri¢gdo minuciosa do processo € nem € o caso, mas
sim compartilhar elementos juridicos que auxiliem a compreensao de todos sob qual
vertente ou aspecto a politica de reorganizacdo das escolas estaduais de Sao Paulo foi

“judicializada” pelo proprio Executivo.

A ACAO DO ESTADO E OS SEUS PRIMEIROS DESDOBRAMENTOS:
LIMINARES FAVORAVEIS AO GOVERNO PARA O RESGUARDO APENAS
DE SEU PATRIMONIO

E por meio de uma agdo possessoria, o interdito proibitorio®, que o Estado de Sao
Paulo pede tutela ao Judiciario contra a APEOESP e pessoas indeterminadas para que
sejam liminarmente impedidas de invadir ou ocupar as Diretorias de Ensino, a Secretaria
de Educagdo e outros imoveis utilizados para suas atividades. E, logo em seguida, no
mesmo processo, através da reintegragio de posse®’, pede a desocupagio das escolas, sob
pena de aplica¢dao de multa®.

O interdito proibitorio e a reintegragdo de posse, portanto, sdo instrumentos
juridicos utilizados para a defesa de direitos patrimoniais, com a finalidade de obter uma
decisdo judicial que determine a protecdo do bem que estd sofrendo alguma ameaca,

turbacgao ou esbulho.

2 Lembrando que nesse especifico caso, o processo trata da reintegragdo de posse da Escola Ferndo Dias
Paes Leme e da Escola Salvador Allende Gossens.

29 Decreto n°® 61.672, de 30 de novembro de 2015.

30 Art. 932 do Cddigo de Processo Civil: “O possuidor direto ou indireto, que tenha justo receio de ser
molestado na posse, podera impetrar ao Juiz que o segure da turbagdo ou esbulho iminente, mediante
mandado proibitério, em que comine ao réu determinada pena pecuniaria, caso transgrida o preceito. ”

31 Art. 926 do Cédigo de Processo Civil: “O possuidor tem direito a ser mantido na posse em caso de
turbagdo e reintegrado no de esbulho. ”

32 Multa pedida pelo Estado ¢ de R$ 100.000,00 (cem mil reais) para cada prédio onde houve o
descumprimento, folha 17 do Processo.



Nesse sentido, vale mencionar que o fato relevante que levou os alunos e as demais
pessoas as ruas para protestar ou ocupar os prédios publicos, qual seja, a discordancia da
politica de reorganizacdo escolar apresentada, ¢ citada pelo Estado apenas no primeiro
paragrafo da agdo proposta e, em seguida, consta como nota de rodapé uma pequena
explicacdo do que seja essa reorganizagao, citando como fonte o site da Secretaria de
Estado da Educagio®.

Ao longo da ag@o o que se vé ¢ uma fundamentagdo do Estado calcada apenas no
direito possessorio, no direito patrimonial, basicamente nos danos ao patriménio publico
que os protestos e invasdes, em tese, causardo, bem como no prejuizo a continuidade do
servigo publico™.

E nessa mesma toada seguem as trés primeiras decisdes do Juiz de primeira
instancia, ou seja, focadas apenas nas questoes ligadas ao direito de posse e aos problemas
de ordem patrimonial que o Estado enfrenta no caso de ter seus imoveis invadidos ou
ocupados.

Foram trés liminares concedidas ao Estado: (i) a primeira de deferimento parcial
para obstar a turbagdo/esbulho nos prédios das Diretorias de Ensino®; (ii) apos a ocupagio
das Escolas Fernao Dias Paes Leme e Escola Estadual de Diadema por alunos, a liminar
foi concedida parcialmente (pois o Juiz entendeu que nao era competente para determinar
uma ordem fora dos limites da Capital) para que houvesse a reintegracdo de posse da
Escola Ferndo Dias Paes Leme, tdo-somente, e para estender a ordem de interdito
proibitorio aos prédios das escolas estaduais da Capital®®; e (iii) para a reintegragdo de
posse da Escola Salvador Allende Gossens®.

Claramente, o Estado apenas pretendia discutir os aspectos patrimoniais da questao:

quem pretende ocupar (invasdo € a principal palavra utilizada pelo Estado na inicial e em

33 Processo Digital n° 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Plblica da Capital/SP, folhas 02.
34As normas invocadas sdo os artigos 1.210 e 1.222 do Cddigo Civil e artigos 932 ¢ 933 do Codigo de
Processo Civil, que cuidam dessas agdes possessorias citadas.

35 Folhas 37/38 do Processo, liminar é concedida parcialmente para que a APEOESP “[...] abstenha-se de
promover qualquer invasdo total ou parcial [esbulho ou turbagdo] nas dependéncias dos prédios das
Diretorias de Ensino Estaduais e da Secretaria de Educac¢do do Estado de Sdo Paulo, bem como de
obstaculizar o acesso a tais prédios e sua saida”, fixando-se a multa de R$ 100.000,00 (cem mil reais) para
cada prédio onde ocorrer o descumprimento da ordem judicial.

36 Folhas 77 a 81 do Processo: “Ante o exposto, DEFIRO PARCIALMENTE A LIMINAR, para, em
complemento a decis@o de fls. 37/38, determinar a reintegragdo de posse da Escola Estadual Dias Paes
Leme e estender a ordem de interdito proibitorio em relagdo aos prédios das escolas estaduais da Capital,
nos mesmos moldes ali definidos, inclusive no tocante a multa em face da APEOESP. [...]”

37 Folhas 99/100 do Processo: “Assim, DEFIRO A ORDEM DE REINTEGRACAO DE POSSE da Escola
Estadual Salvador Allende Gossens, devendo os ocupantes retirar-se do prédio no prazo de 24 [vinte e
quatro] espontaneamente, a partir do que serdo coercitivamente retirados”.



outras manifestagdes que faz ao longo do processo) ou ocupa prédios publicos comete
ameaga, turbacao ou esbulho e ponto final.

No entanto, o que estd por tras dos pedidos liminares de interdito proibitdrio e
reintegracdo de posse — ocupagoes das escolas como ato de protesto pela discordancia da
comunidade escolar com a politica de reorganizagdo anunciada praticamente trés meses
antes de sua implementagdo — ndo ¢ levado em conta pelo Estado e também pelo Poder
Judicidrio até o momento em que o Ministério Piblico e a Defensoria Publica entram no

Processo.

AS MANIFESTACOES DAS INSTITUICOES PUBLICAS, MINISTERIO
PUBLICO E DEFENSORIA PUBLICA E A CONSEQUENTE
RECONSIDERACAO DO JUDICIARIO SOBRE A QUESTAO MERAMENTE
DE CUNHO POSSESSORIO E PATRIMONIAL

Ap0s a decisdo determinando a reintegragdo de posse da Escola Salvador Allende
Gossens, 0 Juiz determinou que o processo fosse encaminhado com urgéncia ao
Ministério Publico, tendo em vista “a gama de interesses que sdo objeto desta demanda”
(Processo Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da
Capital/SP, decisdo do Juiz, folha 103).

O Ministério Publico (doravante MP), através do Grupo de Atuacdo Especial de
Educagio da Capital - GEDUC, em sua manifesta¢do®®, diz que os ocupantes das escolas
sdo0 em sua maioria adolescentes, o que torna imprescindivel a sua intervencao. Porém,
ressalta o fato de nao ter sido ouvido antes da concessdo da medida liminar, e reforca a

previsdo do artigo 227 da Constituicao Federal, dizendo:

A peculiaridade do caso, ademais, traz a baila o imperativo do artigo 227 da
Constituigdo Federal, que expressamente impde ao Estado e, portanto, também
ao Judiciario, assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta
prioridade, o direito a vida, a satde, a alimentag@o, a educagdo, ao lazer, a
profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma
de negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo.
(Manifestagdo do Ministério Publico no Processo Digital n°® 1045195-
07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha 111)

Logo de inicio o MP esclarece que a origem do conflito processual esta na
reorganizacdo escolar. Segundo os dados da propria Secretaria de Educagdo serdo

transferidos trezentos e onze mil alunos de escolas por todo o Estado e, portanto, 1,4

38 Folhas 104 a 112 do Processo.



milhdo de alunos serdo diretamente impactados pelas medidas. Ainda, traz com a
documentacdo juntada aos autos, o posicionamento contrario do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educagdo, Cultura e Ac¢do Comunitaria (CENPEC), da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), o relatorio da reunido realizada com representantes
do Sindicato dos Supervisores de Ensino do Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo
(APASE), dados contidos no Inquérito Civil* instaurado pelo MP, abaixo-assinados de
professores e pais de alunos de escolas do interior e da Capital. Ou seja, junta ao processo
manifestagcdes que demostram a preocupacgdo, a inseguranca € a discordancia com a
reorganizagao escolar pretendida.

Trata-se, pois, de medida que interfere ¢ muda a vida de milhdes de criangas,
adolescentes, familias, professores e servidores, e que ndo foi de forma alguma discutida
e planejada com todos os interessados, direta ou indiretamente, envolvidos na grande
mudanga.

Além disso, o MP chama a atencao para o seguinte fato:

“[...] presumir que estudantes agem por simples incitacdo de entidade sindical
¢ reduzir os graves impactos das medidas governamentais em curso, € supor
que adolescentes e jovens nao sejam sujeitos de direitos e protagonistas nas
reivindica¢des que entendam justas”. (Manifestacdo do Ministério Publico no
Processo Digital n° 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica
da Capital/SP, folha 107)

Ressalta, ainda, que o Estado, autor da acdo, ndo faz prova de que exista relagdo
entre o pedido feito inicialmente, no qual imputa uma acgao deliberada do sindicato, e os
casos especificos de escolas ocupadas, pois tudo indica ser uma iniciativa dos proprios
estudantes, interessados e diretamente atingidos pela reorganizagdo escolar.

Fato ¢ que o MP traz a reorganizacdo escolar e suas consequéncias para dentro da
discussdao processual, abrindo os olhos do Judiciario para a diferenca “entre a tutela
estritamente possessoria e sua distingdo em relagdo a atos de reinvindicagdo proprios da
vida democratica [...]” (Manifestacdo do Ministério Publico no Processo Digital n°
1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha 107).

E, nesse sentido, fala claramente que no presente caso “nao ha qualquer indicio de

que se trate de esbulho com o intuito de exercer a posse ‘animus domini’” (Manifestagao

do Ministério Publico no Processo Digital n° 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da

3 MP fala em sua manifestagdo que abriu o Inquérito Civil n® 213/15 e que os elementos colhidos
inicialmente demonstram que a tal reestruturacdo ndo foi feita com a participagdo das comunidades
escolares, Conselhos de Escola, Grémios Estudantis, etc.



Fazenda Publica da Capital/SP, folha 111), ou seja, com “a vontade de ser dono”
(BESSONE, 1996, p. 49).

O ponto € que pela primeira vez no processo a ocupacao das escolas ndo ¢ vista
apenas como uma invasao que causara danos ao patrimonio e prejuizos a continuidade
do servigo publico. Ela ¢ mencionada pelo MP como ato de manifestagao, como forma
de luta social para pressionar o Governo do Estado de Sdo Paulo a dialogar com a
comunidade escolar, pais e demais envolvidos numa reorganiza¢do que caminhava para
o fechamento de um niimero significativo de escolas em todo o Estado, capaz de mudar
a vida de milhdes de pessoas por meio de uma politica desconhecida, ndo planejada, ndo
discutida.

“Assim, a discussdo meramente possessoria deve ceder ao interesse maior dos
adolescentes envolvidos no conflito, sendo essencial o esgotamento de medidas
administrativas e judiciais que protejam referido publico com o méaximo de eficiéncia”
(Manifestacao do Ministério Pblico no Processo Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053,
5% Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha 111).

A intervencdo do MP segue dizendo que o caso merece tutela jurisdicional
diferenciada, tendo em vista tratar-se de criancas e¢ adolescentes, ¢ ao final requer a
reconsideracdo da decisio que deferiu a liminar e a realizacdo de audiéncia de
conciliacao.

Em seguida, no mesmo dia em que o MP entra no processo, a Defensoria Publica
também protocola sua manifestagdo, como terceiro interessado no conflito, com
fundamento na prerrogativa de defesa dos hipossuficientes*.

Um dos primeiros paragrafos da peticdo da Defensoria Publica destaca:

Nao se quer aqui discutir a justeza da decisdo exarada, mas requerer seja ela
coberta de garantias e condi¢des de forma, a fazer valer a democracia
participativa, o direito a informagao dos estudantes (e o dever de transparéncia
do Estado) e a evitar atos de violéncia numa eventual desocupagio forcada.
Em outras palavras, e em prestigio ao principio da proporcionalidade, requer-
se sejam estabelecidas condi¢des para o cumprimento da liminar concedida de
forma a evitar danos maiores e a preservar direitos (Manifestacdo da
Defensoria Publica no Processo Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053, 5°
Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha 174).

40 Art. 134 da CF: “A Defensoria Publica ¢ instituicio permanente, essencial a funcgdo jurisdicional do
Estado, incumbindo-lhe, como expressdo e instrumento do regime democratico, fundamentalmente, a
orientagdo juridica, a promogao dos direitos humanos e a defesa, em todos os graus, judicial e extrajudicial,
dos direitos individuais e coletivos, de forma integral e gratuita, aos necessitados, na forma do inciso
LXXIV do art. 5° desta Constituigdo Federal.” (Nos termos do art. 5°, LXXIV, “o Estado prestara
assisténcia juridica integral e gratuita aos que comprovarem insuficiéncia de recursos’)



E segue trazendo o principio constitucional da gestdo democratica do ensino
publico (art. 206, VI, da Constituicdo Federal e Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional) e da democracia participativa para a discussdo. Toca no ponto da atitude
tomada pelos adolescentes: ocupar escolas (e ndo tomar posse delas) ¢ forma de protesto
e resisténcia a uma politica publica a ser implantada a toque de caixa, sem discussao, sem
planejamento.

Por fim, verificamos que o pedido da Defensoria Publica estd ligado a uma
preocupacgdo com a democratizagdo e a discussdo ampliada da mencionada reorganizacao
escolar*', mas também com a forma e os critérios que, eventualmente, sejam determinados
pelo Judicidrio no cumprimento da ordem de desocupagdo das escolas, sendo necessaria
especial atencao, pois “[...] as pessoas que serdo alvo da desocupagdo forgada sdo em sua
imensa maioria ADOLESCENTES, ou seja, pessoas especialmente protegidas por nosso
ordenamento juridico” (Manifestacdo da Defensoria Publica no Processo Digital n°®
1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha 180).

A Defensoria Publica fala expressamente do direito a liberdade e do direito ao
respeito aos adolescentes, seu direito de participag¢do na vida politica, de buscar refagio,
auxilio e orientagdo, bem como da garantia constitucional de inviolabilidade de sua
integridade fisica, psiquica e moral*.

Assim, pensando no extremo de uma ordem para a desocupacao forcada, pede a
Defensoria Publica que se faga, em um primeiro momento, sem a presenca policial,
através de equipe composta pela Defensoria Publica, MP, CRAS (Centro de Referéncia
de Assisténcia Social), Conselhos Tutelares, ¢ Conselheiros do Condeca. Nao sendo
possivel essa solugdo que seja feita a desocupacao forcada por policiais desarmados, que
“utilizem os principios da gestdo negociada e ndo da superada doutrina do uso progressivo
da forga, e que participem do ato da desocupagdo os mesmos o6rgaos supra mencionados,
em respeito ao artigo 88 V do ECA” (Manifestagao da Defensoria Publica no Processo
Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folha
182).

41 Processo Digital n° 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, Folhas 179:
“Assim, como aplicag¢do do principio da gestdo negociada e da democracia participativa a este concreto,
requer-se V.Exa. suspenda as ordens de reintegracdo das escolas da Capital até que o Estado de S&o Paulo,
através da Secretaria de Educagdo, apresente um plano com cronograma de audiéncias publicas em todo o
Estado, com tempo razoavel de convocagdo e ampla divulgacdo, permitindo que toda a sociedade e os
estudantes diretamente interessados sejam ouvidos e contribuam diretamente para a elaboragao de um plano
de reorganizagdo transparente que garanta, para além do fornecimento de vagas, a oferta de um ensino
publico efetivo e de qualidade”.

2 Artigos 16, 17, 18, 18-A do ECA.



Fica claro que a intervencao da Defensoria Publica vem revestida de cuidados com
a preservacdo fisica e psiquica dos adolescentes no desfecho previsivel de uma agdo
possessoria. Outrossim, vem reafirmar o direito dos adolescentes de serem
preferencialmente tutelados pelo Judiciario e demais entidades responsaveis.

Diante das manifestacdes do MP, da Defensoria Publica, da APEOESP, bem como
apos a realizagdo de reunido com a presenca de todos, organizada pela Central de
Mandados do Foérum, o Juiz entendeu pela suspensdo das ordens de reintegracao de posse.

Vale transcrever algumas palavras do Juiz nesse caso:

Quando da prolagdo das decisdes, especialmente da primeira, a situagdo
mostrava-se restrita a questdo da posse: de um lado, pessoas indeterminadas
esbulhando um prédio publico, de forma a interromper a presta¢éo educacional
e ultrapassar as barreiras constitucionais do direito de livre reunido e
manifestagio.

Nao nego que, objetivamente, essa seja de fato a situagao.

Contudo, este magistrado tomou contato, ao longo desta tarde de sexta-feira,
na feliz reunido designada pelo Juiz Corregedor da Central de Mandados e
pelas manifestagdes ulteriores juntadas aos autos, com um panorama mais
amplo e real, ndo tdo estritamente apegado a frieza do processo.

Ciente também estou das notérias novas ocupagdes em outras unidades
escolares ao longo da semana, as quais sequer ainda foram trazidas aos autos.
Tudo isso levou a conclusdo de que as ocupagdes — realizadas majoritariamente
pelos estudantes das proprias escolas [fato esse que também motivou a
reconsideragdo das decisdes anteriores, como se explicara na sequéncia] —
revestem-se de carater eminentemente protestante. Visa-se, pois, ndo a
inversdo da posse, a merecer prote¢do nesta via da agdo possessoria, mas sim
a oitiva de uma pauta reivindicatoria que busca maior participagdo da
comunidade no processo decisorio da gestdo escolar.

[...]

Com isso quero dizer que o cerne desta lide possessoria ndo ¢ a protegdo da
posse, mas uma questdo de politica publica, funcionando as ordens de
reintegracdo como a protecao jurisdicional de uma decisao estatal que, em tese,
haveria de melhor ser discutida com a populagdo.

Repito: objetivamente, tem-se esbulho de um bem publico; mas a solucdo da
questdo foge, e muito, da simples tutela possessoria. A questdo € mais ampla e
profunda, a merecer melhor atengdo do Executivo (Processo Digital n°
1045195-07.2015.8.26.0053, 5% Vara da Fazenda Publica da Capital/SP, folhas
291/292).

Desta forma, a decisdo que reconsidera as ordens anteriores e revoga as liminares
concedidas traz outro direcionamento ao processo iniciado pelo Estado — a solugdo da
questao, como dito acima pelo Juiz, extrapola a tutela do direito possessorio.

A reorganizagdo escolar, da forma como foi apresentada pela Secretaria de
Educacdo, sem discussdo, planejamento, planos de acdo, era desconhecida até entdo,
tornando-se manifesta dentro do processo, ndo por suas eventuais virtudes, mas
justamente pelos dilemas e problemas que gera de imediato a milhares de pessoas, e pelas
falhas intrinsecas que apresenta em razdo do amplo desconhecimento sobre seus

pressupostos € objetivos.



O Estado de Sao Paulo recorreu da decisdo acima, mas o Tribunal de Justica a
manteve®.

Ainda ndo ha sentenca de primeira instancia e pelo fato de o Governador ter
revogado o Decreto de Reorganizagdo* e a consequente desocupagio das escolas pelos

alunos, a agdo perdera o seu objeto.

ALGUNS PONTOS PARA REFLEXAO E CONSIDERACOES FINAIS

O que fica dessa breve analise sdo alguns pontos que nao pretendem ser esgotados
em uma analise minuciosa, mas apenas levantados de forma a ensejar uma reflexao.

A ocupagdo das escolas pelos alunos e a forma como tais alunos se posicionaram
diante da reorganizagdo, anunciada as vésperas do final do ano letivo, com o fechamento
de mais de noventa escolas, leva o Juiz de primeira instdncia a rever sua posicao e
expressar que “o cerne desta lide possessoria ndo € a protecao da posse, mas uma questio
de politica publica [...]” (Processo Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da
Fazenda Publica da Capital/SP, folhas 292 — grifo nosso).

Neste momento, o Judiciario, diante da medida pleiteada pelo Estado (o interdito e
a reintegracao de posse) e de muitas questdes que estao por trads da ocupacao das escolas
na Capital, expressamente reconhece que ao confrontar os interesses das partes
envolvidas no conflito — “regularidade da Administracdo e da prestagdo de servigo
educacional” e a integridade fisica dos adolescentes — a protecdo desses adolescentes ¢ o

bem maior e o Estado deve procurar “uma solucio amigivel menos traumatica que a

reintegracio” (Processo Digital n® 1045195-07.2015.8.26.0053, 5* Vara da Fazenda
Publica da Capital/SP, folhas 293 — grifo nosso).

Uma leitura possivel a se fazer dessa determinagdo judicial ¢ que o Estado,
primeiramente, escute as partes envolvidas em todo o processo de reorganizagao e planeje
a implantacdo da medida discutida amplamente, ou seja, planeje sua politica publica.

A politica publica para educagdo no Estado de Sdo Paulo tem um histérico de
auséncia de planejamento. Mudangas sempre feitas de cima para baixo, sem

embasamento real de dados e sem a participagdo da coletividade.

43 Agravo de Instrumento - Processo Digital n® 2243232-25.2015.8.260000 — Tribunal de Justi¢a de Sdo
Paulo, Se¢ao de Direito Publico.
4 Decreto n° 61.672, de 30 de novembro de 2015.



Como se sabe, as acdes dessas politicas controversas estao ai hoje sendo emendadas
e remendadas, o que prejudica todos os atores envolvidos, principalmente os alunos e os
professores e, portanto, a escola.

A respeito do planejamento e do envolvimento da sociedade, expde Comparato

(Comparato, 1989, p. 83):

Qualquer que seja o projeto que tenha para o Brasil de amanha, a sua realizagio
passa, necessariamente, pelas instituigdes estatais e de interesse publico, isto
¢, os orgaos de governo e os centros de poder na sociedade. De um lado, ndo
sendo a transformacdo da sociedade brasileira um fendmeno acidental, mas um
processo dirigido e ordenado para a realizagdo de fins eleitos pela comunidade,
a sua conducdo € tarefa primordial do Poder. De outro lado, para que os 6rgéos
de governo e os centros de poder da sociedade possam desempenhar a contento
essa sua fun¢@o instrumental, é preciso que estejam estruturados de forma apta.
Tudo isso converge, pois, para um mesmo ponto: a organizagdo do Estado e da
sociedade, expressa no sistema constitucional.

Esse ¢ o ponto, apenas pelo planejamento e a discussdo para o consenso do que ¢
preciso ser feito pode, de fato, tornar efetivas as politicas publicas de educagdo que
realizem os ideais constitucionais.

Por fim, cabe observar que houve avango do Judiciario também na questdo de nao
permitir que o Estado fizesse uso do aparato militar herdado da Ditadura para a resolucao
de um conflito social localizado, como ocorreu na reintegragdo de posse do bairro

Pinheirinho, em Sao José dos Campos, o que temia a Defensoria Publica.
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RESUMO

Uma das finalidades do Programa Nacional de Integra¢do da Educacdo Profissional com
a Educacao Bésica na Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (PROEJA) ¢ integrar
a educagdo profissional a educagdo bésica buscando a superagdo da dualidade trabalho
manual e intelectual, assumindo o trabalho na sua perspectiva criadora e nao alienante.
Para tanto, ¢ fundamental que as propostas implementadas nos institutos federais sejam
avaliadas e adequadas para atender o publico jovem e adulto. O presente trabalho tem
como objetivo socializar o processo de reestruturagdo do projeto politico pedagogico do
curso técnico em eletromecanica oferecido pelo Instituto Federal de SC (IFSC) — Campus
Chapec6. Para nortear o trabalho foram utilizados questionarios, entrevistas e a
experiéncia docente acumulada ao longo de seis anos. Para atender a demanda
apresentada utilizou-se de embasamento legal dos aportes de direito a educacdo e a
cidadania, assim como nos especificos de formagao técnica vinculado ao ensino médio
na modalidade de educa¢do de jovens e adultos. Foram avaliadas e analisadas
criteriosamente todas as informagdes coletadas e coletivamente organizou um novo
documento que foi submetido a comunidade escolar e posteriormente ao Colegiado de
Ensino, Pesquisa e Extensdo do IFSC (CEPE), onde as sugestdes foram acatadas e

aprovadas através da Delibera¢do n° 036 em 09 de setembro de 2015.

PALAVRAS CHAVE: Educacdo de jovens e adultos; Permanéncia e éxito; Organizagado

Curricular

1-INTRODUCAO



As varias experiéncias brasileiras desenvolvidas na Educagao de Jovens e Adultos
foram marcadas pela descontinuidade e por politicas publicas insuficientes para dar conta
da demanda potencial e do cumprimento do direito, estabelecido na Constitui¢ao Federal
de 1988, de atender aos anseios e necessidades da sociedade. Apesar disso, a educagdo
de jovens e adultos vem se tornando um importante instrumento para a universalizagao
dos direitos humanos e para superagao das desigualdades entre os povos. A UNESCO,
por meio de seus representantes, reunidos na cidade de Hamburgo — Alemanha, no ano
de 1997, reconheceu definitivamente essa modalidade de ensino como necessidade para

a consolidagdo de uma nova sociedade, pautada pela justica e pela solidariedade humana.

A educacao de jovens e adultos, face ao contexto da realidade atual, torna-se mais
do que um direito, e essencial para o Século XXI, pois pode estar a servigo do exercicio
da cidadania e da plena participagdo em favor do desenvolvimento ecoldgico sustentavel,
da democracia, da justica, da igualdade de género, do desenvolvimento socioeconomico
e cientifico. Além disso, € um requisito fundamental para a constru¢do de um mundo em

que a violéncia ceda lugar ao diadlogo e a paz.

A sociedade brasileira, especialmente o poder publico, tem uma divida social e
historica na garantia da educagdo aos jovens e adultos. Hoje, vive-se a possibilidade de
dar respostas e superar esse desafio historico com politicas educacionais que garantam o
acesso € a permanéncia desses sujeitos no processo. As lutas sociais tém impulsionado o

Estado a realizar, na pratica, as conquistas constitucionais do direito a educagao.

Visando responder a demanda social e a divida historica das politicas publicas
relacionadas a Educagdo de Jovens e Adultos, instituiu-se a partir de 2005, o Programa
Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional a Educa¢do Basica na Modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA), através do Decreto 5.478/05, substituido pelo
Decreto 5.840/2006. Este programa implementado na rede federal de educagdo
profissional tem como objetivo, possibilitar aos jovens e adultos a conclusdo do ensino

fundamental e médio, contribuindo a cidadania e inclusdo social.

Conforme indica o Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007, p.35), uma das
finalidades mais significativas dos cursos deste programa ¢ de “proporcionar uma
educagdo basica solida, em vinculo estreito com a formacgao profissional, ou seja, a
formacao integral do educando”. Este mesmo documento salienta que o publico jovem e

adulto, atendido pelo PROEJA, tem como marcas a descontinuidade dos estudos, a



condi¢do de trabalhadores ¢ membros das classes populares. Para dar conta das
especificidades do PROEJA, ¢ fundamental que se criem condigdes para uma nova cultura
escolar, o que implica em uma politica de formac¢do docente e também “a produgdo de
um material educativo que seja de referéncia, mas, de forma alguma, prescritivo”.

(BRASIL, 2007, p. 52).

A integracdo entre a educagdo bdsica e educagdo profissional para o publico de
EJA ¢ dos pressupostos do PROEJA. Assim, “educadores deste pais sdo desafiados nao
apenas a discutir este Programa em suas variadas dimensdes e potencialidades, mas
também a se engajarem nos esforcos que os diversos atores comprometidos com esta

proposta” (BRASIL, 2007, p.6).

A construcdo de um curriculo integrado remete ao termo integrar no [...] seu
sentido de completude, de compreensao das partes no seu todo ou da unidade no diverso,
de tratar a educag@o como uma totalidade social, isto €, nas multiplas mediagdes historicas
que concretizam os processos educativos [...]. Significa que buscamos enfocar o trabalho
como principio educativo, no sentido de superar a dicotomia trabalho manual/trabalho
intelectual, de incorporar a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo, de formar

trabalhadores capazes de atuar como dirigentes e cidaddos (CIAVATTA, 2005, p. 84).

Segundo Ramos (2008, p.115), a proposta do curriculo integrado “defende que as
aprendizagens escolares devem possibilitar a classe trabalhadora a compreensdo da
realidade para além de sua aparéncia e, assim, o desenvolvimento de condi¢des para

transforma-la em beneficio das suas necessidades de classe”.

Esse desafio vem sendo enfrentado pelas Instituicdes Federais de Educagao
Profissional, ou seja, uma nova forma de pensar a EJA, integrando formagao geral e
educacdo profissional, possibilitando uma formacao integral e contribuindo com a

inclusdo social desses sujeitos.

Neste contexto, no Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), Campus Chapeco,
estruturou-se o curso Técnico de Nivel Médio em Eletromecanica na Modalidade EJA
(PROEJA em Eletromecanica), iniciando suas atividades em fevereiro de 2009, com o
ingresso da primeira turma. O projeto politico pedagdgico do curso foi elaborado
coletivamente pelo corpo docente e técnico, estruturando uma proposta de acordo com o
Documento Base do PROEJA (BRASIL, 2007), procurando atender a demanda de jovens

e adultos, excluidos da educacdo bésica, através da oferta profissional técnica de nivel



médio, como também do préprio Ensino Médio. De acordo com os fundamentos legais,
a oferta de ensino nesta modalidade deve ser articulada ao mundo do trabalho, da cultura
e da ciéncia, constituindo-se em um direito social e subjetivo. Enquanto politica piblica
possibilita 0 acesso aos saberes e conhecimentos cientificos e tecnologicos produzidos
historicamente pela humanidade, integrados a formagao profissional que permite
compreender o mundo, compreender-se no mundo e nele atuar, buscando a melhoria das

proprias condi¢des de vida e da constru¢do de uma sociedade mais justa.

Apesar do projeto pedagdgico do curso ter sido elaborado coletivamente,
buscando atender as especificidades EJA e baseado em principios, fundamentos,
parametros e critérios que respeitassem a diversidade dos estudantes da EJA, um niimero
significativo de educandos, ndo tem conseguido elevar sua escolaridade e abandonam
novamente seu percurso educacional. Diante disso, sentiu-se a necessidade de
primeiramente analisar o projeto implementado em 2009 e posteriormente propor uma
reestruturacdo com base na experiéncia docente e no viver pedagdgico dos sujeitos

envolvidos no processo.

2- PROJETO IMPLEMENTADO EM 2009

Para a escolha do curso o Instituto Federal de Santa Catarina, Campus Chapec6
realizou um levantamento de demanda através de 604 entrevistas com empregadores,
empregados, sindicalistas e estudantes de 20 escolas da rede Estadual e Municipal. Apds
a avaliacdo destes instrumentos, optou-se pelo Curso Técnico em Eletromecanica na

modalidade EJA.

A elaboragdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do Curso Técnico de Nivel
Médio em Eletromecanica na Modalidade EJA implementado em 2009, envolveu
professores das areas de formagao geral e area técnica, equipe pedagogica, coordenagdes

de cursos, dire¢do e diversas outras pessoas.

A perspectiva curricular do PPP explicita a busca de uma educagao ndo-tecnicista
e fragmentada e de uma escola mais inclusiva, capaz de permitir o acesso € permanéncia
daqueles que foram excluidos historicamente. Para garantir a integra¢do curricular
considerou-se que o curriculo deve ser dinamico, contextualizado, flexivel e significativo,

pois esse publico exige uma organizagdo curricular que respeite seus tempos, suas



trajetorias de vida e de trabalho.

A proposta curricular foi estruturada a partir de um eixo integrador denominado:
Cultura, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia; de nucleos tematicos, definidos através do
didlogo entre diferentes saberes, e de quatro grandes areas do conhecimento: 1)
Eletromecanica; 2) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; 3) Ciéncia da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias; e 4) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Outra
caracteristica do projeto sdo as atividades integradoras que visam a interdisciplinaridade
e integracdo curricular, sdo: 1) Oficinas de Sistematizacdo e Integracdo; 2) Projetos

Integradores; 3) Visitas Técnicas integradas (Figura 1).

O curso foi organizado em regime semestral, com uma carga horaria de 2450
horas, garantindo 1200 horas para a formacao geral e 1200 horas para a formacao técnica,

distribuidas em sete semestres, com 400 horas de estagio obrigatério (Figura 1).
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Figura 1- Estrutura da Proposta Curricular do Curso de Eletromecanica oferta a partir de

2009. Fonte: Projeto Politico Pedagogico — Campus Chapecd (2009).

Passados seis anos de oferta, sentiu-se a necessidade de avaliar o projeto, pois um
numero significativo de educandos, ndo consegue elevar sua escolaridade e abandonam

novamente seu percurso educacional, apontando a necessidade de reformular alguns



aspectos do PPP visando a permanéncia e éxito dos educandos.

Para orientar os trabalhos de reestruturacdo do projeto criou-se um Grupo de
Trabalho (GT) que utilizou varios instrumentos de pesquisa, entre eles, a aplicagdo de
questionario e entrevistas. Pautou-se também na experiéncia concreta em sala de aula, nas
demandas trazidas pelos educandos durante o processo € em preocupacdes com a

permanéncia e €xito, visando avangar na integracdo curricular.

Foi aplicado um questionario a todos os educandos do curso, buscando
alternativas para alguns aspectos, dentre eles: 1) Numero de Projetos Integradores ao
longo do curso; 2) Oficinas de acolhimento oferecidas no 1° modulo; 3) Palestras e
atividades de integragdo curricular; 4) Horario de atendimento dos professores; 5) Visitas
Técnicas; 6) Horario do curso; 7) Oferta da unidade curricular de educagdo fisica; 8)
Ensino de lingua estrangeira; 9) oferta: anual ou semestral; 10) Numero de encontros das

unidades curriculares; 11) Percentual de aulas praticas no curso.

Apo6s a aplicacdo dos questiondrios passou-se para a etapa de reestruturacdo do

novo projeto do curso Técnico em Eletromecanica.

3- REESTRUTURACAO DO PROJETO DO CURSO TECNICO EM
ELETROMECANICA

Apos ouvir os envolvidos e analisar os questionarios, o GT passou a reestruturar
0 novo projeto comtemplando as sugestdes e justificativas apresentadas. Abaixo sdo

apresentados alguns aspectos importantes dessa construcao:

a) Redu¢do do nimero de projetos integradores ao longo do curso: esta unidade curricular
tem como objetivo promover a interdisciplinaridade, relacionando as areas da formagao
geral e técnica, aproximando educadores e educandos através da pesquisa e de
intervengdes e praticas em empresas, entidades publicas e instituicdes sociais e
comunitarias. Porém, os educandos destacaram que a unidade curricular projeto
integrador exige muitas atividades extraclasse, e sugerem que a mesma nao seja oferecida
em todos os semestres, desta forma, a referida unidade passara a ser ofertada nos modulos
II, IV e VI, garantindo sua abordagem interdisciplinar e integradora.

b) Duragdo do curso: educadores e educandos concluiram que seria importante a redugao



do curso em um semestre, portanto, buscou-se na Resolugao CNE/CEB n°. 06/2012, de
20/09/2012 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgio Profissional
Técnica de Nivel Médio, as alternativas e o amparo legal para a redugdo, com previsao
de até¢ 20% da carga horaria do Curso em atividades ndo presenciais. As atividades ndo-
presenciais visam o desenvolvimento pessoal, social e profissional do aluno, de forma a
valorizar o que o educando desenvolve e vivencia no seu dia-a-dia. A integracdo em tais
atividades compde a formacdo integral do aluno com o principio pedagogico de
reconhecimento da historia de vida do educando, das especificidades éticas, politicas,
culturais e profissionais do mesmo. Tem-se como principio a articulagdo entre a teoria e a
pratica necessarios ao desenvolvimento cientifico e tecnologico, bem como a formagao do
aluno enquanto sujeito. As estratégias educacionais das atividades ndo-presenciais visam
assegurar a interdisciplinaridade e a contextualizagdo da pratica articuladas ao conhecimento
cientifico e tecnologico acumulados, bem como visam construir novos conhecimentos.

¢) Sistema de ingresso: este aspecto necessitava de muita atengao, pois a exclusao iniciava
antes mesmo do ingresso do aluno, devido a plataforma utilizada, que exigia informagdes
desnecessarias a inscri¢do. A burocracia e entraves continuavam até o ato da matricula.
E importante destacar, que o sistema de ingresso dos cursos de PROEJA deve garantir o
acesso universal segundo os critérios do Programa, portanto a partir de 2016 se dara por
sorteio publico considerando a condi¢ao de democratizagao do acesso.

d) Matricula por Unidade Curricular: a matricula por unidade curricular permitird maior
flexibilidade dos educandos na organizacao de seus estudos, permitindo que os mesmos,
definam quais as unidades serdo cursadas em cada semestre, este fato, ¢ muito importante
para o aluno trabalhador da EJA, que precisa conciliar trabalho e estudo.

e) Certificagdo Intermediaria: ao final do terceiro mdédulo o educando receberd uma
certificagdo de Auxiliar de Manutengdo, com carga horaria de 1200h, habilitando-o: a)
Elaborar desenhos e esbogos de projetos elétricos e mecanicos. b) Interpretar desenhos
técnicos de acordo com as normas técnicas pertinentes. ¢) Identificar componentes e pecas de
equipamentos elétricos e mecanicos. d) Utilizar instrumentos de medicdo elétricos e
mecanicos. €) Realizar trabalhos dentro das normas técnicas de seguranga. A certificagao
intermediaria contribui para a inser¢ao no mundo do trabalho.

f) A Educagao Fisica sera ofertada no 2° Modulo, das 18h as 19h, sendo optativa para o
aluno, conforme legislacao.

g) Segundo o art.36, inciso III da Lei de Diretrizes e Bases “serd incluida uma lingua

estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e



uma segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicao” (BRASIL,
1996). A Lei 11.161 de 2005 disp0s sobre a obrigatoriedade de oferta da lingua espanhola
no curriculo do Ensino Médio desde 2010. A partir de 2016 a oferta da lingua espanhola
e a lingua inglesa serdo concomitantes e a escolha da lingua estrangeira cursada devera
ser do aluno.

h) Estagio curricular: passa a ndo obrigatério, conforme orienta o Regulamento Didatico
Pedagogico (RDP) do IFSC. Essa mudanga ¢ muito importante, pois um nimero
significativo de educandos concluiam todas as unidades curriculares da matriz, mas nao
concluiam o curso pela falta do estagio, ou seja, era muito dificil conciliar o trabalho e a
carga horéaria exigida para realizacdo do estagio, aumentando os indices de alunos nao
concluintes.

1) Oficinas de Acolhimento: ¢ uma estratégia pedagdgica utilizada nas duas primeiras
semanas de aula, para diminuir o excesso de unidades curriculares e a sobrecarga de
atividades logo no inicio do curso principalmente para os que estavam retornando aos
estudos depois de muitos anos parados. As Oficinas de acolhimento tem por objetivo
proporcionar momentos indisciplinares entre as areas do conhecimento nas duas
primeiras semanas de aula, visando diagnosticar e trabalhar com os conhecimentos
prévios dos alunos e abordar os conceitos essenciais das unidades curriculares de forma
diferenciada e significativa. As oficinas foram mantidas no projeto, pois contribuem com
a integracdo dos conhecimentos e com a reducdo da evasao.

j) Visitas Técnicas Integradas: entende-se por visitas técnicas atividades que se realizam
em ambientes extraescolares, como empresas, industrias, entidades e instituigdes publicas
e privadas, comunidades, museus e outros espagos que permitam a ampliagdo dos
conhecimentos sobre temas e contetidos trabalhados em sala de aula. As oficinas foram
mantidas no projeto, pois estimular a construgdo de novos conhecimentos, por meio de
vivéncias realizadas por educandos e educadores em espacos extraescolares.

k) Aulas praticas: auxiliam no desenvolvimento de conceitos essenciais das unidades
curriculares, além de permitirem que os estudantes aprendam como abordar
objetivamente o seu mundo e como desenvolver solugdes para problemas complexos.
Além disso, as aulas praticas servem de estratégia e podem auxiliar o professor a retomar
um assunto ja abordado, construindo com seus alunos uma nova visdo sobre um mesmo
tema, ampliando sua reflexdo sobre os fenomenos que acontecem a sua volta. Nesse
sentido, todas as ementas das unidades curriculares apresentam o percentual de aulas

praticas do semestre, contribuindo com a formac¢ao dos educandos.



1) Organizagao curricular: o curso foi organizado em regime semestral, com uma carga-
horaria de 2.400 horas, garantindo, no minimo, 1.200 horas para a formacao geral e 1.200
horas para a formagao técnica, distribuidas em seis semestres. O curso foi organizado a
partir de trés eixos integradores, sendo um para cada dois modulos. O eixo integrador ¢
responsavel por integrar as unidades curriculares presentes nos médulos aos quais ele se
refere bem como nortear cada um dos trés projetos integradores do curso que sdo
representados pelas unidades curriculares: Projeto Integrador I, Projeto Integrador II e
Projeto Integrador III. O primeiro eixo integrador, relativo aos modulos I e II, ¢ Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade; o segundo eixo integrador, relativo aos mddulos III e 1V, ¢
Eletromecanica, Ambiente e Sociedade; e, o terceiro eixo integrador, referente aos

modulos V e VI, ¢ Industria, Trabalho e Desenvolvimento (Figura 2).



FROJETO

A INTEGRADOR MODULO

INTEGRADOR

II

| ¥ : .  MODULO
PROJETO )
'« INTEGRADOR @ 1T
MODULO

I
II

Figura 2- Ilustra¢do das etapas da nova proposta.
Autor: Gerson Witte

Para a integrag@o dos diferentes saberes, considerou-se também que o curriculo deve
ser dinamico, contextualizado, flexivel e significativo e que o fim ndo deve ser as disciplinas

e seus conteudos isolados, mas os objetivos a serem alcancados nas diferentes etapas



formativas e ao final das 2400 horas de curso. Isso ndo significa a negagdo dos saberes e
contetidos especificos, mas a sua utilizacao a partir de uma forma diferenciada de organizacao

e contextualizacdo, conforme sugerem Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005):

“E preciso que se discuta e se procure elaborar, coletivamente, as
estratégias académico-cientificas de integracao. Tanto os processos
de ensino-aprendizagem como de elaboragdo curricular devem ser
objeto de reflexdo e de sistematizacao do conhecimento através das
disciplinas basicas e do desenvolvimento de projetos que articulem
o geral e o especifico, a teoria e a pratica dos contetidos, inclusive
com o aproveitamento das ligdes que os ambientes de trabalho
podem proporcionar (visitas, estagios, etc.)”. (FRIGOTTO,
CIAVATTA E RAMOS, 2005, p.100).

Outro fator considerado na elaboracdo do PPP foi a integra¢do curricular. A
inseparabilidade entre educacao profissional e educagdo geral se daré entre os professores
da formacao geral e técnica em diferentes atividades integradoras, tais como: a) Oficinas
de Sistematizacao e Integracao; b) Projetos Integradores; c) Visitas Técnicas Integradas;
d) Oficinas de Acolhimento; e) Atividades ndo presenciais. Essas atividades visam a
interdisciplinaridade e a integracdo das diferentes unidades curriculares, bem como
estimular a pesquisa e a participacdo ativa dos educandos nos diferentes processos

educativos.

[...] esse publico exige uma organizag¢do curricular que respeite
seus tempos, suas trajetoérias de vida e de trabalho, seus
conhecimentos, suas expectativas e suas dificuldades. Nessa
proposta, os educadores devem atuar como mediadores entre os
conhecimentos acumulados pelos educandos e os conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade, de tal forma que
educandos e educadores se tornem pesquisadores e produtores de
conhecimento. (PROJETO PEDAGOGICO, 2015, p. 97).

Para atender a demanda apresentada o GT precisou de embasamento legal dos
aportes de direito a educacdo e a cidadania, assim como nos especificos de formagao
técnica vinculado ao ensino médio na modalidade de Educa¢dao de Jovens e Adultos,
dentre eles destacam-se: Constitui¢do (1988). Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Resolucao CNE/CEB n° 03/1998. Resolugao CNE/CEB n° 04/99. Parecer CNE/CEB n°
16/99. Parecer CNE/CEB n° 11/2000. Resolugdo CNE/CEB n° 01/2004. Decreto n. 5.154,
de 23 de julho de 2004. Parecer CNE/CEB n° 39/2004. Resolucao CNE/CEB n° 01/2005.



Lein® 11.161, de 5 de agosto de 2005. Decreto n. 5.840 de 13 de julho de 2006.

Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao
Basica. Brasilia, MEC/SEF, 2013. Amparado pela Resolucdo CNE/CEB n°® 2/98.
Resolucdo CNE/CEB n°. 06/2012, de 20/09/2012. Parecer CNE/CEB n° 11/2012.
Resolugao n. 11/2013/CONSUP de 18 de abril de 2013. Regulamento Didatico
Pedagogico-IFSC, 2014.

A reestruturagdo do projeto foi um grande avango, pois atendeu uma demanda
urgente, garantiu a participacdo de todos os envolvidos, valorizando a experiéncia
acumulada ao longo dos seis anos de oferta. Mas a reestruturagao por si s6 ndo € o bastante
para superar os desafios do programa. Entender a evasdao no ambito do PROEJA implica
a compreensdo da condi¢@o peculiar em que se encontram os alunos dessa modalidade de
ensino, portanto, ¢ indispensavel criar condi¢cdes materiais e culturais capazes de
responder ao desafio histérico de implementar politicas globais e especificas
comprometidas com a formagao de um sujeito com autonomia intelectual, ética, politica

e humana.

4- CONSIDERACOES FINAIS

O PROEJA traz a possibilidade de repensar e reinventar a escola publica como
uma institui¢do de compromisso com a educagdo de jovens, adultos, idosos, para isso ¢
imprescindivel compreender, dentre outros aspectos, que a EJA tem especificidades que
demandam por um corpo tedrico-metodologico com identidade propria. A avaliagdo das
propostas implantadas no IFSC contribui para a adequagao e implantagdo do PROEJA em
outros Campus e instituigdes, busca também, ampliar a permanéncia e éxito dos
educandos diminuindo as desigualdades sociais através da qualificacdo profissional para

o exercicio da cidadania, defendida por Paulo Freire nas suas mais diversas obras.

O GT avaliou criteriosamente todas as informacdes coletadas e coletivamente
organizou um novo documento que foi submetido a comunidade escolar e posteriormente
ao Colegiado de Ensino, Pesquisa e Extensao do IFSC (CEPE), onde as sugestdes foram
acatadas e aprovadas através da Deliberag¢do n° 036 em 09 de setembro de 2015.

As principais alteragdes propostas e aprovadas, que passam a vigorar a partir de

2016/1 e que atendem a legislagao sdo: 1) Reducdo de um semestre, passando para seis;



2) Redugao do ntimero de Projetos Integradores, passando para trés ao longo do curso; 3)
Acrescida a Certificacdao Intermediaria em Auxiliar de Manutengao Eletromecanica; 4)
Matricula por Unidade Curricular; 5) Ingresso por sorteio publico; 6) Estagio curricular
nao obrigatério, conforme orienta o Regulamento Didatico Pedagdgico (RDP) do IFSC;
e 7) Previsdo de até 20% da carga horaria do Curso em atividades ndo presenciais,

conforme orienta a Resolu¢ao CNE/CEB n° 6/2012, Art.26.

O novo PPP traz elementos importantes para o Programa Nacional de Integracdo
da Educacdo Profissional a Educacdo Basica na Modalidade da Educagdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), pois rompe com parametros tradicionais, sem ignorar as experiéncias
que os alunos jovens e adultos trazem como arca e como potencialidade para o espaco

educativo e as experiéncias anteriores de escolaridade, de vida e de trabalho.

E no cotidiano dos institutos federais que podemos propor o estabelecimento de
tempos e espagos para discussdo, planejamento e avaliagdo das experiéncias no PROEJA
e o papel dos institutos no desenvolvimento da politica de EJA integrada a Educagao

Profissional.
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O DIREITO A EDUCACAO: ANALISE SOB O PRISMA DAS
CONSTITUICOES BRASILEIRAS E DO ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE

Silene Fontana — Faculdades Integradas Padre Albino — FIPA — Catanduva.

RESUMO

A educacdo, direito fundamental social, tem sido objeto de disciplina de todas as
constituigdes brasileiras, bem como de outras leis, como o Estatuto da Crianga e do
Adolescente. O presente estudo, de cunho bibliogréafico, versa sobre o direito fundamental
a educac¢do nas constituigdes brasileiras ¢ no Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente. Tem
como objetivo promover a compreensao sobre o conteudo das normas educacionais de
natureza constitucional. As legislacdes analisadas evidenciam que a presenca da educagao
nas constitui¢cdes relaciona-se com o seu grau de importancia ao longo da historia. A
analise realizada aponta que nas primeiras constituicdes (1824 e 1891) as referéncias sao
escassas € cresce significativamente nos textos posteriores (1934, 1937, 1946, 1967 e
1988). Por sua vez, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente propde uma discussio e
revisdo de agdes de politicas pedagodgicas e psicopedagdgicas para a formacdo do
educando e do educador, refletindo o compromisso ético-politico e profissional,
garantindo a participacdo do aluno e de seus familiares na defini¢do de novas estratégias.
Na constituigdo vigente, de 1988, o direito a educacdo ¢ declarado como um direito
fundamental de todos e dever do Estado e da familia. No entanto, hd um longo caminho
a ser trilhado para que todos, sem distingdo, tenham acesso a educagdo de qualidade.
Concluiu-se que a educacdo nao ¢ apenas um dever do Estado, mas sim um direito de
toda a coletividade.

Palavras-chave: Educagdo. Constitui¢des brasileiras. Estatuto da Crianga e do
Adolescente. Direito fundamental a educagao.



INTRODUCAO

A educacdo sempre foi um tema presente nas constituicdes brasileiras. Nas
outorgadas, a educagdo teve um papel secundario, pois compreendia ser responsabilidade
dos pais e da sociedade civil (personificada, sobretudo, nas instituigdes de cunho religioso
ligadas, em sua maioria, a Igreja Catdlica) de educar criancas e adolescentes. Nas
constituicdes promulgadas (exceto na primeira Constitui¢ao republicana), a tematica
educacional teve um maior destaque, sendo a educacgdo ¢ considerada responsabilidade
do Estado, da familia e da sociedade (VERONESE; VIEIRA, 2003).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente praticamente repete os dispositivos da
Constituicao relativos a educagdo, tendo em vista que estes se encontram em plena
sintonia com a Doutrina da Protecdo Integral que deve reger as politicas publicas voltadas
a infancia e a juventude.

Esta pesquisa tem como objetivo versar sobre os direitos educacionais que
envolvem criangas e adolescentes sob o prisma da legislacdo brasileira, em especial sob

as constituigoes brasileiras e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA).

DESENVOLVIMENTO

A Educac¢ao nas Constituicoes Federais e nas legislacoes na area da infancia e da

juventude

A educagdo sempre foi, de forma direta ou indireta, tema presente nas
constituigdes brasileiras.

A Constituicdo Politica do Império do Brasil de 1824 (BRASIL, 2001a)
assegurava a gratuidade da instrugdo primdria e inseria a criagdo de colégios e

universidades no rol dos direitos civis e politicos (art. 179, XXXII e XXXIII).

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranga individual, e a
propriedade, ¢ garantida pela Constitui¢do do Imperio, pela maneira seguinte.
XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das
Sciencias, Bellas Letras, e Artes.
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A administracao do ensino era centralizada pela Coroa que, por sua vez, delegava
as Camaras Municipais a incumbéncia de realizar a inspe¢ao das escolas primarias.

A obrigatoriedade do ensino da doutrina catdlica em todos os estabelecimentos
educacionais foi trago marcante da educacdo na Constituicdo Imperial. Tal ato deveu-se
ao fato de o Estado imperial brasileiro possuir uma religido oficial a ser transmitida a
todos os seus cidaddos. Ainda, decretava que o Estado ndo era responsavel pela educacao,
e sim a familia e a Igreja.

O direito a educacdo, na Constituigdo Imperial, era excludente, na medida em que eram

considerados cidaddos, conforme o Art. 6:

Art. 6. Sdo Cidadaos Brazileiros

I. Os que no Brazil tiverem nascido, quer sejam ingenuos, ou libertos, ainda
que o pai seja estrangeiro, uma vez que este nao resida por servico de sua
Nagao.

I1. Os filhos de pai Brazileiro, e os illegitimos de mai Brazileira, nascidos em
paiz estrangeiro, que vierem estabelecer domicilio no Imperio.

II1. Os filhos de pai Brazileiro, que estivesse em paiz estrangeiro em servigo
do Imperio, embora elles ndo venham estabelecer domicilio no Brazil.

IV. Todos os nascidos em Portugal, ¢ suas Possessoes, que sendo ja residentes
no Brazil na época, em que se proclamou a Independencia nas Provincias, onde
habitavam, adheriram & esta expressa, ou tacitamente pela continuagio da sua
residencia.

V. Os estrangeiros naturalisados, qualquer que seja a sua Religido. A Lei
determinara as qualidades precisas, para se obter Carta de naturalisacgio.

A Constitui¢ao de 1824 ndo considerava os escravos enquanto cidadaos, apesar
deles constituirem uma grande parte da populagao.

Na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 24 de fevereiro de 1891
(Republicana) (BRASIL, 2001b), a educagao aparece no capitulo sobre a Declaracao dos
Direitos e tratada de forma limitada, referenciada apenas quanto a sua organizagdo
(descentralizacdo) com a divisdo das atribuigdes da Unido e do Distrito Federal e da
questdo da laicidade (serd leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos), com
uma ruptura da religiosidade na escola publica.

Ainda sobre o tema educagao na Constitui¢ao de 1891, Cury (2001, p. 80) afirma

que:

Nao se pode dizer que a Constituinte de 1891 haja ignorado a educagdo
escolar. Mas a se deduzir do seu conjunto pode-se afirmar que a tonica
individualista, associada a uma forte defesa do federalismo e da
autonomia dos Estados, fez com que a educagdo compartilhasse, junto
com outros temas de direitos sociais, os efeitos de um liberalismo
excludente e pouco democratico.
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A Constituigdo da Republica de 16 de julho de 1934 (BRASIL, 2001c) deu a
educacdo um tratamento especifico, ao lado da familia e da cultura, aparecendo desta vez
dentro da esfera social frente as reivindicag¢des do operariado. A educacdo além do espago
destinado ao tema no corpo da Constitui¢do, ganha um capitulo proprio, com o esmiugar
de um plano educacional.

Foi a primeira constituicdo a dedicar um capitulo a educagdo e a cultura. A
educacdo foi definida como direito de todos, correspondendo a dever da familia e dos

poderes publicos, voltada para consecu¢do de valores de ordem moral e econdmica.

Art 148. Cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer e animar o
desenvolvimento das sciencias, das artes, das letras e da cultura em geral,
proteger os objectos de interesse historico e o patrimonio artistico do paiz, bem
como prestar assistencia ao trabalhador intellectual.

Art 149. A educagdo ¢ direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos poderes publicos, cumprindo a estes proporcional-a a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no paiz, de modo que possibilite efficientes factores
da vida moral e economica da Nagdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciencia da solidariedade humana.

Nesse documento, a referida Constitui¢do inicia-se por definir a competéncia da
Unido referente a educagdo, com a obrigatoriedade de tracar as diretrizes da educagao
nacional, sem invalidar as iniciativas dos Estados, que podem complementar as diretrizes
nacionais. Ainda, deveriam ser organizados os conselhos estaduais de educacdo com
funcdes semelhantes aquelas atribuidas ao Conselho Nacional (VERONESE; VIEIRA,
2003).

Todas essas mudangas ocorreram fruto de grande debate sobre o tema, tendo de
um lado “os defensores da chamada “Educacdo Nova” — influenciados pelas doutrinas
pedagogicas surgidas na década de 30 — e, de outro, os adeptos da corrente catdlica que
continuavam a exercer grande influéncia na area educacional” (VERONESE; VIEIRA,
2003, p.102).

Pela primeira vez a Constitui¢ao estabeleceu valores minimos a serem aplicados

em educagao:

Art. 156. A Unido e os Municipios applicardo nunca menos de dez por cento,
e os Estados ¢ o Districto Federal nunca menos de vinte por cento, da renda
resultante dos impostos, na manutengdo e no desenvolvimento dos systemas
educativos.

Paragrapho unico. Para a realizagdo do ensino nas zonas ruraes, a Unido
reservara, no minimo, vinte por cento das quotas destinadas & educag@o no
respectivo orgamento annual.
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No Art.157, §2°, a Constitui¢ao determinou a prestacao de auxilios subsidiarios a
educacao, tais como: atendimento médico-dentario e alimentacdo aos alunos mais
carentes.

Quanto a qualificacdo docente, a Constituicao de 1934 estabeleceu a realizagao de
concurso de titulos e provas para o provimento em cargos do magistério que, a partir de
entdo, passavam a contar com a garantia de vitaliciedade e inamovibilidade.

A Carta Constitucional outorgada em 1937 significou um notavel retrocesso na area
educacional, na medida em que o texto constitucional vinculou a educacdo a valores
civicos e econdmicos. Parte das conquistas alcangcadas com a Constituigdo de 1934 foi
descaracterizada pela Constituicdo do “Estado Novo”.

Além disso, centralizou os poderes nas maos do Chefe do Poder Executivo,
constituindo-se num governo autoritario.

Segundo Pompeu (2005, p. 71) com a prioridade da escola particular criou-se “um
verdadeiro hiato entre o ensino dos pobres, classes menos favorecidas e o ensino daqueles
que podem pagar, as classes mais favorecidas”. A gratuidade foi tratada como uma
excegdo a quem poderia alegar ser pobre na forma da lei, “aos outros que ndo pudessem
alegar escassez de recursos seria cobrada uma contribui¢do mensal”.

O ensino primario gratuito era obrigatorio para todos. Contudo, deveria haver o

dever de solidariedade.

Art. 129. A infincia e & juventude, a que faltarem os recursos necessarios a
educagdo em instituicdes particulares, ¢ dever da Nagao, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundagdo de instituigdes publicas de ensino em
todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educagio adequada as suas
faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais.

O ensino prevocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas
¢, em matéria de educagdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar
execugdo a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando
os de iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associa¢des
particulares e profissionais.

E dever das indstrias e dos sindicatos econdmicos crear, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios
ou de seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e os poderes
que caberdo ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades
e subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico.

Art. 130. O ensino primario ¢ obrigatorio e gratuito. A gratuidade, porém, ndo
exclui o dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados;
assim, por occasido da matricula, sera exigida aos que ndo allegarem, ou
notoriamente ndo puderem allegar escassez de recursos, uma contribuicao
modica e mensal para a caixa escolar.
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Com o fim do “Estado Novo” a Constituicao de 1946 (BRASIL, 2001d) buscou
recompor o modelo educacional idealizado pela Constituicdo de 1934 e que fora
completamente esquecido pela Carta outorgada em 1937.

Assim, no Cap. II referente “Da Educagdo e da Cultura”, a Constituicao de 1946

declara, em seus artigos, que:

Art 166 - A educagio ¢ direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve
inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.
Art 167 - O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos Poderes
Publicos e ¢ livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem.
Art 168 - A legislagdo do ensino adotara os seguintes principios:

I - o0 ensino primario ¢ obrigatdrio e s6 sera dado na lingua nacional;

II - o ensino primario oficial € gratuito para todos; o ensino oficial ulterior ao
primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos;

IIT - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais
de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito para os seus
servidores e os filhos destes;

IV - as empresas industrias e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperagao, aprendizagem aos seus trabalhadores menores, pela forma que a
lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores;

V - o ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, ¢
de matricula facultativa e sera ministrado de acordo com a confissio religiosa
do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou pelo seu representante legal ou
responsavel;

VI - para o provimento das catedras, no ensino secundario oficial ¢ no superior
oficial ou livre, exigir-se-a concurso de titulos e provas. Aos professores,
admitidos por concurso de titulos e provas, sera assegurada a vitaliciedade;
VII - ¢ garantida a liberdade de catedra.

Art 169 - Anualmente, a Unido aplicarda nunca menos de dez por cento, € os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios nunca menos de vinte por cento
da renda resultante dos impostos na manutencdo e desenvolvimento do
ensino.

Art 170 - A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios.
Paragrafo unico - O sistema federal de ensino tera carater supletivo,
estendendo-se a todo o Pais nos estritos limites das deficiéncias locais.

Art 171 - Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de
ensino.

Paragrafo tinico - Para o desenvolvimento desses sistemas a Unido cooperara
com auxilio pecunidrio, o qual, em rela¢do ao ensino primario, provira do
respectivo Fundo Nacional.

Art 172 - Cada sistema de ensino tera obrigatoriamente servigos de assisténcia
educacional que assegurem aos alunos necessitados condigdes de eficiéncia
escolar.

Art 173 - As ciéncias, as letras e as artes sdo livres.

Art 174 - O amparo a cultura é dever do Estado.

Paragrafo unico - A lei promovera a criagdo de institutos de pesquisas, de
preferéncia junto aos estabelecimentos de ensino superior.

Art 175 - As obras, monumentos e documentos de valor historico e artistico,
bem como os monumentos naturais, as paisagens ¢ os locais dotados de
particular beleza ficam sob a prote¢@o do Poder Publico.
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A Constituigdo de 1946 trouxe, ainda, avango na questdo da educacdo ao iniciar o

processo de discussdao do que viria a ser a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo -

LDB.

A primeira LDB foi aprovada em 1961. Dez anos depois ela foi substituida por
uma nova versao. Em 1988, quando foi promulgada a tltima e vigente Constitui¢do, as
LDBs anteriores foram consideradas obsoletas. Apds oito anos, em 1996, foi sancionada
a LDB vigente até hoje no pais.

A Constituicao de 1967 (BRASIL, 2001¢) foi a primeira poés Golpe Militar ¢ o
“Novo Regime” necessitava legitimar seu poder e a melhor maneira encontrada foi a
outorga de uma Constitui¢do aparentemente legitima, mas que, na verdade, ndo passava
de mais uma imposi¢do da Ditadura (VERONESE; VIEIRA, 2003).

Nesse contexto, a educagdo tornou-se importante instrumento para que 0 governo
militar pudesse implantar sua politica da “unidade ¢ da seguranga nacional”, ou seja, “o ensino
era a melhor forma de impor posi¢des ideoldgicas capazes de atender a todos os interesses dos
novos governantes do pais” (VERONESE; VIEIRA, 2003, p.106).

A exemplo da constitui¢do de 1946, a de 1967 manteve a estrutura organizacional
da educagdo nacional, preservando dessa maneira os sistemas de ensino dos Estados. No
entanto, percebe-se um retrocesso, como por exemplo, o fortalecimento do ensino
particular, mediante previsdo de meios de substituicdo do ensino oficial gratuito por
bolsas de estudo; a necessidade de bom desempenho para garantia da gratuidade do ensino
médio e superior aos que comprovassem insuficiéncia de pecunia; a limitacdo da
liberdade académica pelo medo subversivo; a diminuicdo do percentual de receitas
vinculadas para a manuten¢do e desenvolvimento do ensino.

A educagdo serviria para legitimar os principios da “Revolu¢ao”, com o acréscimo do
principio da unidade nacional, conceito bastante equivoco no Brasil pos-64, quando
unidade e seguranca nacional foram confundidos com unidade ideologica e seguranga do
regime ditatorial. Ainda, dando forca a privatizacdo no ensino, a Constitui¢cdo de 1967
determinou aos poderes publicos que prestassem assisténcia técnica e financeira ao ensino
particular, sem cogitar de quaisquer regras ou restricdes para essa ajuda.

A "liberdade de ensino", tema chave do conflito entre o publico e o privado desde
meados dos anos cinquenta, fica claro no texto produzido no regime militar. Outros temas
advindos dos textos nacionais de 1934, 1937 e 1946 sao reeditados, fazendo com que nos
dispositivos relativos a educagao a Constituigdo de 1967 esteja mais proxima da LDB de

1961 do que da legislagdo aprovada em pleno vigor do estado de excegao.
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Mantendo orientacao do texto de 1946 (art. 5°, XV), a Constitui¢ao de 1967 define
a competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional (art.
8°, XVII, "q"). Sao acrescidas atribui¢des relativas aos planos nacionais de educacgdo (art.
8°, XIV). Orientagoes e principios de Cartas anteriores sdo reeditados, tais como: o ensino
primario em lingua nacional (Constituicdo de 1946, art. 168, I, e Constituicdo de 1967,
art. 176, § 3°, 1), a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario (Constitui¢do de
1946, art. 168, I e II, e Constituicdo de 1967, art. 176, § 3°, II), o ensino religioso, de
matricula facultativa como "disciplina dos horarios normais das escolas oficiais de grau
primario ¢ médio (Constituicdo de 1946, art. 168, § 5°, e Constituicdo de 1967, art. 176,
§ 3°, V). A nogio de educagio como "direito de todos", ja presente no texto de 1946 (art.
166), a Constitui¢ao de 1967 acrescenta "o dever do Estado" (art. 176) (VIEIRA, 2007).

Em suma, sobre a educacao, a Constitui¢ao de 1967 determinou:

Art 168 - A educacdo ¢ direito de todos e serd dada no lar e na escola;
assegurada a igualdade de oportunidade, deve inspirar-se no principio da
unidade nacional e nos ideais de liberdade e de solidariedade humana.

§ 1° - O ensino sera ministrado nos diferentes graus pelos Poderes Publicos.

§ 2° - Respeitadas as disposigdes legais, o ensino € livre a Iniciativa particular,
a qual merecera o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive
bolsas de estudo.

§ 3° - A legislac@o do ensino adotara os seguintes principios € normas:

I - 0 ensino primario somente serd ministrado na lingua nacional;

I - o ensino dos sete aos quatorze anos ¢ obrigatorio para todos e gratuito nos
estabelecimentos primarios oficiais;

IIT - o ensino oficial ulterior ao primario serd, igualmente, gratuito para
quantos, demonstrando efetivo aproveitamento, provarem falta ou
insuficiéncia de recursos. Sempre que possivel, o Poder Publico substituira o
regime de gratuidade pelo de concessio de bolsas de estudo, exigido o
posterior reembolso no caso de ensino de grau superior;

IV - o ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas oficiais de grau primario ¢ médio.

V - o provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de
grau médio e superior sera feito, sempre, mediante prova de habilitagdo,
consistindo em concurso publico de provas e titulos quando se tratar de ensino
oficial,

VI - ¢é garantida a liberdade de catedra.

Art 169 - Os Estados e o Distrito Federal organizardo os seus sistemas de
ensino, e, a Unido, os dos Territérios, assim como o sistema federal, o qual terd
carater supletivo e se estenderd a todo o Pais, nos estritos limites das
deficiéncias locais.

§ 1°- A Unido prestara assisténcia técnica e financeira para o desenvolvimento
dos sistemas estaduais e do Distrito Federal.

§ 2° - Cada sistema de ensino tera, obrigatoriamente, servigos de assisténcia
educacional que assegurem aos alunos necessitados condi¢des de eficiéncia
escolar.

Art. 170 - As empresas comerciais, industriais e agricolas sdo obrigadas a
manter, pela forma que a lei estabelecer, o ensino primario gratuito de seus
empregados e dos filhos destes.
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A Constituicao de 1988 (BRASIL, 2003), marcada pela presenca de um clima de
democracia, ¢ a mais prodiga no que diz respeito ao reconhecimento de direitos
fundamentais e garantias para seu exercicio. A educagao esta relacionada entre os direitos
sociais, no “caput” do artigo 6-°. Sua disciplina especifica encontra-se no titulo relativo a

Ordem Social, nos artigos 205 ao 214.

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do Estado ¢ da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Da disciplina estabelecida no texto constitucional, podemos destacar, além do
principio da dignidade da pessoa humana, indicado no artigo 1°, III, e dos objetivos do
Estado brasileiro, estabelecidos no artigo 3°, os principios especificamente voltados a
educagao, indicados nos artigos 206 a 209.

Nas palavras de Cury, Horta e Favero (2005, p. 27-28), a Constituigdo de 1988

evidencia o0 movimento realizado pela sociedade civil:

A constitui¢do formaliza em si, como lei maior, algo que os sujeitos sociais ja
defendiam e em certo sentido haviam conquistado na pratica. Dessa maneira,
a Constituicao Federal de 1988 vai incorporar em seu preambulo, entre outros
principios, o de assegurar ao Brasil uma ‘sociedade fraterna e pluralista’. O art.
1° da Constituigdo assinala como um dos fundamentos do ‘Estado Democratico
de Direitos’ a ‘dignidade da pessoa humana’ e o ‘pluralismo politico’. O artigo
3° afirma ser ‘objetivo fundamental’ da Republica “promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas
de discriminacgdo” o art. 4° estabelece como principio o ‘repudio ao terrorismo
€ ao racismo’.

Quanto ao Art. 206, ¢ relevante destacar:

* a obediéncia aos principios da igualdade de condigdes para acesso e permanéncia
na escola;

» a liberdade para aprender, ensinar e divulgar o pensamento, a arte e o saber;

* 0 pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas e a coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

» a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

» a valorizacao dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

* a gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
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* garantia de padrao de qualidade.

O artigo 207, direcionado especificamente ao ensino superior, estabelece que:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei.

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnologica.

O artigo 208 estabelece o dever do Estado com a educacao, indicando as seguintes

garantias:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;

II - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

IIT - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
1dade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VII - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude.

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito ¢ direito publico subjetivo.

§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela
frequéncia a escola.

A livre participagdo da iniciativa privada na prestacdo de servigcos educacionais,
submetida as normas pelas pessoas politicas e autorizagdo e avaliagdo do padrao de

qualidade pelos 6rgaos competentes, ¢ garantida pelo artigo 209.

Art. 209. O ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condigdes:

I — cumprimento das normas gerais da educagdo nacional;

II — autorizagdo e avaliacdo de qualidade pelo poder publico.

O Art. 210 fixa os conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais

e regionais.



97

§ 1° O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos
horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas também a utilizacdo de suas linguas
maternas e processos proprios de aprendizagem.

No Art. 211, a Constituicdo fixou a competéncia das pessoas politicas para a

realizagdo da atividade educacional.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios organizardo
em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiara as institui¢des de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcao redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagio
de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educagdo infantil. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996)
§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)

§ 4° Na organizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirao formas de colaboracdo, de modo a assegurar
a universalizagdo do ensino obrigatorio. (Redagdo dada pela Emenda
Constitucional n°® 59, de 2009)

§ 5° A educacgdo basica publica atendera prioritariamente ao ensino regular.
(Incluido pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)

No que diz respeito ao financiamento da educacdo (desenvolvimento e
manuten¢do), a Constituigdo estabelece, no artigo 212, os percentuais a serem aplicados
pelas pessoas politicas. O ensino fundamental conta, ainda, com os valores relativos ao

salario-educacgdo, fixado pelo artigo 212, § 5°.

Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os estados,
o Distrito Federal e os municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da
receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias,
na manutencdo e desenvolvimento do ensino.

§ 1° A parcela da arrecadagdo de impostos transferida pela Unido aos estados,
ao Distrito Federal e aos municipios, ou pelos estados aos respectivos
municipios, ndo é considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo,
receita do governo que a transferir.

§ 2° Para efeito do cumprimento do disposto no caput deste artigo, serdo
considerados os sistemas de ensino federal, estadual e municipal e os recursos
aplicados na forma do art. 213.

§ 3° A distribuicao dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento
das necessidades do ensino obrigatério, no que se refere a universalizagdo,
garantia de padrdo de qualidade e equidade, nos termos do plano nacional de
educacdo.

§ 4° Os programas suplementares de alimentacdo e assisténcia a satde
previstos no art. 208, VII, serfo financiados com recursos provenientes de
contribuigdes sociais e outros recursos orgamentarios.
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§ 5° A educagdo basica publica tera como fonte adicional de financiamento a
contribuigdo social do salario-educag@o, recolhida pelas empresas na forma da
lei.

§ 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadagdo da contribuig¢do social do
salario-educagdo serdo distribuidas proporcionalmente ao nimero de alunos
matriculados na educag@o basica nas respectivas redes publicas de ensino.

O Art. 213 decreta que os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, definidas em

lei, que:

I— comprovem finalidade ndo lucrativa e apliquem seus excedentes financeiros
em educagio;

IT — assegurem a destinagdo de seu patrimonio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao poder publico, no caso de encerramento de
suas atividades.

§ 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de
estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei, para os que
demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver falta de vagas e cursos
regulares da rede publica na localidade da residéncia do educando, ficando o
poder publico obrigado a investir prioritariamente na expansdo de sua rede na
localidade.

§ 2° As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderdo receber apoio
financeiro do poder publico.

O Art. 214 estabelece o plano nacional de educagdo, de duragdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacao em regime de colaboragado e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a manutengao
e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de
acoes integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

(Redacao dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009)

I - erradicagdo do analfabetismo;

I - universalizagdo do atendimento escolar;

IIT - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagao para o trabalho;

V - promog¢ao humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagao
como propor¢do do produto interno bruto. (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 59, de 2009).

Como visto, a Constituicao de 1988 reconhece a educacao como direito social
fundante da cidadania e como um dever do Estado. Para se garantir a efetivacdo deste
direito de todos a educagdo obrigatdria, sdo criados mecanismos para protegé-lo, como a
“[...] obrigatoriedade, direito publico subjetivo, controle de faltas, protegdo juridica pelo

Estatuto da Crianca e do Adolescente” (CURY, 2002, p. 180).
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A Educagio nas Legislagdes na Area da Infancia e da Juventude

A Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, dispde sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA).

O ECA substitui o antigo Cédigo de Menores, Lei 6.697, de 10 de outubro de
1979. O Estatuto teve como ponto de partida o documento “Normas Gerais de Protegao
a Infancia”, elaborado por procuradores da justica do Ministério Publico (MP) de Sao
Paulo (Jurandir Margura, Munir Cury e Paulo Afonso Garrido de Paula) e apresentado ao
Forum Nacional de Entidades Nao-Governamentais de Defesa das Criangas ¢
Adolescentes (Forum DCA).

O documento foi apresentado ao Congresso Nacional e aprovado por todos os
lideres de Partido da Camara e do Senado e sancionado pelo entdo Presidente da
Republica Fernando Collor de Mello.

Essanova lei, contempla os direitos de criancas e adolescentes, regulamenta o Art.
227 da CF/88 e expressa resolugdes da Convencdo Internacional dos Direitos das

Criangas de 1989.

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade,
ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-
los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminag@o, exploragdo, violéncia,
crueldade e opressdo. (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 65, de
2010).

O ECA, seguindo o principio da protegdo integral da infancia e da adolescéncia

dispdem em seu Art. 3°

A crianca e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que
trata esta Lei, assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento
fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e
de dignidade.

O Estatuto representa uma contribui¢do para a ampliacdo e efetivagdo do direito a
educacdo. O Capitulo IV que dispde “Do Direito a Educacao, a Cultura, ao Esporte e ao

Lazer” determina em seu Art. 53 que a crianga e o adolescente tém direito a educacao,
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visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania

e qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

IIT - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV - direito de organizagao e participagdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paragrafo tnico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da defini¢cdo das propostas educacionais.

O artigo 54 explicita a competéncia do Poder Publico, assegurando a crianca e ao

adolescente:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele niao
tiveram acesso na idade propria;

II - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

IIT - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do adolescente
trabalhador;

VII - atendimento no ensino fundamental, através de programas suplementares
de material didatico escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a saude.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito piblico subjetivo.

§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatorio pelo poder publico ou sua oferta
irregular importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao poder puiblico recensear os educandos no ensino fundamental,
fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsavel, pela frequéncia a
escola.

Completando a esfera das responsabilidades, prevé o artigo 55 que os pais ou
responsavel tém a obrigagdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino. O nao cumprimento dessas obrigagdes acarreta sansdes de natureza civil e penal.

O Art. 56 estabelece as obrigagdes impostas aos dirigentes de estabelecimentos de

ensino fundamental que deverdo comunicar ao Conselho Tutelar os casos de:

I - maus-tratos envolvendo seus alunos;

II - reiteragdo de faltas injustificadas e de evasdo escolar, esgotados os recursos
escolares;

III - elevados niveis de repeténcia.
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O Art. 57 determina que o poder publico estimulard pesquisas, experiéncias e
novas propostas relativas a calendario, seriacdo, curriculo, metodologia, didatica e
avaliacdo, com vistas a insercdo de criangas e adolescentes excluidos do ensino
fundamental obrigatério.

Convém ressaltar que o Estatuto estabeleceu, no artigo 70, a obrigatoriedade a
todos de prevenir a ocorréncia de ameaca ou violagdo dos direitos da crianca e do
adolescente. Dentro dessa logica, assumem o professor e os dirigentes dos
estabelecimentos de ensino a obrigacdo de prevenir eventual lesdo ou violacdo dos
direitos fundamentais dos alunos, cumprindo o que foi estabelecido na lei quanto a
comunicagdo ao Conselho Tutelar das questdes relativas a maus tratos (referente ao
direito a vida, a integridade fisica e psicologica, a saude), faltas injustificadas, evasao

escolar e elevados niveis de repeténcia (direito fundamental a educagao).

CONCLUSAO

Uma andlise da trajetoria do direito a educacao nas constitui¢des brasileiras nota-
se que o direito a educacdo foi ganhando espago e sendo reconhecido e garantido o seu
acesso aos cidadaos por meio de documentos legais, através dos quais o Estado foi se
tornando mais presente na area da educacdo, como o provedor desse direito.

A inser¢do do direito fundamental a educacdo no cenario politico brasileiro ¢
resultado de um longo processo histérico marcado por avangos e retrocessos.

A analise da legislacdo brasileira ¢ relevante para a reflexdo sobre a politica
educacional por varias razdes. As constituicdes e leis configuram-se como instrumentos
formais de prescri¢cdo de regras que contribuiram para a formacao de um aparato juridico
no Pais. Dessa forma, o conhecimento da evolugdo desse direito nos textos constitucionais
brasileiros viabiliza maior compreensao sobre o contedo das normas educacionais, bem
como, permite inferir os espacos carentes da acdo governamental por determinagdo

constitucional.
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DIREITOS DAS CRIANCAS E ADOLESCENTES: PERPECTIVAS E
LIMITACOES

Lucy Rosa Silveira Souza Teixeira — UFF
Marcelo Siqueira Maia Vinagre Mocarzel - UFF
Viviane Merlim Moraes — UFF

RESUMO

A presente pesquisa, ainda em andamento, originou-se de uma pesquisa bibliografica
inicialmente realizada apenas pela autora, que submetida ao IV Seminario Estadual da
ANPAE-R]J, cujo tema central foi “25 anos da Constitui¢cao Cidada: repercussoes nas
politicas publicas de Educa¢do”, acontecido na Faculdade de Educacao da Universidade
Federal Fluminense (FEUFF), em Niter6i/RJ e numa parceria com os coautores, ganhou
novas contribui¢des. Avancamos nas reflexdes sobre algumas questdes, principalmente
no que diz respeito ao direito & educacdo. E iniciamos as andlises com objetivo de
entender melhor a ideia negativa que, de uma maneira bem acentuada, a sociedade
apresenta sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente. A garantia de protegdo a infncia
e a adolescéncia teve um espago, mais especifico, a partir da promulgagdo da Constitui¢do
Cidada. O artigo 227 da CF/88 reconhece as criancas e adolescentes como sujeitos de
direitos e serviu como fundamento para a implementagao da Lei Federal N° 8.069 de 1990
(Estatuto da Crianca e do Adolescente-ECA). Em observancia a CF/88, também foi
promulgada, desta vez na segunda metade da década de 1990, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢do Nacional (LDBEN/96) que tem como um das interfaces com a CF/88 a
previsdao da Educagdo como direito publico subjetivo. Nao é pretensao deste artigo esgotar
o assunto aqui abordado, mas desenvolver a andlise critica, pautada em pesquisa
bibliografica, acerca do artigo 227 da CF/88 e algumas repercussdes nas politicas
educacionais e, especificamente, analisar algumas contribui¢des materializadas no ECA
de 1990 e na LDBEN de 1996, acrescentadas as contribui¢des do IV Seminario Estadual
da ANPAE-RIJ.

Palavras-chave: Direito, Educacdo e Politicas Educacionais.

A proposito de alguns trabalhos vivenciados e desenvolvidos no ambito da
escola, surgiram alguns desafios que nos fizeram repensar e, de certa forma, nos
incomodar, com algumas questoes relativas ao direito a educacdo. O texto apresentado e
debatido no ambito do IV Semindrio Estadual da ANPAE-RJ, cujo tema central foi “25
anos da Constituicdo Cidada: repercussoes nas politicas publicas de Educagdo”,
acontecido entre os dias 24 a 26 de Abril de 2014 na Faculdade de Educacao da
Universidade Federal Fluminense (FEUFF)/ Niterdi —RJ, sob o titulo: O Artigo 227 da
Constitui¢dao Cidada: algumas repercussoes nas Politicas Educacionais, subsidiou, em

grande parte, o avanco das nossas reflexdes e proposi¢des sobre o direito a educacao de



104

criancas e adolescentes na perspectiva do cumprimento da legislagdo, assim como

permitiu a ampliagdo da sistematizacdo da analise desenvolvida.

A autora, professora do primeiro segmento do ensino fundamental, atuante
nos anos de 2000 até¢ 2008 nos anos iniciais, trabalhou especificamente em 2003 e 2004,
como Coordenadora Articuladora. Neste trabalho desenvolveu, em parceria com os
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professores das terceiras e quartas séries , distribuidos nas quarenta e sete
escolas da rede publica municipal de Rio Bonito, regido metropolitana do Rio de Janeiro,
o projeto pedagdgico “ECA: quem conhece faz acontecer!”. Este projeto teve como
objetivo geral tornar a Lei Federal n° 8.069 de 13 de julho de 1990, que instituiu o Estatuto
da Crianga e do adolescente (ECA), um texto conhecido, legivel e praticado pela
comunidade escolar. Ou seja, gestores, professores, técnicos, pais e alunos trabalhariam

a legislacdo numa perspectiva pedagogica, com énfase na cidadania.

O projeto foi trabalhado durante dois anos, sendo incorporadas a ele as
contribui¢cdes ¢ necessidades demandadas de cada escola. Foi um trabalho de dificil
introducao, principalmente por rejeicao dos sujeitos que traziam discursos como ““€¢ uma
lei que tira a autoridade dos pais” ou “ ndo podemos fazer nada se ndo o Conselho Tutelar
nos questiona”. Numa perspectiva negativa o ECA era visto como um mecanismo que
separava ainda mais a familia da escola e era utilizado como instrumento de ameaga ¢
medo. No entanto, o sucesso do projeto veio também através da leitura, debate, reescrita
e divulgagdo do proposito de seus artigos. Com a virada de governo, em 2005, o projeto
ndo foi mais desenvolvido, sendo substituido, ele e todos os outros na perspectiva de

projeto de trabalho de Fernando Hernandez (1998), por projetos didaticos e mais tarde,

por livros didaticos.

Até os dias atuais, recorrentemente encontramos afirmagdes que penalizam o
ECA, comumente referenciada como uma lei permissiva e que tira autoridade da familia
e da escola. Com a submissdo do trabalho supracitado ao IV Seminario Estadual da

ANPAE-RJ, tivemos contato com posturas e falas parecidas com a da comunidade
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Naqueles anos, 2003-2004, ainda vigorava a nomenclatura “séries” que mudou quando o entdo Presidente da

Republica sancionou a lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, que regulamenta o ensino fundamental obrigatério de nove anos.
Esta legislac@o foi um importante marco regulatorio na educagao brasileira e foi, escalonadamente, implementada conforme previsto
em seu artigo 5°, pelos Municipios, Estados e Distrito Federal. Esta legislagdo ampliou o ensino fundamental de oito para nove anos,
para criangas de 06 a 14 anos (sem considerar o fenomeno existente da distor¢do idade-série) e a partir deste marco, o ensino
fundamental obrigatorio passou a ser do primeiro a0 nono ano e nao mais da primeira a oitava série.
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escolar. Isso chamou atencdo, ndo porque o trabalho submetido ndo pudesse ser
questionado a partir de qualquer perspectiva, seja tedrico-metodoldgico, politico-
ideologico ou conceitual. Mas porque o pressuposto, até entdo, era de que a ideia negativa
em relacdo ao ECA e a garantia de direitos, dentre eles o da educagdo, estivesse mais
disseminada na comunidade escolar, que em sua maioria ¢ composta por pais e alunos,
do que na academia.

Neste sentido, passamos a questionar algumas tensdes sobre o conhecimento,
tanto da lei, quanto do seu contexto de criacdo e em seguida de aplicacdo, no sentido de
nos possibilitar uma anélise mais elaborada sobre o direito a educagdo e as formas que a
sociedade possa vir a interpretar. O ECA tem, nele incorporado, a ideologia da educagdo
como principio necessario para o desenvolvimento da crianga e do adolescente. Essa
questio ¢ entendida? E importante? Dentro das politicas educacionais como &
considerada? Assim como o primeiro trabalho, ndo daremos conta de finalizar ou esgotar
todas as possibilidades que o tema propde, at¢ porque ¢ um texto viabilizado por
integrantes de grupos de pesquisa na Universidade Federal Fluminense ™11 que
dispdem de tempo e condi¢des proprias para realizacdo do trabalho. No entanto,
consideramos a ampliagdo do debate, assim como a sua sistematizagdo, de extrema
importancia, tanto para as discussdes académicas, quanto para o debate em outras

instituicdes, como a escola, por exemplo.

Vimos que o Brasil conviveu, durante longo periodo, com impacto intenso do
golpe militar de 1° de Abril de 1964. A década de 1970 foi marcada pela retirada dos
direitos politicos e sociais dos brasileiros. A redemocratizagdo do Brasil veio
desenvolver-se na década de 1980, e como produto desse processo promulgou-se a CF/88.
A Carta Magna foi elaborada em vinte meses por quinhentos e cinquenta e oito
constituintes (deputados e senadores) e ganhou o apelido de Constitui¢do Cidada devido
aos varios aspectos, materializados em seus 245 artigos, que visam garantir 0 acesso e

exercicio da cidadania. (TEIXEIRA, 2014)

’

E comum verificarmos a utilizagdo da legislacio para fundamentar
argumentos e procedimentos que regulam e/ou impactam nas formas e condi¢des de
relacionamento. O debate acerca da justiciabilidade no campo da educagdo ganhou énfase

nos anos seguintes (CURY; FERREIRA, 2010). Agregados a este debate, estdo conceitos

T Grupo de Pesquisas em Politicas Pablicas em Educagio- GRUPPE/UFF
Nucleo de Estudos e Pesquisas em Gestdo e Politicas Publicas em Educagdo —- NUGEPPE/UFF
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e visoes sobre o movimento que as politicas educacionais realizam, e em especial, como
se materializam. Os textos legais, na perspectiva do ciclo de politicas (MAINARDES,
2006) configuram-se como uma das materializagdes das tensdes, dos conflitos e do
consenso. Essa materializa¢do ndo tem prazo de validade, por isso ¢ sempre passivel de

redimensionamento.

Toda legislagdo, principalmente se tratando do tempo e do pais em que
vivemos, ¢ fruto de um processo que envolve, muitas vezes, longo debate. A construgao
social e histérica de cada texto legal, ao mesmo tempo em que lhe confere a
complexidade, também lhe confere a legitimidade e a consisténcia. Neste sentido,
trazemos o Artigo 227 da CF/88, na qual ¢ considerado tanto o texto constitucional, como

também o contexto historico e politico o qual foi produzido (TEIXEIRA, 2014).

Posteriormente, a implementagdo da Lei Federal N° 8.069 de 1990 (Estatuto
da Crianca e do Adolescente/ECA) objetivou, dentre outras questdes, cumprir a
deliberacao constitucional. Na mesma perspectiva, foi promulgada, desta vez na segunda
metade da década de 1990, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional
(LDBEN/96) que tem como um das interfaces com a CF/88 a previsao da Educag¢ao como
direito publico subjetivo. Temos como pretensdo desenvolver a andlise critica, pautada
em pesquisa bibliografica, acerca do artigo 227 na Constitui¢do da Republica Federativa
do Brasil e algumas repercussdes nas Politicas Educacionais e, especificamente, analisar

algumas contribui¢des materializadas no ECA de 1990 e na LDBN de 1996.

Num primeiro momento, levantaremos alguns aspectos que possam contribuir
para a elucidagdo do contexto, de elaboragao e aplicacao, da CF/88. Em seguida faremos
uma breve explanagdo sobre a estrutura do texto Constitucional e sua interface com outras
duas legislacdes importantes no campo educacional: a LDBEN de 1996 e o Estatuto da
Crianga e do Adolescente de 1990, tal como ja anteriormente realizado (TEIXEIRA,
2012) e em seguida abordaremos as questoes agregadas ao debate proposto a partir do IV

Seminario Estadual da ANPAE-RJ.
A CONSTITUICAO CIDADA

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, socialmente referendada
apenas como “Constituicao de 1988 ou “Constitui¢do Cidada” foi elaborada no espago
de vinte meses (BRASIL, 2013) por 558 constituintes entre deputados e senadores da

época, e trata-se da sétima carta magna na histéria do pais desde a independéncia.
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E a Constituigio Cidadi, na expressio de Ulisses Guimardes, Presidente da
Assembleia nacional Constituinte que a produziu, porque teve ampla participagdo
popular em sua elaboracdo e especialmente porque se volta decididamente para a
plena realizag¢ao da cidadania. (SILVA, 2005, p.90).

Promulgada no dia 5 de outubro de 1988, destacou-se dentre as anteriores
devido aos varios aspectos que garantem o acesso a cidadania. Esses aspectos foram
forjados ao longo do processo historico de elaboracdo da Carta Magna e materializaram-
se a partir de um contexto complexo e instigante do processo historico do pais.

Faremos uma breve explanacdo para que seja possivel a reportagem, mesmo
que introdutdria, das ideias confluentes no contexto da época. Como heranga do debate
politico sobre o comunismo existe, como certa forma de denuncia, o fato de que este
passou a ser propagado como um projeto politico antagdnico ao desenvolvimento e ao
progresso social e econdmico no cendrio brasileiro. A proliferacdo dessa ideia, realizada
em grande parte pelos jornais, delegou a ideia da “onda vermelha”.

De acordo com Silva (2001) “o comunismo como projeto politico era
considerado uma ameaga a ordem estabelecida” (p.13). Nesta perspectiva, a autora
defende a ideia de que os discursos anticomunistas precisavam reproduzir, formar e
disseminar ideias sobre o comunismo para que fossem atrelados a ele os insucessos
sociais ¢ econdomicos. O imaginario, mesmo que ideoldgico e vinculado ao processo
histérico, rompe barreiras, se tornando anacronico e sem territorio. O impacto dessa
confluéncia, no Brasil, fortaleceu o movimento que assegurou a retirada dos direitos
politicos e sociais dos brasileiros nos anos 1970. A reag¢do popular levou a varios
confrontos pelo pais.

Casos de tortura e perseguicao politica eram comuns. O cenario instituido
pela Ditadura Militar causou gradual reacdo da opinido publica, que produzida pelas
manifestagdes e diferentes tipos de participagdo, influenciou de forma consistente a
Assembleia Constituinte na década de 1980.

A Constituigdo esta sistematizada em trés importantes dimensdestHiHiH:
o preambulo, a dimensdo dogmatica e a dimensao transitoria. O predmbulo caracteriza-
se pelo antncio das principais ideias prestigiadas no texto constituinte. De acordo com
Silva (2008), o predambulo precede o texto articulado de qualquer Constitui¢cdo, sendo o

registro solene de propositos, principios e ideologia aclamado pela Assembleia

HEHHHE Utilizaremos o vocébulo “dimensdo” em acordo com a argumentagdo de Fonseca (2006, p. 14 -18)
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Constituinte no processo da elaboracao do texto constitucional. Esta dimensao também
deve ser analisada, a luz do tempo, do contexto histdrico em que a Constituicdo foi
promulgada. Assim a andlise deve se ater as consideragdes acerca da dimensdo politica e
historica em que o texto foi produzido.

A dimensdao dogmatica se constitui de duzentos e cinquenta artigos,
articulados em nove titulos: Titulo I — Dos Principios Fundamentais Titulo II — Dos
Direitos e Garantias Fundamentais, Titulo III — Da Organiza¢do do Estado, Titulo IV —
Da Organizagdo dos Poderes, Titulo V — Da Defesa do Estado e Das Institui¢des
Democraticas, Titulo VI — Da Tributagdo ¢ do Or¢amento, Titulo VII — Da Ordem
Economica e Financeira, Titulo VIII — Da Ordem Social, Titulo IX — Das Disposi¢des
Constitucionais Gerais (BRASIL, 1988).

Os nove titulos sao ordenados por “Capitulos”, que somam trinta e trés. Os
titulos, apesar de terem matérias especificas, sdo interdependentes ¢ é o uso articulado
dos seus conceitos, das suas mensagens que podem garantir a caracteristica “dogmatica”
da Carta Magna. Neste sentido, nenhum artigo, mesmo que pertencente a um Titulo
diferente pode ser interpretado, ou aplicado sendo considerar, por exemplo, os artigos que
trazem configurados os principios e os objetivos da Republica Federativa do Brasil. Essa
complexidade ndo se da apenas pela formatacao textual, mas também porque € um texto
passivel de interpretagdes e como qualquer outro texto com lacunas e brechas que podem
ser preenchidas ou utilizadas em argumentagoes.

Estes fatores, portanto, no nosso entendimento, ndo abstraem a carateristica
de que a Constituigdo ¢ preenchida por regras que, em sua aplicagdo, sdo incontestaveis
enquanto dela fazem parte. O que se pode contestar sdao suas lacunas e as interpretagdes
sobre o texto, ndo a legalidade do texto ou a sua aplicagdo.

As Emendas Constitucionais surgem do desafio da Republica Federativa do
Brasil em superar interpretacdes que possam se tornar obstaculos para que sejam
atingidos os objetivos, de acordo com os principios previstos na Constitui¢do. Outra
perspectiva, também, ¢ que as Emendas Constitucionais surjam para preencher lacunas
deixadas pela Assembleia Constituinte da época, e/ou produzidas pelas mudancas
oriundas do proprio movimento historico, cultural, socioecondmico do pais ao longo dos

anos. Neste sentido, concordamos que:

(...) o estudo sistematizado ndo ha de ser tomado em sentido estrito de mera
exposicao do contetido dessas normas e regras fundamentais. Compreendera também
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a investigacdo de seu valor, sua eficacia, o que envolve critérios estimativos de
interpretagdo, sempre correlacionando os esquemas normativos escritos, ou
costumeiros, com a dindmica socio-cultural que os informa. (SILVA, 2008, p. 34)

A dimensdo transitoria tem como fun¢do integrar uma nova ordem juridica
constitucional, que rompe com a ordem anterior. Esta dimensdo regula, provisoriamente,
as situagdes até que a nova ordem juridica se instale. Temos, como exemplo, os artigos

4°,10° e 0 11° da Constituicao de 1988.
O ARTIGO 227 NA ESTRUTURA DA CONSTITUICAO DE 1988

O artigo 227 da CF/88 esta disposto no Titulo VIII, Da Ordem Social. Por
sistematizacgdo, o texto aparece no Capitulo VII “Da Familia, da Crianga, do Adolescente,
do Jovem e do Idoso”. Na perspectiva de articulagdo, em que condicionamos a
interpretacdo dos artigos, salientamos que o Artigo 227 também nao pode ser analisado e
nem tdo pouco aplicado sem que sejam considerados outros artigos®¥$33%33%3%% 'Na mesma

perspectiva Cenze (2006, s/p) afirma que:

N3ao se pode tratar do direito a educagdo desvinculado dos fundamentos da Republica
brasileira, previstos no art. 1o, e dos objetivos fundamentais previstos no art. 30 da
Carta Constitucional. No art. 10, prevé-se como um dos fundamentos, no inciso II, a
cidadania, e no inciso III, a dignidade da pessoa humana, e a educacdo constitui-se
sem sombra de divida em uma necessidade para a efetiva aplicacdo desses
fundamentos, pois somente através dela pode-se construir cidadania em seu pleno
sentido, como também a dignidade da pessoa humana exige a implementacdo do
acesso a educagdo para sua concretizacdo. No art. 30, também se pode ligar o direito
a educagdo aos objetivos fundamentais da Republica, especialmente ao inciso I, cuja
redacdo prevé a construcdo de “uma sociedade livre, justa e solidaria;”’, o que
somente € possivel através da educacao.

O art. 227 assegura as criangas e aos adolescentes o gozo de inumeros
direitos, dentre os quais o direito a educagdo. Também garante em sua redagdo o direito

da protecdo integral. In verbis:

Art. 227 - E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a satude, a
alimentacdo, & educagdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a
salvo de toda forma de negligéncia, discriminagao, exploragao, violéncia, crueldade
€ opressao.

§99§85988888

Apresentaremos a articulagdo com demais artigos que aparecerdo ao longo de nossa argumentagao.
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§ 1° O Estado promovera programas de assisténcia integral a satide da crianga, do
adolescente e do jovem, admitida a participacdo de entidades ndo governamentais,
mediante politicas especificas e obedecendo aos seguintes preceitos:

I - aplicagdo de percentual dos recursos publicos destinados a satide na assisténcia
materno-infantil;

II - criagdo de programas de prevengdo e atendimento especializado para as pessoas
portadoras de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integragio social
do adolescente e do jovem portador de deficiéncia, mediante o treinamento para o
trabalho e a convivéncia, e a facilitagdo do acesso aos bens e servigos coletivos, com
a eliminacdo de obstaculos arquitetonicos e de todas as formas de discriminacao.

§ 2° A lei dispora sobre normas de construgdo dos logradouros e dos edificios de uso
publico e de fabricacdo de veiculos de transporte coletivo, a fim de garantir acesso
adequado as pessoas portadoras de deficiéncia.

§ 3° O direito a protecdo especial abrangera os seguintes aspectos:

I - idade minima de quatorze anos para admissdo ao trabalho, observado o disposto
no art. 7°, XXXIII;

II - garantia de direitos previdenciarios e trabalhistas;

III - garantia de acesso do trabalhador adolescente e jovem a escola;

IV - garantia de pleno e formal conhecimento da atribuicdo de ato infracional,
igualdade na relagdo processual e defesa técnica por profissional habilitado, segundo
dispuser a legislacao tutelar especifica;

V - obediéncia aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a condicao
peculiar de pessoa em desenvolvimento, quando da aplicagdo de qualquer medida
privativa da liberdade;

VI - estimulo do poder publico, através de assisténcia juridica, incentivos fiscais e
subsidios, nos termos da lei, ao acolhimento, sob a forma de guarda, de crianga ou
adolescente orfao ou abandonado;

VII - programas de prevengdo e atendimento especializado a crianga, ao adolescente

e ao jovem dependente de entorpecentes e drogas afins
§ 4° A lei punira severamente o abuso, a violéncia e a exploragdo sexual da crianga
e do adolescente.

§ 5° A adocgdo sera assistida pelo poder publico, na forma da lei, que estabelecera
casos e condicdes de sua efetivacdo por parte de estrangeiros.

§ 6° Os filhos, havidos ou nio da relagdo do casamento, ou por adogdo, terdo os
mesmos direitos e qualificagdes, proibidas quaisquer designagdes discriminatorias
relativas a filiagdo.

§ 7° No atendimento dos direitos da crianga ¢ do adolescente levar-se-a em
consideragdo o disposto no art. 204.

§ 8° A lei estabelecera:

I - o estatuto da juventude, destinado a regular os direitos dos jovens;

I - o plano nacional de juventude, de duragdo decenal, visando a articulagdo das
varias esferas do poder publico para a execugdo de politicas publicas.

Os direitos previstos no caput do artigo 227 da CF/88 constituem-se em
direitos fundamentais reservados principalmente as criangas e aos adolescentes, devido a

sua condi¢ao peculiar de pessoas em desenvolvimento. Os direitos, para serem garantidos,
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requerem a compreensdao dos deveres. Compreendemos que ‘“deveres sdo situagdes
juridicas de a¢ao ou omissao de comportamento impostos pela Constitui¢ao ou pela Lei.
Em relacdo a Educacdo, hé deveres para o individuo, para o Estado e para a familia (...)”

(ABMP, p.79).

A Emenda Constitucional N°65 (EC/65) que modifica o artigo 227 amplia sua
perspectiva, com a inclusdo da garantia dos direitos ali previstos, ampliada aos jovens.

Inclui nesse movimento o alargamento dos deveres do Estado.

O ECA, ao substituir o Cédigo de menores, estabelece novos paradigmas
importantes como, por exemplo, a concepgao de que a crianga e o adolescente sao pessoas
em desenvolvimento e por isso precisam que seus direitos sejam protegidos. A sociedade
ainda encontra pontos polémicos em relacdo ao seu dever social e ainda consagrado pela
lei no que diz respeito a Doutrina da Prote¢do Integral. A imputabilidade penal ¢ um
exemplo disso. A midia explora casos isolados, ndo divulga o contexto do ato infracional
e acaba exercendo influéncia na sociedade sobre o assunto de maneira aligeirada e
irresponsavel.

Sem a compreensdo de que as criancas e adolescentes sdo pessoas em
desenvolvimento acabam por criticar, com base no senso comum, o Estatuto da Crianca
e do Adolescente. A EC/65, amplia este debate quando inclui os jovens na previsao do
artigo 227 da CF/88. Outra importante alteracdo que podemos destacar, mesmo que nao
adentremos nessa discussdo, estd no fato das alteracdes que se configuram na perspectiva
da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008).

A influéncia deste artigo € percebida na promulgacdo do ECA e em seguida,
na segunda metade da década de 1990, da LDBEN. No ECA, verificamos que a Doutrina
da Prote¢do Integral revoluciona conceitos e principios em relagdo a compreensao de que
a crianca e o adolescente sdo pessoas em desenvolvimento e a eles se deve, com absoluta
prioridade, a garantia dos direitos previstos na legislagdo. A LDBEN/1996 atende ao
artigo 227 da CF/88 em varios aspectos do direito e da forma como compromete a

instituicao de politicas publicas voltadas para a garantia desses aspectos.

O artigo 227 da CF/88 delimita valores, direitos e deveres (individuais e
coletivos), como resultado da delimitagdo dogmatica no ambito do proprio texto

constitucional. Apresentam, em sentidos diversos, concepg¢des de sociedade e de Estado,
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materializadas em leis ordindrias, entre elas, as que destacamos, neste debate, LDBEN e

o ECA.

CONTRIBUICOES DO IV SEMINARIO ESTADUAL DA ANPAE-RJ E
CONSIDERACOES PARCIAIS.

otk ks sk ok sk ok ok ok

De acordo com material disponivel em sua pagina na internet , a
Associagao Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) foi fundada em
1961 por professores universitarios de administracao escolar e educagdo comparada e se
consolidou entidade da sociedade civil organizada no campo das politicas ptblicas e do
governo da educacdo. Além de objetivos, como a promog¢ao da pratica associativa ¢ a
formagdo profissional de professores e dirigentes educacionais; da cooperagdo e o
intercadmbio entre associagcdes e organizagdes nacionais e internacionais de educacdo e
desenvolvimento humano; de incentivar a pesquisa cientifica e a socializacao de estudos
e experiéncias inovadoras no campo da politica e da gestdo da educagdo e seus processos
de planejamento e avaliacao, também realiza mobiliza¢des e debates organizados através

de atividades no Brasil inteiro por meio das secdes ¢ coordenacdes estaduais.

As se¢oes ¢ coordenagdes estaduais sao 6rgaos descentralizados da ANPAE
que se constituem “em locus de mobilizagdo do processo associativo local e de
coordenacdo das atividades promovidas pela ANPAE no respectivo Estado ou Distrito
Federal”. Numa dessas atividades descentralizadas apresentamos o trabalho cujo
principal objetivo era o debate sobre como a Doutrina da Protecao Integrada ¢ entendida
pelos diferentes sujeitos da sociedade. Foram feitas algumas provocagdes durante a
apresentacdo que nos fizeram buscar algumas fontes que nos possibilitassem analisar

como a garantia do direito a educacgdo esta presente em politicas educacionais.

Na apresentagdo do trabalho O Artigo 227 da Constitui¢do Cidada: algumas
repercussoes nas Politicas Educacionais, intervengdes foram feitas e das que anotamos,
as destacadas como mais importantes foram as relativas aos adolescentes, a conjuntura
social que foi colocada como uma realidade superavel apenas pela vontade do adolescente

e a reduc@o da maioridade penal como uma solugdo inadiavel e necessaria.

Esses trés eixos centrais nos permitiram iniciar um caminho, ainda em

constru¢do, que nos levasse a entender os motivos que conduzem a interpretacdo ou

skttt e ek sk ko

ANPAE- Disponivel em> http://www.anpae.org.br/website/sobre-a-anpae/organizacao> Acesso em 13 de set de 2015.
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percepcao negativa em relagao ao ECA. Partimos do pressuposto da auséncia de afinidade
com a lei. Percebemos, nos relatorios deixados e nas perguntas feitas por escrito, que a
ideia de responsabilidade ndo estd atrelada a idade do sujeito, ou a questdo do
desenvolvimento humano e todos os seus aspectos, inclusive os psiquicos e emocionais,

mas sim ao ato praticado.

Diante do desenho complexo que o objeto vem se constituindo ao longo dos
ultimos meses de analise, optamos em ndo somente realizar uma pesquisa ampliada, com
revisoes bibliograficas sobre o assunto, mas também nos debrugarmos em andlises de
dados coletados empiricamente. As politicas educacionais no Brasil tém sido alvo de
analises, ndo somente porque se constituem na relagdo entre Estado e sociedade, mas
também porque trazem em seu escopo ideologias e perspectivas que podem elucidar as
tomadas de decisdes que sao definidas para a resolucao dos conflitos sociais, neste caso,
para o que pretendemos, os conflitos em torno do direito a educag¢do. A negacdo desse
direito gera dano ao desenvolvimento da pessoa. Esse dano pode se manifestar antes que
ela se torne um adulto responsavel pelos seus atos. Se nesta perspectiva trabalhamos com
a responsabilidade, vale perguntar: um ato criminoso de uma crianga ou adolescente ¢

responsabilidade de quem?
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O DIREITO A EDUCACAO NO CAMPO POLITICO BRASILEIRO.

Viviane Merlim Moraes - UFF
Lucy Rosa Silveira Souza Teixeira— UFF

Marcelo Siqueira Maia Vinagre Mocarzel - UFF

RESUMO

O presente texto objetiva analisar a inser¢do e os sentidos da educacdo como direito
na historia brasileira do periodo conhecido como "Era Vargas" a publicacdo da
LDBEN n° 9.394/1996. Problematiza, pois, uma expressao que ¢ usada de forma
indiscriminada no campo educacional, de forma a reconstituir brevemente as lutas e
as ordenacgdes legais que buscaram materializa-la em nosso pais. Partimos da hipotese
que existem diferentes sentidos assumidos pelo direito a educacao a partir das disputas
travadas no campo politico, que redundaram na publicagdo de determinadas leis que
vieram a disciplinar a matéria educacional, a saber:a Constitui¢do Federal (CF) de
1934, a CF de 1937 e a CF de 1947; as discussdes em torno da LDBEN - Lei n°
4.024/1961; a CF de 1967 e duas grandes reformas do ensino - Leis n° 5.540/1968 e
n°5.692/1971;a CF de 1988 e a2* LDBEN - a Lein®9.394/1996. Pesquisa qualitativa,
na linha historico-dialética, tem nos conceitos de campo politico de Pierre Bourdieu
e de histéria do tempo presente sua principal tecitura. Outros autores sao
fundamentais para as analises que se busca empreender, a saber: Anisio Teixeira,
Florestan Fernandes, Dermeval Saviani e Luiz Antonio Cunha, entre outros.

Palavras-chave: direito - democratizagdo - campo.

INTRODUCAO

Analisar a inser¢do da pauta do direito a educag¢do no cenario brasileiro: tema
deveras amplo, com muitas varidveis e inumeras possibilidades de abordagem e
encaminhamento.Desta forma, o presente trabalho tem como eixo central a discussao
sobre o direito a educac¢do na historia brasileira, por meio da hipotese que ndo existe um
unico significado, mas diferentes sentidos assumidos por tal conceito a partir das disputas
travadas no campo politico, que redundaram na publicacdo de determinadas leis gerais,

que regulam e organizam o Estado - como as Constitui¢des Federais (CF), e que definem
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os ordenamentos gerais da educacdo no pais - como as Leis de Diretrizes ¢ Bases da

Educagao Nacional (LDBEN).

Ao pensar o objeto especifico, ndo podemos desconsiderar alguns elementos
basilares que nos permitem construir o arcabougo tedrico-metodolégico onde se ancoram
suas defini¢des principais. Partimos, pois, do conceito de educagdo em sua totalidade.
Tomamos por embasamento a perspectiva historico-dialética, que nos apresenta a
educagao de forma organica, a partir do entendimento de que este conceito foi construido
historicamente - sendo, portanto, necessario recuperar sua trajetoria € o espaco-tempo
onde se desenvolveu, para que viesse a atender e expressar os interesses de uma classe
social ou de grupos que disputam interesses em um determinado campo e periodo

definidos.

Limitamo-nos a pensar a educacdo como o processo de humaniza¢ao do ser
bioldgico dentro da e na sociedade. Esta, portanto, abrange todos os processos formativos
que se dao ao longo da vida, agindo, como afirma Anisio Teixeira (1934, p.120), como

um "[...] processo de continua reorganizagdo e reconstrug¢do da experiéncia'.

Resgatamos também o conceito de historia, entendida ndo como um retrato,
estatico, inexoravel, mas como sintese possivel de agdes empreendidas no tempo-espago
pelos homens, ou, com o auxilio de Luiz Antonio Cunha (1984, p.9), como "[...] produto
da atividade do sujeito que conhece — o historiador — sobre o passado, atividade essa
na qual ele faz intervir suas preferéncias, opgdes pessoais e os condicionamentos sociais

que sobre ele atuam".

Nao nos cabe, neste sentido, trazer a historia como olhar retrospectivo, um mero
deposito de fatos passados, mas buscar criar nexos que tornem possiveis as reflexdes que
ultrapassam a relacdo linear existente entre o passado, o presente e futuro, reequacionando
os significados que um mesmo fato pode apresentar quando visto por diferentes olhares

e narrado por diferentes vozes.

Na perspectiva de fazer dialogar passado e presente, o conceito de politica publica
¢ indispensavel para recompor os caminhos percorridos pelo Estado brasileiro na inclusao
do direito a educagdo como parte de suas preocupagdes, assim como as concepgdes que
o embasam e as acdes que decorrem de tal novidade. Neste sentido, a problematizagdo de

Verdnica Cruz em seu texto "Estado regulador e politicas publicas" (2012, p. 70), ressalta
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a importancia de se perceber a questdo da garantia da educacao a populagdo como uma
"[...] a¢aofffTTHiTHtt publica ou do Estado, na medida em que ela expressa um
movimento do Estado de dar conta de uma situagdo ou de um problema, reconhecendo a

centralidade do seu papel".

Assim, pensar no direito & educacdo no solo brasileiro ¢ partir de uma reflexao
que nao desconsidere nossa origem de pais colonizado, patriarcal e escravocrata, marcado
por profundas desigualdades sociais, uma vez que tais caracteristicas muito influenciaram
e ainda hoje influenciam no que se oferece aos sujeitos do nosso sistema educacional,
sobretudo a populagdo mais pobre, que tardiamente teve acesso a instituicao escolar e ao
capital por ela socializado. Compreendemos o inicio da Era Vargas, em 1930, como
catalisador de mudancas mais significativas na educagdo brasileira. Esta ¢ a principal

razdo, inclusive, pela qual se optou pelo recorte temporal estabelecido.

1. O CONCEITO DE CAMPO EM PIERRE BOURDIEU

O referencial tedrico bourdiesiano nos permite discutir os limites e as possibilidades
da formacdo de uma agenda politica, assim como os embates entre os agentes
formuladores desta, por meio do conceito de campo, compreendido como resultado de
processos de diferenciacdo social, da forma de ser e do conhecimento do mundo
(ARAUJO, 2009, p. 36) que da suporte as relacdes de forca entre os agentes e as

instituigdes que lutam pela hegemonia (monopdlio da autoridade).

Neste sentido, considera-se a nogdo de campo como elemento articulador do
trabalho, favoravel a ruptura com uma determinagdo automatica das relagdes, uma vez
que se considera que sdo nas pressdes € nas disputas entre os atores neste espago que se
firma um ambiente de negociacdo e composi¢do de agdes para a resolucdo de problemas

previamente determinados (BOURDIEU, 2004).

Ter clareza da complexa teia que liga a histdria e estrutura a realidade, assim como
compreender o campo de forgas e de lutas que produzem a politica é fundamental para
perceber a educagdo como sintese de multiplas determinagdes. Dai a ligacao entre todos

os contextos que até agora aqui elencamos.

Ao apresentar o que considera fundamental a sua obra, no livro Razodes praticas,

Bourdieu (1996) traz dois aspectos: a filosofia da ciéncia concebida como relacional —

1T Grifo da autora.
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que atribui primazia as relacoes - e a filosofia pratica disposicional. Neste sentido,
considera que a filosofia da ciéncia raramente ¢ aplicada as ciéncias sociais por se opor
as relagdes objetivas, que define como “[...] as que ndo podemos mostrar ou tocar € que
precisamos conquistar, construir e validar por meio do trabalho cientifico”. Afirma, pois,
que esta se vincula a realidades, grupos, individuos, “substanciais”, ou seja, concretos.
No que ¢ pertinente a filosofia da acdo, esta seria disposicional por se referir aos agentes
e suas relacdes, especificamente nas situagdes em que atuam, na realidade. Desta forma,
Bourdieu afirma que esta filosofia da pratica estaria em diferentes conceitos, os quais
estruturam toda sua obra:
[...] habitus, campo, capital — e que tem como ponto central a relagdo, de méao
dupla, entre as estruturas objetivas (dos campos sociais) e as estruturas
incorporadas (do habitus), opde-se radicalmente aos pressupostos
antropologicos inscritos na linguagem, na qual comumente se fiam os agentes
sociais, particularmente os intelectuais, para dar conta da pratica
(especialmente quando, em nome de um racionalismo estreito, consideram
irracional qualquer ag¢do ou representacdo que ndo seja engendrada pelas

razdes explicitamente dadas de um individuo auténomo, plenamente
consciente de suas motivagoes) (1996, p.10).

Falaremos um pouco sobre eles, embora nem todos serdo continuamente
retomados nos limites deste texto. No livro O poder simbolico (2004, p. 61), o autor
historiciza a génese do habitus, a partir de uma critica a antropologia — sobretudo a nog¢ao
de inconsciente de Lévi-Strausst#+ 1 _ ¢ a0 conceito de agente apresentado pelos
althusserianos®$33%33%3383%  aproximando-se do conceito de gramdtica generativa de
Chomsky, ou seja, como algo que “permite aos falantes proficientes de uma dada lingua
produzir impensadamente atos de discurso corretos de acordo com regras partilhadas de
um modo inventivo mas, ndo obstante, previsivel” (WACQUANT, 2007, p.66). Bourdieu
define, portanto, o habitus como “[...] um conhecimento adquirido e também um haver,
um capital [...] indica a disposi¢ao incorporada, quase postural” (BOURDIEU, 2004,
p.61). Diferente da perspectiva de Chomsky, o conceito de habitus se concentra em uma

aptiddo social, varidvel - devido as condi¢des espago-temporais que a realidade social e

HIHHHIPara Lévi-Strauss o inconsciente pode ser concebido como a prépria atividade simbélica. Para
uma leitura mais aprofundada sobre o tema: IELGESKI, F. O olhar de Claude Lévi-Strauss sobre as
ciéncias. Disponivel em:http://www.sbhc.org.br/resources/anais/10/1345086010 ARQUIVO_ O
olhardeClaudeLevi.pdf Acesso em: 8fev 2014.

$855555358835Para Althusser o conceito de agente estava intrinsecamente ligado ao de estrutura e, portanto,
com o sujeito que reproduz a dominagdo caracteristica da sociedade capitalista.
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as distribui¢des do poder impdem — duradouro, mas ndo eterno, apesar de apresentar certa

inércia em determinados periodos (WACQUANT, 2007, p.66).

No mesmo sentido do conceito de habitus, emerge o de campo na obra
bourdiesiana. Como caminho para estudo da sociedade, dos agentes e suas relagdes,
campo

[...] serviria como um instrumento de pensamento assim elaborado para
descobrir, aplicando-o a dominios diferentes, ndo s6 as propriedades
especificas de cada campo — alta costura, literatura, filosofia, politica, etc. —

mas também as invariantes reveladas pela comparagédo dos diferentes universos
tratados como casos particulares do possivel (BOURDIEU, 2004, p.66).

Antes de continuar a aprofundar a definicdo de campo, cabe retomar o conceito
de espaco social. O capitulo VI do livro O poder simbolico (2004, p.133) ¢ iniciado a
partir de uma critica a teoria marxista, vista por Bourdieu como “[...] ilusdo intelectualista
que leva a considerar a classe tedrica, construida pelo cientista como classe real [...] que
leva a reduzir o campo social, espaco multidimensional, unicamente ao campo
econdmico, as relacdes de produgdo econdmica”. Apresenta desta forma, a sociologia
como topologia social, e 0 mundo social como espaco. Neste espaco a diferenciacio seria
considerada a partir das posi¢des ocupadas pelos grupos de agentes, que sao detentores
das propriedades que existem neste local. Diferente do conceito de classes apresentado
por Marx, considerada por Bourdieu como dotadas de uma existéncia “virtual” (1996, p.
26), o conceito de espago social valoriza a posi¢ao relativa ocupada por cada agente, que
pode ser, portanto, mutdvel. Nao ambiciona uma categorizagao estrutural como a classe
faz na obra marxista, mas dela se aproxima na medida em que “organiza as praticas e as
representacdes dos agentes” (IDEM, p. 24) e “define uma potencialidade objetiva de

unidade” (IBIDEM, p.25).

O espaco seria, portanto, uma concepc¢do relacional do mundo social
(BOURDIEU, 1996, p.48), onde os individuos e grupos existem NA e PELA diferenca,
uma vez que representam diferentes papéis no cotidiano. E mais simples para estes
agentes se reconhecerem em um mesmo projeto de acordo com a proximidade em que se
encontram neste espacgo social; “[...] ¢ a realidade primeira e Ultima j& que comanda até

as representacdes que os agentes sociais podem ter dele” (IDEM, p.27).
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Outro conceito constituinte do pensamento de Pierre Bourdieu fundamental a
tecitura que se pretende fazer neste trabalho ¢ o de capital. Ampliando a concepg¢do
marxista, Bourdieu entende por esse conceito ndo apenas o acimulo de bens e riquezas
econdmicas, mas todo recurso ou poder que se manifesta em uma atividade social. Assim,
além do capital economico, ¢ decisiva a compreensdo do capital cultural (saberes e
conhecimentos expressos em titulos e diplomas) e do capital social (relagdes sociais
convertidas em recursos de dominacdo). Refere-se, de uma forma geral, a um capital
simbolico que confere um distintivo de prestigio ou honra e que permite identificar os
agentes no espaco social. Desta forma, desigualdades sociais ndo decorreriam somente de
desigualdades econdmicas, mas também dos entraves causados, por exemplo, pelo déficit

de capital cultural no acesso a bens simbdlicos.

Para além do acesso aos bens simbolicos, outro principio de diferenciagdo seria a
apropriacdo privada de bens e servigos publicos. Esta apropria¢do seria garantida por
outra espécie de capital - o capital politico. Diferentemente deste, o capital escolar - que
tem a instituicdo escolar como principal institui¢do de disseminagdo — contribui para
reproduzir a distribui¢do do capital cultural e, por fim, a propria estrutura do espaco

social.

Concordamos com Araujo (2009, p.38) quando afirma que os conceitos de habitus
e campo buscam ressignificar os papéis comumente atribuidos pela sociologia tradicional
aos agentes e as estruturas na relagdo entre individuo e sociedade. Neste sentido, apesar
da conduta do agente poder ser previsivel a partir da ideia de habitus, ndo se pode
desconsiderar a perspectiva de espago social e das posi¢des nele ocupadas, que rompem
com uma visdo determinista de sociedade, por meio da introdugdo de elementos como

capital e sua distribui¢do no campo.

Local de conflitos e competicdo permanente entre os envolvidos na busca pelo
poder, o campo politico € tensionado e permeado por disputas entre sujeitos (e propostas)
que possuem maior rede de vinculos, compromissos e lealdades que sdo construidas em
outros espacos, e “importadas” como uma espécie de capital simbolico, que agregara
valor ao agente que possuir maiores contatos. Desta forma, os interesses pessoais
interferem em tal jogo tanto quanto os coletivos, posto que ambos dialogam nesta
complexa rede de relagdes que € tecida no espaco social. A historia da educagdo brasileira

¢ profundamente marcada por tais interesses, como veremos nos capitulos seguintes.
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As relagdes estruturadas pelos grupos que sdo reconhecidos como referéncias em
um determinado espago social vao, por conseguinte, indicar a posi¢do — de maior ou
menor destaque - que os agentes ocupardo neste campo. Dai ser tdo importante o
reconhecimento dos pares para o sucesso de uma proposta colocada, uma vez que sdo
essas relagdes que definem o poder posicional do agente no campo em que atua,
aumentando ou diminuindo os seus recursos politicos e seu poder decisorio. O processo
de gestacdo das leis gerais e das leis pertinentes a educacdo sdo exemplos claros das
influéncias dos agentes no poder de decisdo e, como consequéncia, do produto final

alcangado por elas.

Ao apresentar o campo politico como monopoélio dos profissionais, Bourdieu
(2004, p. 164-165) traz elementos como competéncia social e técnica, tempo livre e
capital cultural para abordar as relagdes que se estabelecem no jogo politico. Afirma
que“[...] o campo politico exerce de fato um efeito de censura”, uma vez que os
instrumentos de percepcao e expressao do mundo social, assim como as opinides que
circulam em um dado grupo vao depender, em grande parte, do acesso que tais grupos
possuem aos produtos oferecidos pelo campo, ou seja, aos referidos instrumentos. Desta
forma, ao ndo acessar o discurso elaborado por “profissionais”, limita-se a propria
compreensdo dos “ndo iniciados” a linguagem politica, elaborada e disseminada no
campo politico. Como resultado, legitima-se o discurso politico como um discurso
técnico, cabendo aos diferentes grupos delegar seu poder decisério e colocar-se em uma

posicao autor/ator frente aos projetos politicos entdo definidos.

2. ALGUMAS REFLEXOES SOBRE AS DISPUTAS NA ELABORACAO
DAS CONSTITUICOES FEDERAIS E DAS LEIS DE DIRETRIZES E
BASES DA EDUCACAO NACIONAL.

A primeira mencdo da educagdo como direito em um texto legal se fez na
Constituicao Brasileira outorgada em 1824, logo ap6s a Proclamacio da Independéncia.
Esta apresentou no inciso 32 o ensino primario como gratuito a todos os cidadaos,
excluindo formalmente os escravos deste processo.

Ja em 1891, a segunda Constituicdo, a primeira denominada de Constituigdo

Federal — inspirada no modelo norte-americano da liberal-democracia (Constitui¢ao
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Estadunidense de 1787) e nos principios dos direitos humanos - reservou ao Governo da
Unido a responsabilidade ndo exclusiva pela cria¢do de instituigdes de ensino superior e
secundario nos Estados (DAVIES, 2004, p.16). Cabe destacar que esta Carta
Constitucional ndo fez mengdo as responsabilidades dos governos locais para com a
educagao elementar, nem mesmo os proibiu de criar instituicdes de ensino secundario e
superior. Por esta omissdo podemos avaliar o quanto a educacdo popular ndo era tida
como uma preocupagdo, um problema estrutural, mas, apenas como uma contingéncia
que era preciso remediar (TEIXEIRA, 1957, p. 93).A educacido era percebida como um
capital que ndo deve ser distribuido para todos, mas apenas a um pequeno e seleto grupo.

De uma forma geral, podemos afirmar que no Brasil a educagdo primaria foi
privilégio de poucos, excluindo-se deste grupo as classes populares e, formalmente, por
muitas décadas, os negros, os indios e as mulheres. O avanco na discussdo dos direitos,
primeiro instituidos no ambito dos Estados-nagdes (BOBBIO, 2004, p.19), como fruto da
constituicdo da cidadania, depois como direitos universais, de um Estado que ndo tem
mais fronteiras, incorpora os antes excluidos. Assiste-se a configuragdo de um novo
espaco social, que comeca a apresentar modificagdes nas posi¢cdes antes pertencentes a
agentes oriundos de fragdes das classes dominantes economica e politicamente, passando
a englobar as classes populares, que nao podiam pagar para ter acesso a educagao.

Neste sentido, a discussdo que traz a necessidade da educacdo atender a todos ¢
recente no Brasil. Iniciou-se no final dos aos de 1920 e foi se aprofundando nos anos de
1930. Grande marco neste processo foi o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova.
Tal documento buscava a superagdo do "empirismo grosseiro" que governava o sistema
educacional brasileiro (MEC, 2010, p. 34), objetivando trazer para o campo educacional
novos agentes, até entdo desconsiderados pelas fracdes das elites que se alternaram no
poder. Assinado por diversos educadores alinhados com a perspectiva liberal, dentre eles,
Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, propunha a reforma educacional por etapas, que
proporcionasse a evolug¢do continua motivada por for¢as organizadas oriundas da cultura
e da educacdo, conduzindo a sociedade "a grande reforma" (IDEM, p.38-40). O direito a
educacdo ¢ apresentado como uma reagao a educagao tradicional, ou seja,

[...] deixa de constituir um privilégio determinado pela condi¢do econémica e
social do individuo, para assumir um “carater biologico”, com que ela se
organiza para a coletividade em geral, reconhecendo a todo o individuo o
direito a ser educado até onde o permitiam suas aptiddes naturais, independente
de razdes de ordem econdmica e social. A educagdo nova, alargando sua

finalidade para além dos limites das classes, assume, com uma feigdo mais
humana, sua verdadeira funcdo social, preparando-se para formar “a hierarquia
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democratica” pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos
sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacg@o.

Ao apresentar o Estado em face da educagao, o texto defende sua funcgao publica
por meio da instituigdo de escolas oficiais, definindo os principios da gratuidade,
obrigatoriedade e laicidade do ensino, admitindo, contudo, a coexisténcia com o ensino
privado. Ao estabelecer o direito bioldgico de cada individuo a sua educacao (MEC, 2010,
p. 44), defende a escola unica, para todos, que rompa com a existéncia de escolas distintas
para classes sociais diferentes, sobretudo a "[...] quem a estrutura social do pais mantém
em condicdes de inferioridade econdmica para obter o maximo de desenvolvimento de

acordo com suas aptidoes vitais" (IDEM, p. 44).

Cabe destacar que a publicacdo do Manifesto foi precedida pela realizagdo, em
Niter6i, da IV Conferéncia Nacional de Educacao, organizada pela Associa¢ao Brasileira
de Educacdo (ABE), que tinha entre seus objetivos, a elaboragdo de uma politica
educacional, consubstanciada em um plano de educagdo nacional para a Constitui¢do, que
viria a ser discutida. Nessa ocasido foram elaborados um anteprojeto do capitulo da
educacdo para a nova Constitui¢do ¢ um esbo¢o de um plano nacional (FNE, 2011, p.4;
PRADO, 2010, p. 34). O saber técnico, de especialistas na discussao educacional, também
disputava espago nesse momento.

Eleita uma Assembleia Nacional Constituinte, em 1933, esta recebe como tarefa
adequar a legislagdo nacional a0 novo momento historico vivido.Florestan Fernandes
destaca que destarte a "paz social edificada e garantida pela ditadura Vargas" (1989, p.
35), os Pioneiros alcangaram éxitos no que se refere a incorporagao de alguns de seus
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pleitos a carta magna aprovada. Assim, a Constituicao de 1934 , em seu artigo
149, apresentou a educacdo como direito de todos, devendo ser ministrada pela familia e
pelos poderes publicos aos nativos € aos estrangeiros aqui residentes, de modo que
desenvolvesse o espirito brasileiro e a consciéncia da solidariedade humana. Fixou a
competéncia da Unido de tragar as “diretrizes” para a Educag¢do Nacional, estabelecendo

um sistema nacional de educagdo, a ser organizado por meio do Plano Nacional de

Educacdo (PNE), com vistas a busca de solu¢des para os problemas educativos

stk ke sk ok ok

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao34.htm. Acesso
em: 06 ago. 2014.
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brasileiros. Percebe-se, ainda, a inspiragdao na doutrina dos direitos humanos, mas a
auséncia de mecanismos claros para a consolida¢do do direito proclamado.

Com uma duragdo bastante limitada, tal CF teve suas garantias suspensas no ano
seguinte, com base na lei de Seguranca Nacional promulgada em 4 de abril de 1935, que
definia crimes contra a ordem politica e social. Esse processo culminou com o golpe de
Estado de 10 de novembro de 1937, que fechou oCongresso, cancelou elei¢des e manteve
o entdo Presidente no poder. Instituiu-se o chamado Estado Novo, que se estendeu até
1945.

No contexto de retirada dos direitos politicos por uma ditadura, uma nova carta
constitucional foi elaborada em 1937. Cabe ressaltar que a lei geral ora promulgadaretirou
a expressao "direito a educacdo", apresentando outra perspectiva, como "[...] o dever de
solidariedade dos menos para com os mais necessitados".E notéria a desresponsabilizagio
do Estado com a garantia da educagdo publica, gratuita ¢ obrigatdria, consagrando a
educagao privada e, consequentemente, secundarizando a presenga estatal, colocada de
forma meramente supletiva. Com um carater altamente centralizador, adequado ao
momento histdrico de supressao das liberdades individuais do Estado Novo, inviabilizou
o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) que estava sendo gestado e elaborou Leis Organicas
de Ensino, também conhecidas como “Reforma Capanema”, implantadas por uma série
de decretos-leis baixados entre 1942 e 1946.

A necessidade da elaboragdo de "diretrizes" e "bases" para a educagdo nacional
somente voltou a aparecer no texto constitucional de 1946TTTTTT1T 5 que desencadeou
a discussao da primeira LDBEN. Tal processo fez aprovar em 1961 a Lei n°® 4.024, apos
um longo debate em que interesses de grupos antagonicos disputavam melhores posi¢des
no espago social. Grosso modo, foi o resultado da disputa de dois projetos de educagao:
o dos defensores do sistema educacional privado e do sistema publico.

Em reacdo a ideia de "educacao livre", livre da fiscalizacdo do Estado, mas
remunerada pelos cofres publicos - que se contrapdem alguns educadores brasileiros que
tornam a publicar um manifesto - o Manifesto dos educadores mais uma vez convocados,
datado de 1 de julho de 1959 e redigido, novamente, por Fernando de Azevedo. Baseado
na concepcao de liberdade disciplinada pelo Estado, que difereda perspectiva do

monopolio da educagdo pelo mesmo, mas que também nao coaduna com a de "educagao

T Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao46.htm. Acesso
em: 06 ago. 2014.
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livre" acima exposta, o Manifesto de 1959 defende a escola publica, fundada sob a
inspiragdo dos ideais democraticos, ou seja, da escola publica, da educacdo liberal e
democratica, voltada para o trabalho (MEC, 2010, p. 87).

Destarte todo movimento desencadeado pelo Manifesto de 1959, e pela
Campanha Nacional em Defesa da Escola Publica, de 1960, a LDBEN foi aprovada,

"

buscando conciliar ambos os interesses - uma espécie de" 'solu¢do de compromisso' entre
as principais correntes em disputa" (SAVIANI, 2008, p. 46), acionou-se "[...] o pacto das
elites (conciliagdo pelo alto) através do qual se torna possivel preservar os interesses dos
grupos privilegiados [...] adiando-se para um futuro indefinido a realizagao das aspiragdes
das massas populares" (IDEM, p.47).

Com a instauragdo de wuma ditadura civil-militar em 1964, temos,
consequentemente, uma nova Constitui¢do aprovada em 1967 e duas leis da educacao,
que objetivaram reformar a LDBEN que a pouco havia entrado em vigor. Sao elas: a Lei
n°® 5.540/68 - conhecida como reforma universitaria, que reorganizou o ensino superior
no pais, buscando a “moderniza¢do” deste nivel segundo os padrdes norte americanos; e
a Lei n® 5.692/71, que versava sobre a reforma do ensino de 1° e 2° graus.

A Constitui¢ao de 1967, aprovada no periodo acima exposto, mostrou-se como
uma espécie de reflexo da conjuntura da "guerra fria", na qual sobressaiu novamente a
teoria da seguranca nacional, cujo objetivo principal era combater os inimigos internos,
rotulados de subversivos. No que ¢ pertinente a regulamentacdo da matéria educacional,
aborda a necessidade da Unido estabelecer e executar planos nacionais de educagdo e
saude, em seu artigo 8°, inciso XIV. A garantia da educagdao como direito ¢ apresentada
no titulo IV, artigo 168, que contou inicialmente com a seguinte redagdo:"A educagdo ¢
direito de todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a igualdade de oportunidade,
deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de liberdade e solidariedade
humana" (DAVIES, 2004, p. 28). A Emenda Constitucional (EC) n° 1 de 1969 alterou
sua redagdo, incluindo a responsabilidade do Estado para com a sua garantia. A CF de
1967 pautava, ainda, a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino nos estabelecimentos
oficias entre 7 ¢ 14 anos, apresentando a possibilidade de apoio técnico e financeiro a
iniciativa particular, inclusive por meio de bolsas de estudo. J& no ensino secundario e
superior, havia uma preponderancia na concessao de bolsas de estudo sobre a gratuidade,
o que ficou evidenciado no artigo 176, incisos Il e IV. Cabe ressaltar que os empresarios

da educac¢do muito avangaram no periodo, jA que a iniciativa privada poderia receber
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dinheiro publico. A ideia de direito a educagdo, assim como a de liberdade de ensino
assumiu novos contornos, entdo.

O ano de 1984 ¢ considerado o auge do movimento popular, momento em que os
principais simbolos nacionais — o hino e a bandeira — s3o reapropriados pelo povo em
campanhas pelas elei¢des diretas, que ficaram amplamente conhecidas por Diretas Ja.
Em 1987 tomou lugar uma Assembleia Nacional Constituinte para que se elaborasse um
novo texto constitucional, compativel com os novos tempos.

Em meio a disputas de diferentes naturezas, uma nova CF foi aprovada em 1988,
na qual a educagao passa a ser definida como um dos direitos sociais do brasileiro, sendo
apresentada no capitulo III, se¢do I, artigo 205 da Constituicao Federal, como “direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e qualificacdo para o trabalho”. Observa-se, pois, a educagdo como instrumento
e a obrigatoriedade da escolarizagdo como forma de potencializar a formagdo do
individuo social, do patriota, do cidaddo nacional.

A CF introduziu, ainda, caracteristicas interessantes e merecedoras de destaque,
como a descentralizacdo do ensino, que, embora ja tenha sido mencionada em outros
momentos histéricos, aqui ¢ plenamente delimitada: aos estados caberia o Ensino Médio
e Fundamental, e aos municipios caberia o Ensino Fundamental e a Educagdo Infantil,
prioritariamente. Para a consecugdo deste objetivo foi, inclusive, criado o FUNDEF
(Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental), por meio de uma
EC (n° 14, de 12/09/1996). Vale ressaltar que este fundo veio a atender somente o Ensino
Fundamental, ndo englobando a Educagdo Infantil, a Educac¢do de Jovens e Adultos e o
Ensino Médio, o que somente aconteceu em 2006+ HHHHIHIE,

Apods a promulgacdo da CF, por iniciativa do entdo Deputado Octavio Eliseo
(PSDB), teve inicio o processo de tramitacdo de uma lei que nao tinha raizes no poder
Executivo, como ¢ comum na tradi¢do politica brasileira. Saviani (2007) destaca a
mobilizagdo da comunidade educacional das décadas de 1970 e 1980 por meio de
entidades organizadas, dentre elas o Forum em Defesa da Escola Publica - ampliado,

desde sua atuagdo no processo constituinte, onde se dava a busca por uma educagao que

HIHHHH N Hoje ndo mais contamos com o FUNDEF, mas com um fundo semelhante, o FUNDEB —
Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educagdo Basica (EC n° 53, de 19/12/2006), que reproduz a
mesma perspectiva redistributiva dos recursos da educagao entre os entes federados, s6 que passando a
englobar os niveis que anteriormente ndo eram contemplados.
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rompesse com a tradi¢ao liberal e incorporasse a perspectiva critica. Foi desta forma que
o projeto n°® 1258/88 buscou materializar algumas dessas discussdes que j4 vinham
ocorrendo no cenario nacional.

Todavia, na nova LDBEN aprovada (Lei n° 9.394/1996) prevaleceu novamente a
concepegao liberal de homem - entendido como um ser natural, € ndo como produto social,
um sujeito fruto de multiplas determinacdes - sendo a educagdo colocada no titulo II,
artigo 2° como “dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(LDBEN, 2015). Distancia-se, pois, da perspectiva de "educagdo como instrumento ndo
sO para a vida, mas para a transformacao da vida e da sociedade" (FERNANDES, 1989,
p. 149). Embora enunciasse uma perspectiva ampla de educacdo no titulo I, artigo1°,
elegeu a escola como sua forma especifica, colocando, em seguida, a familia como
instancia primeiramente responsavel, e ndo o Estado, refor¢cando uma concepgao
particular de ensino, que buscava privilegiar os interesses privatistas, acima da
obrigatoriedade do ensino publico e gratuito, dever do Estado, discussio antiga na politica
educacional brasileira.

Outra questao que merece destaque € a que se coloca no titulo IV, onde a ideia
de um Sistema Nacional de Ensino, historicamente defendida pelos educadores, foi
substituida pela expressdo organizacdo da educagdo nacional, que ndo contemplou a
perspectiva de unidade tdo cara as lutas que se colocam desde a sistematizacdo deste
problema em 1932, com o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova. Cabe ressaltar
que a LDBEN atual ndo assegurou poder aos movimentos sociais organizados no que se
refere a educacdo nacional, tal como previa o projeto original ao mencionar o Férum
Nacional de Educagao — que se constituia, na primeira versao do projeto, como 6rgao de
consulta e articulagdo - fazendo apenas uma meng¢ao ao Conselho Nacional de Educagao
no paragrafo 1°, inciso 9°, artigo 9°.

Em sintese, apesar de proclamar alguns objetivos, a LDBEN nao explicitou a
forma como estes podem ser de fato realizados, conferindo for¢a a perspectiva citada
anteriormente, quando tomamos como embasamento as reflexdes de Dermeval Saviani

(1997, p. 32) sobre a cisdo entre conteudo e forma nas legislagdes educacionais.

CONSIDERACOES FINAIS
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O breve resumo aqui descrito objetivou tensionar as idas e vindas do processo
de elaboragdo das leis e dos sentidos nelas assumidos pelo direito a educagdo, assim como
as disputas entre interesses divergentes, que vao depender dos agentes que se encontram
em diferentes posi¢cdes no campo politico, que véem na educacdo - sobretudo naquela
garantida na escola publica, que deve ser gratuita, obrigatéria e laica - um capital
importantissimo para que se possa ampliar o poder de atuagdo dentro deste campo.

A garantia de educacdo para todos ¢ bastante recente, e ainda nos faz questionar
que, apesar da ampliagdo do acesso a escolarizagdo, sobretudo via escola publica, ainda
nos restam muitos desafios, como uma real problematizacdo do que se entende por
liberdade e qualidade do ensino. E uma tarefa urgente, que ndo podemos mais

negligenciar.
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RESUMO

Este texto ¢ fruto de uma pesquisa realizada no mestrado em Educa¢do da
UNOESC-SC que analisa as tendéncias curriculares na visao dos professores do curso de
Pedagogia. O objetivo desta produgdo ¢ apresentar o Estado da Arte que tem como
categorias que norteiam a investigacao: Politicas Curriculares, Formagao de Professores,
Politicas Educacionais e Formacao do Pedagogo. A pesquisa foi financiada pelo Fundo
de Amparo a Pesquisa da Unoesc - Fape Unoesc, e esta vinculada a um projeto macro da
Rede Iberoamericana de Politicas e Processos em Educacgdo Superior Unoesc Unicamp.
Este estudo auxilia investigagdes que tem como base discussdes sobre politicas publicas
de formacdo de professores, por meio de um levantamento e debate junto a autores
especialistas no tema, tais como Pereira (1999), Libaneo (2006), Aguiar et. al. (2006),
Scheibe (2007), Scheider (2010), Gatti (2013), Casagrande (2014) entre outros. A
metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica e documental, tendo como
fundamentacao teorica a analise dos textos encontrados no Estado da Arte realizado no
site do Scielo, Capes teses e dissertagdes e Capes Periddicos. Este debate entre os diversos
autores contribuiu para uma possivel delimitacdo do campo do conhecimento cientifico.
A analise do objeto da pesquisa pelo que foi encontrado nos sites cientificos, apresentou
como resultado parcial, uma enorme e evidente manipulagdo de agéncias financiadoras
internacionais ¢ do Estado Liberal brasileiro, sobre as politicas construidas a partir de
interesses voltados ao mercado capitalista. Estas imposi¢des podem ser percebidas nas
Diretrizes Curriculares da maioria da educagdo superior brasileira, hora privilegiando a
pedagogia técnica, ora impondo ajustes ndo contributivos para areas de formag¢ao como ¢
o caso das Licenciaturas.

Palavras-chave: Politicas de Educac¢ido Superior, Politicas de Formacio de
professores, Pedagogia; Universidade e Formacao de Professores.
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INTRODUCAO

\

O acesso a educacdo no Brasil apresenta uma relagdo muito dependente aos
interesses do Estado, pois sempre existem forgas externas que direcionam o rumo de
nosso Pais, interessadas na manipulacdo e manuten¢do de um estado Capitalista e
Neoliberal, onde o capital exerce o poder, e consequentemente, dita as regras para uma
conduta e acesso ao que tange a educacdo, pois esta € importantissima no processo de
submissdo entre as nagdes, € ¢ por meio que se consegue libertar ou aprisionar uma
populagdo. Neste processo, o interesse posto para o momento ¢ o de educar para o
trabalho, construindo um futuro de mao de obra especializada para o trabalho dentro das

industrias, por meio de programas sociais focados na escolarizagdo técnica.

Estas orientacdes sdo construidas por entidades que “auxiliam” o financiamento
das nagdes, dentro agdes que direcionam esta nagdo para o que € de interesse da entidade,
como o auxilio do Banco Mundial ¢ do Fundo Monetario Internacional. Estas institui¢des
sdo “parceiras” do Brasil e “auxiliam” a organizar a educagdo brasileira, por meio de
documentos orientadores referentes a educagdo. Neste sentido, a educacdo nao ¢é
construida pelos envolvidos no processo, por meio de varias visdes e necessidades,

exemplos e vivéncias, mas sim por regras impostas, excluindo o debate na educacao.

Os mecanismos utilizados para tais atos sao propostos por leis, fundos, diretrizes
e planos nacionais, que organizam o sistema de controle do processo. Um exemplo ¢ a
Ementa Constitucional 14/96, Artigo 60 da Lei 9394 de 20/12/1996, que fixa as Diretrizes
¢ Bases da Educacao Nacional, onde ¢ interessante observar a vinculagdo entre educagao
escolar, trabalho e praticas sociais. Outro exemplo ¢ a criagdo de fundos com

porcentagens minimas pré-estabelecidas de investimento das varias esferas de governo.

E desta maneira que a Escola, que deveria ser o local onde se promovem a cultura,
a socializacdo, a liberdade, ¢ prejudicada pelo controle do Estado e este de seus

financiadores externos, instalando-se uma falta de liberdade e autonomia.

Diante deste contexto historico decidimos estudar as Politicas de Educagao
Superior e a Formacao de Professores, focados no contexto do curso de Pedagogia, por
meio de um levantamento e debate, a fim de discutir a produgdo académica bibliografica
contemporanea, por meio da constru¢ao de um Estado da Arte, que visa levantar e discutir

um conjunto de conhecimentos nos diferentes campos do conhecimento, a fim de perceber
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que dimensdes estao sendo estudadas e quais as caracteristicas relacionam-se quanto as
publicacdes cientificas, como anais de congressos e seminarios, artigos em periddicos e

comunicagdes, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado.

Esta investigacdo esta vinculada a Rede Iberoamericana de Politicas e Processos
em Educagdo Superior Unoesc Unicamp, ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas
de Educagdo Superior da Regido Sul — GEPES SUL, que faz parte do GiEPES — Grupo
Internacional de Estudos e Pesquisas em Educacgdo Superior da UNICAMP. E uma

pesquisa financiada pelo Fundo de Amparo a Pesquisa da Unoesc - Fape Unoesc.

A investigacdo que deu base a este debate estd sendo desenvolvida no mestrado da
UNOESC-SC e tem como objetivo desvelar quais énfases devem, na opinido dos
professores, ser priorizadas para que a formagao do estudante responda aos imperativos
do tempo presente e do futuro proximo. O problema de pesquisa que norteou a pesquisa
foi quais sdo as tendéncias curriculares apresentadas na visao dos professores do curso de
Pedagogia da UNOESC, em seus diferentes campi, de 2005 a 2015? Nossa pretensdo
nesta producao escrita ¢ demonstrar o que foi encontrado no Estado da Arte realizado
tendo como eixos tematicos norteadores: Politicas Curriculares, Formacdo de

Professores, Politicas Educacionais e Formacao do Pedagogo.

Para Ferreira (2002, p. 265) o Estado da Arte possui dois momentos,

“um, primeiro, que € aquele em que ele interage com a producdo académica
através da quantificacdo e de identificacdo de dados bibliograficos, com o
objetivo de mapear essa produgdo num periodo delimitado, em anos, locais,
areas de produgdo... Um segundo momento ¢ aquele em que o pesquisador se
pergunta sobre a possibilidade de inventariar essa produgdo, imaginando
tendéncias, énfases, escolhas metodoldgicas e tedricas, aproximando ou
diferenciando trabalhos entre si, na escrita de uma historia de uma determinada
area do conhecimento.”

Faz-se necessario estudar estas relagdes, desvelando as atrocidades que se impdem
a sociedade, com o intuito de manipulacao e controle de nagdes. As politicas educacionais
e as pesquisas em politicas educacionais devem ser independentes, pois ndo podem ser
influenciadas por organismos proprietarios de interesses. Estas pesquisas tem que
construir conhecimentos que contribuam para um crescimento social significativo para

populagdo, servindo de subsidio, auxiliando nas formulagdes ou combatendo legislagdes
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educacionais, e nao direcionarem expectativas e resultados manipulados para posteriores

tomadas de decisdo pré-estabelecidas conforme algum interesse.

Gramsci (1995 apud ALMEIDA, 2015) possibilita compreender que os
intelectuais sdo formados por um conjunto de forgas atuantes, e que desta forma
caracterizam uma forma de hierarquizacdo, subordinacdo e emancipagdo, promovendo
um conflito e consequentemente movendo o debate, por meio da construgdo e observagao
dos fatos com olhares distintos. Assim, as pesquisas construirdo “as politicas
educacionais que afetam a formacdo de trabalhadores e dirigentes nas instituicdes

governamentais e civis.” (ALMEIDA, 2015, p.32)

Assim, esta pesquisa visa debater entre varias outras pesquisas, o conjunto de

conhecimentos de diferentes autores para uma concreta visualizagdo da realidade.

Justifica-se também a pesquisa por meio de estudos académicos, no qual a
Universidade ¢ responsavel pela divulgacao e unificagdo de ideologia, onde a sociedade
civil € campo de luta hegemonica. Desta maneira, os intelectuais, que se encontram na
sua maioria dentro das Instituicdes de Educag¢do Superior, sdo os agentes que irdo
trabalhar com estas pesquisas em politicas educacionais, contribuindo para a vontade

coletiva, ou nao.

Neste estudo, a insercdo da discussdo sobre o Estado é necessaria, pois como
apresentado, este exerce diretamente funcdes econOmicas e ideologicas. Diante do
explanado, ¢ perceptivel que vivemos em uma sociedade regulada e praticamente sem
classes, pois o Estado ¢ um representante manipulado da classe dominante. Na situagdo
atual posta, o capital monopoliza a cultura, ciéncia, arte, Universidade, intelectuais,
pesquisa, onde o cenario deveria ser contrario, a Universidade revoluciondria e

independente.

A Universidade tem por papel ético poder construir conhecimentos que
possibilitem uma discussdo entre as estruturas, setores, e que contribua com
conhecimentos independentes e ndo influenciados, sem tendéncias de mercado ou
interesses. Assim, “as investigagoes das politicas educacionais ndo podem ser dissociadas

do estudo sobre o Estado”. (ALMEIDA, 2015, p. 39)
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Frente ao breve exposto, a discussao e percep¢ao sobre a formagao de professores
¢ de suma importancia, pois sdo estes que irdo construir por meio da Educacdo e de suas

politicas publicas as geracdes futuras, discutindo, pesquisando e debatendo.

Os cursos de formagdo de professores vém sofrendo inlimeras transformacdes no
que tange as novas exigéncias das leis e diretrizes curriculares, aonde as propostas vao
desde reestruturacdo de cursos até a possibilidade de o trabalho docente ser por
competéncias. A énfase da discussdo tem estado centrada, em grande parte, nos curriculos
dos cursos de formacgao de professores. No cendrio educacional brasileiro essa tematica
ganha repercussdo, através da discussdo sobre as reformulagdes curriculares dos cursos

de formagao docente.

Atualmente a universidade se pergunta qual € o seu papel: formar o profissional
para os diferentes campos da atividade humana segundo os interesses do mercado de
trabalho ou preparar os estudantes para desempenhar atividades profissionais no mundo
do trabalho, preparando-os para exercer papel social de cidaddos-profissionais que
contribuam para o desenvolvimento de uma sociedade mais humana e ética. A
Universidade se encontra dividida entre os critérios da ética e os critérios do mercado

capitalista.

Esta pesquisa faz parte de uma investigagao que propoe estudar, dentro da area de
concentracdo Politicas de Formacgao de Professores, as tendéncias curriculares na visao
dos professores do curso de Pedagogia dos diferentes campi da Universidade do Oeste
Catarinense nesta segunda década do século XXI. Sabemos que a concepgdo que se tem
de algo, determina uma direcao para a sua consecucdo (CONNOR, 1992), portanto, a
concepgdo que se tem de curriculo leva ao direcionamento da agdo pedagdgica com

significativa consequéncia sobre a formacao do estudante e futuro profissional.

Por meio da constru¢do de um inventario de produgdes, o Estado da Arte auxiliara
a andlise e a descricdo das metodologias correlacionadas sobre o tema que se busca
estudar, por meio das categorias, temas ¢ fendmenos em cada conjunto de trabalhos
analisados. Este levantamento embasara o hall de conhecimentos ja construidos,
auxiliando na maturidade e inovacdo do tema proposto. Identificar e estudar o que ¢
contemporaneo sao processos relevantes, a fim de contribuir ao conjunto de olhares sobre
pesquisa, principalmente no que tange a pesquisa em educac¢io no Brasil com foco na

educagao superior.
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Para a realizacdo do Estado da Arte foram pesquisadas publicacdes de estudos
cientificos em dois reconhecidos bancos de dados virtuais, sendo os portais
Scielo T & Capes Periodicos™ I Em ambos os portais, buscou-se
como termo a expressdo Politicas Curriculares, mas posteriormente necessitou-se a
utilizacao de um filtro mais especifico, a fim de concentrar o tema do estudo. Na busca
realizada no Portal Scielo, com o termo “Politicas Curriculares”, foram encontrados 7514
trabalhos publicados. Apos a utilizagdo do filtro para busca “Politicas Curriculares Ensino
Superior Pedagogia”, foram encontrados 133 pesquisas, das quais foram selecionadas 05

para o presente estudo.

Igualmente realizou-se o mesmo procedimento para o portal Capes Periodicos, e
com o termo “Politicas Curriculares” foram encontrados 531 resultados, que diminuiram
para 59 quando adicionou-se o filtro “Politicas Curriculares Ensino Superior Pedagogia”.

Destes foram selecionados 03 para esta pesquisa.

Desta maneira, serdo apresentadas as discussdes de 08 pesquisas relacionadas

intimamente com as Politicas Curriculares do Ensino Superior da Pedagogia.

Ap0s a fase de levantamento de pesquisas realizadas, pretende-se neste momento
apresentar os trabalhos selecionados e buscar de fato conhecimentos pertinentes ao
desenvolvimento desta pesquisa. Para tanto, as producdes serao apresentadas e estudadas
por meio de uma mesma logica, percebendo-se o problema da pesquisa, o método

utilizado e os principais eixos tedricos estudados.

ESTADO DA ARTE REALIZADO COM O EIXO TEMATICO: POLITICAS
CURRICULARES ENSINO SUPERIOR PEDAGOGIA

Pelo portal Scielo, foi selecionada a pesquisa “Diretrizes Curriculares do Curso
de Pedagogia no Brasil: Disputas de Projetos no Campo de Formagao do Profissional da
Educagao” (AGUIAR et. al., 2006, p.819). Esta pesquisa teve como objetivo analisar as
novas politicas curriculares do curso de pedagogia, evidenciando alguns problemas que

marcaram a historia da educagdo brasileira, a luz do acervo de conhecimentos tedrico-

FIFHHTTHTTT http://www.scielo.org/ Acesso em: 28 de nov. 2015

I www.periodicos.capes.gov.br/ Acesso em: 28 de nov. 2015
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praticos sistematizados por entidades do campo educacional, como ANFOPE, ANPED,
CEDES, FORUMDIR e ANPAE. Focalizam o movimento dos educadores pela defini¢do

das diretrizes curriculares para a formagao dos profissionais da Educagdo Basica.

“A problematizagao das diretrizes concorre para ampliar a compreensao da
complexidade do campo da pedagogia e dos desafios tedricos-praticos com que
as institui¢oes de ensino superior, em particular as universidades, deparam-se
para materializar a reforma do curso de pedagogia, na esteira das novas
regulamentacdes legais e na perspectiva de uma formagao cidada.” (AGUIAR
et. al., 2006, p.820)

A pesquisa destaca historicamente a luta do curso de pedagogia, desde as diversas
interpretagdes atribuidas as curso no Brasil, como a concepc¢do de licenciatura separada
do bacharelado. Também pontual que a histdoria do curso expressa abordagens teorico-
praticas, contedo-forma e objeto sujeito, reportando-se as questdes epistemoldgicas e

sociais.

Quanto as politicas educacionais, levantam a normatizagao das bases curriculares
dos cursos de graduacdo, declarando que estas estdo em conflito permanente e traduzindo

perspectivas diferenciadas.

Foi realizada uma vasta pesquisa sobre as varias legislagdes e regulamentagdes
para a construcao das diretrizes de formacao do pedagogo, apresentando detalhadamente

os projetos de lei, reunides, debates, encontros e aprovacdes no que tange estas politicas.

Ao final sugere (AGUIAR et. al., 2006, p.835-836) outros desafios para o campo
estudado, como as modificagdes necessarias no ambito da formacdo dos educadores
profissionais da educagdo, entre as quais se pode destacar a inclusdo no texto da Lei da
Reforma do Ensino Superior, do papel da Universidade e das faculdades, dos centros de
educagao e departamentos de educagdo, na formagdo dos educadores, professores e

profissionais da educacdo basica.

Outra pesquisa selecionada no portal Scielo foi a de Libaneo (2006, p.843),
intitulada “Diretrizes Curriculares da Pedagogia: Imprecisdes Teodricas e Concepgao
Estreita da Formagao Profissional de Educadores”. Esta teve como objetivo debater em
torno da natureza do conhecimento pedagogico, do curso de pedagogia, dos cursos de
licenciatura para a formacao de professores e do exercicio profissional de professores e

especialistas em educacdo, por meio da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao,
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CNE, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao em

pedagogia.

O artigo expde criticas ao documento, apontando antigos problemas, como as
conceituacdes com relacdo ao campo pedagdgico, que pouco avangam na promogado da
melhoria qualitativa das escolas de educagdo basica, onde estas concepgdes levariam a

outras opgdes curriculares para a formacao profissional de educadores.

Apds apresentar os conflitos nas conceituagdes da Diretriz, com os autores
contemporaneos, Libaneo (2006) aponta para algumas consequéncias desta incoeréncia

epistemologica, como:

O curso de pedagogia ndo pode ser igual a curso de licenciatura para formagao
de professores de educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental — o
curso de pedagogia é uma coisa, a licenciatura outra, embora interligados; b) a
base de formacdo do pedagogo ndo pode ser a docéncia, pois a base de
formagdo docente ¢ o conhecimento pedagdgico; c¢) todo docente ¢ um
pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser docente, simplesmente porque
a docéncia ndo ¢ a mesma coisa que pedagogia. (LIBANEO, 2006, p. 851)

Estas incoeréncias apresentas pelo autor, produzirdo consequéncias para a
formacgao dos professores e para o funcionamento das escolas. Quanto a formacao de
professores pontua a limitagao da teoria pedagdgica, decorrente da descaracterizagdo do
campo tedrico investigativo. Também o desaparecimento dos estudos de pedagogia nos
cursos de pedagogia, pois o professor ndo precisard mais de fundamentos pedagdgicos
com relagdo a sua pratica. A superficialidade nos estudos devido ao inchamento das
disciplinas no curriculo do curso, provocadas pela excessiva superficialidade abordada
nos conteudos ¢ o rompimento da formacdo do curso de pedagogia de diretores,

coordenadores pedagogicos e para a pesquisa.

Para o funcionamento da escola, o texto das Diretrizes prejudicam pois, rebaixam
a qualidade do ensino, aumenta a responsabilidade da escola quanto a formagao cidada e

nas mudangas comportamentais na juventude, afetando a forma de aprender.

Por fim, explicita que ¢ preciso integracdo entre as trés dimensoes da pedagogia,
oferecendo o bacharelado, a licenciatura em educacgdo infantil e a licenciatura em anos

iniciais do ensino fundamental. Estas, fundadas em tradi¢do tedrica e saberes da pratica,
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juntamente com as condi¢des histdricas atuais, contribuiriam para fornecer elementos
para as Diretrizes Nacionais para os cursos de Pedagogia, na cren¢a do poder social e

politico da escola.

Neste mesmo caminho, a Professora Leda Scheibe (2007) constréi uma reflexao
sobre as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional de 1996, por meio da pesquisa
“Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia: Trajetéria Longa e Inconclusa”

(SCHEIBE, 2007, p.43).

O foco ¢ no processo de mobilizacdo e resisténcia das entidades do campo
educacional no sentido de assegurar a docéncia como base e superar a dicotomia entre
licenciatura a bacharelado. Para tanto debate quanto a contraposicdo do modelo de
formagao dos Institutos Superiores de Educagdo e de Cursos Normais Superiores,
veiculados pela reforma educacional da década de 1990, o qual se insere em um contexto
de politicas neoliberais, como a identidade do curso de pedagogia e sua finalidade

profissionalizante, instituida como licenciatura.

Ao longo da exposi¢do a autora relata sobre o texto e direcionamentos das novas
Diretrizes, que propde que os Institutos Superiores de Educagdo disponibilizem cursos
formadores de profissionais para a educacdo basica, podendo desta maneira este
profissional pode fazer tudo que um licenciado em Pedagogia pode fazer, s6 que de

maneira mais rapida e barata.

A pesquisa desenvolve-se apresentando que sugestdes e propostas foram
construidas por uma comissdo de Especialistas/SESU/MEC em 1999, nomeada pelo
proprio MEC, mas que as sugestdes ndo foram incorporadas nos posteriores documentos.
Em 2005, o MEC apresentou uma minuta das novas Diretrizes, o que, segundo a pesquisa,
foi “amplamente rejeitado pela comunidade académica” (SCHEIBE, 2007, p. 53). Para
tanto houve uma mobilizacao de educadores, sintetizadas em documentos assinados pela
Anfope, Anped e Cedes, e encaminhados ao Conselho Nacional de Educacao, pois esta
minuta apresentou diretrizes para o curso de Pedagogia como licenciatura, dividindo-o
em duas habilitagdes, sendo Magistério da Educacdo Infantil e Magistério dos anos

iniciais do ensino fundamental.

Por fim, coloca que o movimento dos educadores quanto a formagao de institutos

foi de resisténcia.
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Com base no esforgo pela superacdo de uma organizagdo educacional inserida
predominantemente no contexto das politicas neoliberais, as entidades
educacionais ja apontadas contrapuseram a racionalidade técnica e a inclusdo
de natureza sobretudo formal das politicas publicas em construgdo, principios
para um desenvolvimento critico social. (SCHEIBE, 2007, p.59)

Mesmo apds os debates, posicionamentos € conquistas, ainda existem muitas
questdes a serem discutidas, como o grau de autonomia e flexibilizagdo dos projetos
politicos pedagogicos perante a constituicdo dos cursos, ou que critérios serdo necessarios
para assegurar a certificagdo dos trabalhos possiveis de serem realizados pelo licenciado

em Pedagogia.

Diante do cendrio existente na Educagdo Basica, ¢ na formagdo superior dos
Professores desta Escola, Gatti (2013) levanta questionamentos sobre o papel dos
professores face as demandas socioculturais que lhe sdo impostas, pois existe uma
precariedade na formacao destes, e sinaliza que existe a necessidade de uma revolugao a
fim de reestruturar as dindmicas curriculares da formag¢ao de Professores para a Educagao

Basica.

Apos breve explanacao, a autora ainda enfatiza a crise por meio de varios outros

autores.

Assim, muitos autores (PEREIRA, 1999; LESSARD; TARDIFF, 2004;
AGUERRONDO, 2006; FANFANI, 2007; VAILLANT, 2008) sinalizam a
crise, praticamente mundial, no que concerne aos modelos de formagdo de
professores para a educacdo basica. Crise no sentido de que fortes
questionamentos s3o colocados quanto a essa formagdo. Crise porque novas
demandas sdo postas a esses trabalhadores que lidam com a formagdo do
humano e, neste sentido, as tensdes ndo sdo poucas. (GATTI, 2013, p.52)

Em pesquisas, Gatti (2013) constatou que hé grande dissonancia entre os Projetos
e a estrutura das disciplinas nos cursos de Pedagogia; o curriculo para a formacao de
professores ¢ fragmentada com disciplinas dispersas e fragmentadas; a propor¢do de
carga horaria para disciplinas referentes a formagao profissional docente com outros tipos
de contetdos, chegando ao extremo de 10% e 90% respectivamente; falta de associagdo

entre teoria e pratica, percebida nas ementas pesquisadas; falta do curriculo da educagao
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basica nas formagdes; falta de esclarecimento sobre estdgios, orientagdes,
acompanhamentos e avaliagdes; ementarios vagos em disciplinas praticas; disciplinas
com nomes e ementas redundantes e pouco claras; falta de especifica¢des nas disciplinas
de Atividades Curriculares, Seminarios ou Atividades Culturais; e, formagao precoce de
conteudos que poderiam ser trabalhados em pos-graduacao, que visam a formagao de

outro profissional que nao o professor.

Apds estes apontamentos, a pesquisa apresenta algumas proposi¢des, como que a
formacao de professores deve ser pensada e realizada a partir da fungdo social, ensinando
o conhecimento acumulado e consolidando valores; formacdo voltada para a agdo
pedagogica na educagdo escolar de criangas ¢ adolescentes; ser inovador nos modelos

formativos, com inspira¢ao na concepcao atual de ciéncia.

Em suas consideragdes finais, a autora aponta que

E preciso integrar essas formagdo em propostas curriculares articuladas e
voltadas a seu objetivo precipuo, com uma dindmica nas instituigoes de ensino
superior mais proativa e unificada. [...] € necessario que haja “uniformidade de
formagdo de professores” com uma base formativa comum a todas as
modalidades e niveis de ensino, base esta, tdo defendida desde muito tempo
pela Associagdo Nacional de Formacdo de Profissionais da Educagdo
(ANFOPE), sendo disto testemunha documento de 1992, em termos reiterados
até documentagdo recente. (GATTI, 2013, p.64)

A pesquisa levanta, assim como as outras ja comentadas, que as politicas e praticas
pertinentes a formagdo do professor para educag¢do bésica necessitam urgente de uma

reforma, considerando-se as profundas mudangas da sociedade.

Outra pesquisa analisada ¢ sobre “As licenciaturas e as novas politicas
educacionais para a formagao docente” de Julio Emilio Diniz Pereira (1999). Ela discorre
sobre questionamentos que envolvem a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,

LDB — lei n° 9.394/96.

Expde que até a década de 1990, as licenciaturas estavam sem alteragdes
significativas desde a década de 1930. Também descreve o cenario do pais em que a nova
LDB foi aprovada. Este cenario apresenta uma América Latina permeada pela atmosfera
hegemonica de politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro, impostas por

intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional (FMI),
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“que procuravam promover a reforma do Estado, minimizando o seu papel, e favorecer o
predominio das regras do mercado, incluindo as atividades educacionais” (PEREIRA,

1999, p.111).

Além destas forgas financiadoras, também apresenta que na época, as condig¢des
para a profissdo docente, como o aviltamento salarial e a precariedade do trabalho escolar,

desestimulando o jovem escolher a profissao docente.

Apresenta alguns modelos de formacdo docente, e discute as caracteristicas de
cada uma, como o modelo da racionalidade técnica, que o professor ¢ visto como um
técnico que aplica as regras que derivam do conhecimento cientifico € do conhecimento
pedagogico. Conforme o autor, este modelo “mostra-se inadequado a realidade da pratica
profissional docente” (PEREIRA, 1999, p.112). O estudo também aponta que este modelo
¢ o mais identificado em cursos de Licenciaturas em institui¢des particulares e faculdades
isoladas. Para a autora, outro modelo apresentado ¢ o modelo de racionalidade pratica,
onde o professore ¢ considerado um profissional auténomo, que decide e cria suas
proprias agdes pedagdgicas. Este modelo considera que a pratica ndo € o locus da
aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagogico, mas um espago para reflexdo e

criacao.

Um terceiro modelo ¢ apresentado pelo autor, com caracteristicas dos outros dois,
sendo estes balanceados, onde a pratica ¢ entendida como eixo para preparacdo do
professor. Mas expdes que este modelo também possui vérias fragilidades, como o
cuidado no planejamento e na intencionalidade das atividades e cargas horarias destas

praticas, ou, o descuido com o embasamento teérico na formagao.

Por fim, apresenta uma alternativa discutida em eventos na Universidade Federal
de Minas Gerais, onde a pesquisa deve ser a protagonista da formagdo docente,
juntamente com a formacao inicial e a formacao continuada. Defende que estas agdes irdo
desenvolver uma nova cultura institucional dos cursos de formagdo de professores, de
maneira mais qualitativa, a fim de debaterem sobre os desafios propostos pela nova
conjuntura politica e sociocultural brasileira, em um processo de construgdo do

conhecimento.

Conforme ja exposto, foram realizadas pesquisas em diferentes bibliotecas

virtuais a fim de levantar estudos feitos no campo da Politicas Curriculares para o Ensino
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da Pedagogia. Desta maneira, serdo apresentados quatro trabalhos selecionados na

biblioteca da Capes Periodicos.

Um destes textos selecionados foi o Reforma dos cursos de formagao de
professores: relacdes entre as politicas curriculares e a pratica pedagogica, de autoria de
Zenilde DURLI, Elton Luiz NARDI e Marilda Pasqual SCHNEIDER, e, publicado na
Revista Educacdo (v.32, n.3, p.331-338, set./dez. 2009). O estudo apresenta debates entre
dois campos, sendo o discurso oficial e o pedagogico, discutindo a LDB de 1996 com
autores que defendem a ndo verticalizacdo do Estado em relagdo aos estudos sobre as
politicas curriculares, e a proposta de cursos de licenciaturas na Universidade do Oeste

de Santa Catarina.

No campo oficial, os autores discorrem sobre a conceituagao de campo, sob o
olhar de Bourdieu, e esclarecem que “a nocdo de campo se refere a um espago
relativamente autonomo de forgas e lutas, permeadas e permedveis as relagdes de poder

e controle” (DURLI, NARDI e SCHNEIDER, 2009, p. 332).

Diante disto, consideram que o campo da pratica pedagdgica ¢ um espaco de
descontextualizagdo e recontextualizagdo dos textos oficiais, pois estes sofrem
transformagdes antes de serem apreciados na pratica, caracterizando a recontextualizacao,
podendo até modificar alguma interpretacdo de prioridades, produzindo novos

significados.

Estas elucidacdes, conforme comentam os autores, auxiliaram a pesquisa no que
tange as politicas curriculares, tomar o Governo, o Estado e a Pratica Pedagdgica como

agentes desta recontextualizacao.

A materializacdo destas construcdes € a reorganizagdo dos curriculos dos cursos
de Licenciaturas da Universidade do Oeste de Santa Catarina. Esta nova proposta
contemplou ““a articulacdo entre conhecimentos basicos de formagdo e conhecimentos
especificos da area de atuag@o do profissional; a docéncia como base de formacao; a
investigacdo, entendida como instrumento de ensino e aprendizagem e de difusdo do
conhecimento; e, a pratica de ensino e gestdo escolar” (DURLI, NARDI e SCHNEIDER,
2009, p. 336).

Os autores consideram ao final que as politicas curriculares sdo construidas por

meio de multiplas realidades e contextos. Que estes textos manifestam a complexidade
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do processo das politicas curriculares para a pratica pedagogica, e os limites de cada um

em resinificar.

Na sequencia das andlises dos textos selecionados, a fim de compreender as
contradigdes das DCNs, Durli, Nardi e Schneider (2010) continua seus estudos, tendo
como objeto de estudo a atividade interdisciplinar proposta pelas Diretrizes, no ambito da

pratica pedagogica.

Os autores estudam os conceitos de interdisciplinaridade a partir da visdo de
Leonir e Hasni (2004) que, em uma perspectiva subjetiva, “a base da pratica docente
interdisciplinar estd alicergada em quatro principios: a humildade, a coeréncia, a
expectativa e a audacia” (DURLI, NARDI e SCHNEIDER, 2010, p. 144). A mudanca na
conduta do educador pautada na sua participacdo comprometida em um sistema de

intera¢ao com os alunos.

Confrontando com as Diretrizes, apresenta-se que as mesmas sofreram influéncia
internacional, por meio do Relatorio Delors, elaborado pela Unoesc. Nestas orientagdes,
a interdisciplinaridade foi adotada no contexto da mundializacdo, e na forma de
relacionamento entre conhecimentos e disciplinas curriculares. Assim, a
interdisciplinaridade ¢ estratégica na formag¢do do educador, sendo relacionada ao
desempenho do professor e de seus alunos na Educacao Basica, estando presente no texto
do Parecer CNE/CP 009/2001, onde a avaliagdo do processo de aprendizagem sera
realizada na capacidade diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos

conhecimentos.

Continuando o debate sobre as influéncias de agéncias internacionais na
constru¢do das politicas publicas de formacdo de professores, as autoras
CASAGRANDE, PEREIRA e SAGRILLO (2014) apresentam uma anélise documental
da interferéncia do Banco Mundial nestas politicas, gerando uma agenda global para a

educagao.

A pesquisa apresenta a logica dos ajustes comandados pelas agéncias
internacionais, sendo uma continuidade no desenvolvimento multissensorial ¢ no
investimento em capital humano como férmula para aumentar a produtividade da mao de

obra e elevar os padrdes de aprendizado dos alunos mais pobres da Educacao Bésica.
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Todos estes direcionamentos auxiliardo uma reforma do Estado brasileiro para um
contexto de globaliza¢do, ajustando este ao mercado mundial, obedecendo as agéncias
internacionais que comandam o processo. Nesta realidade, as autoras afirmam que “a
reforma do Estado brasileiro foi resultado da difusdo das politicas de ajuste do Banco
Mundial e dos Planos de Estabilizacdo do FMI. Os empréstimos para os ajustes [...] se

constituiram em regras e condicionamentos, particularmente para a Educacdo Basica”

(p.496).

Visualizando a educagdo como agente do crescimento econdmico, o BM estéd cada
vez mais priorizando os projetos referentes a Educacdo Basica. Esta preocupagdo tem
como objetivo a flexibilizacdo da produg¢ao e reestruturagdo das ocupagdes, integrada aos
setores de producao, exigindo multifuncionalidade e polivaléncia dos trabalhadores. Este

cenario construira uma Educacao Basica minima, funcional e de baixo custo.

Como exposto, o interesse do BM na Educagdo Basica, faz com que o mesmo

produza e determine politicas para a formagao de professores.

Nessa perspectiva, os professores assumem para o Bird uma posicdo
secunddria e sdo até responsabilizados pela ma qualidade da Educagdo Basica.
Como sempre, os recursos humanos sdo os maiores problemas de uma
empresa, pois ha as questdes de aumento de salario, sempre impertinentes, e
greves. [...] Entdo deve-se trabalhar para que a educacdo dependa o minimo
possivel de recursos humanos. (CASAGRANDE, PEREIRA e SAGRILLO,
2014, p. 500)

Neste horizonte, a infraestrutura ¢ mais importante para as politicas do BM do que
o professor, pois este ¢ considerado um problema, e ndo uma solugdo, justificando o
posicionamento do professor como secundario, visualizando o professor deslocado da

pedagogia.

A partir deste entendimento, o BM condiciona as politicas a ndo terem
financiamentos para as formagdes docentes e para o escasso dinheiro envolvido,
justificando mais uma vez o modelo pedagodgico baseado na incorporacdo de

“competéncias” (p.502).

Coraggio (1996, p. 101 apud CASAGRANDE, PEREIRA e SAGRILLO, 2014,

p. 502) escreve que “O banco sabe que € preciso capacitar o docente, mas mediante
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programas paliativos em servicos (se possivel a distancia), porque nao € eficiente investir

mais na sua formagao prévia.”

Diante disto, as institui¢des formadoras tendem a racionalizar, adequar e otimizar,
levando o educando e o educador a relacionar a vida e trabalho como objetos de atencao
da acdo pedagdgica, a fim de corresponder as proposi¢des do estado neoliberal, ao

transferir a escola da esfera politica para a esfera do mercado.

Para o entendimento destas forcas hegemonicas, cabe a comunidade escolar
desenvolver capacidades cognitivas, afetivas e psicomotoras relativas ao trabalho

intelectual, e ndo ao Estado.

CONSIDERACOES (IN)CONCLUSIVAS

Para o velho Marx, todo ponto de partida ¢ um ponto de chegada e todo ponto de
chegada ¢ um ponto de partida. Bem, diante da vasta pesquisa realizada nos sites

cientificos temos algumas consideracdes a fazer.

No movimento internacional de discussdo curricular verifica-se uma acentuada
preocupagdo para que outros valores iluminem as tecnicidades das areas especificas,
principalmente em seu aspecto ético e social e em favor de uma formacao universitaria
que tenha como base uma educagao geral. As reformas universitarias e curriculares que
estdo se processando ultimamente nos diferentes paises da Europa e das Américas e,
notadamente no Brasil, atestam que a educagdo superior ¢ prioritdria para o
desenvolvimento de uma nacdo, do ser humano e vital na producdo do saber.
Acentuadamente, as discussoes curriculares t€ém apontado para o desenvolvimento de
valores éticos, ndo como outra disciplina, mas como énfase intencional da formacao do
aluno e da apreensdo e desenvolvimento do conhecimento e da pesquisa, balizados por
julgamentos que colocam o bem estar social e a preocupacdo humana como orientagao

para a atuagao profissional.

As Diretrizes Curriculares apresentam mudangas na forma de ver e entender a
formagao na graduacdo. Uma importante mudanga explicitada por elas ¢ o entendimento
de que os curriculos devem “incentivar uma so6lida formagao geral, necessaria para que o

futuro graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢des de exercicio
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profissional e de producdo do conhecimento, permitindo variados tipos de formacao e
habilitagdes diferenciadas” (DIRETRIZES CURRICULARES, 2008). Outra ¢ a
concepcao da graduagdo como uma etapa inicial de formag@o no processo continuo de
educagdo permanente e ndo como um momento de esgotamento dos conhecimentos

(idem).

Por meio do estudo das pesquisas ja realizadas, a fim de ndo sermos vitimas de
nossas proprias manipulacdes quanto pesquisadores, cada vez mais fica claro as
orientacoes de entidades financiadoras internacionais nas a¢oes do Estado, a fim de
manipular e manter o Estado como Capitalista e Neoliberal. Estas entidades possuem a
plena consciéncia que o controle sobre o acesso e ao conteido que constroem a educacao
em um pais, direciona a médio e longo prazo o futuro para que seus proprios interesses

sejam concretizados.

Atualmente percebe-se que o interesse destes “parceiros” ¢ a educagdo para o
trabalho, a fim de atender a uma futura mao de obra especializada na produg¢ao industrial.
Tendo estas agéncias este objetivo, pode-se sugerir que o interesse em nosso pais, rico
em matérias-primas, seja apenas uma na¢ao rica em mao de obra e nao em profissionais
intelectuais. Nesta estrada a ser percorrida, visualiza-se as politicas nacionais
incentivando os programas sociais focados na escolarizagdo técnica, como as
engenharias, ¢ ndo em cursos de producdo intelectual, como as Licenciaturas, por

exemplo.
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Dimensao Avaliativa do Direito a Educacao

COORDENACAO PEDAGOGICA: O ELO ENTRE PRATICAS AVALIATIVAS E
INCLUSAO ESCOLAR

SANTOS, Adevanucia Nere - UNEB'
MIRANDA, Carmélia Aparecida Silva?

Resumo: A tematica central desta investigacdo ¢ a Avaliagcdo da Aprendizagem. O contexto atual
da educagdo brasileira nos impulsiona a refletir sobre a perspectiva da Educacdo Inclusiva,
advinda do reconhecimento e valorizacdo da diversidade humana, assim, o presente trabalho
incita a reflexdo a respeito das praticas avaliativas na educagao inclusiva. Aponta como objetivo
central discutir o olhar dos coordenadores para as praticas avaliativas na perspectiva da Educagao
Inclusiva. A ampliagdo da escolarizagdo, a partir do processo de democratizagdo da escola,
provocou mudancas educacionais trazendo para as escolas alunos que antes permaneciam
excluidos. A inclusdo exige que a escola repense suas praticas e exercite novos olhares para a
diversidade. As praticas avaliativas ndo podem silenciar esta perspectiva inclusivista. Trata-se de
um recorte da pesquisa que vem sendo desenvolvida no Programa de Pos-Graduagdo em
Educacao e Diversidade da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, especificamente refere-se
aos achados correspondente a investigagao feita junto aos coordenadores pedagogicos.

Palavras-chave: Avaliagdo. Inclusdo. Praticas avaliativas. Coordenacao Pedagogica.

Notas introdutorias

Este trabalho tem como objetivo discutir as praticas avaliativas na perspectiva da
Educagdo Inclusiva, configurando-se como possibilidade de provocar reflexdes acerca da
promocao da educacdo que reconheca as diferencas e valorize as potencialidades dos individuos,
independentemente de suas necessidades educacionais especiais. Partindo do contexto atual da
educagdo brasileira, levantamos a discussdo pautada na Avaliagdo como tematica central para esta
investigacdo, que estad sendo desenvolvida pelo Programa de Pdés Graduagdo em Educagéo e
Diversidade da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, mais precisamente na Linha de
Pesquisa 2, intitulada de Cultura Escolar, Docéncia e Diversidade. Este Programa de Pos-
Graduagdo esta voltado fortemente para a pesquisa engajada com a Educagdo Basica, pois se
refere a um Programa de Mestrado Profissional.

O reconhecimento da diversidade, configura-se como a aceitagdo das diferencas, o
respeito, a tolerancia, a empatia e o cuidado com o outro. Frente a este cendrio, surgem varias
tematicas que despertam o interesse e a necessidade emergente de tecer didlogos mais
consistentes, dentre elas, a Avaliacdo da aprendizagem, que, desperta nossa atengdo por
constatarmos que o ato avaliativo se configura como um dos componentes importantes na
organizacdo do trabalho educativo que pode influir, consideravelmente, na promocao do
sucesso/insucesso na escola e, consequentemente, na qualidade do ensino. Frente a isso, ¢
inegavel a emergéncia de fomentar debates que evidenciam o crescente movimento de inclusdo
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de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas/classes comuns, como garantia do
direito a educacdo.

Reconhecemos a importancia desta tematica por se tratar de uma demanda emergente que
desafia sistemas educativos, como um todo a repensar seu modo de conceber, orientar e fazer
educagdo, exigindo que a escola repense suas praticas ¢ exercite novos olhares para a diversidade.
Destarte, percebe-se que as praticas avaliativas ndo podem silenciar esta perspectiva inclusivista
e, a este respeito, incluimos a acdo da Coordenagdo Pedagdgica como elo entre o planejamento e
acdo, o dito e o feito, a concepgdo e a pratica, enfim, a orientacdo e¢ a constru¢do de sistemas
inclusivos.

A avaliagdo a favor da permanéncia daqueles que, por muitas razdes, passaram anos sem
acesso a escola ¢ um tema carente de estudos e, de preocupagdo recente entre os educadores,
assim sendo, o presente trabalho incita a reflex@o a respeito das praticas avaliativas na educacao
inclusiva, enquanto condi¢do sine qua non para impulsionar mudangas no modelo tradicional de
educacdo escolar, incluindo neste contexto a agdo da Coordenacao Pedagdgica como articuladora
desta transformacao.

A proposta da pesquisa: consideracoes gerais

Ao concebermos a educacgdo na perspectiva da inclusdo como uma agdo complexa que
perpassa pela compreensdo da educagdo como direito humano incondicional evidenciamos a
necessidade de (re)pensar a avaliag¢do, tendo em vista que presenciamos frequentemente, praticas
excludentes, praticas que ndo levam em consideragdo as especificidades dos individuos, que se
justificam pela invisibilidade da diversidade existente nas escolas com tentativa de silenciar os
individuos e atribuir a eles, tdo somente a eles, o resultado de seu fracasso na aprendizagem. Tais
praticas avaliativas, advém de uma concepg¢do homogeneizadora do fazer educativo, considerando
que a avaliacdo historicamente esteve associada a reprovagdo, autoritarismo, discriminacdo e
fracasso.

Partindo deste entendimento, propomos a reflexao acerca da avaliacdo como alternativa
de didlogo com uma educagao, que por longos séculos organizou-se focada na homogeneizagao
de saberes e praticas, reproduzindo aos docentes a ideia de que foram formados para ensinar,
considerando uma padronizagao idealizada dos conhecimentos, das pessoas e da sociedade, mas,
que no contexto atual, tem buscado se configurar como uma educag¢ao inclusiva, alicercada no
principio de reconhecimento e valorizagao da diversidade.

Frente a isso, achamos conveniente questionar: Como a gestao escolar ¢ os educadores
tém dialogado com os processos avaliativos na perspectiva da inclusao? Como tem sido realizada
a avaliacdo da aprendizagem dos alunos com necessidades educacionais especiais? Tais
indagagoes, surgem por comumente ouvirmos o discurso de que algumas criangas, com ou sem
deficiéncia, mas que apresentam necessidades educacionais especiais, ou seja, situacdes
diversificadas de aprendizagem, ndo deveriam frequentar as mesmas classes daquelas que ndo
apresentam dificuldades, sobretudo, por interferirem nos resultados do desempenho avaliativo da
turma, principalmente por nido se adequarem aos “modelos” de avaliacdo estabelecidos e
praticados. Neste sentido, reforcamos a necessidade de pensar a avaliagdo da aprendizagem
enquanto dimensao avaliativa do direito a educagao.

O campo empirico da pesquisa, refere-se a uma amostra de aproximadamente 11% das
escolas publicas municipais de Santa Luz, Estado da Bahia. Os envolvidos na pesquisa de campo,
proposta ao Programa de Mestrado Profissional em Educacdo e Diversidade, sdo Professores,
Diretores e Coordenadores das escolas randomizadas para amostragem. Se tratando,
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especificamente deste trabalho, optamos por fazer um recorte da pesquisa e apontamos o0s
resultados referentes a aplicacdo do questionario aos coordenadores que atendem as referidas
escolas, no intuito de discutir a concepcdo dos coordenadores para as praticas avaliativas, em
especial atentando para a perspectiva da Educagdo Inclusiva. Amparemo-nos nos resultados do
questionario aplicado a 04 (quatro) coordenadores, que corresponde a amostra de 100% dos
coordenadores que atuam nas escolas randomizadas. A publicacdo dos dados referentes a
aplicagdo deste instrumento de pesquisa, segue os critérios e orientagdes do Conselho de Etica,
incluindo consentimento dos envolvidos.

Optaremos pelo uso de questionario misto, aquele que apresenta a combinacdo de
questdes fechadas e abertas. O uso deste instrumento de pesquisa se justifica, em especial pela
sua dindmica de aplicagdo que dispensa a presenga do pesquisador. Moreira; Caleffe (2008)
apresentam 4 (quatro) vantagens para uso de questionarios em pesquisa de pequena escala: Uso
eficiente do tempo; anonimato para o respondente; possibilidade de uma alta taxa de retorno e;
perguntas padronizadas. Tais vantagens justificam a nossa escolha, embora saibamos que para
esta técnica, como qualquer outra, ha limitagdes.

Destarte, buscaremos fazer a analise do contetido advindo das respostas do questiondrio,
a partir da perspectiva multirreferencial, por conceber os fendmenos sociais, em especial os
educativos como heterogéneos que ao nosso ver nenhum método por si s6 dariam conta de
caracterizar e atender sua dindmica plural. No que se refere a compreensao dos fendmenos frente
a perspectiva multirreferencial, Martins (2004), refor¢a que trata-se de reconhecer a necessidade
de um olhar multiplo e privilegiar o heterogéneo como ponto de partida para a construgdo do
conhecimento.

Avaliacio e inclusio: percepcdes iniciais

A ampliagdo da escolarizacao, a partir do processo de democratizacao da escola provocou
mudancas educacionais, trazendo para as escolas alunos que antes permaneciam excluidos. A
entrada deste publico, considerado fora dos padroes homogeneizadores da escola, exige mudangas
do modelo tradicional de educagdo escolar. Entre as alternativas de superacdo da logica da
exclusdo, entendemos incluir-se os processos avaliativos.

Cientes de que a avalia¢do ¢ um termo muito abrangente, por envolver questdes de cunho
filosofico, socioldgico, psicoldgico, politico e pedagdgico, mesmo que esteja direcionada
exclusivamente para a educac@o, tomamos como referéncia a Avaliacdo da Aprendizagem por
considera-la como uma das especificidades da avaliagdo ¢ que por muitas vezes tem sido
confundida tdo somente com a pratica de exames.

Segundo Luckesi (2011), os exames, que ainda praticamos em nossas escolas, foram
sistematizados no decorrer dos séculos XVI e XVII, enquanto que a avaliagdo da aprendizagem,
para dizer do cuidado que os educadores precisam ter com a aprendizagem dos seus educandos,
comecou a ser proposta, compreendida e divulgada mundo afora a partir de 1930, no Brasil,
especificamente, no final da década de 1960 e inicio dos anos 1970. Deste modo, nota-se que o
tema proposto, engloba uma das mais temidas discussoes levantadas nestas tltimas décadas, pois
correspondem a uma mudanca significativa no modo de conceber e aplicar a verificagdo da
aprendizagem.

Por vezes, dizemos de avaliacdo quando estamos apenas verificando se houve ou nao
aprendizagem, ou seja, nosso olhar esta preso nos extremos da verificagdo — ou o aluno alcangou,
ou ndo alcangou determinados resultados -, justamente como a pratica exercida na Pedagogia do
exame, que ainda estd fortemente presentes em nossas escolas. Conforme Luckesi (2011), a
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pratica de exames na educagdo brasileira, estd vinculada ao modelo Jesuitica do século XVI,
expresso em uma educagdo voltada para a disciplina, a servico de um modelo social competitivo
e excludente.

Neste sentido, se faz necessario apresentar e discutir o conceito de avaliagdo proveniente
do termo avaliar, que segundo Luckesi (2011), ndo deve ser confundido com verificar. “A
dinamica do ato de verificar encerra-se com a obtencdo do dado ou informacao que se busca, isto
¢, “vé-se” ou “ndo se v€” alguma coisa. E... pronto! Por si, a verificagdo ndo implica que o sujeito
retire dela consequéncias novas e significativas”. (LUCKESI, 2011, p.52). Enquanto, avaliar
implica a atribuicdo de um valor ou uma qualidade e ndo se encerra por ai, exige do avaliador
uma tomada de decisdo, € nos leva a considerar:

A avaliagdo, diferentemente de verificagdo, envolve um ato que
ultrapassa a obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decis@o do
que fazer ante ou com ele. A verificagdo é uma agdo que “congela” o
objeto; a avaliagdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica
de a¢do. (LUCKESI, 2011, p. 53).

Neste interim, nota-se que a avaliagdo se difere da verifica¢do, tanto quanto também se
distancia tdo somente do ato de examinar o produto final. Percebe-se que avaliar supde romper
com os extremismos e considerar os “entre lugares”. Na avaliagdo, interessa-nos o processo, o
caminho percorrido enquanto que na verificacdo apenas o resultado, o cumprimento, ou nao de
uma determinada tarefa. Neste sentido, o exame e a verificagdo da aprendizagem sdo proximos,
enquanto que a avaliacdo esta para além da verificagdo, logo, a pratica de exames tal como
conhecemos ¢ insuficiente para atender a dindmica que compreende o ato avaliativo. Nao ha
exame que possa exprimir e revelar a dimensdo plural, heterogénea e inclusiva que envolve a
avaliacdo.

A conquista de uma nova cultura avaliativa passa por uma reflexdo
critica sobre a habilidade de lidar de forma mais democratica com a
diversidade individual e cultural presente na escola, com a necessidade
de estimular as possibilidades do aluno na apropriagio dos
conhecimentos. (FERNANDES; VIANA, 2010, p.284-285).

A concepcdo de Educacao Inclusiva que orienta as politicas educacionais e os atuais
marcos normativos rompe com uma trajetoria de exclusdo e segregacdo das pessoas com
deficiéncia, preconiza uma nova cultura, inclusive avaliativa, alterando as praticas educacionais
para garantir a igualdade de acesso e permanéncia na escola. Nao se trata apenas da permanéncia
fisica dos alunos com necessidades especiais, junto aos demais educandos, mas representa a
ousadia de rever concepgdes e paradigmas, bem como desenvolver o potencial dos educandos,
respeitando suas diferengas e atendendo suas necessidades.

Segundo Mantoan (2003), a inclusdo é um sonho possivel, que se revela em denunciar o
abismo que existe entre velhos e novos paradigmas. Promover praticas inclusivas na escola
implica olhar o aluno em sua singularidade, buscando meios de adaptar o ensino as suas reais
necessidades pois, “a inclusdo implica uma mudanca de paradigma educacional, que gera uma
reorganizacao das praticas escolares: planejamentos, formagdo de turmas, curriculo, avaliagdo,
gestdo do processo educativo” (MANTOAN, 2013, p.37). Nesta perspectiva de mudanca
paradigmatica da escola para promog¢ao da inclusdo, Carvalho (2014) defende que as escolas
precisam criar estratégias pedagdgicas para incluir e respeitar os alunos/as, tais condigdes envolve
a reestruturagdo das culturas, politicas e praticas até entdo predominantemente elitistas e
excludentes.
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Para Beyer (2013), a ideia de uma escola inclusiva, com capacidade para atender alunos
em situacdes diferenciadas de aprendizagem ¢ altamente desafiadora, implica uma agdo conjunta
e responsavel de muitos sujeitos para que essa escola se torne possivel, dai entendemos que
avaliagdo deve ser tema frequentemente presente nos encontros formativos, visto que neste espago
ha possibilidade de toda a equipe escolar se debrucar conjuntamente sobre a realidade da propria
escola. Assim, reforcamos a importancia do coordenador por se constituir como agente
responsavel pela articulagdo/mediagdo das agdes de cunho pedagdgico a serem desenvolvidas no
chao da escola.

Neste sentido, dizer das praticas avaliativas requer repensar quais sdo as concepgoes dos
coordenadores sobre avaliacdo de aprendizagem e qual o espago que ela ocupa dentro panorama
politico-pedagogico do sistema escolar, de modo que tais reflexdes venham possibilitar novas
praticas provenientes da discussdo em torno da inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais com vistas a permanéncia, com qualidade, deste publico na escola. Embora
desafiador, pensar a avaliagdo conforme Luckesi (2011) ¢ encarar o ato de avaliar como
procedimento normal, dindmico e inclusivo.

A coordenacio pedagogica diante do desafio de avaliar na e para inclusao escolar

As praticas avaliativas correspondam a uma atividade necessaria e continua presentes em
toda e qualquer agdo humana, se tratando especificamente da Educacao, se faz necessario apreciar
quais os posicionamentos e enfrentamentos da coordenagdo pedagogica face a perspectiva de
inclusdo escolar. Partimos do principio de que a acdo pedagdgica orientada, planejada e
acompanhada pelos coordenadores pedagdgicos, assume um lugar relativamente significativo na
transformacdo do sistema escolar em sistemas inclusivos. Reconhecemos que a figura do
coordenador pedagdgico representa a mediacdo da docéncia em sala de aula e a atividade
sistémica que envolve toda a complexidade do Sistema Educacional, frente a promogao e garantia
de uma educacao de qualidade e atenta as diversidades.

A menc¢do que fazemos a agdo da coordenagdo pedagodgica como mediadora de uma
transformacdo do sistema escolar, sugere uma mudanca paradigmatica na concep¢ao dos
processos formativos que emergem no cotidiano escolar. Para dizer desta mudanca paradigmatica,
corroboramos com as ideias de Esteban (2013), ao mencionar que: “como vimos, ha mudangas
que expoem as insuficiéncias do paradigma dominante, seus dilemas, ¢ deixam emergir suas
fraturas, a necessidades de uma nova definicdo paradigmatica e os processos em que as
alternativas vao se configurando” (ESTEBAN, 2013, p. 49). Seguindo esta logica de ruptura
paradigmatica quanto a formacao afirma:

As ideias de movimento, processo, continuidade, reconstrugio,
indagacdo, entre outras, remetem-nos a uma concepc¢do de que a
formacdo e a a¢do docentes estdo estreitamente vinculadas uma a outra.
Neste sentido, toda formacao estd impregnada de agdo, do mesmo que
toda a acdo tem em si um forte potencial formativo, embora, na pratica,
nem sempre seja visivel esta articulagdo. (ESTEBAN, 2013, p. 49).

Assim sendo, incluimos a acdo do coordenador pedagogico, como sendo um dos
elementos presentes neste potencial formativo capaz de articular a formagao e a agdo em contextos
pedagogicos para além da dimensdo cientifica ou institucionalizada no seio da academia.
Entendemos e reforgamos o papel do Coordenador como sendo capaz de oportunizar e viabilizar
processos formativos, tomando como referéncia a realidade social envolvida, com o objetivo de
transformé-la. Com isso, ndo queremos impor a coordenacdo a responsabilidade unica de
promover encontros formativos, mas sim de ressaltar como sendo uma de suas atribui¢des que
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por vezes € mal compreendida a tal ponto de muitos educadores ndo compreender os encontros
com a coordenagdo como espago formativo.

Sendo a Coordenagao o elo que une a agdo pedagogica desenvolvida pela escola e a
prevista pelo Sistema Educacional, convém fazermos a sistematizag¢ao das respostas advindas da
aplicacdo do questionario, que visa investigar especialmente como a coordenagao pedagogica do
municipio de Santaluz — BA, tem dialogado com os professores no que concerne a questoes
referente a praticas avaliativas e a inclusdo de pessoas com necessidades no sistema regular de
ensino?

Inicialmente, indagamos sobre a concep¢do de avaliagdo da aprendizagem, por
entendermos que o modo como concebemos determinados conceitos influem sobre o sentido que
a eles atribuimos em nossa agdo cotidiana. Os quatros coordenadores® apontaram compreender a
avaliag@o como processo continuo, conforme menciona “‘é importante que tal avalia¢do acontega
continuamente, dentro de um processo que evidenciara as metodologias aplicadas e a vasta
diversidade real dos envolvidos em todo convivio e cotidiano escolar” (Agude Tapera, 2015).
Seguindo este mesmo entendimento, ainda nos foi revelado “a avaliagdo ndo podera ser
instrumento de puni¢do e de ameagas, mas acima de tudo envolver o avaliado no processo
continuo para que ele se faga conhecedor do processo no qual ele é o ator principal” (Tanque
Grande, 2015).

Assim, nota-se que a visdo demonstrada pelos coordenadores sobre os processos
avaliativos, advém de uma tentativa de ruptura com a persisténcia da pratica de exames, que
valoriza apenas o produto final como resultado da aprendizagem, nota-se claramente esta
realidade ao evidenciarem a importancia da diversificagdo dos instrumentos avaliativos assim
justificados ‘‘faz-se necessario, primeiramente a utilizagdo de instrumentos diversificados, na
perspectiva de melhorar a compreensdo de sua dimensdo e suas implicagées na prdtica
educativa” (Morro dos Lopes, 2015). Convém reforcar que o reconhecimento da necessidade de
diversificagao dos instrumentos avaliativos, corresponde a uma compreensdo expressa também
pelos critérios orientados e expostos no Sistema Municipal de Avaliagdo do municipio.

A questao central, como a coordenagdo orienta e acompanha as atividades avaliativas
desenvolvidas pelos professores, nos indica que a atuagdo dos coordenadores esta pautada no
didlogo, orientagdo e acompanhamento, assim expresso, “ndo é uma tarefa facil. [...] tentar
quebrar alguns paradigmas como a sindrome de “Gabriela” — eu nasci assim, eu sempre fiz
assim.... o didlogo é, e continua sendo o melhor caminho”. (Tanque Grande, 2015). Este
acompanhamento acontece em visitas as escolas e nas atividades complementares (AC’s)
realizados. Tais questdes no entanto, ndo expressam que este acompanhamento tem sido
direcionado em atencdo a existéncia de alunos com necessidades educacionais especiais, pois
conforme questdo fechada do questionario, apenas um dos coordenadores revelou que houve
encontro formativo para discutir o desempenho dos alunos em situagdo diferenciadas de
aprendizagem.

Corroborando com a ideia defendida por Barcelos (2014), em sua mais recente obra,
Avaliagdo na Educagdo de Jovens e Adultos: uma proposta solidaria e cooperativa, na qual
ressalta a avaliacdo como sendo uma dimensao fundamental da educacdo embora, a atengdo que
lhe é dispensada esta longe de corresponder a sua importancia. O resultado ora apresentado, revela
que embora a coordenagdo pedagdgica mencione reconhecer a importancia da avaliagdo ela ndo
tem sido posta na pauta dos encontros formativos realizados semanalmente com os professores e,
se tratando da possibilidade de debrugar o olhar para a avaliagdo de alunos com necessidades
educacionais especiais, este eixo de discussdo ficou ainda mais distante das pautas de estudo.
Frente a esta realidade, ¢ valido considerar que:
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A Educacao Inclusiva instiga reflexdes também no que se refere a
avaliacdo da aprendizagem, mas ainda se observa uma significativa
escassez de literatura e, consequentemente, de acdes pedagdgicas
adequadas nesse sentido. (FERNANDES; VIANA, 2010, p.284).

Fica evidente que a coordenagdo pedagdgica precisa cumprir seu papel de orientagdo no
que concerne as praticas avaliativas, contudo, se faz necessario e urgentemente promover a
formagao continuada inclusive dos proprios coordenadores, a fim de que qualifiquem sua funcéo
e que possam agir como agentes multiplicadores ¢ impulsionadores da transformacdo, que se
espera ¢ se faz necessaria, em especial atendendo a demanda da inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Percebe-se uma fragilidade no processo formativo da coordenacdo, por notar que a
maioria dos coordenadores investigados clamaram, nos acréscimos do questiondrio, para a
possibilidade de formacao continuada, conforme podemos destacar, “como sugestdo gostaria de
registar que seria muito importante a formacdo continuada para educagdo especial, com gestores
escolares e coordenadores, pois estes estando orientados e esclarecidos apoiam familias e
colaboram com o professor” (Tanque Grande, 2015).

Além dos acréscimos do questionario, internamente, em especial na questao que buscou
investigar as maiores dificuldades enfrentadas para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais a auséncia ou insuficiéncia da formag¢ao foi uma das problematicas mais levantadas.
Ainda, referente a esta questdo, apenas um dos respondentes mencionou claramente a avaliagdo
como um dos elementos que dificulta a inclusdo assim registrado “acredito que o maior problema
é a quebra de paradigmas como concep¢do de ensino aprendizagem, avaliagcdo e preconceito,
levando o insucesso no que propoe e legislagdo em relagdo a inclusdo” (Estacdo Ferrovidria,
2015), enquanto que os demais apontaram itens relacionados a existéncia de barreiras
metodologicas e atitudinais além da ja mencionada formagao profissional.

Embora saibamos que as praticas avaliativas correspondam a “uma tarefa didatica
necessaria e permanente do trabalho docente, que deve acompanhar passo a passo o processo de
ensino e aprendizagem” (LIBANEO, 1994, p.195). Muitos educadores evitam encarar o ato de
avaliar como procedimento normal e importante para a cultura escolar, assim como o curriculo,
as praticas didaticas e metodoldgicas constituintes do cotidiano escolar. Neste sentido, Hoffmann
(2003), chama atengdo quanto ao desafio da formacdo de professores, considerando os indices
elevados do fracasso escolar e da evasio, decorrente em muitos casos, da resisténcia em modificar
suas praticas avaliativas. Assim, esta resisténcia provém, em boa parte, da auséncia ou
insuficiéncia do aprofundamento tedrico-metodoldgico que supere a analise historica e critica ao
processo puramente classificatorio da avaliagao.

Frente ao desafio imposto a educagcdo como um todo e, em especial a coordenacio
pedagobgica, por a concebermos como elo significativamente representativo no espaco educativo
da escola, reafirmamos que tratar de avaliagdo se constitui um enorme desafio na e para a
inclusdo. Enfatizamos as preposigdes por constatarmos que ambas as realidades sdo desafiadoras.
Dizemos na, para ressaltar que a inclusdo ¢ uma realidade, uma real e concreta consolidagdo dos
Direitos Humanos, e para, no sentido de garantir e assegurar praticas que estejam voltadas para
o reconhecimento ¢ valorizagdo desta diversidade presente na escola. Neste interim, confirmamos
ser a coordenagdo pedagdgica o elo para a promogao de praticas avaliativas na inclusdo escolar.

Notamos que o olhar dos coordenadores revelam o lugar que a formagdo ocupa nas
praticas, inclusive avaliativas. A pesquisa empirica demonstra que ha uma real distancia entre as
praticas e a reflexdo ou mesmo, o aprofundamento tedrico-metodologico da realidade presente no
cotidiano escolar. Revela que se tratando especificamente das questdes relacionadas a inclusdo de
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pessoas com necessidades educacionais especiais e, em especial no que concerne a praticas
avaliativas esta distancia ainda se trona mais evidente de modo que, em linhas gerais, nota-se que
ha o reconhecimento da diversidade existente, mas em nenhum momento se mencionou a
existéncia de praticas avaliativas atentas a esta realidade. O que a pesquisa tem demonstrado ¢é
que avangamos nas concepcdes, mas ainda ndo conseguimos ainda fazer a transposigdo didatica
necessaria entre o dito e o realizado.

A titulo de consideracoes finais e encaminhamentos

E inevitavel, ndo perceber a avaliagio como importante componente pedagogico,
portanto, se faz necessario entender, que tratar de avaliagdo, nada mais ¢ do que reafirmar o
compromisso fielmente discutido por Demo (2006), cuidar para que todo aluno aprenda. Logo,
as praticas avaliativas inclusivas, devem ser capazes de modificar as estruturas arcaicas do modelo
educacional e promover efetivamente uma educagdo de qualidade para todos, sem distingao de
quaisquer natureza, de modo que os envolvidos possam receber merecida e necessaria atencao,
favorecendo o desenvolvimento de cada um de acordo com suas potencialidades e necessidades.

Tratar da avaliagcao como um elemento da prdatica pedagdgica significativo,
para debate nos espagos de formagao, ¢é apenas uma, das tantas outras
possibilidades de estudo sobre a promog¢ao da educagao inclusiva. A posse de tais
colocagdes, reafirma que o estudo sobre o tema em questdo ndo se encerra por aqui, estamos
apenas em fase inicial. Evidenciar a avaliagdio como um elemento da cultura escolar
significativo para a permanéncia nos espacos de ensino, sdo apenas provocagdes para que
direcionemos mais apuradamente nosso olhar para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais.

Este trabalho, reafirma a urgéncia em fortalecer e ampliar a discussao,
juntamente com a coordenagao pedagdgica, sobre a avaliagao nos espagos
formativos, repensando o lugar e valor incondicional do sentido da avaliag¢ao
como condi¢ao para exclusao/inclusao. Haja vista o entendimento de que o tema
proposto, engloba uma das mais temidas discussoes levantadas em educagao
embora, as prdticas avaliativas correspondam a uma atividade necessdria e
continua do trabalho docente. Demanda discutir o tema da avalia¢ao, como sendo
este um desafio a ser encarado pela coordenacao pedagdégica das escolas no

combate & reprovagao/evasao/abandono.

Neste sentido, a realizagdo deste trabalho, em especial por se tratar de uma pesquisa para
Programa de Mestrado Profissional, refor¢a a intencdo inicial e projecdo ultima da Pesquisa* que
¢ a criagdo de um espaco permanente para a discussdo, acompanhamento ¢ avaliagdo das praticas
avaliativas, assim como se configurar como espago aberto para formagdo continuada sobre a
Avalia¢do da Aprendizagem na perspectiva da Educagdo Inclusiva. Este espago, refere-se em
primeira instancia, a uma iniciativa de nivel municipal que agregara agentes representativos de
varias instancias sociais e que, futuramente podera se converter em um espago territorial para a
discussao da tematica, tendo em vista a constatacao de sua real necessidade de aproximagdo com
a Educacdo Basica e seus agentes.

A cobranca hoje feita a educacdo, em especial, a coordenacdo pedagdgica, tem forcado
a escola a reinventar suas praticas e combater a exclusdo. Se faz necessario ampliar o debate e
oportunizar que as praticas avaliativas insistam em impulsionar espacos formativos
comprometidos com a transformagdo dos sistemas educativos em sistemas inclusivos. As
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iniciativas voltadas a formacao docente carecem de estimulos e propostas voltadas a articulagao
entre a formacdo e os desafios da escola, estabelecendo a inter-relacdo entre teoria e pratica,
de forma a organizar, o tempo e o espago dos encontros com a equipe pedagdgica que atende
cada escola de modo a oportunizar praticas “verdadeiramente” inclusivas.
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RESUMO

O presente artigo apresenta um estudo realizado na disciplina de Avaliacdo Processos e Critérios
do Curso de Mestrado no Ensino de Ciéncias da Universidade Estadual de Roraima — UERR,
ministrada pelo professor Dr. Josias Ferreira da Silva, e teve como objetivo investigar, por meio
de entrevista, como acontece o processo de Avaliacdo na Educagdo Infantil de uma Escola
Municipal de Boa Vista/RR, nas turmas de 1° e 2° periodos, com criangas de idades entre trés a
cinco anos, bem como identificar quais as principais areas a serem observadas para que a crianga
possa evoluir de forma integrada (cognitivo, afetivo e motor). A pesquisa tem como referéncia
metodologica abordagem qualitativa de pesquisa e teve como principais referéncias teoricas
Hoffmann (2000), Silva (2010), Micarello (2010), Luckesi (2000), Freire (2001) e Esteban
(2000). Com resultado final ao realizar estes estudos nos foi possivel analisar que ha necessidade
de avaliar no nivel de educagdo infantil, de criar instrumentos adequados que expressem as areas
de aprendizagem, gere desenvolvimento integral das criancas sinalizando que pode haver
desenvolvimento de suas competéncias, habilidades, expressdes e sentimentos.

Palavras-chave: Avaliagdo, Educagao Infantil, Pratica Pedagogica.

INTRODUCAO

Avaliar ¢ inerente ao ser humano desde seu nascimento. Desde bebé a crianga ja observa
0 ambiente ao seu redor, as pessoas com quem convivem, os brinquedos e escolhe com qual vai
brincar e isso ¢ constante em sua fase de aprendizagem na educagdo infantil. Quando a crianga
chega a Educagdo Infantil ela é uma observadora e avaliadora daquele espago até entdo
desconhecido e passa a analisar as brincadeiras em forma de canto, os brinquedos, os colegas, os
professores e tudo que se encontra a seu redor. A partir dessa analise ela vai se adaptando ao
ambiente de acordo com suas necessidades.

A esse respeito, Micarello (2010, p. 1) afirma que “constantemente somos convocados a
exercitar um olhar observador sobre fatos e situa¢des para decidir, com sabedoria, sobre o que
deve ser feito”. Ainda de acordo com este autor, pudemos verificar que, “da capacidade de
observar e dimensionar adequadamente o observado depende o sucesso de nossas agdes, se nos
levardo ou ndo ao alcance de nossos objetivos”
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Partindo desse pressuposto e de estudos realizados na disciplina: Avaliagdo Processos e
Critérios do Curso de Mestrado no Ensino de Ciéncias da Universidade Estadual de Roraima —
UERR, ministrada pelo professor Dr. Josias Ferreira da Silva desenvolvemos uma pesquisa onde
procuramos investigar, por meio de uma entrevista, como acontece o processo de Avaliagdo na
Educagao Infantil de uma Escola Municipal de Boa Vista/RR, nas turmas de 1° e 2° periodos, com
criangas de idades entre trés a cinco anos, bem como identificar quais sdo as principais areas a
serem observadas para que a crianga possa evoluir de forma integrada. Procuramos saber também
se os professores fazem um acompanhamento de intervengdo com os alunos e se eles respeitam o
tempo e o espaco de aprendizagem de seus alunos.

2. AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL: PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

2.1 Concepgoes de avaliacio da aprendizagem

Partindo das concepgoes sobre a compreensdo de avaliagdo, procuramos apresentar que no Brasil
o processo de avaliacdo tem um historico de repressdo social, com mecanismos de puni¢do e
controle do aluno. (LUCKESI, 2000). Em consequéncia disso, a escola tornou-se um espago de

exclusdo social, onde o professor entende que € necessario modificar sua pratica educativa
transformando-a em um mecanismo de inclusdo social.

Para Freire (2001), os processos de avaliagdo tém um carater de dialogicidade, pois é
através do didlogo que as pessoas se encontram, refletem e conhecem sobre suas atitudes ¢ a
evolucao das aprendizagens.

De acordo com Esteban (2000) o professor em interagdo com o aluno se depara com
conflitos cotidianos, exercita a negocia¢do e autocritica, como também a desenvolve sua
capacidade de reflex@o e a subjetividade. Desse modo, ele pode contribuir para a reconstrugdo da
escola com novas relagdes e como um ambiente de aprendizagens.

Haydt apud Silva 2010 entende que “ddo énfase especial a avaliagdo como forma de
controle de qualidade, isto €, como um meio para aperfeigoar o processo ensino-aprendizagem”.

Avaliar é também privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e
normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplicado e doécil para uns, imaginativo e
autonomo para outros. (PERRENOUD apud SILVA, 2010).

Hoffman (2000, p. 16), destaca o papel mediador da avaliacdo:

A acdo avaliativa ¢ a propria mediag@o entre a crianga, sua realidade e
0 espago institucional, onde estd inserido o educador com suas
concepgdes de mundo, suas concepgdes a respeito das criangas, seu
entendimento do papel da creche e da pré-escola.

A avaliagdo na educacdo infantil é um processo educativo intencional, sistematico,
dindmico e transformador, envolvendo professores, alunos, familias, gestores € demais membros
da escola. Sendo assim, esses profissionais do ensino deverdo apresentar um olhar criterioso,
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fundamentado em teorias que orientam a pratica pedagogica, o curriculo e o fazer das criangas no
cotidiano.

Tratar da avaliagdo da Educagdo infantil ¢ adotar uma cultura avaliativa no seio de um
trabalho coletivo dos professores e da equipe pedagogica. No entanto, a avaliagdo ndo pode ser
planejada como algo direcionado somente a crianga, mas também aos professores que trabalham,
que devem desenvolver uma atitude proativa de auto-avaliagao.

2.2 Funcgoes da avaliacao

A avaliagdo assume diferentes fun¢des de acordo com a forma e o objetivo como ¢
conduzida. De acordo com os estudos de Santa’nna (1997), as fun¢des as avaliagdo sdo:
diagndstica, formativa e somativa.

A avalia¢do diagnostica, que acontece no inicio de cada nova aprendizagem, ou seja,
cada novo ano, novo bimestre permite ao professor o acesso ao nivel de conhecimento do aluno
e estabelece relagdo entre o conhecimento anterior e o novo, possibilitando assim, a organizagao
e realizacdo de atividades que permitem a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
(RIBEIRO, 2008).

Quando se refere a avaliagdo diagnostica, Haydt apud Silva 2010, faz o seguinte
esclarecimento:

A avaliagdo diagnostica também auxilia a equipe técnica da escola no
que se refere a formacao e remanejamento das classes. Nao é apenas no
inicio do periodo letivo que se realiza a avaliacdo diagndstica. No inicio
de cada unidade de ensino, é recomendavel que o professor verifique
quais as informagdes que seus alunos ja tém sobre o assunto, e que
habilidades apresentam para dominar o contetido. Isso facilita o
desenvolvimento da unidade e ajuda a garantir a eficacia do processo
ensino-aprendizagem.

Neste contexto, o professor assume a postura de observador e acompanha os alunos na
avaliag@o formativa, que lhe permite reelaborar suas estratégias de ensino visando uma melhorar
a aprendizagem do aluno, configurando-se dessa forma numa avaliagdo continua.

De acordo com as pesquisas de Diniz (2004), observamos que a fun¢do formativa da
avaliacdo tem sido muito empregada na maioria das escolas brasileiras na Educagdo Infantil.
Nessa perspectiva, pudemos verificar essa autora indica as seguintes atitudes que a avaliacdo
formativa deve ter:

o Promover uma auto-reflexdo e autocritica por parte do professor, com relagdo ao seu

papel e atuacao;
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o Possibilitar uma reorientagdo da pratica docente, apontando para a superagdo das
dificuldades, a0 mesmo tempo em que se pensa nas concepcdes de como se aprende e de como
se ensina;

. Verificar as aprendizagens construidas pela crianca e pelo grupo ao longo do processo de
ensino e aprendizagem;

. Construir uma relagéo entre os agentes do processo;

o Verificar a coeréncia entre o projeto politico pedagogico da escola e sua pratica

Concordamos com Rabello (2000) apud Silva (2010), quando discorre que,

Uma avaliago formativa tem a finalidade de proporcionar informagdes
acerca do desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem,
com o fim de que o professor possa ajusta-lo as caracteristicas das
pessoas que se dirige. Este tipo de avaliacdo ndo tem uma finalidade
probatoria. Entre suas principais fungdes estdo, as de inventariar,
harmonizar, tranqiiilizar, apoiar, orientar, reforcar, corrigir, etc. [...] E
uma avaliagdo que contribui para melhorar a aprendizagem, pois,
informa ao professor sobre o desenvolver da aprendizagem e ao aluno
sobre os seus sucessos ¢ fracassos, o seu proprio caminhar.

Em relagdo a fungdo da avalia¢do somativa, que é realizada ao final do processo de ensino
para avaliar a aquisicdo dos conhecimentos obtidos no final de cada tema ou unidade, ou de um
periodo letivo, a fim de verificar as aquisi¢oes dos alunos.

Para Rabello (2000) apud Silva (2010),

[...] uma avaliacdo somativa normalmente ¢ uma avaliagcdo pontual, ja
que, habitualmente, acontece no final de uma unidade de ensino, de um
curso, um ciclo ou um bimestre, etc., sempre tratando de determinar o
grau de dominio de alguns objetivos previamente estabelecidos. Propoe
fazer um balango somatorio de uma ou varias seqiiéncias de um trabalho
de formagdo. As vezes pode ser realizada em um processo cumulativo,
quando um balanco final leva em consideracdo varios balangos parciais.
Faz um inventario com o objetivo social de pdr a prova, de verificar.
Portanto, além de informar, situa e classifica. Sua principal fungéo é dar
certificado, titular.

O papel do professor na avaliacao da aprendizagem é de suma importancia. Para que isso
ocorra de forma eficiente € necessario observar e conhecer melhor os alunos na relagdo de ensino
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e aprendizagem. Alguns pontos sdo importantes para melhor avaliar as criangas de educagdo
infantil. Falando sobre esse assunto, Diniz e Ribeiro (2013, p. 7), afirmam que:

. A observagao nao é neutra, a dindmica é reflexiva;
. O professor necessita desenvolver um olhar sensivel sobre a crianga e suas interagoes;
o O professor pode exercitar o registro das acdes e interagdes no ambiente escolar. O

registro sistematico, sendo seletivo, ajuda a perceber o que aconteceu na rotina escolar de mais
significativo;

o O registro pedagogico ¢ um elemento humanizador da pratica docente. O ato de registrar
exige do professor: disciplina, organizagdo dos dados coletados, dedicagdo e persisténcia.

. O professor precisa superar suas dificuldades na escrita convencional, construir uma

competéncia técnica para a produgdo dos relatorios, portfolios etc.

2.3 Fungoes do professor no processo de avaliacao

A atitude do professor em relacdo a avaliagdo deve se constituir em uma postura
investigativa a mediadora. Considerando o papel educativo e formativo do professor, ¢ fungéo do
mesmo no processo avaliativo. De acordo com Hoffman (2000), o professor deve:

. Conhecer o contexto ou a realidade sécio cultural da crianga e sua familia;

° Observar e registrar as interagdes da crianga no ambiente escolar através da escrita, da
fotografia, dentre outros aspectos relacionados a esse tema;

o Investigar a evolugdo da crianga na escola, em anos anteriores, através de documentos e
do depoimento de profissionais e da familia do aluno;

o Registrar dados relevantes para a compreensdo da evolucdo da crianga na escola;

o Conhecer as principais teorias da aprendizagem no que diz respeito a evolugdo e ao
desenvolvimento das caracteristicas biopsicossocial das criangas na faixa de 0 a 5 anos;

o Conhecer a proposta pedagdgica da escola e ter claro quais os objetivos pedagogicos
tracados para a turma na qual a crianga esta inserida;

. Encorajar as criancas a superarem sua possiveis dificuldades de aprendizagem,
construindo relagdes de afeto e cumplicidade;

. Produzir relatorios e instrumentos de avaliagcdo que descrevam a crianga, porém evitando

estereotipar ou discriminar a crianga frente as demais.

Nesse contexto, a avaliagdo passa a ser um instrumento que deve ser utilizado pelos
professores como parte integrante do planejamento participativo, articulada as outras categorias
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didaticas, tornando-se um instrumento de trabalho do cotidiano dos professores. Para que isso
ocorra ¢ necessario que o professor leia, estude e incorpore os conhecimentos tedrico-praticos
adquiridos, no ato de planejar, atuar e avaliar. Também, ele deve desenvolver sua sensibilidade e
criatividade diante de um espaco desafiador que ¢ a sala de aula. O compromisso ¢ a competéncia
profissional sdo elementos necessarios a todo professor que investe em si proprio e quer progredir
a cada dia.

3. Metodologia utilizada

A ftrajetoria metodologica desta pesquisa foi dimensionada na aplicacdo e
analise da entrevista com uma professora da educacdo basica que estava na funcdo de
coordenadora pedagdgica da educacdo infantil de uma escola municipal de Boa Vista/RR. A
escolha da escola se deu de forma aleatoria pois a selecdo da mesma nao influenciou na pesquisa
pois a desenho de avaliagcdo da rede municipal de ensino se configura de igual maneira em todas
as escolas da rede. A forma de avaliacdo € feita nos moldes do programa do Instituto Alfa e Beto
(IAB), empresa contratada para o fornecimento da metodologia de ensino da rede municipal,
desde a educag@o infantil ao 5° ano. Para assegurar os dados desse trabalho, decidimos trabalhar
com uma entrevista semi-estruturada organizada de forma a proporcionar uma abertura para
outras perguntas.

Nesse aspecto Liidke e Menga (2013, p. 39) afirmam que o,

“entrevistado discorre sobre o tem proposto com base nas informagdes
que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razao da entrevista. Na
medida que houve um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as
informagdes fluirdo de maneira natural e auténtica.”

Ainda realgando esse tema, Gil (2002, p. 41) afirma que, “a pesquisa tem como finalidade
o aprimoramento de ideias ou a descoberta. Seu planejamento ¢ bastante flexivel, de modo que
possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos ao fato estudado”.

Neste foco, as respostas da entrevista evidenciaram aspectos ligados a: forma,
instrumentos e aspectos da avalia¢do na educag¢@o infantil. Quanto aos procedimentos técnicos, a
referida pesquisa trata de pesquisa bibliografica e de campo, onde buscamos embasamento teérico
em diversos referenciais de autores ligados a tematica da pesquisa, através de levantamentos
bibliograficos que fundamentaram e nortearam todo o estudo aqui apresentado.

Neste sentido a abordagem da pesquisa em questdo € qualitativa, “aproximando
da vida diaria do educador, em qualquer ambito em que ele atue, tornando-a um instrumento de
enriquecimento do seu trabalho” (LUDKE e MENGA, 2013, p. 3).

Portanto, a andlise da entrevista permitiu uma aproximagdo com a realidade, onde
evidenciando pontos relevantes para rediscutir e repensar alternativas para avaliagdo da
aprendizagem das criancas na faixa etdria direcionada a Educacdo Infantil.

4. Contexto da pesquisa
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Considerando que nos dias atuais é possivel afirmar que ocorre equivocos quanto a
compreensdo do que vem a ser o processo avaliativo no ambito da Educacdo Infantil, a
avaliag@o ¢ vista como parte do planejamento docente em carater de cumprimento do que ¢
previsto pelo sistema de ensino e ndo como acompanhamento do desenvolvimento da crianga
como um ser integral. LDB n°® 9.394/96. Art. 31. I - avaliagdo mediante acompanhamento e
registro do desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promogdo, mesmo para o0 acesso
ao ensino fundamental.

Segundo Bondioli (2004, p. 144 e¢145), avaliar:

[...] € uma pratica que pode ser empreendida com uma pluralidade
deobjetivos e, [...] implica uma clareza sobre esses objetivos que devem
seralcancados pela cooperacdo de todos os atores sociais que nele (no
processoavaliativo) podem estar envolvidos.

De acordo com a pesquisa desenvolvida, observamos que a avaliagdo nas turmas
pesquisadas, na Educag@o Infantil é feita segundo critérios propostos pelo programa proposto na
pré-escola do Instituto Alfa e Beto (IAB), onde o professor recebe um manual com informagdes
basicas sobre o programa de ensino, o0 Manual do Livro Gigante Conte Outra Vez e o Manual da
Consciéncia Fonémica, para desenvolver na sala de aula junto as criangas. Todo professor recebe
ainda a Agenda da Pré-escola para o gerenciamento, acompanhamento, controle ¢ avaliagdo da
classe. Explicaremos a seguir:

Segundo o IAB o programa contém um conjunto de materiais do Programa Alfa e Beto
Pré-escola que inclui livros para alunos e professores, além de ferramentas pedagogicas para toda
a classe e um Manual para a escola com orientacdes para a implementagdo adequada do Programa.

Tanto as criangas do Pré-1 (3 a 4 anos) como do Pré-1I (4 a 5 anos) recebem cada uma trés
livros voltados para o desenvolvimento de habilidades e competéncias proprias da idade. Cada
classe ganha ainda um livro gigante, cartazes com letras do alfabeto, materiais para desenvolver
atividades em grupo e um par de Bonecos Alfa e Beto, parceiros preciosos para ensinar comandos,
organizar atividades, promover transi¢des. (INSTITUTO ALFA E BETO).

Consideramos importante destacar que nesse programa a concepgao de avaliagdo faz uso
de fichas classificatorias, sendo os critérios avaliativos elaborados pela equipe do proprio
programa onde ndo participa do dia a dia da crianga, da realidade local onde esta inserida, num
contexto diferente dos elaboradores do programa. Tais fichassdo construidas de tal forma que,
segundo Hoffmann (2000, p. 12-13), ndo da margem adiscussdes e estudos sobre o assunto, por
ndo se fundamentar em “concepg¢des de sociedade, de educagao, de crianca, de trabalho docente
e de desenvolvimento infantil” e por ndocontribuir para o desenvolvimento da crianga e reflexao
do trabalho do professor. A avalia¢do, neste contexto, se transforma em “preenchimento de
registros sem significado pedagdgico”,mais uma vez para o cumprimento de processos
burocraticos exigidos peloprograma.

Quando falamos em ndo contribuigdo para o desenvolvimento da crianca e reflexdo do
trabalho do professor, levamos em consideragdo a maneira como ¢ direcionada as atividades do
programa, pois as atividades tem um tempo estipulado para termino da mesma e que ndo da
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margem para o professor verificar se houve aprendizagem de maneira efetiva. Esse tempo ¢
cronometrado para que seja cumprido todas as atividades propostas de acordo com o cronograma
do programa. Assim, todas as escolas de educacdo infantil do municipio estardo executando a
mesma atividade ao mesmo tempo.

Dessa forma a avaliagdo no municipio tem sido um modelo classico de avaliagdo que
para Barbosa (2004) citado por Carneiro (2010, p. 17) se retrata como:

[...] cultura classificatoria e dualista, que separa os bons dos maus,
afirma oque € certo ¢ o que ¢ errado, julga o outro a partir de valores ¢
juizos pessoais e sociais, sendo alguns deles fortemente embebidos em

preconceitos. Assim, a avaliagdo tem servido como um instrumento de

controle social, pois produz seletividade e exclusdo.

E importante respeitar as diferencas individuais no processo de avaliacao e nao padronizar
as criancas, considerando o que é possivel aprenderem dentro de suas limitagdes e possibilidades
dentro do nivel da turma de educacdo infantil em que estdo inseridos.

Quando perguntamos quais os aspectos avaliados pelos professores em relagéo as criangas
fomos convidados a observar a lista de habilidades/competéncias para o acompanhamento do
desenvolvimento da criangas que estd inserido no programa do IAB, nessa lista estdo as
habilidades que as criangas deverdo desenvolver durante o ano letivo de acordo com o nivel do
seu desenvolvimento, que serdo descritas abaixo:

Pessoal e social

1. Expressa e controla suas emog¢des de maneira adequada.
2. Tenta novas atividades, toma iniciativa e fala em grupos de conhecidos.
3. Demonstra motivagao para aprender, mantendo atenc¢do, paciéncia e capacidade de ficar

sentado por um tempo maior, quando solicitado.

4. Compreende o que ¢é certo, errado e por qué, considerando as consequéncias de suas
palavras e agdes para si e para os outros.

5. Demonstra independéncia para comer, trocar de roupa e cuidar da higiene.

6. Lida com conflitos: evitando, pedindo ajuda ou negociando solugdes.

Linguagem, leitura e escrita

7. Conta historias ou parte de historias, com suas proprias palavras.

8. Ouve histérias com atencdo ativa, da respostas, faz perguntas ou apresenta acodes
relevantes.

9. Lé algumas palavras usuais.

10. Identifica a dire¢do da escrita (esquerda para direita, de cima para baixo).
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11. Relaciona sons e letras, reconhecendo o nome € o som das letras.

12. Usa conhecimento fonologico para escrever palavras simples e faz tentativas
foneticamente plausiveis para palavras mais complexas.

13. Escreve o proprio nome e, progressivamente, o nome completo e algumas palavras

conhecidas simples.

Légica e matematica

14, Reconhece e escreve os numerais a partir do 10.

15. Identifica e escreve numeros em contextos relevantes (datas, idades, enderegos
conhecidos e nimeros de paginas).

16. Domina conceitos de igual e diferente, classificando objetos de acordo com atributos
(tamanho, forma, cor, quantidade, fun¢ao, etc).

17. Conta até 31.

18. Identifica, associa, reconhece ¢ nomeia diferentes formas geométricas em uma mesma

figura (circulo, quadrado, triangulo etc).

Ciéncias
19. Relaciona eventos e os compara pela duracao.
20. Exprime a diferenga entre passado, presente e futuro, utilizando palavras adequadas

(advérbio, tempos verbais).
21. Memoriza detalhes de uma observagao e faz perguntas sobre por que as coisas acontecem

€ como as coisas funcionam.

Estudos sociais

22. Identifica as horas de um relogio digital.

23. Identifica 0 més e os nimeros em um calendario.

24, Localizar o Brasil no mapa-mundi e um estado no mapa do Brasil.

25. Identifica, descreve e/ou desenha percursos curtos (de casa até a escola, da sala de aula

até o banheiro ou até o refeitorio etc).

Desenvolvimento motor
26. Domina movimento de pinga ao fazer colagens, colares etc.
27. Identifica e usa adequadamente posicdes: frente, tras, em cima, embaixo, no meio, direita,

esquerda.
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28. Demonstra consciéncia do espago e do corpo, proprio e alheio, movimentando-se com

conﬁang:a € segurancga.

29. Segura o lapis de forma apropriada para escrever letras legiveis e formadas de maneira
correta.

30. Mantém postura correta ao escrever ¢ desenhar.

Artes

31. Expressa julgamentos sobre suas produgdes ou produgdes alheias.

32. Identifica diferentes linhas (reta, curva, grossa etc), observando-as em obras de artistas

trabalhados em sala (como Matisse ¢ Mird).

33. Participa de brincadeiras de roda e danga, demonstrando competéncia para fazer gestos
com bragos, pernas e todo o corpo.

34, Desempenha atividades de representagdo, memoriza pequenos trechos de musicas,
poemas ou repertorios para apresentar.

35. Nota como as cores podem criar diferentes sensacdes (exemplo: vermelho-quente) e

observa seu uso em obras de arte.

Todo o final de més os professores preenchem uma ficha de acompanhamento da turma
de acordo com o que cada crianga consegui alcancar, ou seja, cada item das
habilidades/competéncias descritos acima recebem um nimero que correspondem da seguinte
maneira: (1) Ausente, (2) Comegando, (3) Avangando, (4) Consolidado, (5) Constante. Como por
exemplo: no item 32. Identifica diferentes linhas (reta, curva, grossa etc), observando-as em obras
de artistas trabalhados em sala (como Matisse e Mir0), se a crianga recebe o nimero um nessa
habilidade, significa dizer que ela ndo consegui desenvolver essa habilidade.

Diante dessa realidade, algumas criangas comecam a ser rotuladas, como aquelas que t€ém
dificuldade de aprendizagem, quando o fato, ¢ o de que ndo ha tempo habil para que o professor
reflita sobre a situac@o da aprendizagem pois necessita cumprir o cronograma de atividades.

Diante dessa situagdo € preciso que a avaliagdo seja incluida como referéncia pelo
educador para comporsuas praticas pedagdgicas, deve iniciar-se, conforme Hoffmann (2000, p.
28), pela “aberturado professor ao entendimento das criangas com quem trabalha, pelo
aprofundamento tedricoque fundamenta a curiosidade sobre elas, pela postura mediadora,
provocativa e desafiadora”.Para o delineamento de uma avaliagio mediadora na Educagdo
Infantil, a autora ainda nosaponta alguns pressupostos basicos:

(a) uma proposta pedagogica que vise levar em conta a diversidade de
interesses ¢ possibilidades de exploragdo do mundo pela crianca,
respeitandosua propria identidade sociocultural, e proporcionando-lhe
um ambienteinterativo, rico em materiais e situagdes a serem
experienciadas;
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(b) um professor curioso e investigador do mundo da crianga, agindo
comomediador de suas conquistas, no sentido de apoia-la, acompanha-
la efavorecer-lhe novos desafios;

(c) um processo avaliativo permanente de observacdo, registro e
reflexdaoacerca da acdo e do pensamento das criangas, de suas diferengas
culturais ede desenvolvimento, embasador do repensar do educador
sobre o seu fazerpedagogico (HOFFMANN, 2000, p. 20).

Partindo do estudo bibliografico e por meio das respostas dadas a entrevista observa-se
que os professores de educagdo infantil do municipio de Boa Vista/RR desenvolvem uma
avaliacdo ndo coerente com os conceitos dos autores citados. A pesquisa aponta que a Avaliacido
na Educagdo Infantil ndo ¢ uma mediagdocomo intervengdo pedagdgica e nem desafiadora do
potencial de cada crianca. Nao ha um acompanhamento e reflexdo continuos que possam
identificam as conquistas ¢ problemas dos alunos em seu desenvolvimento, pois tem que se
cumprir um prazo de atividades e nao se pode parar para acompanhar o desenvolvimento de cada
crianga, tem que seguir com as atividades seguintes.

Cada crianga tem seu tempo de aprendizagem e necessita de uma acompanhamento
adequado para conseguir alcangar os objetivos propostos. Outro ponto importante a ser frisado ¢
o de que ndo ha uma contextualizagdo dos conteudos frente a realidade dos alunos, uma vez que
as atividades ja vem prontas pelo programa IAB, e ndo leva em consideracdo as questdes
regionais, ou seja, o material distribuido ¢ igual para todas as regides independente das suas
particularidades.

E preciso que haja elaboracio de atividades contextualizadas que possam lidam com essas
diferencas em sala de aula, partindo do principiode que cada criancga ¢ diferente, cada crianga tem
seuritmo de aprendizagem. Desse modo a tarefa do professor ¢ de observar e registrar asdiferentes
reacdes da crianca durante a realizagdo das experiéncias vivenciadas, sempre levando em
consideracdo a diversidade de interesses e possibilidades que cadaum apresenta.

CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a pesquisa realizada, observamos que a avaliagdo na educacdo infantil é
um processo educativo intencional, sistematico, dindmico e transformador, que envolve
professores, alunos, familias, gestores e demais membros comunidade escolar, sendo
imprescindivel que os profissionais da Educag@o Infantil tenham um olhar criterioso,
fundamentado em teorias que orientem a pratica pedagdgica, o curriculo e o fazer pedagdgico das
criangas no cotidiano.

Contudo a pesquisa aponta que a Avaliacdo na Educagdo Infantil no municipio de Boa
Vista/RR, na escola pesquisada, ndo estd sendo uma forma de mediacdo como intervencao
pedagodgica e nem desafiadora do potencial de cada crianga. Nao ha um acompanhamento e
reflexdo continua que possam identificam as conquistas e problemas dos alunos em seu
desenvolvimento, pois tem que se cumprir um prazo de atividades e ndo se pode parar para
acompanhar o desenvolvimento de cada crianga, tem que seguir com as atividades seguintes.

Portanto, cabe aos professores ser protagonista da sua propria pratica. Ha a necessidade
de avaliar nesse nivel de educacdo, de criar instrumentos adequados que expressem as areas de
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aprendizagem, gere desenvolvimento integral das criangas sinalizando a possibilidade de
desenvolverem suas competéncias, suas habilidades, expressdo e sentimentos.
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo contribuir com o debate na area de politicas publicas de
avaliagdo com dados analisados sobre o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (PAAE) e suas interfaces com o Curriculo Basico Comum (CBC) da disciplina
de Historia na Rede Publica Estadual de Educacao de Minas Gerais. Buscou-se analisar
as concepgoes de avaliagdo e de ensino aprendizagem que norteiam o programa ¢ que
estao presentes no CBC. Para tanto, elegeu-se como referencial tedérico Souza (2010;
2012), Fonseca (2004); Favacho (2013); Afonso (2009) e Gomes (2014). A metodologia
utilizada foi a pesquisa bibliografica e documental, a partir de estudos ja existentes sobre
o PAAE e publicagdes oficiais usadas na implementag¢ao do programa. Trata-se de uma
pesquisa que estimula os estudos no campo da avaliagdo educacional, na perspectiva da
sociologia da avaliagdo e da didatica, como forma de elucidar questdes relevantes acerca
dos usos e influéncias das politicas de avaliagdao nos processos de ensino e aprendizagem.
Constatou-se uma convergéncia entre as concepgdes de ensino de Histoéria presentes na
proposta curricular para o Ensino Médio e os itens de teste utilizados pelo programa,
assim como a necessidade de pesquisas no interior das escolas, como forma de preencher
as lacunas existentes nos debates no campo da avaliagdo e do curriculo.

Palavras-chave: Avaliagdo Educacional; PAAE; Curriculo de Historia; Ensino Médio.

Introducio
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Este trabalho tem por objetivo contribuir com o debate no campo das politicas
publicas de avaliagdo a partir de reflexdes oriundas de uma pesquisa de mestrado em
andamento. A pesquisa busca investigar as implicagdes do Programa de Avaliacao da
Aprendizagem Escolar (PAAE) nas praticas de ensino de Histdria em escolas publicas da
Rede Estadual de Educacao de Minas Gerais (REEMG). Busca-se analisar as concepgoes
de avaliacdo, tedrico-pedagdgicas e de ensino aprendizagem que norteiam este programa
e as relagdes existentes entre avaliagdo educacional, curriculo e organizacao do trabalho
docente. O estudo proposto pode contribuir para elucidar questdes importantes acerca da
funcdo pedagdgica da avaliagdo no Ensino Médio, como forma de verificar a eficiéncia e
eficacia de politicas publicas no campo da avaliacdo, que se apresentam como referéncia
para as praticas pedagdgicas dos professores no sentido de garantir o direito a
aprendizagem de todos os cidadaos.

O processo de expansdo dos sistemas de avaliacdo no Brasil, desde a década de
1990, vem sendo acompanhado de debates as vezes contraditorios. Ha autores que
buscam destacar as vantagens e os beneficios das avaliagdes externas no sentido de
contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo (SOARES, 2002). Outros destacam
possiveis problemas no uso dos resultados das avaliagdes externas para a definicdo de
politicas educacionais, principalmente devido a supervalorizagdo dos aspectos cognitivos
nos testes de avaliagdo em detrimento de outras fungdes sociais da escola e de possiveis
limites que os testes padronizados estariam impondo aos curriculos e a autonomia do
trabalho docente. (AFONSO, 2009).

Os debates passam também por questdes ideoldgicas com os criticos associando
as politicas educacionais de avaliagdo aos interesses neoliberais das agéncias
internacionais, enquanto que os defensores destacam os efeitos positivos das avaliagdes
na organizacao escolar e no trabalho docente. (BROOKE, 2013).

Sem desconsiderar os argumentos contrarios e favoraveis a adocao de avaliagdes
padronizadas nas escolas, optamos por analisar um programa de avaliagcdo implementado
na REEMG para além da superficie vislumbrada por suas propostas e instrumentos dando
visibilidade para as praticas escolares e os diversos agentes envolvidos como docentes,
gestores e dirigentes escolares. Ressalta-se que esse pode ser um caminho para superagao
dos debates que as vezes se restringem a disputas ideologicas. Como as escolas sdo
marcadas pela diversidade de organizacao, estrutura, planejamento, entre outras, a analise
de diversas experiéncias escolares pode evidenciar distintas realidades relacionadas aos
usos dos resultados das avaliacdes, corroborando ou refutando premissas anunciadas
pelos defensores ou criticos dos sistemas de avaliagdo.

A pesquisa originou-se da minha experiéncia docente. Como professor de
Historia da REEMG, entre 2006 e 2013, observei mudancas curriculares no Ensino
Fundamental e Médio, motivadas pela implantacdo de sistemas de avaliacdo que
influenciavam diretamente na organizagao de Projetos Politicos Pedagogicos das escolas
e nas praticas pedagogicas desenvolvidas por professores de todas as disciplinas
escolares.

Nesse periodo, as orientagdes da Secretaria Estadual de Minas Gerais (SEE-
MGQ), relacionadas aos programas de avaliagdo do estado, eram repassadas pelos gestores
aos professores que, a medida do possivel, alteravam seus planejamentos bimestrais,
semestrais e anuais. Sem entender profundamente os programas de avaliag¢do, criava-se
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entre os docentes uma sensagdo de perda de autonomia, uma vez que os conteudos, as
habilidades e as concepcdes de ensino aprendizagem a serem desenvolvidos pelos
docentes eram definidos a priori pela proposta curricular da Rede Estadual que em Minas
recebe o nome de Curriculo Béasico Comum (CBC). Esse sentimento de perda de
autonomia de certa forma agucou a curiosidade de pesquisar os programas de avaliagao
existentes na rede estadual, a relagdo destes com o trabalho docente e as implicacdes da
avaliacdo na melhoria da qualidade da educagdo. Outra influéncia da experiéncia
profissional diz respeito aos itens de teste de aprendizagem de Historia para o Ensino
Médio, elaborados por mim, entre 2010 e 2014, para o Instituto Avaliar’ que atua em
parceria com a SEE-MG na organizagdo do PAAE. Esta experiéncia possibilitou maior
compreensdo do funcionamento do programa e de sua relagdo com o CBC.

2. A Metodologia para a Analise do PAAE

Para a apresentagdo dos resultados parciais desse estudo critico sobre o PAAE,
utilizou-se como procedimento metodologico a pesquisa bibliografica e documental. No
levantamento realizado foram consultadas as resolucgoes, os oficios e outros documentos
oficiais relacionados ao PAAE e ao CBC do Ensino Médio da disciplina de Histéria, além
de artigos, uma dissertacao de mestrado e informacodes nos sites do Instituto Avaliar e da
SEE-MG acerca deste programa de avaliagdo. Além disso, utilizou-se autores do campo
da avaliacdo da aprendizagem, curriculo, ensino de Historia e trabalho docente, entre os
quais Souza (2010; 2012) Fonseca (2004); Favacho (2013); Afonso (2009); Gomes
(2014). O estudo desses autores nos permitiu construir um arcabougo tedrico para analisar
as interfaces entre avaliag¢do e curriculo.

O PAAE foi criado como programa estratégico do Sistema Mineiro de Avaliagao
da Educacao Publica (SIMAVE), que, segundo as informagdes no site da SEE-MG, foi
implantado oficialmente no ano 2000 com objetivo de realizar diagnosticos para entender
as dimensoes do sistema publico de educac¢do do Estado e buscar seu aperfeicoamento e
eficacia. Sua fun¢do seria a de desenvolver programas de avaliagdo integrados, cujos
resultados, se convertessem em acdes nas escolas, entre os professores, no intuito de
promover a melhoria do ensino. (MINAS GERALIS, 2008).

De acordo com as informacodes no site do Instituto Avaliar, realizou-se, em 2005,
o projeto piloto para testagem da metodologia de avaliacdo e das funcionalidades do
PAAE, com a participacao de 72 escolas. Entre 2006 e 2007, a metodologia foi aplicada
em 226 Escolas de Referéncia, de forma que os resultados positivos recomendaram a
ampliacdo do programa para todas as 2000 escolas de Ensino Médio, e, a partir de 2010,
o PAAE foi institucionalizado em toda Rede Estadual. (MINAS GERALIS, 2008).

Essa implementag¢do ocorreu no periodo em que o estado de Minas Gerais foi
governado pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) - 2003/14¢. Nas eleigdes
de 2014 ocorreu a interrupgao dessa hegemonia, com a elei¢cdo do candidato do Partido
dos Trabalhadores (PT) para assumir o governo do Estado, o que nao significou a
suspensdao do PAAE no ano de 2015, j& que, juntamente, com o Programa de Avaliagao
de Alfabetizacdo (PROALFA) e o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educagao
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Basica (PROEB), o programa continua integrando o SIMAVE na defini¢ao de prioridades
educacionais, assim como na definicao de agdes que subsidiem politicas publicas para a
educacao nos niveis Fundamental e Médio.

A partir de 2010, o PAAE passou a utilizar um sistema online, para agilizar a
aplicagdo de provas de Portugués e Matematica acessadas pelos alunos de algumas
escolas. Como forma de ampliar a aplicagdo desse sistema, a SEE-MG estabeleceu a meta
de incorporar, a cada ano, 10% das escolas de Ensino Médio. Em 2014, 30% das escolas
de Ensino Médio fizeram a aplicagdo das provas no 1° ano via computador conectado a
internet. Entretanto, a auséncia de computadores em muitas escolas, ¢ as dificuldades de
manuten¢do em outras, associadas a precariedade na infraestrutura digital, dificultou a
ampliagdo desse sistema de aplicagdo de provas online.

A grande quantidade de provas do PAAE aplicadas nas escolas, entre 2006 e
2014, evidencia a importancia estratégica atribuida pela SEE-MG as avaliacdes no
sistema de ensino. Para promover a avaliagdo diagndstica da aprendizagem dos
estudantes, o PAAE conta com um acervo abrangente do Banco de Itens que propicia a
geracao de provas online para aplicagdo na modalidade impressa ou diretamente no
computador conectado a internet.

No Ensino Médio, além das provas de Historia os professores de Arte, Biologia,
Educagao Fisica, Fisica, Filosofia, Geografia, Inglés, Lingua Portuguesa, Matematica,
Quimica e Sociologia também podem gerar as provas para aferir as habilidades dos alunos
em suas respectivas disciplinas. Além das questdes objetivas, as questdes discursivas
avaliam as habilidades de producao de texto em Lingua Portuguesa.

Em 2014, o programa previa a avaliacao diagnoéstica no inicio do ano letivo,
como forma de verificar as habilidades iniciais dos estudantes, e a aprendizagem anual,
ao final do ano, como forma de identificar a aprendizagem das habilidades
desenvolvidas. Além disso, o professor podia solicitar uma prova por més, para
acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens, conforme o cronograma anual das
avaliagoes.

A mudang¢a de governo em Minas Gerais em 2015 ndo interrompeu a
continuidade do PAAE. O oficio n°06/2015, enviado pela SEE-MG aos diretores das
escolas, confirma a continuidade do programa, mas com algumas altera¢des. De acordo
com o oficio, para um melhor aproveitamento do PAAE,

As provas estdo disponiveis apenas para aplicacdo na forma impressa;
[...] A Matriz de Referéncia é o CBC e o professor gera a sua avaliagao
através da selecdo do topico e da habilidade, de acordo com o contetido
jé trabalhado com seus alunos; A prova tera no maximo 15 questdes;
Estard disponivel no site do PAAE um passo a passo que orientard o
professor como gerar sua prova; [...] Caso o professor queira ter acesso
ao mapa de resultados e graficos de desempenho da turma, sera
necessaria a insercao das respostas dos alunos no sistema do PAAE.
(MINAS GERAIS, OFICIO n°06, 2015.).
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Percebe-se nas orientagdes a continuidade do PAAE como um instrumento
pedagogico de avaliacdo. Uma inovagdo trazida para o ano de 2015 ¢ a disponibilizacao
de um formulario para que o professor possa avaliar o contetudo, a eficacia da ferramenta
e apresentar sugestdes, tendo como objetivo a verificagdo do funcionamento do programa.
Outra novidade foi apresentada pelo novo governo por meio de oficio enviado as escolas
em setembro de 2015. De acordo com o oficio, o PAAE,

tornou-se uma ferramenta pedagogica de apoio continuo, que oferece
avaliagoes de multipla escolha e avaliagdes de producdo de textos
geradas pelo professor. Com esse intuito, os docentes do 6° ao 9° ano
EF ¢ 1° a0 3° ano EM tém acesso ao banco de itens. (MINAS GERAIS,
OFICIO n°19, 2015.).

Além da ampliacdo das possibilidades de utilizagdo do PAAE, o novo governo
buscou articula-lo ao Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. No intuito de preparar
os alunos para esse exame, o programa disponibilizou, entre os dias 26 de agosto ¢ 23 de
outubro, simulados com formato grafico das provas semelhantes as provas do ENEM,
com quatro cadernos, sendo um por cada area de conhecimento. Cada caderno ¢ composto
por 45 questoes, sendo parte delas retiradas de versoes anteriores do ENEM e outra parte
composta de questdes do acervo do Banco de Itens do PAAE. Ressalta-se que esses
simulados preparatérios sdao aplicados apenas para os alunos do 3° ano do Ensino Médio.
O professor que optar por realizar a inser¢do das respostas dos alunos terd acesso a
“relatorios estatisticos para indicar percentuais de erros e acertos por objetos de
conhecimento e habilidades do ENEM e relatérios com acertos individuais”. (MINAS
GERAIS, OFICIO n°19, 2015.).

Diferentemente do PROEB e do PROALVA, que se configuram como
avaliacdes de carater somativo, 0 PAAE ¢ um programa de avaliac¢do interna das escolas
de carater formativo, que busca diagnosti