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NARRATIVAS PLURAIS E PRATICAS EDUCACIONAIS

APRESENTACAO

Este livro é resultado de um esforco conjunto entre professores-pesquisadores da
Universidade Federal do Tocantins, da Universidade Estadual do Para e da Universidade
Federal da Amazonia que se propdem a compartilhar com os leitores reflexdes advindas de
pesquisas de mestrado concluidas no programa de pos-graduacdo (PPGE), PROCAD Amazénia,
e de outras pesquisas do fazer pedagdgico e suas realidades interculturais.

As acbes integradas, como Programa de Cooperacdo Académica (Procad
Amazonia/2018-2022/Capes) entre UEPA, UFRN e UFT, a criacdo da Reunido Cientifica
Regional Norte da Anped, o Ill Seminario da Rede Internacional de Escolas Criativas (Riec)
e o | Encontro Internacional sobre Formacdo Docente para a Educacdo Basica e Superior
(Interfor) realizadosem 2017, tornaram possivel conhecer os saberes, as praticas educacionais
e a formacdo nos diferentes contextos educativos da regido Norte do Brasil. Diante disso,
a proposta é explicitar as compreensdes obtidas a partir dos discursos, dos dados, das
entrevistas, de como as histdrias de diferentes pessoas registradas em seus depoimentos
nos auxiliaram a compreender perspectivas e a configurar paisagens educacionais.

Em Narrativas Plurais, procura-se seduzir o leitor ao narrar, contar uma histéria para
alguém. Narrar-se é contar nossa historia ou uma histéria da qual também somos, fomos ou
nos sentimos personagens. As narrativas, entdo, oferecem em si a possibilidade de uma analise.
Aqui, concebe-se analise como um processo de produgao de significados a partir de uma
retroalimentacdo que se inicia quando o ouvinte/leitor/apreciador de um texto se apropria
desse texto de algum modo, tecendo significados que sdao seus, mesmo que produzidos de
forma compartilhada, e constréi uma trama narrativa prépria que sera ouvida/lida/vista por
um terceiro, retornando ao inicio do processo.

O texto que inicia o livro, Educacgdo hospitalar: um olhar para a regiéo Norte do Brasil,
revela que a educacdo desenvolvida reconhece que, ao vivenciar a situacao de internacao
médica, a pessoa precisa ser atendida em sua integralidade, o que contempla os processos
escolares apreendidos também nos espacos hospitalares, por isso o grupo de pesquisa
Formacao de Professores e Metodologia de Ensino integrado a Red Latino Americana y Del
Caribe: REDLACEH vem desenvolvendo pesquisa sobre os espacos disponibilizados para as
atividades educacionais nos hospitais da regido Norte do pais.
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O capitulo [Itinerdrios histdricos de velhos — UMA promovendo satde debruca-se
sobre o conceito de promocdo a saude do velho e as praticas educacionais realizadas na
Universidade da Maturidade, projeto internacional e inovador da Pedagogia/PPGE que se
estende aos sete cdmpus da Universidade Federal do Tocantins e se espalha por Portugal
e Espanha. Os resultados apontaram para uma mudanc¢a comportamental e de perspectiva
por parte da pessoa velha, gerando, assim, mais autonomia. Em O Plano Nacional de
AlfabetizacGo na Idade Certa no Brasil, as pesquisadoras desvelam esse plano desde a
criacdo, a pactuacdo, os principios e a formacdo de professores. S3o investigadas cinco
regides brasileiras impactadas pelo PNAIC indicando que o governo federal deve continuar
promovendo a interacdo social, os estudos tedéricos, as praticas educativas para que docentes
se habilitem em ac¢des de alfabetizacao e letramento.

Em Transdisciplinaridade: uma religacGo emergente no cendrio contempordéneo,
discute-se o conceito de transdisciplinaridade como nova proposta de didlogo entre as
disciplinas, tanto nas dimensdes culturais, histéricas, quanto nas epistemoldgicas. Integrada
ao reaprender a viver conectado com a natureza, a transdisciplinaridade proporciona uma
interligagdo entre sujeito e ambiente e a formagao integral humana, visto que o ser humano
esta articulado ao outro, ao ambiente, a cultura, a sociedade e a si mesmo.

No capitulo Educag¢do, Estado e sociedade no Brasil pés 2016, os autores discutem
a relacdo educacdo, Estado e sociedade brasileira pds 2016, como o exercicio do direito a
desobediéncia civil ganha ressonancia, especialmente com a democracia, ainda que na
formalidade, e dos direitos sociais conquistados sendo lanceados pela a¢do imperativa do
mercado, resultando na retirada de um governo legitimo, soberano pelo voto popular e em
reformas estruturais do Estado.

Na segunda parte da obra, o capitulo Narrativas plurais: experiéncias e possibilidades
trabalha com relatos orais de professores e professoras que se tornaram visiveis ao
reivindicarem e vivenciarem o oficio de ensinar e os significados do magistério em suas vidas.
Em Colonialidade de género: relato de mulheres de cor em prdticas de educagéo escolar, as
autoras captam os ecos das falas de mulheres ribeirinhas da Amazonia, oriundas dos municipios
de Breves, Portel, Muand, Cametd, que convivem com praticas ecoldgicas, medicinais e sociais
e que rumam a um giro feminista decolonial para tecer o debate sobre como a colonialidade
de género atravessa suas vidas no territério amazonico.

No segundo capitulo da parte Il, Educagcdo encarcerada: historiando prisées no
Tocantins, os escritores historiam a educacdo escolar em prisdes no Brasil e apresentam dados
e numeros referentes a educagdo ofertada nos regimes de privacdo de liberdade no Tocantins.
Buscam ressaltar a importancia da ampliacdo da oferta educacional escolar por todo o sistema
penitenciario estadual e nacional a fim de assegura-la como um direito fundamental eficaz na
remicao de pena e na ressocializacdo do preso.

Em Vivéncias e saberes: da graduagdo a pods-graduacdo em Educagdo da UFT, os
agentes contam a trajetéria docente e a formacdao no PPGE, as disciplinas, os percursos da
membdria dos fazeres, dos dizeres e das praticas dos professores, autores com vozes e discursos
no decorrer do processo formativo académico e profissional.

Usando a metodologia da histdria oral, os autores investigam o percurso histdrico, a
implantagao e aimplementacao da Escola Comunitdria Casa Familiar Rural (CFR) de Conceigdo
do Araguaia/PA como simbolo de resisténcia e defesa pelos direitos dos povos que vivem no e
do campo no contexto politico do Estado liberal brasileiro.



NARRATIVAS PLURAIS E PRATICAS EDUCACIONAIS

O ultimo texto, A participa¢do de pais e estudantes em Conselhos do Fundeb/Manaus,
foi elaborado por docentes da UFAM. O texto propde uma reflexdo sobre a participacao desses
sujeitos sob o contexto sdcio histérico do principio constitucional da gestdo democratica
do ensino publico. A participacdo dos representantes dos pais e dos estudantes é pouca,
indicando que o controle deve ser qualificado. Ja a possivel saida para a precdria formacao
dos conselheiros é a capacitacdo orientada para a légica, a natureza e o funcionamento das
politicas publicas do Estado.

As narrativas realmente sdo plurais e cruzam fronteiras territoriais e simbdlicas do Norte
do Brasil. Enredos de hibridez cultural emergem a medida que os sentidos e os significados da
pesquisa docente enunciam um trabalho cheio de altos e baixos, lamentos, choros, decepc¢odes,
construcdes, relacionamentos com o Estado, com professores e alunos.

Os capitulos tém um processo de significacdo de narrativas que vai além do que é dito.
Suas representacdes sdo fruto da analise documental, da identidade dos sujeitos e das praticas
narrativas. O ato de narrar coloca em jogo um presente relativo a um momento e a um lugar
e estabelece um contrato com o outro numa rede de lugares e de relacdes. E nessa teia que
estdo as tdticas e as estratégias das praticas educacionais.

Organizadora
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NARRATIVAS PLURAIS:
ITINERARIOS HISTORICOS

1. Educacao hospitalar: um olhar para a
regiao Norte do Brasill

Carmem Rolim
Jaqueline Mendes

educacao é um direito reconhecido legalmente e expresso no artigo 205 da

Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Direito universal e que inclui criancas

e adolescentes em circunstancia de hospitalizagdo. Avangando nessa
perspectiva, ao longo dos anos foram criadas regulamentacdes legais que aproximaram o
contexto escolar e o hospitalar visando a garantir a continuidade do processo educacional
dos sujeitos em tratamento de salde por meio da educacdo hospitalar. Agir no sentido
oposto “é violar o direito ao desenvolvimento pleno, negligenciando a atencgao integral a
crianga” (ROLIM, 2015, p. 139).

No ambito hospitalar, a educacdao desenvolvida reconhece que a pessoa, ao vivenciar
a situacdo de internagdo médica, precisa ser atendida em sua integralidade, o que contempla
0s processos escolares apreendidos também nos espacos hospitalares. Esse servico é
materializado, principalmente, por meio da classe hospitalar denominada como “atendimento
pedagdgico-educacional que ocorre em ambientes de tratamento de saude [...]” (BRASIL, 2002,
p. 13). Essa modalidade de educacdo oportuniza que as criancas e os adolescentes afastados
das escolas regulares por motivo de internacdo sigam aprendendo, desenvolvendo e tecendo
relagdes sociais.

Delimitando o olhar para essa modalidade de classe, Pacco (2017, p. 99) a descreve
como o espaco fisico para a realizacdo do atendimento educacional hospitalar, processo que
envolve criancgas internadas e professores. Entretanto destaca que, em alguns casos, o trabalho
precisa ser melhorado tanto em rela¢do a disponibilidade do referido espaco, como em sua
adequacdo para o atendimento aos alunos. Tendo em vista que ndo basta apenas garantir

1 Apesquisa contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).
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o servico educacional no ambiente de cuidados médicos, é preciso fazé-lo assegurando as
condicOes imprescindiveis ao pleno desenvolvimento dos educandos em tratamento.

Considerando que a falta e/ou ainadequacdo do espaco fisico para a pratica educacional
no ambiente hospitalar ainda é uma realidade, o desafio para a institucionalizacdo dessa
proposta ainda permanece, o que instigou a seguinte questao: Quais sdao os espagos de
atendimento educacional a crianca hospitalizada na regido Norte do Brasil?

Diante disso, o capitulo objetivou identificar os espacos disponibilizados para as
atividades educacionais nos hospitais da regido focalizada. Buscando alcancar esse objetivo,
desenvolvemos uma investigacdo exploratéria de abordagem qualitativa cujos procedimentos
utilizados compreenderam a pesquisa bibliografica e adocumental por meio de dados de acesso
livre. Os procedimentos metodoldgicos do estudo seguem as orientacdes de Minayo (2000),
de modo que demandaram levantamento preliminar de fontes bibliograficas e documentais
relacionadas a tematica investigada. Esse processo exigiu esforcos e objetivou a interpretacao
critica do material coletado mediante estudo minucioso do seu conteldo, o que trouxe pistas
em direcdo ao objeto pesquisado e possibilitou a organizacdo da escrita deste trabalho.

Sendo assim, o texto segue estruturado em dois momentos distintos, mas que se
inter-relacionam. No primeiro, apresentamos a educacdo hospitalar enquanto direito e
necessidade da crianca em tratamento de saude. No segundo, identificamos e descrevemos
os espacos disponibilizados para as atividades educacionais nos hospitais da regido Norte do
pais. Desdobramentos que indicam reconfiguracGes dos ambientes, tempos e experiéncias da
crianca hospitalizada, que, apesar do adoecimento, se mantém cidada de direitos.

Educacao hospitalar: questao de direito

A educacdo hospitalar é uma modalidade de ensino que visa a garantir o acesso
educacional no contexto hospitalar as criancas e aos adolescentes que por problemas de saude
se encontram afastados da sala de aula regular. Esse processo alternativo de escolarizagdo no
ambiente de tratamento expressa o reconhecimento de que os direitos a cidadania precisam
ser mantidos independentemente da condicdo de paciente. Segundo Loiola (2013, p.14), a
educagdo hospitalar

r “tem como principal objetivo garantir a crianca e ao adolescente
hospitalizados a continuidade da escolarizagdo formal, permitindo um
retorno, sem perdas, a escola de origem apds a alta do tratamento de
saude”.

O encontro entre educacdo e salde no cendrio hospitalar garante o direito educacional
as criancas e adolescentes em situacdo de enfermidade, tendo em vista que, mesmo
hospitalizadas, as pessoas “que frequentam o atendimento escolar ndo sao apenas doentes.
Elas continuam crescendo e se desenvolvendo [...] e tém interesses e necessidades também
no ambito académico” (FONSECA, 2015, p. 16-17).

Contudo a educacdo que se desenvolve no espaco hospitalar ndo se limita aos contetddos
escolares, contribui também para superar aspectos decorrentes do necessario afastamento do
cotidiano anteriormente conhecido e do processo por vezes traumatico da internacdo (MATOS;
MUGIATTI, 2006). Sendo assim, as a¢des educativas para o contexto hospitalar iniciam-se
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com a perspectiva de continuidade dos progressos cognitivos das criangas que vivenciam a
hospitalizacao, mas avangcam considerando as necessidades e as possibilidades desses sujeitos.
Trata-se de um caminhar que percebe a indispensabilidade do processo escolar, mas auxilia
também na compreensdo do contexto, do espaco, da patologia, das medicacdes e contribui
para entender a doenga e o tratamento.

Matos e Mugiatti (2006) avancam apontando que essa modalidade educacional forma
um elo com a cultura e com a vida, pois, a0 manter a crianga integrada as atividades escolares,
atua na contramao do isolamento e evita que o aluno fique restrito a condicdo de doente.
Fonseca (2003, p.17) complementa que de maneira alguma se pode considerar a hospitalizacao
como um fator incapacitante para a crianca, pois, sendo um ser em desenvolvimento, ela tem
sempre a possibilidade de expressar seu potencial.

Nessa perspectiva, a educacdo que se estabelece no espaco da unidade hospitalar
serve como investimento nas potencialidades intelectivas da crianca que vivencia a patologia,
como também é expressdo que considera as necessidades sociais, afetivas e psicoldgicas da
pessoa em tratamento. Contexto pelo qual a crianca hospitalizada “demanda uma visdo de
tratamento que contemple as especificidades da infancia e uma compreensdo integral do
desenvolvimento do sujeito” (ROLIM; GOES, 2009, p. 512).

Pensar o ser humano em sua integralidade consiste em perceber que a situa¢ao de
enfermidade empreende mais do que a atenc¢do aos aspectos clinicos e sintomaticos da doenca
e dos procedimentos de tratamento, requer a compreensao de que enquanto seres humanos
somos sociais e constituidos, entdo, por tantos outros fatores, dentre eles a educacao.

Portanto evidencia-se que a educacdo é uma questdo de direito e de necessidade, cuja
garantia de acesso deve ser universal, conforme previsto no artigo 205 da Constitui¢cdo Federal
de 1988.

A educacdo é um direito de todos e dever do estado e 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 qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Nesse caminhar de normativas e legislacdes em favor do direito educacional da crianca
hospitalizada, percebemos que somente a partir da década de 1990 é que os 6érgaos publicos
comecaram a inserir as classes hospitalares em suas politicas de educacado, sendo promulgadas
diretrizes especificas.

A primeira norma oficial a abordar especificamente a educacdo hospitalar foi a Politica
Nacional de Educacao Especial, do Ministério da Educac¢do e do Desporto em 1994, inserindo
o termo classe hospitalar. No documento, o espaco é reconhecido como “ambiente hospitalar
que possibilita o atendimento educacional de criangas e jovens internados que necessitam
de educacdo especial e estejam em tratamento hospitalar” (BRASIL, 1994, p. 20), visando a
garantir que criangas e adolescentes em tratamento de salde pudessem dar seguimento ao
processo de escolarizacdao, embora distantes fisicamente das dependéncias escolares.

A crianca internada estd afastada do convivio educacional, social e familiar. Por isso tem
ndo apenas os direitos relacionados ao prosseguimento do conhecimento escolar afetados,
mas também as necessidades e demandas inerentes a infancia. Diante desse reconhecimento,
os direitos adquiridos pelo educando em tratamento sdao expressos, também, na Resolucao
n2 41, de outubro de 1995, que aprova o Estatuto da Crianca e do Adolescente Hospitalizados
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(BRASIL, 1995). O documento possui vinte itens que consideram o desenvolvimento integral
da crianca enferma, dentre os quais cabe destacar os itens 8 e 9.

8- Direito de ter conhecimento adequado de sua enfermidade, dos
cuidados terapéuticos e diagndsticos a serem utilizados e do prognéstico,
respeitando sua fase cognitiva, além de receber amparo psicolégico
guando se fizer necessario;

9- Direito de desfrutar de alguma forma de recreagdo, programas de
educacdo para a salde, acompanhamento do curriculo escolar durante
sua permanéncia hospitalar.

Outros marcos que prevéem atividades educacionais para a crian¢a com especificidades
patoldgicas sdo a Resolugdo n? 2, de 11/9/01, do Conselho Nacional de Educacdo, que institui
as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica e o documento Classe
Hospitalar e Atendimento Pedagdgico Domiciliar: Estratégias e Orientacdes, criado em 2002
pelo Ministério da Educacao por meio de sua Secretaria de Educacao Especial.

Esses documentos visam a ampliar o conhecimento acerca da educacdo em instituicoes
hospitalares e os atendimentos domiciliares, trazendo definicGes sobre a estrutura e a
organizacao dos servicos pedagdgicos ofertados nesses contextos.

Cumpre as classes hospitalares e ao atendimento pedagdgico domiciliar
elaborar estratégias e orientagdes para possibilitar o acompanhamento
pedagdgico-educacional do processo de desenvolvimento e construcao
do conhecimento de criangas, jovens e adultos matriculados ou ndo nos
sistemas deensinoregular,noambito daeducagdo basicae que se encontram
impossibilitados de frequentar a escola, temporaria ou permanentemente,
e garantir a manutencdo do vinculo com as escolas por meio de um
curriculo flexibilizado e/ou adaptado, favorecendo seu ingresso, retorno ou
adequada integragdo ao seu grupo escolar correspondente como parte do
direito de atencdo integral (BRASIL, 2002, p. 13).

Os documentos também definem como deve ser a organiza¢do do tempo, do espaco e da
proposta educacional a ser implementada no contexto hospitalar, tendo em vista a necessidade
de curriculo flexibilizado e adaptado e que considere as condi¢des especiais e limitacdes dessas
criangas. Abordam ainda a necessaria integracao entre os sistemas de saude e de educagdo e as
competéncias de cada um para o melhor atendimento aos alunos hospitalizados.

O atendimento pedagoégico devera ser orientado pelo processo de
desenvolvimento e construgao do conhecimento correspondente a educagdo
basica e exercido numa agdo integrada com os servigos de saude. A oferta
curricular ou didatico-pedagdgica devera ser flexibilizada, de forma que
contribua para a promocdo de satde e melhor retorno e/ou continuidade
dos estudos pelos educandos envolvidos (BRASIL, 2002, p. 17).

Cabe destacar que, mesmo com esse movimento que cobra a instauracdo de novos
espacos para além da escola regular objetivando o desenvolvimento educacional da crianca
com especificidade de salde e diante dos avancos legais e dos documentos oficiais, a
implementacao da educacao hospitalar no Brasil € um processo que avanca lentamente, tanto
na criacdo de normativas especificas para o funcionamento desses atendimentos, quanto na
proposicdo de politicas publicas para a implantacdo de classes escolares nos hospitais. Assim,
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ha lacunas entre o que ja foi legalmente regulamentado e as iniciativas que se efetivam nos
espacos de cuidado a saude. Esses vazios sdo ressaltados pela inoperancia do poder publico
em fazer cumprir o direito a educagdo desses sujeitos.

Nesse panorama, a implantacdo e implementacdo da educacdo em espagos de
cuidados médicos ainda permanecem um desafio, embora seja possivel observar iniciativas
gue caminham na contramdo desse processo, garantindo o atendimento educacional no
ambiente hospitalar.

Espacos para o atendimento educacional da
crianca hospitalizada

Para adentrar os espagos de atendimento educacional a crianga hospitalizada na
regidao Norte do Brasil, realizamos uma pesquisa exploratéria na base de indexacdo da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), no Portal de Periddicos da Capes
e no Google Académico. Visando a alcangar estudos que abordassem o tema investigado,
utilizamos como filtro as expressdes: “educacdo hospitalar na regidao Norte”, “classe
hospitalar na regido Norte” e “espacos de atendimento educacional hospitalar”. Com o
intuito de ampliar os resultados, acrescentamos como descritor o nome de cada instituicao
hospitalar da regido focalizada que oferece o servico educacional em suas dependéncias.
Encontramos artigos, dissertacdes e blogs que possibilitaram a coleta dos dados necessarios
para atingir o objetivo proposto na investigacao.

No desenvolvimento do estudo, considerando o processo de implementacdao da
educacdo hospitalar na regido Norte do pais, foi possivel perceber uma disparidade em
relacdo as demais regides brasileiras. Enquanto a regidao Norte conta com apenas 10 classes
hospitalares implantadas em suas ambiéncias de cuidado a saude, observamos numeros
mais elevados em outras regides do pais. A regido Sul conta com 29 hospitais com escolas, a
Sudeste possui 64 hospitais com atendimento escolar, o Centro-Oeste apresenta 26 hospitais
qgue desenvolvem praticas escolares, e a Nordeste também possui 26 hospitais com escolas
(FONSECA, 2015). Esses numeros indicam que, quando comparadas a regido Norte, as demais
regioes brasileiras estdo mais avancadas no que se refere a implementacdo do atendimento
escolar hospitalar as pessoas que precisam do servico.

Fonseca (2015) apresenta os dados sobre a distribuicdo dos estados da regido Norte
com os respectivos hospitais que ofertam o atendimento pedagdgico aos seus pacientes.

Estado do Acre (03): Hospital de Saude Mental do Estado do Acre,
Fundacdao Hospitalar do Acre, Hospital Infantil Yolanda Costa e Silva.
Estado do Pard (05): Hospital Ophir Loyola (oncologia), Fundacdo Santa
Casa de Misericérdia do Para, Hospital Metropolitano de Urgéncia
e Emergéncia, Fundacdo Hospital de Clinicas Gaspar Viana, Hospital
Universitario Jodo de Barros Barreto. Estado de Roraima (01): Hospital
da Crianca Santo Antonio, Boa Vista. Estado de Tocantins (01): Hospital
de Referéncia de Gurupi (UNIRG). Nos demais estados da regido Norte
(Amazonas, Rondbénia e Amapa) ndo ha informacdo acerca da existéncia
de hospitais com atendimento escolar para os pacientes em tratamento
de saude (FONSECA, 2015, p. 22).
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No avancar da pesquisa, foi possivel identificar que os espacos para as a¢des educativas
a crianca hospitalizada na regido Norte do Brasil sdo diversos e suas estruturas se organizam
considerando as condig¢des e limitacdes da crianga em tratamento, bem como as possibilidades e
restricdes do contexto hospitalar. Nesse sentido, cabe destacar as contribuicdes do documento
Classe Hospitalar e Atendimento Pedagdgico Domiciliar (BRASIL, 2002), que traz orientacdes
acerca do atendimento escolar no ambiente hospitalar e define algumas especificacdes quanto
aos espacos disponibilizados para as atividades educacionais.

O documento determina que deva ser oportunizado ambiente para o trabalho
educacional no contexto hospitalar com sala prépria para o desenvolvimento das agdes
educacionais, contendo mobilidrios adequados e recursos pedagogicos (BRASIL, 2002). E
estabelece que

Uma sala para desenvolvimento das atividades pedagdgicas com
mobilidrio adequado e uma bancada com pia sdo exigéncias minimas.
Instalacdes sanitarias proprias, completas, suficientes e adaptadas sdo
altamente recomendaveis e espaco ao ar livre adequado para atividades
fisicas e ludo-pedagdgicas (BRASIL, 2002, p. 16).

Os locais para o atendimento pedagodgico das criancas com especificidades de saude
serdo projetados de modo a favorecer o desenvolvimento e a aquisicdo do conhecimento
no ambito da educacdo basica, respeitando as capacidades e necessidades educacionais dos
sujeitos hospitalizados (BRASIL, 2002). Mas, caso o hospital ndo possua espaco suficiente para
disponibilizar uma sala especifica para acGes educacionais, as atividades da classe poderdo ser
desenvolvidas em outros ambientes, como sala de espera, corredores, leitos e dreas ociosas.

Na concepcdo de Fonseca (2015), a escola no hospital pode apresentar diferentes
estruturas, como uma sala exclusiva para o trabalho educacional com recursos, materiais
pedagdgicos e mobiliarios adequados, até salas que sdo adaptadas no momento da aula. Outra
opcao é o uso da enfermaria quando o hospital ndo possui estrutura fisica para a sala de aula
funcionar de modo exclusivo ou adaptado. Espacos ociosos também podem ser utilizados,
assim como o proéprio leito, caso a situacdo de saude da crianga necessite desse cuidado.

Seguindo na mesma direcdo, Barros (2007) aponta que, no ambiente hospitalar, na auséncia
de uma sala especifica, os diversos espacos podem ser utilizados para que ocorra o atendimento
educacional. A autora também enfatiza que a existéncia de um espago adequado pode possibilitar
um ensino mais efetivo, pois o aluno e o professor tém a oportunidade de desfrutar de um contato
mais individualizado, ndo havendo a constante interferéncia de outros sujeitos.

Pensando os espacos educacionais para a crianca em situacao de internacao médica,
Paula e Matos (2007, p. 14) afirmam que, no Brasil, algumas instituicdes hospitalares ja foram
planejadas e edificadas com arquitetura e mobilidrio adaptados para atender as necessidades
fisicas, sociais e educacionais das criancgas e adolescentes hospitalizados. No entanto, abordar
a disponibilizacdo desses espacos nos hospitais em territdrio nacional remete a diferentes
perspectivas, pois quanto ao ambiente, a classe hospitalar ndo possui padrées fixos, mas
considera as inumeras limitacdes e possibilidades do contexto.

Focalizando a regido Norte no que se refere a viabilizagdo de espagos para o
desenvolvimento de propostas educacionais a criangca em tratamento de saude, foi possivel
identificar que o servico estd sendo oportunizado em lugares diferenciados, ou seja, o
atendimento acontece na classe hospitalar, nos leitos e/ou enfermaria, como também em
brinquedotecas hospitalares.
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Atendimento na classe hospitalar e nos leitos

A classe hospitalar € um ambiente novo erguido no cendrio hospitalar caminhando
numa perspectiva ainda nao vista nesse universo. O espa¢o da educag¢dao no contexto do
hospital surge rompendo barreiras fisicas e emocionais e aproxima as criangas internadas
da realidade vivida anteriormente ao processo de hospitalizagdo. Na classe hospitalar, nao
somente os aspectos do desenvolvimento cognitivo sdo considerados, mas a integralidade do
cuidado a pessoa em tratamento.

Nos apontamentos de Matos e Mugiatti (2001, p. 40), a classe no contexto hospitalar
constitui-se num

[...] espago alternativo que vai além da escola e do hospital, haja vista
gue se propde a um trabalho ndo somente de oferecer continuidade de
instrucdo. Ele vai além quando realiza a integracdo do escolar doente,
prestando ajuda, ndo sé na escolaridade e na doenga, mas em todos os
aspectos decorrentes do afastamento necessario do seu cotidiano e do
processo, por vezes, traumatico da internagao.

Nessa perspectiva complexa e desafiadora de promover o hospital como local
que ultrapassa o campo dos cuidados clinicos e passa a considerar as possibilidades
do desenvolvimento pleno da crianca em circunstancia de enfermidade, o Acre vem
implementando praticas pedagdgicas em seus contextos. Nesse estado, trés hospitais atuam
ofertando atividades educacionais para os pacientes internados?.

No Hospital de Saude Mental do Estado do Acre (HOSMAC) a classe hospitalar foi
implantada em 1992 e apresenta uma sala de uso coletivo especifica para a realizacdo
das atividades escolares aos educandos em tratamento de salude. O trabalho é realizado
no espago por uma equipe multiprofissional e objetiva oferecer suporte educacional
aos pacientes que apresentam transtornos mentais. Na classe, além das atividades
pedagdgicas, sdo desenvolvidos importantes projetos. Como exemplo temos o cozinharte,
0s passeios, o cinema, dentre outros, contribuindo para o conhecimento, desenvolvimento
e fortalecimento dasrelacdes interpessoais entre as criancas e os adolescentes em situacao
de adoecimento.

No Hospital Infantil Yolanda Costa e Silva, a classe hospitalar foi fundada em 1990 e
possui espaco proprio para a promocao das a¢des educacionais, que sdo desenvolvidas de
modo coletivo aos alunos-pacientes. Esse movimento oportunizou as criangas internadas
na instituicdo participarem de atividades pedagdgicas e ludicas. Corroborando com essa
proposicdo, Paula (2007, p. 2424) orienta a “construcdo de curriculos que integrem os
aspectos ludicos e escolares e possam oferecer as criancas e adolescentes hospitalizados
o desenvolvimento de seus conhecimentos e no¢des éticas, estéticas e politicas”.

Ainda no Acre, no Hospital de Cancer de Rio Branco, a classe hospitalar foiimplantada em
2008. Ela atende diariamente cerca de 15 criancas e adolescentes em tratamento oncoldgico
e possui espaco especifico para as propostas educacionais. De acordo com as necessidades da

2 Asinformacdes foram coletadas em um blog que apresenta e divulga os trabalhos educacionais desenvolvidos
em unidades de saude do Acre. Disponivel em: <http://classehospitalarac.blogspot.com.br/>. Acesso em: 10
Dez. 2017.
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crianca enferma, o atendimento também é ofertado no leito. O foco do trabalho desenvolvido
pela equipe pedagdgica é centrado na educacdo e na ludicidade.

O Pard possui cinco hospitais com atendimento escolar, porém os trabalhos encontrados
nas plataformas investigadas abordam dois. Um é a Fundacdo Santa Casa de Misericérdia do
Para (FSCMP), referéncia em saude da mulher e da crianga no estado. Nesse hospital, sdo
desenvolvidas atividades educacionais na classe hospitalar. No espaco, sdo atendidos alunos
na faixa etdria de quatro a 14 anos internados para tratamento médico.

A classe hospitalar da FSCMP foi implantada em 2009 por meio de um convénio com a
Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc) do Para. A classe possui uma equipe de professores
de educacdo geral e areas especificas do conhecimento da Seduc e oferece atendimento
pedagdgico-escolar para a educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental.
Acontecem atividades tanto em sala de aula quanto no leito, garantindo a hospitalizacao
escolarizada (SILVA, 2015).

As acles pedagdgicas nos leitos e enfermarias seguem a mesma proposta da classe,
buscando dar continuidade ao processo escolar dos individuos enfermos. Nos leitos, sdo
atendidas as criancas que ndo podem se locomover até a classe ou apresentam dificuldades
decorrentes da doenca ou do tratamento. Para Saldanha (2012), o atendimento nos leitos
busca respeitar as experiéncias subjetivas e resgatar as necessidades individuais e a pratica de
um ensino que atenda as singularidades do momento vivenciado pelo aluno acamado.

No Hospital Ophir Loyola (HOL), a classe hospitalar foi implantada em 2002. Antes disso,
o atendimento educacional as criancas em tratamento oncoldgico era realizado de modo
individualizado. A classe do HOL denomina-se Projeto Prosseguir e sua proposta pedagodgica
visa a garantir a continuidade do processo de ensino e aprendizagem na educacdo bdsica
as criancgas, jovens e adultos com especificidades de saude. Esse projeto representa uma
referéncia no Para, incentivando a expansao da oferta da escolarizagdao no contexto hospitalar
para outros hospitais da regido (SALDANHA, 2012).

Em suas contribuicGes, Saldanha (2012, p. 33) descreve os espacos onde as criancas
e adolescentes que fazem tratamento no HOL sdo atendidos educacionalmente. a) Sala de
aula: ambiente equipado com computadores, televisao, DVD, mesas e cadeiras, estantes com
livros didaticos e paradidaticos. O espaco atende as criancas do ensino fundamental | pela
manha3, e, na parte da tarde, adolescentes do 62 ano ao ensino médio sob a responsabilidade
de professores da Seduc do Pard. b) Enfermarias: locais em que os alunos recebem
acompanhamento pedagdgico em seus leitos.

Em Roraima, o Hospital da Crianga Santo Antdnio (HCSA), localizado em Boa Vista, é
0 unico do estado com atendimento escolar hospitalar. A instituicdo de saude foi criada em
agosto de 2000 e pertence a Prefeitura Municipal. No HCSA, o atendimento pedagégico é
desenvolvido na classe hospitalar e nos leitos, dependendo da disponibilidade e peculiaridade
da crianca atendida. O trabalho educacional é ofertado durante as tardes, de segunda a sexta
e em horario flexivel. A meta é contemplar com atendimento ludico-pedagdgico-escolar,
diariamente, até 15 criangas (FROTA; SIEMS, 2007).

Nos demais estados da regido Norte (Amazonas, Rondonia e Amap4d), ndo hdinformacao
acerca da existéncia de hospitais com atendimento escolar para os pacientes em tratamento
de saude (FONSECA, 2015). O Tocantins possuia uma classe hospitalar localizada no Hospital
de Referéncia de Gurupi (HRG), porém atualmente o atendimento escolar ndo é mais ofertado
nesse hospital.
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Atendimento na brinquedoteca

A instalacdo de brinquedotecas nos hospitais pediatricos que atendem em regime de
internagdo tornou-se obrigatdria a partir da Lei n? 11.104 de 2005, em reconhecimento a
importancia do brincar para as criancas em tratamento de saude. Os espacos sdo providos de
brinquedos e jogos educativos, visando ao estimulo das criancas e de seus acompanhantes
(BRASIL, 2005). Essesambientes buscam garantirodireito ao brincar e asexperiéncias prazerosas
proporcionadas por ele, de modo a reduzir os desconfortos e as tristezas provocadas pela
doenca, estando em consonancia com a politica de atendimento humanizado nos contextos
de cuidado da saude.

A brinquedoteca inaugura outro espago no cenario hospitalar e promove uma ponte
entre o mundo indspito do hospital e o universo préprio da infancia. Ela proporciona um
ambiente que ndo se restringe a rotina imposta pela doenga ou pelo tratamento, mas possibilita
o brincar livremente, favorecendo o desenvolvimento da crianga em diferentes aspectos, pois,
“[...] quando se brinca, desenvolve-se a sociabilidade, cultiva-se a sensibilidade, estimula-se
0 pensamento e progride-se intelectualmente, socialmente e emocionalmente” (JUNIOR;
GOMES, 2011, p. 145).

Pensando a brinquedoteca hospitalar como espaco de manutencdo das experiéncias
préprias da infancia, Cunha (2007, p. 72) destaca os principais objetivos desses ambientes.

Proporcionar salde emocional a crianca, através de jogos, livros,
brinquedos, relacionamento e distracdo; preparar a crianca e a familia
para as possiveis situacdes que esta devera enfrentar durante seu periodo
de internacdo familiarizando a crianca ao ambiente hospitalar, suas
rotinas, a vestimenta especializada dos profissionais, bem como através
de brinquedos demonstrarem procedimentos que poderdo ser realizados.

Na concepgao de Souza (2016, p. 43), “no conjunto das praticas da brinquedoteca, o
brincar é parte comum tanto da vida sauddvel quanto da enferma, vivéncias que se entrecruzam
na valorizagao do desenvolvimento infantil, privilegiando as necessidades, emocionais, afetivas
e culturais da crianca”. Nesse sentido, a ludicidade no ambiente hospitalar é uma pratica que
proporciona novas experiéncias e vivéncias, podendo auxiliar a crianca hospitalizada a deixar
um pouco o lado indspito do hospital e estabelecer uma conexao sadia com sua nova situacao.
E ser crianga e sentir-se crianga mesmo diante das adversidades que envolvem a rotina de
exames, remédios e agulhas presentes no espaco do hospital.

Ao focalizar a regido Norte, o estudo apontou o inicio do processo de implantacdo
de brinquedotecas em alguns hospitais publicos, construgcdo que avanga para a garantia dos
direitos das criangas em circunstancia de hospitalizacdo. Com essa iniciativa, destaca-se o
Acre, que criou uma brinquedoteca no Hospital de Cancer de Rio Branco inaugurada em 2013.
O espaco oportuniza acdes ludicas aos pacientes em situacdo de tratamento hospitalar e suas
familias. Outra referéncia no atendimento as necessidades integrais da crianca que vivencia o
adoecimento é a brinquedoteca fundada no Hospital da Crianca Santo Antonio, localizado em
Boa Vista, em Roraima (FROTA; SIEMS, 2007).

No Para, o processo de implantacdo de brinquedotecas também estd em
desenvolvimento. Na Fundacdo Santa Casa de Misericérdia do Pard, foi instalada uma
brinquedoteca, espaco onde sdo atendidos alunos em tratamento médico na faixa etaria de
quatro a 14 anos. O ambiente foi construido em 2006 e conta com a atuagdo de uma equipe
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multiprofissional (SILVA, 2015). Ainda no Para, encontramos o Hospital Ophir Loyola, que possui
dois ambientes para atendimento ludico e recreativo as criancas internadas: um dos espacos
é a sala de recreagdo, onde sao desenvolvidas atividades ludico-terapéuticas por profissionais
da educacdo e da saude. Nesse local, as criangcas também brincam e assistem a televisao.
O outro ambiente é a brinquedoteca hospitalar, que recebe criancas e adolescentes com
especificidades de salde e seus acompanhantes. Trata-se de uma area provida de brinquedos,
itens de leitura e pintura para o ludico construtivo e para informatica.

A implantacdo das brinquedotecas nos hospitais pedidtricos caminha para o
reconhecimento de que a crianga que vivencia a patologia continua a ser crianga com
expectativas, desejos e demandas prdprias dessa fase da vida. Com essa perspectiva, Souza
(2016, p.43) descreve a brinquedoteca hospitalar como o “espaco ludico que permite manter
um canal mais préximo das vivéncias infantis, podendo atuar na aceitacdo do tratamento,
como também possibilitar momentos nos quais a dor e o sofrimento sdao diminuidos”.
Trata-se de um local que contribui para a manutencdo da salde a medida que, a maneira
de Vigotski (1991), atua no nucleo vital saudavel da crianca por meio do brinquedo, da
brincadeira e da socializagao.

Ao investigar os espacos de atendimento educacional a crianca hospitalizada na regido
Norte do Brasil, foi possivel identificar que a implantacdo de ambientes nas dependéncias
hospitalares visando a continuidade da escolarizacdo da crianca em tratamento de satide é um
processo em construcdo. Nota-se que, nos hospitais focalizados, as propostas educacionais
para a crianca enferma se desenvolvem, especialmente, em dois espacos: na classe hospitalar
e nos leitos das enfermarias.

Nos leitos sdo atendidos os alunos-pacientes que ndo possuem condicdes fisicas de
se deslocarem até a classe, necessitando de um atendimento escolar individualizado. Mas
a maioria das ac¢des educativas no hospital é desenvolvida em um ambiente especifico,
denominado classe hospitalar, local onde s3o realizadas atividades de ensino e aprendizagem
para criancas e adolescentes em tratamento médico. As classes apresentam area de uso
coletivo pelos educandos hospitalizados com professores, recursos pedagégicos e mobilidrios
de uma sala de aula.

Essas propostas corroboram com o que preconiza o documento Classe Hospitalar e
Atendimento Pedagdgico Domiciliar: Estratégias e Orienta¢des (BRASIL, 2002), que explicita a
necessidade de umasala propria paraaclasse noambiente hospitalar com mobilidrio adequado,
recursos humanos e materiais didaticos, que sdo imprescindiveis para o desenvolvimento
das acdes educacionais. O documento ainda esclarece que as atividades da classe poderao
ser efetuadas na enfermaria ou no leito, de acordo com as necessidades das criangas e
adolescentes hospitalizados.

Além das classes hospitalares, os hospitais oferecem atendimentos ludicos, recreativos
e terapéuticos realizados principalmente nas brinquedotecas instaladas nos hospitais
pediatricos, em cumprimento a Lei n2 11.104, de 2005. Esse processo tem por intuito garantir
o direito ao brincar e as experiéncias prazerosas por ele proporcionadas, o que contribui para
reduzir os desconfortos e as tristezas provocadas pela doenca e pelo tratamento e favorece a
compreensdo do contexto e da nova situacdo de vida.

Na concepg¢do de Cunha (1996, p. 45), a brinquedoteca hospitalar “é o espacgo criado
com o objetivo de proporcionar estimulos para que a crianga possa brincar livremente”,
propiciando a vivéncia de experiéncias préprias da infancia no hospital. Nesses espacos, sao
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oferecidos atendimentos ludicos e recreativos para as criancgas e adolescentes em tratamento
de saude e suas familias. Portanto esse ambiente apresenta uma proposta diferente da classe
hospitalar em que os encaminhamentos educativos assumem papel primordial.

ConformeafirmaSaldanha(2012,p.92), “obrincartorna-seumelementofundamentalna
escola do hospital, tanto nos espago da brinquedoteca como nas atividades da classe hospitalar
e leitos”. Dessa forma, nos atendimentos educacionais, percebe-se a imprescindibilidade de
as propostas implementadas trabalharem os conteudos escolares de maneira flexibilizada e
adaptada, valorizando também as atividades ludicas no processo de ensino e aprendizagem.
Assim, as atividades educacionais, bem como os jogos pedagdgicos e as brincadeiras pomovem
um efeito positivo nos educandos hospitalizados, auxiliando na assimilacdo dos contetdos e
contribuindo para a reducao do estresse provocado pela internagao.

De modo geral, é fundamental que o atendimento escolar aos sujeitos em tratamento
de saude ocorra em consonancia com os dispositivos legais, integrando educacdo e saude.
Tendo em vista que deixar de oferecer o acesso educacional no contexto hospitalar as criangas
e aos adolescentes enfermos subtrai deles o direito de continuar aprendendo, desenvolvendo-
se e dando continuidade a vida estudantil. Dessa forma, é preciso garantir as criancgas
hospitalizadas o direito ao seu desenvolvimento, processo intrinsecamente relacionado ao
estudar e ao brincar.

Sugerimos, ainda, a necessidade de novas pesquisas que possam contribuir paraampliar
a compreensao acerca do atendimento educacional no contexto hospitalar, principalmente na
regido Norte do pais, alvo desta investigacdo, e que carece de estudos mais especificos no
ambito da tematica.
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2. Itinerarios histoéricos de velhos:
Universidade da Maturidade promovendo
salde

Marcelo Assung¢éo
Maria Macedo
Neila Osdrio

Luiz Sinésio

Uma pesquisa realizada pelo IBGE em 2002 aponta que o nimero de idosos cresceu
55% em 10 anos no Brasil, representando 12% da populagao brasileira. Estima-se que cerca
de 23,5 milhdes de brasileiros ja alcancaram idade superior a 60 anos. De acordo como esse
estudo, desde 1991 o Brasil tem buscado ferramentas para sanar as necessidades da pessoa
idosa através de politicas que visem a seguranca, a autonomia, a mobilidade e a assisténcia
integral a saude. Assim, varios programas na esfera federal, estadual, municipal e institucional
foram criados para garantir a inclusdo e promoc¢do da qualidade de vida do velho (FREITAS;
QUEIROZ; SOUSA, 2010).

Desse modo, a velhice passou a ser prioridade no campo das politicas publicas, gracas
a mobilizacdo de diversos setores da sociedade civil. Assim, o interesse de diversas areas do
saber pelo tema vem crescendo relativamente nos Ultimos anos, dando suporte ao crescimento
sistematico da gerontologia. Contudo, faz-se necessario compreender o envelhecimento em
sua totalidade, pois se trata de um processo multifatorial que se soma a diversos aspectos
bioldgicos, psicoldgicos e sociais.

A velhice tem uma dimensao existencial que modifica a relagdo da pessoa
com o tempo, gerando mudanc¢as em suas relagdes com o mundo e com
sua proépria histéria. Assim, a velhice ndo poderia ser compreendida senéo
em sua totalidade; também como um fato cultural (FREITAS; QUEIROZ;
SOUSA, 2010, p. 6).

Os autores Feist, Feist Robert (2015) indicam que o processo de envelhecimento pode
se constituir como um estdagio de desenvolvimento que se inicia por uma crise na integridade
do ego, ou seja, as mudancas na percepcao do corpo e nas relacdes sociais vdao modificando
o0 modo de o idoso se relacionar consigo mesmo e com o mundo. Essas modificagdes estdo
associadas a percepcao de perda de aspectos regulares da sua existéncia, como a perda do
cOnjuge e de amigos, sentimento constante de inutilidade social, perda da independéncia,
medo de ser abandonado, medo de perder acuidade mental, bem como a saude fisica.
Todas essas construgdes mentais adicionadas as modificagdes fisicas e intelectuais afetam
significativamente a capacidade de manter o controle do sentimento de “si”, levando a busca
pela integridade do novo eu ou ao desespero advindo da incapacidade de aceitacdo (FEIST;
FEIST; ROBERTS, 2015).

Destaca-se que as mudangas ndo ocorrem apenas na condi¢do individual, mas também
abrangem a coletividade, pois o fenbmeno da velhice é um processo sdcio-histdrico que esta
presente desde os primérdios nas culturas humanas. Seja através do mito da eterna juventude
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ou como segmento da ideia de imortalidade que sobrepde as barreiras do tempo tendo como
premissa a beleza eterna. Os coletivos humanos de algumas civilizacdes acreditavam que a
velhice era sinbnimo de experiéncia e sabedoria. As formas de enfrentamento desse periodo
ndo poderiam ser negligenciadas pela familia. Os egipcios, por exemplo, concebiam que viver
110 anos era sinbnimo de vida virtuosa e equilibrada, sendo obrigacao dos filhos cuidarem
dos pais. Entre os judeus o maltrato contra idosos era considerado crime grave, punido com a
morte, porque a grande cupula do maior érgao de poder estatal era constituida por 70 ancides.
Na China a pratica do taoismo era comum entre a populacdo, tendo como premissa que viver
até se tornar imortal é o verdadeiro caminho, logo, o longevo fazia o controle da respiragdo e
alimentac3o, alterando o comportamento sexual por meditacdo (ARAUJO; CARVALHO, 2005).

No século XVI, aparecem os primeiros trabalhos cientificos sobre o envelhecimento
humano, destacando-se nomes como Bacon, Descartes e Benjamin Franklin, que acreditavam
gue nao era a velhice a causa responsavel pelo fim da vida, mas as doencgas. No século
XIX, o envelhecer passou a ser tratado como uma questdo de mendicidade por conta da
impossibilidade de a pessoa se assegurar financeiramente. A partir desse momento os estudos
sobre o envelhecimento focaram-se nas perdas fisiolégicas e cognitivas, criando o esteredtipo
negativo de que a velhice estava ligada a limitacao e a deficiéncia. Para evitar esse esteredtipo,

» u

foram cunhados termos como “idoso”, “terceira idade” para se desligar da visdo negativa
associada ao termo “velho” (COSTA, 1998).

Na década de 1950, surgem grandes mudancas nas concepg¢des sobre o fenbmeno do
envelhecimento e consequente expansdo da gerontologia. A psicologia também demonstrou
grande interesse pelo assunto. Erikson e Gould buscaram explicitar os mecanismos envolvidos
para a busca ativa do envelhecimento bem-sucedido, tentando englobar fatores como a
personalidade, o dcio, a familia, a satde fisica e mental e as relagdes interpessoais (ARAUJO;
CARVALHO, 2005).

A Universidade da Maturidade e seu papel social

No cendrio brasileiro, a educacdo gerontolégica ganha destaque diante da nova
realidade demografica. Estima-se que em 2025 o Brasil tenha um contingente de 32 milhdes
de individuos com 60 anos ou mais. Esse fator é decorrente de uma celeridade na transi¢ao
demografica causada pela redugdo significativa das taxas de fecundidade, além do aumento
expressivo da expectativa de vida decorrente dos avangos tecnoldgicos no campo da saude
(MOREIRA et al., 2016).

Segundo estudos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o contingente
de pessoas com 60 anos ou mais esta mais ou menos na faixa de 14.536.029 contra 10.722.705
em 1991. Nesse contexto, o Tocantins é o estado com mais idosos da regido Norte, com
aproximadamente 10,2% de sua populacdo acima de 60 anos, de acordo com o censo
realizado em 2002. O crescente nimero de pessoas que atingem essa faixa etdria produz uma
imagem vivida do foco atual da sociedade e também demonstra cada vez mais a velhice como
pauta social, politica, econémica e educacional. Nesse aspecto, é importante salientar que,
embora a expectativa de vida aumente, as instituicdes e a sociedade como um todo ndo estdo
preparadas para oferecer um suporte para o envelhecimento com qualidade de vida em sua
totalidade (UMA/UFT, 2006).
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Assim, o velho tem enfrentado diversos problemas que afetam diretamente sua
qualidade de vida. Exemplo disso é o préprio preconceito em relacdo a velhice, pois nos
dias atuais o termo velho estd associado a um conjunto de imagens negativas, como
declinio fisico e psiquico, idade da dependéncia e auséncia de papeis sociais, estado de
improdutividade. Além desses constructos sociais, o velho enfrenta reiteradamente a
marginalizacdo familiar, em alguns casos, até mesmo sofre violéncia psicolégica, fisica e
patrimonial (SILVA; DIAS, 2016).

Outro dilema estd relacionado a prépria percepcao das pessoas sobre o significado do
termo “velho”, o que é verificado na resisténcia das pessoas em ndo aceitar ser chamadas de
velhas. Como resultado dessa resisténcia foram criados multiplos termos, como idoso, terceira
idade, melhor idade, idade madura, na verdade eufemismos para amenizar o conceito de
velho (SCHNEIDER; IRIGARAY, 2008).

Para promover mudancas na perspectiva negativa sobre o envelhecimento, a educacao
gerontologia é uma ferramenta que visa a desmistificar esse ciclo da vida e produzir mudancas
no pensamento estereotipado que desvaloriza o velho enquanto ser ativo e produtivo.

Como forma de mudanc¢a dessa conjuntura surgem as universidades da terceira
idade (UTI) no Brasil. A primeira UTI foi inaugurada na década de 1960, localizada na Franga,
construida como uma estrutura para realizar atividades culturais e interacdo social, tendo
como finalidade preencher o tempo livre e fortalecer as relagdes sociais entre os velhos.
Vale lembrar que n3do havia preocupag¢ao com propostas como uma educacdao permanente,
sanitaria ou até mesmo assisténcia juridica (VERAS; CALDAS, 2004).

O segundo momento da UTI foi em 1973, também na Franca. Essa universidade estava
alinhada com o ensino e a pesquisa, ou seja, suas atividades estavam voltadas para conceitos
como desenvolvimento e participacdo de pesquisas realizadas com a tematica envelhecimento.
E nesse momento que as UTI assumem seu papel como fonte central de pesquisas no ambito
da gerontologia (VERAS; CALDAS 2004).

No Brasil, a UTI iniciou seu trabalho em 1983, na Universidade Federal de Santa
Catarina em parceria com o SESC, criando um nucleo de estudos voltados para os velhos.
A Universidade Catélica (PUC) de Campinas também criou um programa de extensao
para os idosos, o primeiro a ser divulgado na midia em ambito nacional. A partir desse
momento foram surgindo diversos programas no cendrio nacional, principalmente por
causa da Assembléia Mundial sobre o Envelhecimento, sediada em Viena em 1982
(VERAS; CALDAS, 2004).

Com a implantacdo desses programas o envelhecimento comecou a ser pautado
como questdo de politicas publicas; foram criados mecanismos para combater esteredétipos e
preconceitos ligados a velhice buscando resgatar a cidadania, promover a autonomia, reinserir
o velho nos contextos sociais e estimular a autoestima.

Numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, foi construida a proposta da
Universidade da Maturidade (UMA), inaugurada em 2006, configurando-se como um programa
de extensdao na Universidade Federal do Tocantins. Esse programa esta ligado ao curso de
Pedagogia e ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Campus de Palmas, com duracdo
de 18 meses. Tem como concepcao norteadora a pedagogia social cujo fundamento é priorizar
aprendizagem de habilidades, valores e atitudes que objetivam desenvolver o potencial
humano e a integracdo do sujeito (UMA/UFT, 2006).

Segundo Sousa e Osorio (2017, p. 2),
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As universidades da terceira idade surgiram com intuito de proporcionar
melhor convivio social, ampliacdo das relacGes sociais, descobertas de
novas habilidades, cuidados com a saude, energia e interesse pela vida,
bem como desconstruir a imagem negativa de velhice ainda expressiva na
sociedade.

Nesse sentido, a UMA vem reafirmando seu papel social junto a esse grupo etdrio
buscando contribuir para a inclusdo social, ensinando ao académico a importancia da
autonomia, da valorizacdo pessoal, promovendo qualidade de vida a partir de uma acdo
emancipatdria que permite oportunizar uma nova visao sobre o fenémeno do envelhecimento,
ou seja, o estudante compreende que é um sujeito social, um ser de relacdes, de vinculos.
Logo, esses vinculos sdo formados ao longo do aprendizado e contribuem para a formacao
e a interacdo do velho no contexto até mesmo das relacBes inter-geracionais. A UMA tem
como aporte inter-geracional a educagao como elemento de cidadania; educa¢ao fomentada
como principio de valorizagao, de humanizagdo, entendendo que o velho é um sujeito com
conhecimentos prévios, experiéncia e com uma histéria que deve ser respeitada (UMA, UFT,
2006). Assim, pode-se perceber essa construcao na missao dessa instituicdo que traz em seu
texto as propostas a seguir.

A nossa politica de atendimento a Vida Adulta e ao Envelhecimento
Humano tem por missdao desenvolver uma abordagem holistica, com
prioridade para a educacdo, a saude, o esporte, o lazer, a arte e a cultura,
concretizando, desta forma, o verdadeiro desenvolvimento integral dos
alunos, buscando uma melhoria da qualidade de vida e o resgate da
cidadania (UMA/UFT, 2006).

Nesse aspecto, a UMA realiza seu papel social na medida em que desenvolve atividades
para o velho com o sentido de mostrar o que é ser velho, uma vez que discute concepgoes
que priorizam a aprendizagem de valores, atitudes e capacidades que estdao associadas
a preservacao e ao aperfeicoamento da comunicacdo e da cooperacdo dos individuos na
sociedade (UMA/UFT, 2006)

A educacao e a qualidade de vida do idoso

Ao se abordar a questdo do velho nos dias atuais, torna-se necessario compreender a
ideia de idade social, que pode ser caracterizada pela aquisicdo de habilidades e status sociais
decorrentes do processo de autonomia e preenchimento de papéis sociais, no sentido de
construir expectativas em relagao as pessoas de sua idade, em sua geracao e em seu grupo
social. Nesse ponto, o individuo pode ser considerado mais velho ou mais jovem de acordo
como ele se comporta em determinada posicdao esperada para sua idade em uma sociedade
ou modelo cultural particular. A identificagao da idade social é composta por desempenho
peculiar de papéis sociais e envolve alguns tragos como tipo de vestudrio, habitos e linguajar,
assim como respeito social por parte de outros individuos em posi¢do de lideranga (SCHNEIDER;
IRIGARAY, 2008).

A perspectiva da idade social é o ponto chave para promover a ressignificacao de
experiéncias. Entende-se que essa perspectiva estd associada diretamente a educacdo
ao longo da vida, sendo essa a estratégia considerada um dos pilares da cidadania e
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da produtividade, pois se trata de uma formacao educacional que esta para além do
assistencialismo. Nesse ponto, essa concep¢do estd alinhada a proposta pedagdgica da
UMA que traz como missao

Desenvolver uma abordagem holistica, com prioridade para a educacao, a
salde, o esporte, o lazer, a arte e a cultura, concretizando, desta forma um
verdadeiro desenvolvimento integral dos alunos, buscando uma melhoria
da qualidade de vida e o resgate da cidadania (UMA/UFT, 2006, p. 5).

Nesse ponto a proposta pedagégica da UMA comeca a desenhar um sistema
curricular diferenciado da educacdo formal, j3 que tem como diretriz o respeito a
cultura local, a oferta de conhecimento voltada a qualidade de vida, fazendo com que
0 académico também adquira determinados conhecimentos sobre a gerontologia social,
envelhecimento ativo, direitos dos idosos, entre outros, que servem como vetores para que
o velho assuma o protagonismo da sua histéria. Consequentemente esse modelo alinha-
se ao conceito de promocgdo a salde — definida como a capacitagdo pessoal e coletiva para
atuar na modificacdo dos determinantes da saude, buscando reduzir as vulnerabilidades a
partir de conhecimentos e praticas que qualificam o velho a exercer um papel mais ativo
na sociedade, ocasionando até mesmo a diminui¢ao de patologias fisicas e psicolégicas.
De acordo com o Ministério da Saude (2005, p. 8),

As politicas e os programas devem ser baseados nos direitos, necessidades,
preferéncias e habilidades das pessoas mais velhas. Devem incluir também
uma perspectiva de curso de vida que reconheca a importante influéncia
das experiéncias de vida para a maneira como os individuos envelhecem.

Verifica-se que os programas voltados a populacdo velha devem ser capazes de
produzir experiéncias interativas que de alguma forma venha redimensionar o velho para
comportamentos e atitudes que favoregcam o processo de autonomia, o protagonismo,
reconstruindo vinculos e valores de vida que tornam o sujeito autoconfiante. Além disso,
a educacdo enquanto ferramenta de mudanca entra como fator chave para viabilizar essa
construc¢do, uma vez que a dinamica do aprender envolve um movimento de autoavaliacdo a
partir dos conteudos que sdo apreendidos. Esse movimento torna-se, portanto, um vetor de
transformacao social.

Assim, é de extrema importancia o papel da universidade nesse papel de agente
transformador das concep¢des negativas que estejam ligadas a velhice. Segundo Osério, Sousa
e Neto (2013), as UTI irromperam com o objetivo de proporcionar ao velho melhor convivio
social, alargamento das relagdes sociais, exploracao de novas habilidades, assegurando-lhes
saude, vigor, motivacdo, interesse pela vida, desconstruindo assim a visdo negativa da velhice,
ainda intensa no imaginario coletivo, sendo um dos quesitos que compdem o conceito da
promocdo a saude.

Nesse momento surge uma questdo norteadora: afinal, o que é promogdo a saude?
Como esse conceito se relaciona com o envelhecer? Para compreender esse questionamento
torna-se necessario explicitar a ideia de saude. De acordo com a literatura, saude é um
elemento essencial para o desenvolvimento humano; entende-se que salde ndo significa
apenas a auséncia de doencgas, mas um circuito integral biopsicossocial que envolve diversos
fatores que influenciam diretamente o estado do individuo. De acordo com Buss e Filho (2007,
p. 78), os determinantes sociais
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Sdo os fatores sociais, econémicos, culturais, étnicos/raciais, psicolégicos
e comportamentais que influenciam a ocorréncia de problemas de saude e
seus fatores de risco na populacdo. A comissdao homénima da Organizagdo
Mundial da Saude (OMS) adota uma definicdo mais curta, segundo a qual
os DSS sdo as condigBes sociais em que as pessoas vivem e trabalham.

Esses determinantes foram estudados e compreendidos de maneira mais efetiva a
partir do modelo de Dahlgren e Whitehead, que explica o processo saude/doenca através
de uma concepcdo de estratificacdo social dividida em niveis associados ao estilo de vida, as
redes comunitdrias, aos elementos psicossociais e as politicas macroeconémicas. Esse modelo
aborda quatro niveis de possiveis intervencdes. O nivel um, por exemplo, corresponde aos
elementos comportamentais e de estilos de vida. Esses elementos sdao fortemente influenciados
pela cultura em que o individuo se encontra. As intervencdes nesse nivel tornam-se mais
dificeis quando o sujeito adota atitudes que pdem em risco a vida. Mas é preciso promover
mudancas no comportamento das pessoas no sentido de criar estratégias para adquirir habitos
e competéncias necessarias para viver com qualidade de vida, como: o desenvolvimento de
uma alimentacdo saudavel, a oportunidade de estar em um espaco que facilite a pratica de
exercicios fisicos ou de esportes, a promogao de politicas de incentivo a reeducac¢do no sentido
de atitudes saudaveis.

O segundo nivel corresponde as redes comunitarias. Todo ser humano precisa
estar inserido em algum grupo social, pois isso fortalece a unidade social e as rela¢des de
solidariedade e confianga entre grupos de pessoas, sendo de fundamental importancia para
atingir promocdo e protecdo da saude coletiva. Nesse sentido, as intervencdes sdo voltadas
para o aprimoramento de politicas que visem a compor redes de apoio e a fortificar a
organizacao e participacdo das comunidades, particularmente dos grupos frageis, em acdes
de cunho coletivo para aprimorar as condi¢des de bem-estar e para que sejam atores sociais e
integrantes ativos das resolucdes da vida social (BUSS; FILHO, 2007).

O terceiro nivel aponta para a atuacao das politicas quanto a questdo das condicGes de
ordem material e psicossocial em que o individuo vive e trabalha, procurando assegurar melhor
acessibilidade a dgua limpa, ao sistema de esgoto, moradia adequada, alimentacdo saudavel,
emprego estdvel e motivador, ambiente de trabalho seguro, acesso a salde e a educacao de
qgualidade e outros. Essas politicas devem ser responsabilidade de setores estratégicos, que
podem ser operados de maneira eficiente, constituindo mecanismos que permitam uma agao
integrada (BUSS; FILHO, 2007).

O quarto nivel se restringe aos macros determinantes, como politicas articuladas
para o mercado de trabalho, a protecdo do meio ambiente, a protecdo da cultura que tem
como objetivo oferecer um desenvolvimento mais sustentdvel, reduzindo de certo modo
as desigualdades sociais e econdmicas. Logo, esses fatores estdo também diretamente
relacionados ao processo saude/doenca dos velhos, ponto fundamental para a promogao da
saude (BUSS; FILHO, 2007).

O conceito de promocdo a saude, assim como sua aplicabilidade, surgiu e se amplificou
mais fortemente nos ultimos 25 anos em paises em desenvolvimento. Entre 1986 e 1991 trés
grandes conferéncias foram organizadas em ambito internacional para discutir a tematica e
estabelecer as bases conceituais e politicas de promoc¢ado a saide na contemporaneidade. Desse
modo, o conceito de promoc¢dao comecgou a ser pensado como uma ideia de fortalecimento das
capacidadesindividuais e coletivas, para enfrentar a multiplicidade dos diversos condicionantes
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dasaude. Nesse sentido, a promog¢ao é mais que aplicagdo de técnicas para conhecer o processo
de saude/doenca; é a consolidacdo de mecanismos que fortalecam a capacidade de escolha,
utilizando-se do conhecimento como aliado para discernir de maneira atenta as diferencas
desse processo (CZERESNIA; FREITAS, 2012). De acordo com Pereira et. al. (2006, p. 28),

A avaliacdo do estado de saude estd diretamente relacionada a qualidade
de vida, influenciada pelo sexo, escolaridade, idade, condigdo econ6mica
e presenca de incapacidades. Quando se investiga a qualidade de vida
relacionada a salde em sua multidimensionalidade, identificam-se os
principais aspectos a serem considerados em relagdo a potencialidades
e peculiaridades de saude e vida do idoso, interferindo no seu processo
saude-doenca.

Nessa avaliacdo, a ideia de qualidade de vida estd relacionada ao processo de
promogao, pois o fator positivo da salde enquadra-se em praticas implicadas nos estilos
de vida dos individuos, uma vez que esses individuos estdo inseridos em uma cultura local
que recebe a influéncia de modelos globais inseridos na sociedade. Quando se aborda a
guestdo da qualidade de vida, é preciso compreender todos os modelos de esferas sociais e
culturais. Para ilustrar essa questdo, pode-se destacar o papel da educagdao como ferramenta
qgue leva os sujeitos a pensar o seu estilo de vida por meio de informacdes sobre questdes
como tabagismo, importancia dos exercicios fisicos, alimenta¢do sauddvel. Essas informacdes
servem para induzir a mudanca de comportamentos e atitudes com o objetivo de proteger a
sociedade de algumas doencas e agravos para a saude, além de produzir o fortalecimento do
autocuidado, considerando os fatores de risco que se apresentam como entidade ambivalente
na comunidade, levando os grupos sociais a construir formas de cuidado a partir da perspectiva
da qualidade de vida (PEREIRA et al., 2006)

Aideia “qualidadedevida” temdiversaslinhas que expressam desde um produto popular,
diametralmente utilizado no cenario atual — em conexdao com os sentimentos e emocdes,
relacdes interpessoais, acontecimentos profissionais, propagandas midiaticas, politicas,
modelos de salde, atividades de amparo social, dentre outros —, até a concepcao cientifica,
com inumeras definicbes nos escritos médicos (PEREIRA et al., 2006). Nessa perspectiva, a
qualidade de vida é multifatorial; no caso do envelhecimento, a literatura aponta que esta
associada a longevidade. Esse entendimento se consolidou com o estudo dos longevos - que
se caracteriza por uma comparac¢ao dos niveis de qualidade de vida entre idosos-novos e
idosos-velhos. Nesse estudo se evidenciou que velhos com mais qualidade de vida tém mais
longevidade (TRENTINI, 2004). Cabe salientar que, para o velho ter mais qualidade de vida, é
preciso retomar uma série de medidas ligadas a socializacdo de conhecimentos que possam
subsidiar esse grupo para se manter ativo e independente. O espaco educacional é uma forma
de promover o processo de empoderamento desse grupo, porque institui-se como um lugar
de promover saude.

Na visdo de Sucupira e Mendes (2003, p. 9), “a promocdo da saude estd relacionada
a um conjunto de valores: vida, saude, solidariedade, equidade, democracia, cidadania,
participacdo, parceria, desenvolvimento, justica social, revalorizacao ética da vida”.

Os valores citados estdo associados ao conceito positivo de saude, sobretudo quando
pensados no processo de envelhecimento, em que muitas vezes esbarra-se na influéncia
do social. Nesse quesito, ha uma interferéncia na percepcdo do idoso sobre o processo de
envelhecer. A maneira de mudar essa percepcao constitui-se um processo dialético que
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envolve mudanca de perspectiva por parte do velho. Essa mudanca traz um novo olhar
sobre o envelhecimento, desviando-se do estigma negativo que perpassa a palavra “velho”.
Nesse sentido, o sujeito percebe esse constructo social ndo mais como ideia de limitacdo e
perdas, mas como um processo natural, um ciclo da vida, buscando se integrar as mudancas
decorrentes desse ciclo.

Nesse ponto, o processo educativo é fundamental para criar competéncias e habilidades
voltadas a responsabilizagdo do autocuidado e como consequéncia o sujeito vai constituindo
uma identidade social, apropriando-se de sua autonomia para controlar comportamentos
e ideologias que influenciam seu bem-estar (PEREIRA et al, 2006). O campo gerontologia
aponta que a prevencdo é uma etapa fundamental para garantir o bem-estar. Nesse sentido,
a prevengao e a promogao sao elementos essenciais para um envelhecimento bem-sucedido.
Nas concepg¢des atuais sobre o envelhecimento, cada vez mais se torna evidente a importancia
de programas educacionais, culturais e de lazer para os velhos, sendo indiscutivelmente um
eixo norteador e estratégico para assegurar a promocao a saude (TRENTINI, 2004).

De acordo com a Carta de Ottawa, para se promover saude, é fundamental: “1)
elaboracdo e implementacdo de politicas publicas sauddveis; 2) criacdo de ambientes
favoraveis a saude; 3) reforco da acdo comunitaria; 4) desenvolvimento de habilidades
pessoais; e 5) reorientacdo do sistema e dos servicos de saude” (VERAS; CALDAS, 2004).
Nesse contexto, as UTI vém se desenhando como um espaco que contempla todas essas
caracteristicas.

De acordo com Veras e Caldas (2004, p. 429),

A universidade é tradicionalmente um espaco dos jovens, onde sdo
gerados novos conhecimentos, um lugar de novidade e juventude. As
propostas de Universidade da Terceira Idade (UTI) ndo fogem desse
padrdo, ao contrario. As UTI promovem a salde e a qualidade em seu
sentido mais amplo — aquele que toma como pressuposto ser a saude
expressdo da vida com qualidade. Seu objetivo geral é contribuir para a
elevagao dos niveis de saude fisica, mental e social das pessoas idosas,
utilizando as possibilidades existentes nas universidades.

Com esses objetivos a UMA vem apostando na promoc¢ao a salde a partir de praticas
de ensino voltadas para a qualidade de vida dos idosos, construindo seu projeto pedagdgico
a partir da formacdo integrada do ensino, pesquisa e extensao, contemplando disciplinas
como a gerontologia social, direito do velho. Além de promover atividades como teatro,
musica, poesia, oficinas de arte, entre outras. Essas atividades sdo desenvolvidas junto com
profissionais, alunos do curso graduacdo em Pedagogia e do mestrado em Educa¢do da
Universidade Federal do Estado do Tocantins (UMA/UFT, 2006).

Segundo Osoério, Sousa e Neto (2013, p. 4), “a Universidade da Maturidade est3
intrinsecamente voltada ao processo de ressocializacdo do velho na UFT. Possuindo o primeiro
imovel para velhos dentro de uma universidade publica brasileira”.

Diante disso, pode-se compreender que a UMA enquanto instituicdo educacional
tem como pratica norteadora amparar o velho no sentido de possibilitar a construcdo de
conhecimentos que facilitam a compressao sobre o processo do envelhecimento, além de
ofertar uma nova visdao que busca cada vez mais conquistar espacos ainda estigmatizados pela
cultura popular. Desse modo, promovendo a qualidade de vida pelo viés da educa¢do, a UMA
torna-se ferramenta de mudanca e ressignificacdo do viver do velho.
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O jogo como ferramenta de ensino para velhos

O processo de construcdo da proposta de intervencdo se iniciou em uma aula da
professora Neila Osdrio sobre a importancia de ensinar sentimentos para os académicos da
UMA. Nessa aula foram formados grupos entre os alunos que participavam da cadeira Topicos
Especiais em Educacgédo Intergeracional do PPGE/UFT. Em seguida, foi solicitado que cada grupo
escolhesse um livro que trabalhava os sentimentos. No grupo em que estavamos participando,
foi escolhido o sentimento de confianca. A primeira instrucao foi construir uma metodologia
capaz de contemplar a relacdo intergeracional e ao mesmo tempo despertar uma reflexdo
sobre a importancia do sentimento de confianca nessa relagdo. Com isso foi se desenhando a
pesquisa aos poucos, em pequenas etapas que serao demonstradas a seguir.

A primeira etapa do processo de pesquisa foi uma oficina junto aos idosos que
consistia em estudantes do mestrado interagir com estudantes da UMA. A partir desse
encontro foram feitas perguntas aos idosos acerca de diversas temdticas do campo
da gerontologia. Por meio dessa oficina foram colhidos depoimentos. As entrevistas
demonstraram o impacto da educacdo como ferramenta de promoc¢ao de qualidade de
vida, uma vez que houve uma mudanca de postura dos académicos apds frequentar a
universidade. Assim, confirma-se o objetivo principal da promoc¢do a saude; conforme
apontam Sucupira e Mendes (2003, p. 9), “para a promog¢do da saude o objetivo continuo
é buscar expandir o potencial positivo de saude”.

Na segunda etapa, foi executada uma metodologia pedagédgica que colaborasse na
melhora da autoconfianca dos velhos. Com base nisso foi criado um jogo de tabuleiro intitulado
jogo da confianga. Segundo Klisys e Fonseca (2008), os jogos de tabuleiro podem auxiliar os
jogadores a desenvolver estratégias para a resolucdo de problemas, habilidade légica, acdo e
reacdo, habilidades sociais e interativas.

Esse jogo demonstrou que as atividades exercidas na UMA estdo de acordo com o plano
pedagdgico estabelecido no documento Universidade da Maturidade da Universidade Federal
do Tocantins: uma proposta educacional para o envelhecimento digno e ativo no Tocantins,
criado por Osdrio (2006, p. 5), que traz como diretriz o principio da atividade: “conceber a
aprendizagem como um processo de reconstrucdo e reapropriacdo de conhecimentos, de
habilidades e de atitudes requer do aprendiz o envolvimento e a participacao efetiva, por
meio de uma acdo interativa”.

O processo de coleta de dados foi realizado em dois encontros propostos pela
orientadora da disciplina. Ainda nesse estudo o referencial bibliografico foi composto por
artigos cientificos e livros analisados para propor os objetivos da pesquisa. A coleta de dados
ocorreu da seguinte maneira: a) primeiro fez-se uma revisao da literatura sobre o tema; b) em
seguida realizou-se o levantamento de dados referente ao problema da pesquisa. Os critérios
para sele¢do das referéncias bibliograficas incluiram: 1) artigos referentes ao tema da pesquisa;
2) anos de publicagao entre 1990 e 2018; 3) pesquisas feitas em sites seguros.

Foi realizado levantamento da literatura nas bases de dados do Google Académico e
Scientific Electronic Library Online (SCIELO). As palavras-chave utilizadas na busca incluiram:
promocgao a saude do idoso, educac¢do ao longo da vida, envelhecimento ativo.

Para concluir, com o avango crescente da populagdo idosa, tornam-se necessarias
iniciativas que promovam o desenvolvimento integral, a autonomia e a participacdo efetiva
da pessoa velha na luta por melhores condigdes de vida. Que no minimo possa exercer seus
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direitos, assumir papel fundamental na busca por um reconhecimento enquanto cidada
ativa e assim desviar-se de condutas cristalizadas pela cultura que vé o velho apenas como
um ser senil.

Sucupira e Mendes (2003, p. 9) ressaltam que “as acGes de promoc¢do da saude
concretizam-se em diversos espacos, em orgdos de politicas, nas universidades e, sobretudo,
localmente, nos espacos sociais onde vivem as pessoas” (grifo nosso). Nesse aspecto, a UMA
vem desenvolvendo atividades que influenciam os determinantes sociais que atingem o velho
promovendo mudancas efetivas, exemplo disso é a fala da académica Maria Lucia: “Na UMA
eu me encontrei, tive a oportunidade de aprender todos os direitos que os seres humanos
tém, me curei da depressdo e hoje eu sou feliz” (sic).

Assim, na busca e na analise das referéncias tedricas, verificou-se que os autores
destacam que a educagdo enquanto ferramenta de promoc¢do de qualidade de vida pode
trazer para o velho: auto realizacdo, motivacdo, autonomia, mudanca de postura, além de
melhorar os vinculos interpessoais e familiares.

Compreende-se que a proposta educacional ofertada pela UMA ¢é essencial para
a formacdo de uma visdo especifica e positiva do envelhecimento e que essa mudancga de
paradigma vivenciada pelo velho impacta diretamente em sua saude fisica e emocional.
Os conhecimentos apreendidos causam reflexdo e consequentemente permitem um
posicionamento na vida de forma otimizada. Fatores como a perda da capacidade fisica e
cognitiva, o sentimento de soliddo e a depressdo sao esquecidos e agora tém como foco a
saude e a interacdo saudavel. Portanto, a pesquisa tornou possivel a observacao, a escuta dos
académicos velhos que integrados a UMA adotam uma nova postura, sendo cada vez mais
ativos, saindo da invisibilidade social.
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3. 0 Plano Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa (PNAIC) no Brasil

Sadia Azevedo Rocha
Jocyléia Santana
Daniela Maldonado

Em meio a um contexto de renovagao curricular, em especial pela ampliagao do ensino
fundamental para nove anos e acompanhado da necessidade de institucionalizacdo do Ciclo
de Alfabetizagdo (BRASIL, 2014a) surgiu o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC) que se delineou desde 2008.

A partir dos resultados de avaliagdes externas promovidas pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), os quais indicavam melhoria
académica dos alunos, o MEC considerou bem sucedido o Programa Pro-Letramento?,
referéncia importante para a implementacdo do PNAIC. A melhoria se refere a apropriacdo
de conhecimentos em lingua portuguesa e matematica e promoveu um debate nacional
envolvendo instituicdes do ensino superior e centros de pesquisas e desenvolvimento da
educacdo na implanta¢do de uma politica centrada no curriculo e “direitos de aprendizagem”
por meio de reflexdes que ampliassem a discussdo sobre a formacao continuada de professores
com base nos pressupostos do Pré-Letramento (BRASIL, 2015).

Pactuacao/Base legal

Direcionado ao ensino fundamental de nove anos, o PNAIC foi instituido por meio da
Portaria do MEC n? 867, de 4 de julho de 2012, publicada no Didrio Oficial da Unido n2 129.
Legalmente orienta que “E compromisso formal assumido entre governo federal, distrito federal,
estados e municipios e sociedade de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até
oito anos de idade, ao final do ciclo do 32 ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2015, p. 10).

Destacam-se nessa portaria o Art. 29, as a¢Oes de alfabetizacao e letramento descritas
como Pacto: | - pela integracdo e estruturacdo, a partir do eixo Formacdo Continuada de
Professores Alfabetizadores, de agBes, materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas
do MEC que contribuam para a alfabetizacdo e o letramento; Il - pelo compartilhamento da
gestao do programa entre a Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios; Il - pela garantia
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem aferidos nas avaliacdes externas
anuais. No Art. 52 s3o expressos o0s objetivos das agdes do PNAIC, especialmente o inciso IV
gue estabelece como um dos objetivos “contribuir para o aperfeicoamento da formacao dos
professores alfabetizadores” (BRASIL, 2012).

3 OPré-letramento — Mobilizagdo pela Qualidade da Educagdo — é um programa de formagdo continuada de pro-
fessores para a melhoria da qualidade de aprendizagem de leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais
do ensino fundamental. O programa foi realizado pelo Ministério da Educacédo, em parceria com universidades
que integraram a Rede Nacional de Formac¢do Continuada e com adesdo dos estados e municipios até 2012.
In: BRASIL. Ministério da Educagdo. Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa. Interdisciplinaridade no
ciclo de alfabetizagdo (Caderno de apresentacdo. Brasilia, DF, 2015. p. 20).
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A pactuacdo pressupde que os entes federados, a partir da adesdo e aceitacao de
seus termos, se comprometam com o processo e a mobilizacdo, disseminacdo e aplicacdo
de curriculo, metodologias e orientagdes didaticas que possibilitem a adequada formacao
continuada do professor alfabetizador, assegurando a aprendizagem e o desenvolvimento na
alfabetizacdo das criangas.

Em complementagdo, a Portaria MEC n2 1.458/2012 definiu as competéncias de cada
ente federativo envolvido, as categorias, perfil, critérios e parametros de participacdo, além
da concessdo de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do PNAIC. A Portaria n? 90/2013
definiu o valor maximo das bolsas para os profissionais da educacdo participantes da formacao
continuada de professores alfabetizadores no ambito do programa.

Os direitos de aprendizagens descritos nos cadernos de formacdo no PNAIC visam
a garantir o que estabelece a Lei 9.394/1996 no que se refere as diretrizes e bases da
educacdo nacional, assegurando no art. 22 que a educacdo bdsica “tem por finalidade
desenvolver o educando, a formagcao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996).
Os cadernos contemplam os diversos direitos por componentes curriculares, dentre eles
destaca-se “o direito a compreensdo do ambiente natural e social”, tal como previsto no
art. 32 da LDB/96.

Art.32. 0 ensino fundamental obrigatdrio, com dura¢do de 09 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 06 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formacdo bdsica do cidaddo, mediante: | - o desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio
da leitura, da escrita e do calculo; Il - a compreensdo do ambiente natural
e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em
que se fundamenta a sociedade; Ill - o desenvolvimento da capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades
e a formacao de atitudes e valores; IV - o fortalecimento dos vinculos de
familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em
gue se assenta a vida social (BRASIL, 1996, p. 03).

A organizagdo institucional proposta na gestdo do PNAIC é formada por quatro
instancias: comité gestor nacional, coordenacao institucional da universidade participante,
coordenacdao estadual e coordenagdao municipal. Essa organizacao visa a fortalecer a
articulacdo entre o Ministério da Educacdo, redes estaduais, municipais e as instituicdes
formadoras para assegurar a qualidade no alcance dos objetivos propostos pelo programa
(BRASIL, 2015).

Por ultimo, a Resolugdo n? 4, de 27 de fevereiro de 2013, em seu art. 62, estabelece
responsabilidades e atribuicdes aos agentes da formacdo continuada de professores
alfabetizadores e destaca a esséncia da responsabilidade/atribuicdo: | - Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educacdo (SEB/MEC) efetivacdo da formagdo como
politica publica e legalizacdo do programa; Il - Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacgdo (FNDE) solicitar, efetivar e monitorar o pagamento mensal de bolsas de estudos
aos profissionais envolvidos no programa; Il - Instituicdes de Ensino Superior (IES) organizar
e ministrar as formacdes; |V - Secretarias de Educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, demandar professores e desenvolver a formagao na escola.
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Formacao dos professores no PNAIC -
organizacao didatica

O letramento é a concepcdo de alfabetizacdo adotada no ambito do PNAIC pelo
pressuposto de que a crian¢a domine o sistema de escrita alfabética e desenvolva habilidades
de fazer uso desse sistema em diversas situacdes comunicativas, com autonomia, sendo esse
0 viés tedrico-metodoldgico da formacdao de professores (BRASIL, 2015). Segundo o MEC, a
alfabetizacdo é uma das prioridades nacionais no contexto atual, por isso, na proposta do
PNAIC, é necessario que o professor tenha clareza do que ensinar, como ensinar e qual
concepcao de alfabetizacdo esta subjacente a sua prdatica pedagdgica, levando-o a reflexdo
acerca desse processo.

A formacgdo continuada do PNAIC acontece em um curso presencial. A trajetéria do
programa registra que em 2013 os professores participaram de uma formacdo com articulacdo
entre os diferentes componentes curriculares, com énfase em linguagem (alfabetizacdo e
letramento). As estratégias contemplaram atividades de estudo, planejamento e socializacdo
pratica. Aénfase dotrabalho de formagao em 2014 foino componente curricular de matematica,
mas com a intencdo de ndo perder o foco do trabalho desenvolvido em lingua portuguesa, com
aprofundamento dos temas, estratégias e diferentes componentes curriculares. A preparagao
e o desenho do processo exigiram constantes articulacGes entre as universidades parceiras e o
MEC, resultando na definicdo da possibilidade de manutencdo das equipes de formadores de
linguagem trabalhando conjuntamente com uma nova equipe de formadores de matematica
(BRASIL, 2014). Em 2015, foram implantadas as acdes do PNAIC com os diversos componentes
curriculares da educagdo basica em ambito nacional, com foco na interdisciplinaridade, bem
como na perspectiva de um curriculo inclusivo, sendo esta a organizagdo didatica estabelecida.

Por conseguinte, o processo formativo é organizado para subsidiar o professor
alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam diretamente as necessidades
das turmas e dos alunos. Nesse sentido, a formacdo objetiva ampliar as discussées sobre a
alfabetizacdo numa abordagem interdisciplinar que privilegie o dialogo sistematico com a
pratica docente e com a equipe pedagdgica da escola com a intencdo de garantir os direitos
de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. Para isso, sdo apresentadas diversas
sugestOes de atividades didaticas — situacdes e sequéncias didaticas, projetos — ao longo de
todo material de formacao. Refletir, estruturar e melhorar a agdo docente é o principal objetivo
da formacdo (BRASIL, 2012). A ideia é que, mais do que repetir tarefas prontas, o professor
possa criar e adequar as atividades a sua realidade em sala de aula (BRASIL, 2015).

As acOes de formacdo do PNAIC apoiam-se em quatro eixos de atuacdo: 1) formacdo
continuada presencial para professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo;
2) materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; 3) avaliagdes sistematicas que contemplam as avaliagGes processuais debatidas
durante o curso de formacdo e 4) gestdo, controle e mobilizacdo social.

O eixo formacdo continuada presencial para professores alfabetizadores e seus
orientadores de estudo tem como objetivo ampliar as discussdes sobre a alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, no que corresponde a questdes pedagdgicas das diversas areas
do conhecimento em uma visao interdisciplinar (BRASIL, 2015). Destacam-se dois aspectos
referentes ao eixo da formacdo continuada:
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oprimeiro éareflexdosobreapraticadocente, o que propde a possibilidade
de mobilizagdo, ampliacdo, aprofundamento e ressignificacdo dos
saberes desenvolvidos pelos professores durante a trajetéria académica
e profissional. O segundo diz respeito a alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, espera-se que a partir dessa formacgao o professor possibilite
as criangas chegar ao final do ciclo de alfabetizacdo lendo e escrevendo
textos com autonomia, em situa¢des sociais as mais diversas, e nao
apenas no contexto escolar (BRASIL, 2015, p. 25).

A partir desses aspectos da formacdo, reflexdo sobre a pratica e alfabetizacdo na
perspectiva do letramento, o texto do Caderno de Apresentacao do PNAIC de 2015 chama
atengao para desafios enfrentados pelo programa, como o apoio dos dirigentes das escolas
de estados e municipios para fomentar a participacdo do professor na formacdo, apoiar os
trabalhos junto aos pares e conhecer os principios do programa.

O quesito materiais diddticos, obras literdrias, obras de apoio pedagdgico, jogos e
tecnologias educacionais, 22 eixo, é composto por: livros diddticos e manuais do professor —
entreguespeloProgramaNacionaldoLivroDidatico(PNLD); obraspedagdgicascomplementares;
dicionarios de lingua portuguesa; obras de referéncia de literatura e de pesquisa — entregues
pelo Programa Nacional de Biblioteca na Escola (PNBE); jogos pedagogicos e softwares de
apoio a alfabetizagdao (BRASIL, 2012).

Em se tratando de avaliagbes sistemdticas, 32 eixo, relnem-se trés componentes
principais: avaliagdes processuais, cujo foco é em uma avaliacdo formativa, voltada para
redefinicdo permanente das prioridades e planejamento continuo do fazer pedagdgico;
Provinha Brasil* e ANA®. Para subsidiar reflexdes acerca da proposta de avaliagdes sistematicas,
o PNAIC apresenta um Caderno de Avaliacdo no Ciclo de Alfabetizacdo: reflexdes e sugestées
com propostas de atividades diagndsticas e de acompanhamento dos processos de
aprendizagem (BRASIL, 2012). Estas tém como objetivo conhecer as criangas e detectar quais
saberes dominam, assim, sdo consideradas ponto de partida para planejar estratégias no
sentido de fazer o aluno aprender.

A gestdo, o controle e a mobilizagéo social contemplam o 42 eixo do programa. O
arranjo institucional é gerido por quatro instancias no ambito do MEC, das universidades,
das redes estaduais e municipais para assegurar o funcionamento do programa, sua
organiza¢do, controle e mobilizagdo (BRASIL, 2015). O MEC desenvolveu o Sistema
de Monitoramento do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (SISPACTO),
disponibilizado no Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC),
disponiveis para os principais envolvidos — coordenador geral, coordenador adjunto,
supervisores — para desenvolver, assegurar e executar as acdes nas diferentes etapas do
PNAIC (RESENDE, 2015).

4 Avaliagdo diagndstica visa a investigar o desenvolvimento das habilidades a alfabetizagdo e ao letramento em Lingua Por-
tuguesa e Matematica, desenvolvidas pelas criancas matriculadas no 22 ano do ensino fundamental das escolas publicas
brasileiras. Aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final), a avaliagdo é dirigida aos alunos que passaram pelo processo
de alfabetizac3o. Disponivel em http://provinhabrasil.inep.gov.br/ , acesso em 10 de outubro de 2015.

5 Avaliagdo Nacional de Alfabetizagdo -Direcionada para as unidades escolares e estudantes do 32 ano do Ensino Fundamen-
tal, fase final do Ciclo de Alfabetizagdo, cujos objetivos sdo: aferir o nivel de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portugue-
sa e alfabetizagdo em Matematica das criangas regularmente matriculadas no 32 ano do ensino fundamental e as condigGes
de oferta das instituicBes as quais estdo vinculadas. Disponivel em http://portal.inep.gov.br/web/saeb/ana, acesso em 10
de outubro de 2015.
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A concepgao de formacdo continuada do PNAIC pressupde a articulagdo entre teoria
e pratica na tentativa de oferecer suporte a pratica pedagodgica do professor alfabetizador. Os
estudos propostos pelo programa procuram articular as tematicas de planejamento, avaliacao,
interdisciplinaridade, curriculo e associa-los a materiais tedricos a partir de textos que
incentivem a reflexdao, a problematizacdao e a teorizacao que emergem do cotidiano escolar
e que promovam a construcao do conhecimento na perspectiva de um processo continuo de
formacao profissional.

A configuracao espacial do PNAIC no Brasil:
estado da arte

Diversas tematicas sdo discutidas acerca da formacdo inicial e continuada de
professores. Considerando que o PNAIC foi instituido em julho de 2012 (BRASIL, 2015), seus
estudos sobre aformacdo continuada sdorecentes e deles decorrem pesquisas académicas.
Os estudos disponiveis® em universidades nacionais — teses e dissertacdes — permitem
investigar o desenvolvimento do PNAIC nas cinco regiGes geograficas brasileira que foram
agrupados em duas categorias: formagdo continuada de professores alfabetizadores e
formacgdo continuada PNAIC, no periodo de execucdo do PNAIC, compreendido entre 2012
e 2015. Dentre os trabalhos disponiveis, identificaram-se aqueles que estao mais préximos
do objeto desta investigacdo. Foram encontrados seis trabalhos voltados a primeira
categoria: Leirias, 2012; Scanfella, 2013; Machado, 2015; Radvanskei, 2015; Souza, 2015 e
Gama, 2014. Na segunda categoria, foram encontrados sete trabalhos: Rosa, 2014; Sousa,
2014; Tedesco, 2015; Ferreira, 2015; Viédes, 2015; Souza, 2014; Dolzane, 2015. Mediante
o levantamento dos trabalhos acerca das tematicas, a seguir sdo descritos objetivos,
publico alvo, metodologia e resultados das pesquisas encontradas.

Na regido Centro-Oeste, especificamente em Mato Grosso do Sul, identificou-se a
dissertacdo de Sousa (2014) cujo objetivo foi compreender e analisar a matriz tedrica dos
programas de alfabetizacdo — Alfa e Beto e PNAIC e os impactos das acdes da Secretaria
de Estado da Educacdo de Mato Grosso do Sul na pratica dos alfabetizadores pela voz
dos sujeitos por elas impactados. A pesquisa foi realizada em 13 escolas estaduais com
12 professores de uma escola estadual de Campo Grande/MS, utilizando-se de revisdo
documental, bibliografica, questionarios e narrativas. Os resultados demonstraram
divergéncias tedricas dos programas quanto aos conceitos de alfabetizacdo, letramento,
avaliacdo e formacdo de professores e que a maioria dos professores ndo percebe essa
divergéncia, ndo tendo clareza da teoria que fundamenta as praticas alfabetizadoras
determinadas pela secretaria. A autora detectou que os professores pensam ativamente
sobre sua pratica, percebem as mudangas na escola e na sociedade, desejam educar da
melhor forma possivel; revelam a falta de investimento do poder publico numa formacao
mais aprofundada no campo tedrico que permita aos professores autonomia e participagao
nas decisGes institucionais. Sousa (2014) recomenda intervenc¢des para melhoria do
cendrio educacional do MEC e da Secretaria de Estado da Educagdo de Mato Grosso do Sul
por meio de cinco dimensdes:

6  No portal de periédicos da CAPES e bases de dados de teses e disserta¢Ges de universidades nacionais.
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a). uma proposta de estagio supervisionado, na formacdo inicial, que alie
teoria e pratica; b). programas de insercdo de professores iniciantes, a fim de
diminuir os impactos do inicio de carreira; c). aproveitamento dos tempos de
planejamento nas escolas, com estudos coletivos, a partir das necessidades
da unidade escolar; d). maior investimento publico nos programas de pds-
graduacdo em educacgdo, com vinculo com educacdo basica e, e). crescente
busca por autonomia profissional (SOUSA, 2014, p. 9).

A recomendacdo de Sousa (2014) prevé uma reorganizagao sistémica que entrelace a
formacdo universitdria e os setores de gerenciamento técnico-administrativos de forma que
estejam funcionalmente vinculados, conjugando harmoniosamente as atividades da escola e
as demandas docentes, principalmente aquelas demandas que se referem a investimento e
crescimento continuado na carreira.

Viédes (2015) analisa implantagdo e implementacdo do PNAIC em Anastacio/MS
com énfase na formacdo de professores. Pesquisa bibliografica, documental e na analise
dos portfélios dos professores alfabetizadores. Com énfase na politica educacional sobre
alfabetizacdo, consubstanciada pelos programas que antecederam ao PNAIC no ambito
federal. O estudo destaca que para o municipio o programa respondeu de forma positiva, uma
vez que ndo existiam a¢des norteadoras para alfabetizacdo da crianca, porém, no que se refere
ao método utilizado pelo PNAIC, aponta que ha questdes a serem esclarecidas. Mostra que os
alfabetizadores sdao agentes fundamentais no processo de alfabetizagdo de uma crianga, mas
gue eles ndo se dao conta do relevante papel que desempenham.

A Regi@o Sul colabora com maior numero de estudos sobre as formacgdes de
alfabetizadores e o PNAIC. A disseratac¢do de Leirias (2012), em Porto Alegre/RS, apresenta o
objetivo de compreender a atuagdo do supervisor na formacao continuada com professores
alfabetizadores nosentido de entenderareconfiguracdo do papeldo Estadoedaimplementacdo
de politicas educacionais voltadas a alfabetizacdo. Pesquisa qualitativa, fundamentada no
estudo de caso etnografico, na observacdao continua, na legislacdo educacional vigente, na
analise bibliografica e em documentos da escola, além de entrevistas semiestruturadas. A
investigacao de Leirias (2012) aponta como resultado a necessidade de compreensdo da acdo
supervisora em um contexto de Estado desafiado a superar limites vivenciados na formacao
com professores alfabetizadores que trate das especificidades do trabalho nos anos iniciais
do ensino fundamental. E acrescenta a defesa de uma luta continua por controle social da
escola e no ambito do sistema de ensino, com participacao de todos, o que “implica fazer
parte, tomar parte e ser parte nos processos decisorios que envolvem as politicas no campo
educacional” (LEIRIAS, 2012, p. 106).

A pesquisa de Rosa (2014) analisa as metas do PNAIC a fim de situa-las ou ndo como
decorrentes da Provinha Brasil no municipio de Pinheirinho do Vale/RS. A abordagem é
qualitativa descritiva, sdo analisadas e contextualizadas as politicas publicas educacionais
brasileiras de alfabetizacdo pds década de 1990, com andlise das avaliacdes em larga escala —
Provinha Brasil. De acordo com a autora, os resultados obtidos na Prova Brasil e na Provinha
Brasil tém demonstrado que a alfabetizacdo ainda ndo atingiu um nivel satisfatério de leitura
e escrita. Isso tem incentivado o governo federal a promover medidas e orienta¢des para o
ensino fundamental, a exemplo do PNAIC como alternativa para alfabetizacdo. Constatou
que o contexto dessa politica publica é revelador do fortalecimento do Estado avaliador e
regulador por meio de instrumentos de monitoramento dos sistemas publicos de ensino. Como
encaminhamento Rosa (2014) destaca que a condicao para melhoria da oferta da alfabetizacao
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a que o PNAIC se refere sé é possivel nas condicdes em que se apresentam, mediante adesdo
dos entes federados ao mencionado acordo.

Souza (2014) busca analisar os cadernos de formac¢dao continuada do professor
alfabetizador no PNAIC. O método que orientou a pesquisa foi o materialismo histérico
dialético de Karl Marx (1818-1971) e a teoria histérico-cultural de Vigotski (1896-1934).
A pesquisadora identificou que a perspectiva tedrica dos cadernos da formacao do PNAIC
é o construtivismo e o sociointeracionismo. Aponta como resultados que os cadernos do
primeiro ano de formacdo continuada apresentam condicdes incipientes para fornecer
ao professor alfabetizador elementos e condi¢des suficientes para ele realizar a atividade
de ensino e ampliar as possibilidades de aprendizagem da crianca, o que limita o
aprofundamento de conhecimentos e o desenvolvimento humano.

A dissertacdo de Radvanskei (2015) objetiva focalizar a formacdo continuada ofertada
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Araucaria/PR as professoras alfabetizadoras
na identificacdo das influéncias observadas nas praticas docentes de alfabetizacdo para
o letramento. A pesquisa é de abordagem qualitativa, em que se utilizou de entrevista
semiestruturada; observacao participante em sala de trés professoras; um encontro — roda
de conversa — com cinco alfabetizadoras participantes com possibilidade de ouvir suas
enunciacdes sobre praticas de alfabetizacdo. Radvanskei (2015) traz como resultado que
os alfabetizadores constroem sua profissdo em relagdes sociais, em praticas educativas e
no didlogo com as teoriza¢des da formacdo continuada. Reconhecem as contribui¢cdes do
“outro” —autores, alunos, pares, formadores — na constituicdo de sua docéncia; consideram
a necessidade de apresentar aos alunos visdes sobre ludicidade, buscando na literatura, na
poesia, na musicaseus estilos de alfabetizar, sentidos que apreenderam em diferentes espacos
sociais. Nos momentos de dialogicidade entre os participantes dos processos formativos, a
pesquisa constatou que alfabetizar do ponto de vista social pressupde redimensionamentos
para ir além das concepgdes e praticas que os professores ja dominam. Outra constatacao
é a alfabetizacdo e o letramento compreendidos isoladamente, comportando significacdes
fragmentadas.

A primeira é compreender que o termo letramento entrou no lugar da
alfabetizacdo e desconsiderou o trabalho com as andlises especificas
da lingua, em situacdes contextualizadas. A segunda refere-se ao
entendimento de que a alfabetizacdo e o letramento sdo a mesma coisa,
tendo apenas nomes diferenciados, levando a continuar realizando
atividades mecanicas e o uso do texto como atividade de leitura de escrita
descontextualizada (RADVANSKEI, 2015, p. 205).

Nesse sentido, a autora chama a atenc¢do para trabalhos contextualizados em que o
professor alfabetizador tenha clareza sobre a concepcao de lingua que utiliza, clarificando os
porqués de seus procedimentos e atitudes em suas praticas de sala de aula, para a organizacao
de ac¢des significativas e efetivas no trabalho com a lingua.

Tedesco (2015) investiga de que maneira as formagdes do PNAIC e do PROUCA” — em

7 O programa um computar por aluno (PROUCA) tem por objetivo promover a inclusdo digital pedagdgica e o
desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem de alunos e professores das escolas publicas brasi-
leiras mediante a utilizagdo de computadores portateis denominados laptops educacionais. Lei n2 12.249, de
11 de junho de 2010.
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contextos digitais — contribuem para reflexdo e melhoria da pratica pedagdgica dos anos
iniciais do ensino fundamental e como vém interferindo no cotidiano de uma escola publica
municipal, da cidade de Fagundes Varela/RS. A pesquisa € qualitativa com base em observacgdes,
guestionadrio e andlise documental e a partir dos dados utiliza-se a anadlise textual discursiva. A
pesquisadora constatou o comprometimento dos docentes com o ato de aprender e ensinar
de maneira reflexiva, inovadora e qualitativa pelo uso das tecnologias digitais e o novo olhar
para a aprendizagem de alunos — as formacgdes auxiliam no desenvolvimento de competéncias
e potencialidades para qualificar o fazer pedagdgico no ciclo de alfabetizacdo.

Na Regido Sudeste, no estado de Sdo Paulo, Scanfella (2013) analisa a resisténcia
docente na “voz” de professoras alfabetizadoras em relacdo as acdes politicas voltadas a
alfabetizacdo e materializadas em programas de formacgao continuada que visam a alterar as
praticas docentes. A abordagem é qualitativa, de andlise documental dos programas PROFA,
Letra e vida e do Projeto Estudar pra valer implementados pela Secretaria Municipal de
Educacdo do interior paulista a partir da década de 1990, realizada por meio de entrevistas
semiestruturadas com seis professoras experientes dos anos iniciais do ensino fundamental,
que ja alfabetizavam ha pelo menos dez anos. Os resultados confirmam que as professoras
mostraram-se resistentes ao manter procedimentos convencionais —apresenta¢ao do alfabeto,
silabacdo, coordenacdo motora, letra cursiva — considerando-os mais adequados, a revelia das
propostas institucionalizadas; nuances de resisténcia ao incorporarem aspectos relacionados
ao letramento defendidos pelos programas; além disso, constatam-se dificuldades de se
posicionarem perante a base tedrica que tem direcionado suas praticas por meio de cursos e
materiais dos programas. Demonstra-se, ainda, a necessidade de se ouvir a voz de professores
no que se refere a melhoria da qualidade da formacao docente (SCANFELLA, 2013).

Na pesquisa desenvolvida por Machado (2015), busca-se compreender a construcao
da docéncia de alfabetizadoras em inicio de carreira e como se configuram seus saberes em
processo de formacgao continuada veiculados em narrativas num curso de formacdo online. A
metodologia é qualitativa, amparada no estudo das narrativas de professores. Os resultados
permitem configurar que o curso—Professores Iniciantes e Licenciando: Narrativas de Formacao
em Matematica e Lingua Portuguesa — oferecido pela Universidade Federal de Sdo Carlos — Sao
Carlos/SP, como espaco de formacdo e reflexdo, traz contribuicdes para o desenvolvimento
profissional das professoras, dentre os quais, citam-se: investigacdo de momentos significativos
da escolarizacdo/alfabetizacdo; indicios de aprendizagem para compreender os saberes de
suas acles pedagdgicas no inicio de carreira; compreensado das praticas alfabetizadoras e
saberes contribuindo para a carreira docente e a descoberta dos fatos que vivenciaram e que
possibilitam a compreensdo sobre si mesmo. Além disso, a autora pontua que, apesar desses
avancos, “foi verificado que as docentes se sentem frustradas por ndo conseguirem colocar
em pratica os seus ideais devido a falta de condicdes fisicas, materiais didaticos e ao grande
numero de alunos em sala de aula” (MACHADO, 2015, p. 124).

Em sua pesquisa, Souza (2015) objetiva analisar a concepc¢ao do trabalho docente nos
programas de alfabetizacao continuada de alfabetizadores. Para isso, questiona como o trabalho
docente tem sido concebido nos atuais programas de formacdo continuada de professores
alfabetizadores. O estudo foi realizado a partir da andlise documental de programas desenvolvidos
no periodo de 2003 a 2014, tais como: PROFA, Letra e Vida, PRALER, Pré-Letramento, Ler e
Escrever e PNAIC. Os resultados demonstram que o trabalho dos alfabetizadores é controlado, e
eles sdo responsabilizados por resultados positivos em relacdo a aprendizagem dos seus alunos,
o que gera desconforto entre esses profissionais (SOUZA, 2015).

i



NARRATIVAS PLURAIS E PRATICAS EDUCACIONAIS

No nordeste, especificamente na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFPE,
encontra-se a tese de Gama (2014) que traz como objetivo compreender as relacdes
entre a construcdo cotidiana de praticas docentes na alfabetizacdo e os processos de
formacdo continuada vivenciados por professoras alfabetizadoras. Os procedimentos
utilizados na coleta de dados foram: entrevistas, observacdo etnografica e entrevistas
de autoconfrontacdo — reflexdo do trabalhador em sua atuacdo. O resultado mostrou
gue a construcao das praticas docentes se da pela via da fabrica¢do e ressignificacao,
utilizando-se de esquemas operatorios, perceptivos, corporais, emocionais, relacionais e
subjetivos sedimentados no decorrer da vida. Ferreira (2015), da Universidade Federal de
Sergipe, investigou as influéncias do PNAIC, eixo de matematica, na construcdo da pratica
pedagdgica de um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental do
semidrido sergipano, pesquisa de abordagem quantitativa e qualitativa, com questionarios
e entrevistas. Os resultados mostram que o programa agregou saberes a pratica pedagdgica
do professor relacionados ao ensino da matematica e ao trabalho com estudantes no que
se refere a apropriacao dos conteddos, bem como a reflexao sobre a pratica e as trocas de
saberes com os pares.

Na regido norte, disponivel na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da
Universidade Federal do Amazonas, a pesquisa de Dolzane (2015) apresenta um estudo
cartografico do caminho realizado pelo PNAIC — em formato de gestdo aberta® — com
auxilio de mediadores tecnoldgicos, desenvolvido no periodo de 2012 a 2014. O objetivo
da pesquisa foi mapear e discutir as praticas pedagdgicas realizadas em ambiente
aberto com auxilio de mediadores tecnoldgicos. O resultado aponta para novas praticas
que reconfiguram o papel das instituicdes de ensino quanto a gestdao de programas de
formacdo a partir do uso de tecnologias de comunicacado digital, permitindo um trabalho
transparente e participativo das agdes a partir da gestdo aberta em plataformas digitais.
Dolzane (2015) alerta que trabalhar em ambientes virtuais de gestdo aberta impde uma
nova dinamica para a relagao educativa virtual, distanciada de procedimentos tradicionais
inoperantes na educacdo tradicional. Para tanto, a autora sugere que as praticas
pedagdgicas devem potencializar trocas entre os sujeitos a fim de que eles possam ocupar
os espacos de cognicdo propostos pelas tecnologias, “na medida em que é evidente que
a mera inclusdo de tecnologias na educagdo ndo podera gerar e sustentar processos de
inteligéncia coletiva” (DOLZANE, 2015, p. 99).

Além dos trabalhos apresentados, recentemente, duas teses de ampla abrangéncia
foram desenvolvidas sobre professores alfabetizadores. Uma delas, da pesquisadora
Valiengo (2012), Programas de formacdo de alfabetizadores em Portugal e no Brasil:
representa¢cdo de professores, objetiva analisar as representa¢cdes de professores
capacitados no Programa Letra e vida — Sdo Paulo/Brasil e no Programa Nacional de Ensino
do Portugués — PNEP/Portugal; apresentar e discutir os programas de formag¢do em Sao
Paulo e em Portugal; e entender os impactos proporcionados pelas capacitagdes ocorridas
nos programas de formacdo em suas atua¢les pedagodgicas. A pesquisa é narrativa,
realizada por meio de entrevistas com cinco professoras brasileiras e cinco professoras
portuguesas com experiéncia em alfabetizacdo. As andlises dos documentos dos programas
e das narrativas apontam como destaque positivo dos professores portugueses o fato

8 AVGP - Ambiente Virtual de Gestdo Pedagodgica do Programa PNAIC — Sistema informatizado para gestdao do
PNAIC. In. (DOLZANE, 2014, p 22).
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de o formador do programa portugués ser um professor das séries iniciais do ensino
basico; aumento das leituras e estratégias para realiza-las, tanto dos portugueses como
brasileiros; manuten¢ao da metodologia de trabalho utilizada para alfabetizar por parte
da maioria dos entrevistados.

A outra tese foi a de Resende (2015), Andlises dos pressupostos de linguagem nos
cadernos de formagdo em Lingua Portuguesa do PNAIC, em que analisou os pressupostos de
linguagem, explicitos ou ndo, nos cadernos de formagao em lingua portuguesa dos anos 1,
2 e 3 das unidades 1 e 3 do PNAIC. A investigacdo é de cunho qualitativo, com metodologia
da pesquisa documental, a partir de dois nucleos tematicos: concepg¢do de linguagem/
alfabetizacdo e concepcao de escrita. De acordo com Resende (2015), os documentos do PNAIC
apresentam uma concepg¢ao de alfabetizagdo comprometida com o apagamento da linguagem,
desqualificando a aprendizagem e o dominio da linguagem escrita como um processo dialdgico
e dindmico, capaz de promover saltos qualitativos e transformadores das funcdes psiquicas da
crianca. Quanto a concepc¢do de escrita, os documentos enfatizam a consciéncia fonoldgica
como requisito de alfabetizacdo, pautando a escrita na codificacdo de fonemas em grafemas
e ndo na aprendizagem da palavra signica em continuo movimento dialdgico da linguagem
humana. A tese evidenciada, de acordo com a autora, na provisoriedade do conhecimento
cientifico, destaca

Que a proposta de alfabetizacdo dos Cadernos de Formacdo de Lingua
Portuguesa do PNAIC ndao contempla efetivamente a contra palavra das
criangas para efetiva apropriacao da linguagem escrita por enfatizar uma
formacdo de professor alfabetizador no ambito de como ensinar, quando
ensinar, o que ensinar, que traduz em uma concep¢do de lingua como
conjunto de signos e escrita como representa¢ao da linguagem e ndo a
escrita com uma linguagem (RESENDE, 2015, p. 157).

A autora faz uma ressalva a teoria utilizada nos cadernos do PNAIC quanto a proposta
de alfabetizacdo sugerindo uma revisdao do que se entende por alfabetizacdo, bem como a
efetivacdo desta no contexto escolar, para que possa favorecer a aprendizagem do aluno.

Os resultados e andlises das pesquisas

As pesquisas realizadas no periodo de 2012 a 2015 apresentam resultados importantes
do ponto de vista dos avancos e necessidades do PNAIC cuja andlise do estado da arte levou a
trés aspectos que se apresentam como indicadores das demandas advindas dessa analise. O
primeiro aspecto remete as politicas publicas. A énfase nesse sentido foi a constatacao positiva
dos impactos do PNAIC no municipio de Anastacio/RS, pela inexisténcia de acdes norteadoras
para alfabetizacdo, destacou o relevante papel dos professores alfabetizadores para a
qualidade da educacdo brasileira, muitas vezes ndo reconhecidos pelos prdprios professores
conforme Viédes (2015). Em Porto Alegre/RS, identificou-se a necessidade de compreensdo da
acao supervisora no contexto de Estado, desafiando a superacdo dos limites na formacdo dos
alfabetizadores pela especificidade do trabalho nos anos iniciais do ensino fundamental. Esse
indicativo implica em pertencimento dos professores, nos processos participativos e decisorios
quando da elaboracdo das politicas publicas educacionais (LEIRIAS, 2012). A alfabetizacdo
ndo atingiu um nivel de leitura e escrita dos estudantes brasileiros e isso tem incentivado o
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governo federal a criar iniciativas para alfabetizacdao, como é o caso do PNAIC, assim constatou
Rosa (2014). A conclusdo de Dolzane (2015) aponta para novas praticas de gestdo a partir do
uso de tecnologias de comunicagao digital, favorecendo um trabalho participativo a partir da
gestdo aberta em plataformas digitais, entretanto, impde uma nova dindmica para a relacdo
educativa virtual sugerindo que as praticas pedagdgicas devem potencializar trocas entre os
sujeitos para melhor aproveitamento desse recurso.

O segundo aspecto se refere a formagdo dos professores alfabetizadores em que se
constata que a construcdo do professor alfabetizador se da nas relagdes sociais, em praticas
educativas e no didlogo com as teorizagbes dos estudos e que do ponto de vista social
alfabetizar pressupde ir além das concepcdes e praticas que os professores ja possuem, alerta
Radvanskei (2015). As conclusdes apontadas por Souza (2014) indicam que os cadernos de
formacdo continuada do PNAIC apresentam condicdes incipientes para fornecer ao professor
alfabetizador elementos e condig¢des suficientes para ele realizar a atividade de ensino e para
ampliar as possibilidades da aprendizagem da crianca. A descoberta de Tedesco (2015) indica
que as formagbes do PNAIC e do PROUCA auxiliam no desenvolvimento de competéncias
profissionais na alfabetiza¢do, constatando comprometimento dos docentes noato de aprender
e ensinar por meio da reflexividade agregada ao uso das tecnologias digitais. Corroboram
com essa ideia os resultados de Ferreira (2015), que mostram que o PNAIC agregou saberes
a docéncia, quanto a apropriacdo dos conteldos e a reflexdo sobre a pratica possibilitando
trocas de saberes entre os pares. Os resultados encontrados por Souza (2015) demonstram que
o trabalho dos alfabetizadores é controlado e que eles sdo responsabilizados por resultados
positivos em relacdo a aprendizagem dos seus alunos, o que gera desconforto entre esses
profissionais. Inferiu-se que o curso para professores iniciantes traz contribuicdes para o
desenvolvimento profissional docente quanto a investigacdo significativa da escolarizagdo/
alfabetizacdo; indicios de aprendizagem para compreender a¢des pedagdgicas; descoberta
de significados dos fatos que vivenciaram e favorecem o autoconhecimento, mas pontua a
frustracdo dos docentes quanto as condi¢bes de trabalho na escola, assim, retrata Machado
(2015). Em sua tese, Gama (2014) mostrou que a construcdo das praticas docentes acontece
pela fabricagdo e ressignificacdo de esquemas operatdérios, perceptivos, corporais, emocionais,
relacionais e subjetivos sedimentados no decorrer da vida. A pesquisa que investigou programas
de alfabetizagdo no Brasil e em Portugal trouxe como aspecto relevante que em Portugal os
formadores dos programas sao efetivamente professores das séries iniciais do ensino basico.
Além disso, Valiengo (2012) constatou aumento das leituras e estratégias para realiza-las, tanto
dos portugueses como brasileiros, e a manutenc¢ao por parte da maioria dos entrevistados da
metodologia de trabalho utilizada para alfabetizar. Da mesma forma, Scanfella (2013) confirma
gue as praticas constituidas pelos saberes experienciais anteriores as formacoes de professores
causam resisténcias e manutencdo dos procedimentos convencionais de alfabetizacdo,
considerando-os mais adequados, a revelia das propostas institucionalizadas, demonstrando
a necessidade de se ouvir a voz dos professores quanto a melhoria da formac¢do docente.

Colabora com o terceiro aspecto, concepg¢dio tedrica do programa, a tese que identifica
gue a proposta de alfabetizacdo dos cadernos de formacdo de lingua portuguesa do PNAIC
enfatizam uma formacdo de professor no ambito do como ensinar, quando ensinar, o que
ensinar, que traduz uma concep¢do de lingua como conjunto de signos e a escrita como
representacdo da linguagem e ndo a escrita com uma linguagem. Resende (2015) defende
a alfabetizacdo balizada nas possibilidades de interlocucdo e compreensao da linguagem
escrita, em processo continuo de embates, retrocessos, avancos repletos de sentido do para
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que, o que, para quem ler e escrever, em que a escrita seja uma linguagem inconclusa que
atravessa o tecido dialdgico da vida humana. Sousa (2014) e Scanfella (2013) consideram em
seus resultados que professores alfabetizadores tém dificuldades em se posicionar quanto aos
fundamentos tedricos de suas praticas a partir dos cursos e materiais de programas publicos
institucionais. Por fim, Sousa (2014) averiguou divergéncias tedricas entre os programas Alfa
e Beto e PNAIC no que se refere a alfabetizacdo, ao letramento, a avaliacdo e a formacdo de
professores.

Frente a esse cendrio, quanto a politicas publicas, pode-se dizer que o PNAIC contribui
parcialmente com os professores pela inexisténcia de agdes para alfabetizagdo, mesmo porque
a alfabetizagdo brasileira ainda ndo atigiu nivel satisfatério de leitura e escrita. Reconhece-
se que a formacao continuada de professores alfabetizadores do PNAIC deve apresentar
encaminhamentos conforme os apresentados por Novoa (1991), como valorizar as atividades
de autoformacao participada e de formagdao mutua; alicergar-se em uma reflexao na e sobre
a pratica; incentivar a participacao dos professores em programas e em redes de colaboracao;
capitalizar as experiéncias inovadoras e as redes de cooperagdo existentes nos sistemas.
Quanto a teoria, os resultados chamam a atencdo para que a formacdao amplie as discussoes
de forma que o professor conhega a teoria em que estd inserido como um processo continuo
de embates e avancos.

Os estudos acompanham as orientacdes da literatura (GARCIA, 2009; CONTRERAS,
2002; IMBERNON, 2011) em que dentre os diversos conceitos e analises entende-se que a
formacdo de professores deve-se pautar em um processo intencional, planejado e sistémico,
considerando as vivéncias, as crencas e os preconceitos dos professores, porque esses aspectos
irdo afetar a aprendizagem da docéncia, permitir ou dificultar as efetivas mudancas. Assim, os
estudos continuos devem possibilitar o desenvolvimento intelectual e, além da reflexao sobre
a pratica docente, auxiliar o professor a aprender, a interpretar e a compreender a educacgao e
o contexto social no qual esta inserido. Essa formacao deve, ainda, favorecer a criacdo de uma
identidade docente para que os professores sejam sujeitos da sua formacdo e ndo objetos
dela, como instrumentos manipuldveis nas maos de outros.

Por fim, considera-se importante conhecer, compreender e analisar o PNAIC, uma
vez que as pesquisas académicas apontam que o programa traz contribuicées a pratica dos
professores (FERREIRA, 2015; SOUSA, 2014; TEDESCO, 2015) e os atende de forma positiva,
uma vez que nao ha registros de outra proposta estruturada de alfabetizac¢do (VIEDES, 2015).
Presume-se que com o programa os professores organizem melhor o estudo; constatam-se,
ainda, didlogos formativos e avangos nas concepgdes e praticas docentes ja conhecidas pelos
professores (RADVANSKEI, 2015). Nessas pesquisas é possivel perceber alguns empecilhos
que afetam a formacao do professor, dentre eles destaca-se o trabalho alfabetizador
controlado, que causa desconforto aos professores (SOUZA, 2015); professores resistentes
as mudangas e indiferentes as propostas institucionalizadas (SCANFELLA, 2013; VALIENGO,
2012); significagdes fragmentadas entre alfabetizagao e letramento (RADVANSKEI, 2015);
desqualificacdo da aprendizagem diante da concepcdo de alfabetizacdo dos cadernos do
PNAIC, a qual demanda uma revisdo tedrica mais acentuada (RESENDE, 2015). Diante das
contribuicdes e empecilhos observados, faz-se necessario ampliar os estudos académicos a
respeito do programa, sobretudo ouvir a voz dos professores, considerando-os como subsidios
para o alinhamento da formag¢do continuada de professores, desenvolvimento profissional e
pratica docente.
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4. Transdisciplinaridade: uma religacao
emergente no cenario contemporaneo

Kénia Paulino
Maria José de Pinho

O cenario educacional tem sido espaco de trabalhos de diversas naturezas no intuito
de atender as demandas da sociedade atual e, em alguns casos, voltam sua atencdo também
para as incertezas em relagdao ao futuro. No entanto, poucas instituicdes educativas tém
compreendido a importancia de rever seus objetivos, planos e metas para, a partir de um
novo olhar, desenvolver uma educagdao compartilhada, humana, comprometida com a vida e
mobilizada por uma consciéncia planetaria.

Essa visdo diferenciada que busca a integracdo humana, social e ambiental, faz parte da
recente perspectiva transdisciplinar. Nesse sentido, este texto tem como objetivo apresentar
uma reflexdo sobre a perspectiva de transdisciplinaridade que valoriza a religacdo dos
conhecimentos e a interligacdo da vida numa dimensao planetaria.

O que se apresenta de diferente é o olhar, a amplitude que tal dtica contempla com
sua natureza de ser, fazer e conviver, ou seja, nas dimensdes ontoldgica, metodoldgica e
epistemoldgica no contexto das praticas pedagdgicas educativas. Um cendrio de construgdes
e desconstrucdes como bases para o futuro.

Na perspectiva transitéria, a transdisciplinaridade nao é fragmentada e ndo atua de
forma disciplinar. Ndo que ela dispense a disciplinaridade, mas ndo compactua com a visao
disciplinar a partir de um fim em si mesma, sem nenhuma relagao entre as disciplinas, além de
ndo apresentar aberturas para ligacdes ou transicoes a serem descobertas.

O inicio de um tear transdisciplinar

As transicdes no contexto educativo ocorrem a partir de multiplos cenarios e intensas
discussdes num espaco de tempo imprevisivel. Assim, é importante conhecer um pouco
sobre o enfoque transdisciplinar recentemente surgido no campo educacional com a palavra
“transdisciplinaridade” — especificamente em 1970, com um novo termo, quando “[...] Piaget, o
pronunciou no | Seminario Internacional sobre a Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade,
realizado na Universidade de Nice (Franca), de 7 a 12 de setembro de 1970” (SANTOS; SANTOS;
SOMMERMAN, 2009, p. 61). Ao buscarem ir além da interdisciplinaridade, ndo se deram conta
naquele momento — ou pelo menos ndo o esclareceram — do significado de transcender os
campos disciplinares, nem de valorizar os diversos saberes, visto que as concep¢des foram
se configurando com o amadurecimento das ideias (SANTOS; SANTOS; SOMMERMAN, 2009).

A partir de entdo, de forma ainda um pouco superficial, comeg¢aram as discussdes sobre
essa nova perspectiva; so depois de 24 anos, em 1994, realizou-se o | Congresso Mundial de
Transdisciplinaridade em Arrabida, Portugal. Depois, em 2005, o Il Congresso Mundial, no Brasil,
em Vitdria/Vila Velha (SANTOS; SANTOS; SOMMERMAN, 2009). O primeiro evento voltado
para as discussdes transdisciplinares resultou na Carta da Transdisciplinaridade (publicada
no ano do evento, em 1994); desde entdo, varios estudiosos tém discutido a concepcdo de
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transdisciplinaridade no campo educacional como um dos caminhos para compreender o
mundo contemporaneo.

Quanto a transdisciplinaridade, para Nicolescu (1999, p. 51, grifos do autor), “[...] como
o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo
do mundo presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento”.

Essa percepcdo referente aos espacos que existem entre as disciplinas foge do
pensamento classico, uma vez que nao se pode ver um objeto, mas o olhar transdisciplinar
enxerga muito mais do que as disciplinas apresentam, percebe aberturas que interligam
diversos saberes.

Nessa compreensdo, o “Decdlogo sobre transdisciplinaridade e ecoformacdo” (TORRE
et al.,, 2008, p. 31) explicita que “[...] a transdisciplinaridade ndo é um mero movimento
epistemolédgico, disciplinar ou cultural; é antes de tudo, um novo olhar que tem sua projecao
na vida e no ambito social”.

A transdisciplinaridade é ainda mais: é a valorizacdo dos diferentes saberes que
compoem a vida planetaria a partir do olhar interligador segundo o qual se considera que nada
esta separado ou isolado de tudo que é vida. Assim, além de transitar, também se percebe algo
mais que dois pontos distintos, mais que dois objetos separados — consegue-se ir a frente e
ver a ponte que liga esses pontos. Para Nicolescu (1999), essa percepcao entre dois objetos é
o terceiro termo que o sujeito visualiza no meio de dois campos.

Nessa concepc¢do, a visdo moderna predominante no século XX n3ao se adequa a
contemporaneidade para atender a complexidade de diferentes dimensdes humanas, pois o
pensamento moderno compreende apenas o que se vé de concreto e isolado, o reconhecido
objetivamente pela ciéncia, e sempre a partir de dualidades opostas em um Unico nivel de
realidade, sem considerar a percepc¢ao do sujeito.

Segundo Nicolescu (1999), atransdisciplinaridade corre diferentes riscos, como qualquer
outra concepcdo, pois ndo é por ser uma visao diferenciada e agregadora que serd boa o
suficiente para ser perfeita como novo modelo para a educacdo. Ela pode ser interpretada de
maneiras equivocadas em seu significado, uma vez que a transdisciplinaridade propicia nova
proposta de didlogo entre as disciplinas, tanto nas dimensdes culturais, histdricas, quanto nas
epistemoldgicas, de que ainda nao se falava.

E uma concepcdo com um olhar ampliado, buscando a reconstrucdo e a integracdo
de velhas e novas pontes, criando e recriando novas perspectivas que redimensionardao o
contexto educativo antes desenganado, mas que agora reacende a chama do encantamento
(NICOLESCU, 1999).

Essa visdo transita em um mundo cheio de avangos espantosos, pois se trata da
cibernética, da informatica e da consciéncia humana, que cada vez mais busca a “[...]
eficacia pela eficacia” (NICOLESCU, 1999, p. 16) sem reconsiderar as consequéncias que
essa procura pode introduzir na vida humana, social, cultural e planetaria. E assim propicia
a prépria destruicdo: sao valores que resultam nocivos para o ser humano, percorrendo o
caminho da frieza humanistica em busca do prdoprio crescimento econdmico, do poderio,
independentemente do sacrificio necessario para chegar ao topo, resultando na perda de
valores humanos, sociais, culturais e ambientais outrora sagrados.

Nesse cenario de caos, a transdisciplinaridade busca novos olhares, transpassando
barreiras e interconectando saberes com a vida. Para tanto, através dos diferentes niveis
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de realidade é possivel ter uma nova percep¢ao da vida, uma vez que se compreende o
tempo como elemento que explica esses niveis, ou seja, percebe-se o passado, o presente
e o futuro como momentos que compdem o breve presente e logo se transformam em
histéria.

A transdisciplinaridade na dimensao educacional

Para entender o cendrio educativo e ter atitudes transformadoras, é importante
contar com essa abordagem transdisciplinar, ainda mais por se tratar de uma abordagem
que integra o ser, o conhecer e o fazer como elementos que formam a completude da
compreensdo da realidade. Segundo Nicolescu (1999), a pesquisa transdisciplinar apresenta
trés pilares nas dimensdes epistemoldgica e metodoldgica: os niveis de realidade, a légica
do terceiro incluido e a complexidade, os quais, ao serem explicitados, revelam também a
ontologia a partir dos niveis de percepc¢ao.

Sommerman (2011) reafirma que desses trés pilares surgem a epistemologia e a
metodologia da investigacdao transdisciplinar. Para Moraes (2010), as dimensdes ontoldgica,
epistemoldgica e metodoldgica sdo interligadas e interconectadas, visto que envolvem o ser,
o conhecer e o fazer, em que um ndo se isola do outro. A autora assinala, ainda, que essa
perspectiva trans “[...] é reconhecida como um principio epistemoldgico que implica uma
atitude de abertura do espirito humano ao vivenciar um processo que envolve uma légica
diferente, uma maneira de pensar mais elaborada [...] e depurada da realidade para que ela se
faca presente” (MORAES, 2008, p.119-120, grifo da autora).

Paracompreenderesse mundo complexo, é precisoveratransdisciplinaridade conectada
com as suas dimensdes, pois o fazer (metodoldgico) ndo se dissocia do ser (ontoldgico)
enquanto sujeito que age, assim como, para esse sujeito fazer algo, ele precisa se conhecer
(epistemolégico), apropriar-se do saber, porquanto, “[...] todo CONHECER é inseparavel do
SER e do FAZER” (MORAES, 2014, p. 25, grifos da autora).

Nesse sentido, os niveis de realidade sdao apresentados como primeiro pilar para
conhecer a vida e compreender o mundo presente. Assim, “[...] deve-se entender por nivel de
Realidade, um conjunto de sistemas invariantes sob a acdo de um numero de leis gerais [...]”
(NICOLESCU, 1999, p. 29, grifos do autor).

Na coexisténcia de diferentes mundos com os niveis de realidade surge a légica do
terceiro incluido, ao compreender que “[...] a mecanica quantica ndo pode ser substituida por
uma teoria mais preditivel. Devemos nos habituar a coexisténcia paradoxal da reversibilidade e
dairreversibilidade do tempo, um dos aspectos da existéncia de diferentes niveis de Realidade
[...]” (NICOLESCU, 1999, p. 32). Ao mesmo tempo em que se entende que o tempo passado
ndo volta mais, langa-se m3ao da mente para relembrar o que se passou e fazer-se presente.
Essa acepcdo é uma forma de entender as portas que favorecem o ir e vir por realidades
diferentes a partir de variadas dimensées.

Percebem-se as diferencas e a coexisténcia entre passado e futuro fazendo parte do
presente. Assim, vé-se que ndo ha apenas dois tempos opostos, mas ha também um terceiro
tempo, a convivéncia de dois diferentes formando esse terceiro. Essa concepc¢dao busca
entender o significado desse referido terceiro termo, ou terceiro incluido.
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Segundo Nicolescu (1999, p. 36, grifos do autor), “[...] a compreensdo do axioma do
terceiroincluido —existe um terceiro termo T que é ao mesmo tempo A e nGo-A —fica totalmente
clara quando é introduzida a nogao de niveis de Realidade”. Essa ldgica na contemporaneidade
propicia a compreensao de uma realidade complexa, visto que se percebe uma comunidade
educativa a partir de seus multiplos contextos, sem que um seja oposto ao outro. E, ainda, sem
gue seja excluido, pois é importante entender a complementaridade, ao invés de vé-los como
separados em um olhar de certo ou errado, bom ou ruim, entre outras dualidades.

Segundo Petraglia (2012, p. 143), “[...] o pensamento complexo que nutre e é nutrido
pela transdisciplinaridade baseia-se em um paradigma que ao mesmo tempo em que separa,
também associa”. Nessa compreensao, Nicolescu (1999, p. 38, grifo do autor) explicita, ainda,
que “[...] a légica do terceiro incluido é uma légica da complexidade e até mesmo, talvez, sua
l6gica privilegiada, na medida em que permite atravessar de maneira coerente os diferentes
campos do conhecimento”.

Essa légica transita no campo da complexidade e também o complementa a partir
de sua percepc¢do da realidade ao incluir diferentes niveis e agregar diversos campos como
nao contraditodrios. Em dois lados: a simplicidade de um; e a complexidade do outro, mas
vai além dessa compreensdo percebendo que entre os dois ha o terceiro, o sujeito como
o terceiro incluido (MORAES, 2015), uma visdo de integracdo entre a complexidade, a
simplicidade e o individuo, com sua percepc¢do que se origina com as influéncias tanto
extrinsecas quanto intrinsecas.

N3o ha uma regra para a visao de terceiro incluido, pois nem sempre sera o individuo
que se encontrara no terceiro termo, dependera do contexto e de seus elementos para se vir o
que serd o “T” (terceiro incluido), mas vé-se que a percepcao do sujeito interligada ao objeto
propicia a compreensao e a identificacao do “T”.

Conforme Nicolescu (1999, p. 62, grifos do autor), “[...] as palavras trés e trans tem
(sic) a mesma raiz etimoldgica: ‘trés’ significa ‘a transgressao do dois, o que vai além do dois’.
A transdisciplinaridade é a transgressdo da dualidade/objetividade, [...] pela unidade aberta
gue engloba tanto o Universo como o ser humano [...]”, percebendo-se, assim, que a realidade
se apresenta em diferentes faces; entretanto, todas comp&em a vida planetdria, uma vez que
“[...] ndo se tem uma Verdade ultima e absoluta, mas verdades sempre relativas e passiveis de
mudancas no decorrer do tempo” (SANTOS, 2009, p. 23).

Diante de diferentes faces e diversos niveis de realidade observa-se também a
proliferacdo do conhecimento através das tecnologias propiciando oportunidade impar,
de que muitos ndo conseguem usufruir, uma vez que nado se sustenta em si mesma uma
informacdao sem uma compreensao em articulagdo com outros conhecimentos e em
determinado contexto com didlogos. Logo, a discussdao que integra diversos saberes e
diferentes visdes de forma contextualizada faz o conhecimento ter sentido para aquele que
o busca. Nessa compreensdo se valorizam as relagdes sociais que se constroem em variados
contextos, principalmente no educativo.
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As diferentes flechas de um mesmo arco

Em busca de novas aprendizagens, diferentes abordagens do conhecimento foram se
modificando a partir do viés disciplinar, como: pluridisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar.
Nesse caminho, a pluridisciplinaridade surgiu com o objetivo de superar a fragmentacdo entre
as disciplinas afins; no entanto essas disciplinas permaneciam com fronteiras, fechando-se em
si mesmas (SANTOS et al., 2014).

Entretanto, ainterdisciplinaridade dialoga com outras disciplinas no ambito metodoldgico,
a partir dos conhecimentos cientificos que cada disciplina propicia com suas especificidades,
pois se entende, com Pinho e Magalhdes (2013, p. 305), “[...] que o caminho interdisciplinar seja
amplo no seu contexto e revela um quadro que precisa ser redefinido e ampliado”.

Diante dessas duas abordagens, pluridisciplinar e interdisciplinar, a transdisciplinaridade
ndo é compreendida como uma ética oposta a elas, mas faz parte do conjunto das quatro: “a
disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade sdo as
quatro flechas de um tnico e mesmo arco: o do conhecimento [...] a pesquisa transdisciplinar
ndo é antagonista mas complementar [...]” (NICOLESCU, 1999, p. 53, grifos do autor).

Essa integracdo ndo significa que elas tenham as mesmas finalidades, pois a dtica
transdisciplinar “[...] é radicalmente distinta da pluri e da interdisciplinaridade por sua
finalidade: a compreensdao do mundo presente, impossivel de ser inscrita na pesquisa
disciplinar” (NICOLESCU, 1999, p. 53).

De acordo com o autor, a transdisciplinaridade vai além dos métodos e dos
conhecimentos cientificos: busca-se compreender a dimensdo atual em sua amplitude e
complexidade de ser, ao perceber portas nas disciplinas, ver pontes entre elas; ao transitar e
interligar diversos saberes que fazem parte da vida no planeta e levam a perceber, no contexto
analisado, que os elementos constituintes do meio social, ambiental, humano e cultural, tém
sentido interconectados entre si mesmos.

A realidade também ndo é compreendida a partir de um Unico nivel: a ldgica do terceiro
incluido sinaliza que ha multidimensionalidade ao perceber que ha mais que dois lados,
compreendendo que “[...] o conjunto dos niveis de Realidade e sua zona complementar de
nao-resisténcia constituem o Objeto transdisciplinar” (NICOLESCU, 1999, p. 61, grifo do autor).

Assim, na dtica transdisciplinar, uma realidade é composta por uma diversidade
complexa e também possui a unidade aberta, ou seja, os diversos niveis de realidade ndo se
apresentam de forma simplificada e fechada em si mesmos, mas so6 existem porque coexistem
e tém abertura para que se transite de um nivel para outro a partir de seus elementos
complexos.

De acordo com Nicolescu (1999, p. 61, grifos do autor), “[...] os diferentes niveis de
Realidade s3ao acessiveis ao conhecimento humano gragas a existéncia de diferentes niveis
de percepgdo, que se acham em correspondéncia biunivoca com os niveis de Realidade [...]".
Propiciam, assim, um olhar global que ndo finda devido a amplitude complexa da realidade.

Essa atitude de percepcao sé é possivel a partir de um ser que pode ver, pensar e agir
conscientemente, uma vez que (NICOLESCU, 1999, p. 61, grifos do autor) “[...] o conjunto
dos niveis de percepg¢do e sua zona complementar de ndo-resisténcia constituem o Sujeito
transdisciplinar”. Assim, encontra-se um objeto transdisciplinar quando o sujeito tem a mesma
visdo dentro de si, ou seja, ndo é possivel encontrar o objeto transdisciplinar se o sujeito ndo
for transdisciplinar.
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Para tanto, “[...] a unidade aberta entre o Objeto transdisciplinar e o Sujeito
transdisciplinar se traduz pela orientacdo coerente do fluxo de informacdao que atravessa os
niveis de Realidade e pelo fluxo de consciéncia que atravessa os niveis de percepcao [...]”
(NICOLESCU, 1999, p. 63), trazendo a mesma visao de importancia, de forma coerente para a
vivéncia no mundo.

Diante disso, percebe-se que “[...] o acordo entre Sujeito e Objeto pressupée uma
harmonizag¢do entre o espaco exterior da efetividade e o espaco interior da afetividade. Tanto
efetividade como afetividade deveriam ser as palavras de ordem de um projeto de civilizacdo
proporcional aos desafios de nosso tempo” (NICOLESCU, 1999, p. 94, grifos do autor). Uma
mudanca necessdria para um contexto desumano em que a eficiéncia estd acima de qualquer
coisa ou de qualquer um. Consequentemente, a natureza, a sociedade e o ser humano tém
sofrido muito, pois tém sua vida intrinseca desconsiderada. Esse desrespeito com o interior
e o exterior tem resultado em grande caos planetdrio. A perspectiva transdisciplinar procura
valorizar diferentes saberes, diferentes niveis de realidade e de percepcao.

No entanto, essa valorizagdo ndo se caracteriza como homogeneizagao, que reduz
tudo a um sé; ao contrdrio, cada um é valorizado com seus aspectos de pluralidades
complexas, pois é essa complexidade que propicia aberturas para a integracao pelas pontes
do conhecimento. Integracao essa que pode existir a partir do equilibrio entre as diferentes
dimensbes, bem como entre a efetividade e a afetividade, pois “[...] o conhecimento é
subjetivo e objetivo a um s6 tempo [...]” (SANTOS; SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p. 75).

Essa acao transdisciplinar ocorre diante da descontinuidade entre os niveis de
realidade, pois, se romperem com essa 6tica e uniformizarem-se todos os niveis de realidade
e de percepcdo tornando-os homogéneos, eles se reduzirdo a um sé nivel e perder-se-3
a abertura de cada um. Assim ndo haverd pontes entre eles, limitando-se cada qual a si
mesmo. Nesse caminho, poder-se-ia dizer que se retornaria a concepc¢do da simplicidade e
da disciplinaridade e ndo se poderia mais dispor de perspectivas de compreensao do mundo
contemporaneo interligado.

Nesse sentido, compreende-se que a transdisciplinaridade tem uma visdo diferenciada,
valoriza e articula diversos saberes nas diferentes dimensdes a partir de variadas percepgoes,
preservando a pluralidade complexa de cada dimensdo e de cada percepcdo. Esse preservar
é reconhecer, respeitar e ainda mergulhar em sua complexidade para encontrar o elemento
ou até mesmo os elementos que sao despercebidos por muitos, bem como os invisiveis que
apontam caminhos, pontes que podem ligar a outros campos possibilitando, assim, a prévia
compreensao do mundo presente. Prévia porque se discute a concepg¢do de um mundo mutavel,
supercomplexo, que acopla diversos niveis, objetos e sujeitos, cada qual com sua complexidade
interior e envolvido com a do seu exterior, integrando-se todos, sem se transformar em um sé
nem se opor a algum, mas mantendo perceptivel a essencialidade de cada um.

A transdisciplinaridade tem a visdo de reconhecimento e valorizacdo da diversidade,
entretanto nao significa que seja sem rigor, pois, de acordo com o art. 14 da Carta da
Transdisciplinaridade, “[...] rigor, abertura e tolerancia sdo as caracteristicas fundamentais da
visdo transdisciplinar [...]” (TORRE; PUJOL; MORAES, 2013, p. 26).

A trans se sustenta pela preservacao do rigor em rela¢do aos argumentos referentes a
vida, assim como o rigor também a abertura, a qual significa, na ética transdisciplinar, que esta
sempre aberta ao novo, as mudancas, ao diferente. E uma abertura que propicia a transicdo
que os integra. Assim, complementando essa preservacdo estd a tolerdncia, que procura
compreender que existem diversas ideias, concepc¢des diferentes e até mesmo opostas a da
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perspectiva trans. No entanto, tolera-se como composicao complexa do mundo presente. A
atitude transdisciplinar caminha com rigor, abertura e tolerancia, referente tanto a sua visao
guanto a sua posicdao em relagdo a outras, reconhecendo os aspectos da interioridade e da
exterioridade humanas com dimensdes diferentes que fazem parte de um mesmo tempo
(NICOLESCU, 1999).

As disciplinas ndo sdo descartadas por estarem nesse formato de producdo do
conhecimento, entretanto elas podem ser participes de praticas transdisciplinares, uma vez
gue a trans parte do que ja existe e busca encontrar sua abertura e o que integra tanto o objeto
quanto o sujeito trans. O que difere encontra-se no ser educativo, ao desenvolver praticas
pedagdgicas em que se integram diversas dimensdes humanas e planetdrias.

Assim, na prépria disciplina pode haver atitudes transdisciplinares, que, segundo
Nicolescu (1999, p. 132), serdo de maior ou menor intensidade de acordo com a “[...] adogdo
dos trés pilares metodoldgicos da transdisciplinaridade: os niveis de Realidade, a légica do
terceiro incluido e a complexidade [...]” propiciando em cada disciplina o descobrimento de
novas compreensdes que ela propria ndo poderia perceber devido a seu isolamento natural.
Essa perspectiva trans traz os conhecimentos da disciplina para serem conectados com a vida
e percebem-se novos sentidos que aqueles saberes tém.

Tem havido uma crise educacional devido aos desencontros entre os conflitos
contemporaneos e os meios de compreensdo e acao baseados no século XX. No ato educativo,
essa distor¢ao entre o presente e o passado impossibilita a evolu¢dao educacional num mundo
mutavel, pois sdo idas e voltas que, ao mesmo tempo, fazem retroceder ao invés de avancar,
uma vez que se nega a perceber as mudancas do presente e sua complexidade atual, para ver
apenas o que passou.

Essas atitudes muitas vezes partem de individuos que ndo conseguem ter visdo e atitude
transdisciplinar, pois ndao se abrem ao novo, receiam a ideia das mudangas, do inesperado,
daquilo que sai de seu controle, como compreensdo de conhecimentos ja apropriados por
eles. Para tanto, o individuo fecha-se em si mesmo e vive a crise interior por ndao conseguir
entender o presente e muito menos atender a sua complexidade enquanto conectada com a
vida intrinseca e extrinseca, humana, social, ambiental e cultural.

De acordo com Nicolescu, “[...] o advento de uma cultura transdisciplinar, que
poderd contribuir para a eliminacdo das tensGes que ameacam a vida em nosso planeta,
é impossivel sem um novo tipo de educacdo, que leve em conta todas as dimensdes do
ser humano” (1999, p. 141, grifo do autor). O cendrio escolar aberto as mudancas tanto
interiores quanto exteriores no desenvolvimento de praticas pedagdgicas que integram
vidas e saberes curriculares podem propiciar transformacgdes que se articulem ao presente
século para o enfrentamento das adversidades.

Os pilares da educacao nas lentes transdisciplinares

As tensGes do mundo e suas limitacdes na acdao educacional passaram por diversas
discussoes por parte de varios estudiosos no periodo da modernidade por compreenderem
gue tanto a vida individual quanto a social sdo estruturadas pela educacdo. Assim, elaboraram
um relatdrio sobre os quatro pilares para uma nova forma de educacdo para o século XXI,
que se sintetizou em: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver em conjunto
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e aprender a ser. Esse relatério foi produzido pelo Comité Internacional em parceria com a
Unesco e dirigido por Jacques Delors (NICOLESCU, 1999).

O aprender a conhecer estd ligado a busca do conhecimento a partir de suas préprias
inquietagoes, de seus questionamentos, negando-se a respostas prontas e também a certezas
absolutas, mas procurando conhecimento cientifico, empirico, cultural, ambiental, religioso,
social, politico, econdmico, entre outros. Entretanto, buscairalém na perspectiva trans; procura
conhecer o novo e fazer pontes, interligando saberes que propiciardo novos conhecimentos
(NICOLESCU, 1999).

O segundo pilar, aprender a fazer, refere-se a profissdo, a atuacdo. No entanto, é claro
gue também nao significa a superespecializacdo, e ainda se percebe o perigo que o ser humano
tem passado com as mutacées velozmente ocorridas em decorréncia da evolucdo tecnoldgica:
profissdes podem ser extintas e a falta de abertura em relagdo as novas aprendizagens gera
conflitos e sofrimentos (NICOLESCU, 1999). Na ética transdisciplinar, o “[...] aprender a fazer
é um aprendizado da criatividade. Fazer também significa fazer o novo, criar, trazer suas
potencialidades criativas a luz” (NICOLESCU, 1999, p. 144, grifo do autor).

O terceiro pilar do novo advento educacional para o presente século é o aprender
a viver em conjunto: trata-se de reconhecer e valorizar o outro, em suas convicgdes tanto
interiores quanto exteriores, buscando o equilibrio das relagdes que compdem a harmonia da
integracao de uma coletividade.

Essa harmonia no ambito educacional ndo flui com a tolerancia, mas sim depende de
encontrar a si mesmo na expressao do outro; ou seja, perceber-se a si mesmo e também se
ver no outro, complementando suas acepgodes, fortalecendo sua visdo transdisciplinar, pois
“[...] a atitude transcultural, transreligiosa, transpolitica e transnacional nos permitira assim
aprofundar melhor nossa propria cultura, defender melhor nossos interesses nacionais,
respeitar melhor nossas préprias convicgées religiosas ou politicas” (NICOLESCU, 1999, p. 145).

O quarto e ultimo pilar, contudo, ndo é um fechar-se, é o aprender a ser. Ele perpassa
primeiramente pelo conhecimento de si mesmo, de seu ser, por meio do questionamento de
sua concepg¢ao, suas crengas, suas fraquezas e potencialidades, entre outros aspectos. Para
Nicolescu (1999, p. 146, grifos do autor), “[...] aprender a ser é um aprendizado permanente
no qual o educador informa o educando tanto quanto o educando informa o educador. A
construgéio de uma pessoa passa inevitavelmente por uma dimensdo transpessoal”. O sujeito
passa a ser educador de si mesmo e, ao mesmo tempo, educando de si mesmo, ou seja,
educador e educando se encontram na mesma dimensao.

Os quatro pilares se inter-relacionam uma vez que a falta de um compromete a
visdo global dessa perspectiva educativa transdisciplinar; entretanto, a visdao educacional
pode complementar essa relagdo ao perceber “[...] que a inteligéncia assimila muito mais
rapidamente e muito melhor os saberes quando compreendidos também com o corpo e com
o sentimento” (NICOLESCU, 1999, p. 148, grifo do autor).

Compreende-se a importancia da valorizacdo da emocao interligada com a razdo, o
que pode propiciar mais leveza e saberes que dardo sentido a vida planetaria. Essa relacao
dos quatro pilares da educacdo, na concepcao de Moraes e Torre (2004), também tem o
reconhecimento da emocao: eles afirmam que os quatro se interligam com um elemento a
mais, o coracao.

Para concluir, a transdisciplinaridade propicia ir além de diferentes contextos, possibilita
a visdo de uma educacdo transformadora, que busca a interligacdo do conhecimento —outrora
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fragmentado — de forma global e formadora em sua pratica educativa. Uma vez que, ao se
trabalhar com conceitos e praticas que tenham abertura para integracdes e mudancgas na
forma de pensar e agir no cenario educacional e na sociedade em geral jan se estd movendo
transdisciplinarmente.

Percebe-se que essa acdo educadora é desenvolvida por um educador que tem a
visdo transdisciplinar a partir da perspectiva articuladora. Nesse cenario de ensino, no que se
refere a interligacdo do conhecimento, trata-se primeiro de uma mudanca interior do ser que
consequentemente refletird no exterior, para que o fazer seja integralmente conectado com
saberes, olhares e vidas numa dimensao planetaria.

Para tanto, trata-se de uma educacdo que busca construir junto, com o outro, com
o meio ambiente e consigo mesmo, a vida com um olhar mais ampliado em que tudo esta
conectado e interligado com o planeta. Nessa perspectiva, a transdisciplinaridade se liga ao
objetivo de reaprender a viver conectado com a natureza, uma interligacdo entre sujeito e
ambiente, a formacao integral humana, visto que o ser humano esta interligado ao outro, ao
ambiente, a cultura, a sociedade e a si mesmo.
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5. Educacao, estado e sociedade no

Brasil p6s-2016: um casamento entre
neoliberalismo e formacao conservadora-
reacionaria

Rosilene Lagares
Patricia Rezende do Nascimento
Roberto Francisco de Carvalho

A discussdo da relacdo educacdo, Estado e sociedade no Brasil pds-2016 como exercicio
do direito a desobediéncia civil ganha ressonancia especialmente com a democracia, ainda
qgue na formalidade, e dos direitos sociais conquistados sendo lanceados pela acdo imperativa
do mercado, resultando na retirada de um governo legitimo, soberano pelo voto popular, e em
reformas estruturais do Estado. Um fendmeno que tem o apoio de um sistema partidario, de
um sistema judicidrio, de forcas policiais, dos meios de comunicacao e imprensa de massa, da
internet e das redes sociais.

Para Sanfelice (2016, p.114), o maior desafio é a preservacgao do fragil regime politico
democratico brasileiro.

Entre todos os desafios gerais, que sdo muitos, o mais estarrecedor é
o enfrentamento que temos que fazer de imediato para minimamente
preservar o nosso regime politico democratico, ele que historicamente
sempre foi ténue e, hoje, é colocado sob ataques pelos poderes executivo,
legislativo e judiciario, irmanados em prol de um idedrio extremamente
conservador, reaciondrio, das elites econémicas, patriarcal, xenofdbico,
sexista e mesmo fundamentalista.

No campo da educagdo, segundo Mattos (2016, p. 171), em analise do documento
Uma Ponte para o Futuro, o momento é de retrocesso e inviabilizacdo da educacdo (e de
outras areas) para a populacdo brasileira pobre, bem como de “[...] afirmacdo que tais ganhos
nunca deveriam ter sido oportunizados. Percebe-se, assim, que o projeto Uma ponte para o
futuro ndo é um passaporte para o futuro, mas uma resposta ao grande capital, reduzindo a
educacdo a mercadoria”, com a tese de acabar com as vinculagdes constitucionais dos recursos
financeiros com a educacdo, entre outras areas sociais®.

Esse fendmeno de adocdo de politicas reaciondrias na area social deve, segundo Cruz,
Kaysel e Codas (2015, p. 8), ser situado no contexto histérico e internacional.

N3do se trata de fendmeno nacional. Por toda América Latina, assistimos
ao reagrupamento de forcas no campo do conservadorismo, com a
emergéncia de novas caras, a atualizacdo do discurso e o emprego de
estratégias e taticas novas. Como na Europa, a reemergéncia da direita
assumida se da depois de longo processo de adaptacdo, e num contexto de

9 Ver: PMDB/Uma ponte para o futuro, 2015, p. 9.
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dificuldades econdémicas que |he abre um novo campo de oportunidades.
Em ambos os casos, a direita pGe em questdo as conquistas sociais
alcancadas no periodo precedente. Mas ha uma diferenca que precisa ser
frisada. Na Europa, onde a sociedade civil é mais robusta e as instituicoes
mais sélidas, a direita trava uma guerra de posi¢do. No Brasil e na América
Latina, a direita se mostra frequentemente mais afoita: ela opta pela
guerra de movimento e busca o poder a qualquer custo, mesmo que
para tanto precise transformar, como no passado, em mero arremedo os
principios do Estado de direito e as normas do regime democratico.

Nesse cendrio, cabe-nos apreender elementos das multiplas determinacdes dessa
situa¢do, sobretudo discutindo as transformacdes decorrentes da crise do capitalismo, do
movimento pds-moderno e da democratizacdo apds o Regime Militar, fase da histdria brasileira
marcada por reformas no ambito econémico, politico e educacional.

O aporte tedrico deste texto foi construido com base em revisao bibliografica utilizando
produgdes de autores que buscam deslindar os meandros das ideias pedagdgicas, das politicas
publicas, da sociedade e do Estado a partir dos anos 1990 no mundo e no Brasil. Ainda com
base nessa revisao bibliografica, buscamos construir vinculos entre o processo do passado e o
processo do presente e, de alguma forma, servir como iniciativa a necessaria “desobediéncia
civil”, convocada por Saviani (2016, s/p).

Para a exposicao das ideias, o texto esta organizado em duas se¢des, além da introdugao
e das consideracdes finais. Na secao sociedade e educac¢do: comunicagcdo de ideologias,
discutimos a relagdao entre as mudangas societarias resultantes do processo de globaliza¢do e
0 processo que comecgou a ser desenvolvido a partir dos anos 1990 de reforma da educacdo
brasileira, referenciado na ideologia neoliberal e balizado pelas diretrizes dos organismos
internacionais (SAVIANI, 2013). Na secao globaliza¢do econémica, neoliberalismo e a educag¢éo
conservadora brasileira pés-2016, abordamos aspectos decorrentes das mudancas societarias
do estagio de acumulacdo flexivel ou da mundializacdo do capital e as repercussdes desse
processo no contexto educacional.

Sociedade e educacao: comunicacao de ideologias

Segundo Oliveira (2014), entre 1930 e o término formal do Regime Militar em 1985,
o Brasil sofreu, em média, um golpe, ou tentativa de golpe, a cada trés anos; e é possivel
gue a classe trabalhadora que viveu ao menos parte desse processo ndo tenha mensurado
a aproximacdo de outro tempo como aquele. Devemos reconhecer, entretanto, que os
processos receberam outros discursos, estratégias, taticas e caras: se antes fora necessario
o uso da forca para manter a hegemonia dominante, hoje, como afirma Saviani (2016,
s/p) “[...] a estratégia mudou na direcdo da desestabilizacdo seguida a destrui¢do, por via
parlamentar, de governos populares”. O autor polemiza e problematiza a tese de que o
regime democratico nunca deixou de estar em risco, pois a classe dominante, quando se vé
ameacada pela possibilidade de incorporagado da classe trabalhadora nas decisdes politicas,
reage arquitetando golpes.

Os anos 1980 no Brasil foram um periodo marcado por lutas sociais, pelo
desenvolvimento de ideologias de emancipacdo que promulgavam o direito a participacao
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social e a democracia. Apds 35 anos de ditadura, o pais, por meio dos movimentos de classe’®
e académico, viveu um eufdrico momento de discussao, de tentativas de problematizacdo da
realidade vivida e da busca por propostas que representassem os anseios e necessidades da
sociedade.

A tese da educagdo emancipatéria que ndo fosse mais usada como um aparelho
ideoldgico a servico do sistema capitalista motivava aqueles que conseguiam perceber a
complexidade de um processo de formagdo que acabava por manter as diferencgas sociais
(SAVIANI, 2013). Ainda na década de 1970, a producdo cientifica provoca o debate a despeito
do papel da educa¢do no fomento e na manutencdo da ideologia dominante. A concepgao
critico-reprodutivista, a seu turno, é uma dessas visGes que direciona a atencdo para a real
funcao das politicas educacionais que vinham sendo elaboradas e seu mérito, como afirma
Saviani (2013, p. 395), é de justamente “[...] dar sustentacdo tedrica para a resisténcia ao
autoritarismo, para a critica a pedagogia tecnicista para desmistificar a crenca, bastante
comum de educadores, na autonomia da educacdo em face das relagGes sociais” (Grifo nosso).

Se essa movimentacdo tedrica trouxe inquietacao para a relacdo educacao e sociedade,
a falta de liberdade pelo uso da forca em um ambiente de ditadura coloca questdes da vida
cotidiana em evidéncia, e isso, como afirma Oliveira (2014), também inquieta e convida os
grupos a luta. Nasceram, entdo, os movimentos sociais e académicos que se propuseram
a questionar o sistema e a propor uma mudanc¢a na ordem social, politico-econémica e
educacional. Entretanto, como também afirma Oliveira (2014), se a forca provoca inquietude
e luta, o consenso é ambiente favoravel a hegemonia.

O periodo de abertura democratica no Brasil nos anos 1980 é reconhecido como um
momento privilegiado para o desenvolvimento de propostas pedagdgicas contra-hegemonicas
(SAVIANI, 2013). Todavia, a “transicao democratica”, como também afirma Saviani (2006, p. 151-
152), traz a marca da ambiguidade, expressa tanto nos limites linguisticos quanto nos limites
socioldgicos, e é essa ambiguidade que cria um ambiente propicio para o desenvolvimento do
consenso, da conciliacdo. Sob o ponto de vista do limite socioldgico, percebe-se a oportunidade
de a burguesia forjar sua ideologia e camuflar o antagonismo entre classes sociais.

A ambiguidade dessas pedagogias estava concentrada na origem filoséfica dos grupos
gue a compunham, que “[...] ia desde os liberais progressistas até os radicais anarquistas,
passando pela concepcdo libertadora e por uma preocupacdo com uma fundamentacdo
marxista” (SAVIANI, 2013, p. 414). Alguns governos estaduais e municipais assumidos em
oposicdo a ditadura militar tentaram implantar politicas educativas “de esquerda”, entretanto
o resultado foi aguém do esperado, muito em funcdo da heterogeneidade das propostas, mas
acima de tudo por influéncia do novo pensamento hegemonico que estava tomando forga no
mundo, o “neoliberalismo”.

O final dos anos 1980 é marcado pelas avaliagdes de organismos internacionais que
indicavam a necessidade de reforma em paises periféricos como o Brasil, sendo o exemplo
mais contundente o resultante das discussdes no Consenso de Washington!, publicado em

10 Os movimentos de classe, associagcOes e sindicatos, que tiveram inicio no final dos anos 1970 foram se for-
talecendo nos anos 1980 com a criacdo de confederagdes vinculadas as classes de professores de diferentes
ambitos (publico, particular, educacdo basica e superior) e demais profissionais da educagdo (SAVIANI, 2013).

11  Reunido promovida em 1989 por John Williamson, do International Institute for Economy, com sede em Wa-
shington — Estados Unidos da América, cujo objetivo era discutir as reformas consideradas necessdrias para a
América Latina. Também é dessa reunido que a expressao “neoliberalismo” decorre.
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1990. Por seu turno, as propostas de reforma conclamadas nessa reunidao enunciavam as
ideias consideradas unanimes de diversos organismos internacionais e intelectuais da area de
economia e tinham como objetivo maior promover um verdadeiro “ataque ao estado regulador
e a defesa do retorno ao estado liberal idealizado pelos classicos” (FIORI, 1998, p. 116).

As politicas promovidas por influéncia do Consenso de Washington, em um primeiro
momento, foram impostas a elite politica e econ6mica dos paises da América Latina. Nao
obstante, em pouco tempo perdem o rigor de imposicdo e passam a ser integradas a ideologia
dessas classes. Vemos, entdo, que sob a ordem das recomendac¢des neoliberais se impde
uma politica de liberalizagcdo econémica cujos principios interferem diretamente nas relagdes
sociais. No campo da educacado, “substitui a reflexdo tedrica pela afirmacdao de um catalogo de
principios e verdades irreversiveis de carater doutrindrio e, portanto, ideoldgico” (FRIGOTTO,
2014, p. 18).

Saviani (2013) pondera sobre a dificuldade de qualificar as ideias pedagdgicas que
comegam a tomar forma nesse momento da histéria e atribui a isso justamente a inexisténcia
de um nucleo de ideias surgidas nos anos 1980 e que se tornassem soberanas na década
de 1990. O préprio ambiente cientifico e cultural favorecia, como explica Frigotto (2014,
p.18), essa mescla de fontes tedricas, organizadas em um “catalogo de principios e verdades
irreversiveis”.

Dourado (2002), Kuenzer (2002) e Saviani (2013) reafirmam o entendimento de que a
reforma da educacdo brasileira referenciada no ideario neoliberal e orientada por pardmetros
elaborados pelos organismos internacionais objetivava conformar a educagdao escolar de
modo mais global a concepgdo neoprodutivista, no ambito da qual a organizacdo da escola,
do trabalho do professor e o préprio processo de aprendizagem do aluno deve ser dirigido
pelos conceitos de “competitividade” e “produtividade” nos mesmos moldes de organizacoes
empresariais.

A defesa de producdo na ldgica do capital, umas das necessidades que se impde como
“verdade irreversivel”, transporta para a educag¢ao a missao de formar individuos que sejam
competentes o suficiente para conseguirem se inserir no mercado de trabalho, e persistentes
na conducao da prépria formagdo. Em nome do crescimento econdmico, e também por meio da
sua experimentacdo apds o sucesso do Plano Real'?, “a popula¢do mais pobre transformou-se
em conservadora” (OLIVEIRA, 2014, p. 85) acreditando que qualquer mudanca nessa estrutura
traria riscos ao que ja fora conquistado, o que desestrutura a ambiéncia de luta, tendo em
vista que o conservadorismo da classe média se intensificou e influenciou ideologicamente a
classe trabalhadora economicamente menos favorecida.

Kuenzer (2002, p. 1) corrobora para o entendimento da estratégia neoliberal que se
apropria daretdrica e das concepc¢des contextualizadas no ambito das pedagogias consideradas
de esquerda, embora nada de fato tenham a ver com elas, a fim de persuadir e promover o
consenso.

[...] a facilidade com que a pedagogia toyotista se apropria, sempre do
ponto de vista do capital, de concepgbes que tem sido elaboradas no
ambito da pedagdgica socialista, estabelecendo-se uma tal ambiguidade
nos discursos e nas praticas que tem levado muitos a imaginar que, a

12  No Plano Real, a inflagdo cai de 45% para 3% ao més. A populagdo, apds 20 anos de uma inflagdo avassaladora, consegue
vislumbrar a possibilidade de estabilidade econémica (OLIVEIRA, 2014).
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partir das novas demandas do capital no regime de acumulacgdo flexivel,
as politicas e propostas pedagodgicas de fato passaram a contemplar os
interesses dos que vivem do trabalho, do ponto de vista da democratizacao.

No Relatdrio Jacques Delors, publicado em 1996 pela Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e a Cultura (Unesco), a perspectiva pedagogica do “aprender a
aprender” da sustentacdo a logica formativa fundada na auto responsabilizacéo dos individuos/
aprendizes (aluno ou trabalhador) e reforca a ideia de que a educacdo e a escola cabem o
desafio de transmitir ao aluno “o gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais
aprender a aprender, a curiosidade intelectual” (DELORS, 1998, p. 19).

Dourado (2002, p. 241) recapitula a forma como se consolidaram as mudancgas no
ambito das politicas publicas por influéncia do Relatério Delors, argumentando que

[...] as politicas publicas sdo reorientadas por meio, entre outros processos,
da reforma de Estado que [...] engendra altera¢Ges substantivas nos
padrdes de intervencdo estatal, redirecionando mecanismos e formas de
gestdo e, consequentemente, as politicas publicas e, particularmente, as
politicas educacionais em sintonia com os organismos multilaterais.

No conjunto das politicas que compunham a reforma educacional, para Shiroma;
Moraes; Evangelista (2000) e Dourado (2002) é possivel que a de maior impacto seja a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n? 9.394, aprovada em 1996), a qual,
embora se reconheca seu valor conjuntural, excluiu parte das bandeiras encaminhadas pela
sociedade civil, especialmente as aspiracdes alimentadas pelo movimento dos educadores. O
projeto aprovado foi apresentado de forma intransigente como alternativa as determinacgdes
do mundo moderno.

Saviani (1999) ressaltou, a época da aprovacao da LDB, que ao Estado ndo estavam
sendo imputadas obrigacGes de mudancas estruturais na educacdo, sendo a lei adequada
as reformas sofridas pelo Estado sob a influéncia do processo de mundializacdo e da légica
neoliberal presente nas determinacdes de agéncias multilaterais.

Assim, narealidade brasileira, as ideias e teorias progressistas para reforma da educacdo
nacional foram transmutadas em base estruturante para um projeto de dominagao sustentado
pelo objetivo de maximizacdo da eficiéncia, tornando os individuos mais produtivos para a
insercdo no mercado de trabalho e para a vida em sociedade.

Globalizacao econdémica, neoliberalismo e a
educacao conservadora brasileira pos-2016

As mudancas na organizacao e administracdo do Estado avultadas nos anos 1990 tém
sua origem no processo iniciado ha 20 anos, na crise do capitalismo da década de 1970, a qual
promoveu um alargamento na légica do planejar, do controle, levando a uma transformacao
no modo de producdo que passa a ter caracteristicas mais flexiveis (HARVEY, 2008).

A globalizacdo e a modernizacdo competitiva compunham o ideario que se afirmava
nesse momento como um novo tempo para a sociedade, para o qual seriam necessarios
ajustes definitivos. Assim, reestruturacdes nas relacdes sociais provinham da légica de que nas
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sociedades capitalistas as pessoas passam a ter uma subjetividade maior, um individualismo
maior; em que os tracos identitdrios sdo muito importantes e a busca pela realizacdo
pessoal passa a ser um projeto aceito e compartilhado por todos na perspectiva da cultura
do individualismo em bases do mercantilismo moderno que, em funcdo da preservacao e
ampliacdo do capital, abrange articuladamente os elementos econémicos, militar, ideolégico
e reaciondrio-conservador.

Ao tempo em que essas transformag¢des no ambito da cultura ocorriam, avolumava-se o
pensamento conservador que buscava defender a manutencdo do sistema pelo convencimento
de infinitude do capitalismo e do ajuste social como irreversivel ao tempo da globalizacdo, da
modernidade competitiva (FRIGOTTO, 2014, p. 35) configurando a ideia de Estado Minimo.

Nessa proposta de Estado, “advoga-se a valorizacdo dos mecanismos de mercado, o
apelo ainiciativa privada e as organiza¢des ndo governamentais, a reducao do tamanho do
Estado e das iniciativas do setor publico” (SAVIANI, 2013, p. 438). Para Meszaros (2011),
mesmo nessas condi¢cdes o poder do Estado é vital, e cresce por meio das garantias
politicas e militares por um lado, e de outro pela concessao de fundos astrondmicos para
iniciativas capitalistas.

A despeito da realidade brasileira, Dourado (2002, p. 237) problematiza que atrds
da insercdo do pais na légica neoliberal como proposta de “moderniza¢do”, ha o reforgo da
gestdo de desenvolvimento capitalista, “na qual, a desigualdade é aceita como normal e o
desemprego, como contingéncia necessaria ao desenvolvimento do capital”. Frigotto (2014,
p. 48) corrobora afirmando que os dados socioecondmicos eram explicitos na direcdo do
favorecimento as desigualdades, pois “aumenta-se a produtividade da economia sem ampliar,
na mesma proporcao, a necessidade de empregar trabalhadores”, e demonstra que o trabalho,
bem como a esfera publica, é presa da face destrutiva do capital.

Sobre o poder controlador e destruidor do capital, Meszaros (2011) defende a tese
de que a realidade ndo muda, mesmo que diferentes governos sejam eleitos, enquanto o
capital continuar no poder, no controle do metabolismo social. O desafio, que é alvo da
transformacao, sé pode estar além do capital, erradicando-o e colocando algo positivo no
seu lugar. Mas o autor também adverte que sem as lutas sociais essa transformacdo nao se
efetivara, e que tais lutas precisam extrapolar a arena formal de tomada de decisdes liberal
(de segunda ordem: familia, escola, estado, instituicdes sociais etc.) e abranger os espacos
extraparlamentares, incluindo também as lutas no campo da produgdo de primeira ordem,
ou seja, o espaco da economia.

De alguma forma, a expectativa na sociedade brasileira anos 2000, mais
especificamente a partir do ano de 2002, era de que teriamos a vigéncia de um Estado
impositivo no combate as desigualdades sociais e democratico, para além da formalidade,
com o advento de um novo governo, eminentemente vinculado a classe trabalhadora.
Todavia, vivenciamos mais continuidades em relacdo a perspectiva neoliberal, em cujo
formato a esfera publica é implementada por meio de politicas sociais, pleiteando a
protecdo das condicdes minimas de vida para os individuos da sociedade e, ao mesmo
tempo, buscando “[...] manter o estimulo ao desenvolvimento e a consolida¢ao das
economias de mercado” (DOURADO, 2002, p. 247).

Nesse contexto, vimos se desenvolver programas e politicas publicas educacionais sem a
participacdo de movimentos sociais de educadores, a exemplo do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), langado pelo governo federal em 2007. Na perspectiva de Saviani (2007, p. 1243),
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Com a ascensdo do PT ao poder federal, sua tendéncia majoritdria realizou
um movimento de aproximagdao com o empresariado, ocorrendo certo
distanciamento de suas bases originarias. Talvez isso explique, de certo
modo, por que o MEC, ao formular o PDE, o tenha feito em interlocucdao
com a referida parcela da sociedade e ndo com os movimentos dos
educadores.

Essa forma de interlocucdo com a sociedade garantia ao governo o desenvolvimento
de uma relagdo relativamente dialdgica com a sociedade. Por esse caminho, foi possivel
a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2014, de certa forma produto das
Conferéncias Nacionais de Educacao (Conaes) de 2010 e 2014, bem como fazer as discussdes
no ambito dos estados e municipios para a construcdo dos Planos Estaduais de Educacao (PEE)
e dos Planos Municipais de Educagdo (PME). Ha criticas a respeito desse processo no que
tange a garantia do direito a participacdo da sociedade, mas também ha o reconhecimento de
que se tratou de um dos processos mais promissores na dire¢cdo do didalogo entre as diferentes
instancias de governo com a sociedade e suas representacdes (FERNANDES, 2010).

Mas, como Mészdros (2011) argumenta, a democracia é permitida em alguns paises
sob determinadas condicdes; a democracia para a grande maioria dos paises do mundo é
ilusdo de democracia, ou propaganda de democracia, mas sem instituicdes verdadeiramente
democraticas; o alto grau de dependéncia estabelecido pelo capital a paises como o Brasil
retira quase toda a condigdao de autonomia politico-financeira e, nessa dimensao, as politicas
neoliberais promovem a destruicdo na cidadania.

No contexto pds-golpe, vivenciamos uma avalanche de politicas neoliberais que
buscam, sem qualquer direito ao debate efetivo, por meio de emendas constitucionais e
medidas provisorias, promover ajustes econdmicos com o argumento de equilibrar as contas
do pais. Por outro lado, essas mesmas politicas causam estragos imensuraveis as conquistas
sociais que, embora ndo fossem suficientes no combate as desigualdades, eram histéricas sob
o ponto de vista do direito a participacdo e da democracia.

Para criticos, as repercussdes da educacdo evocadas no governo Temer sao destruidoras
no ambito do que o capital é capaz de realizar em se tratando de politica publica social.
Mensuram que os estragos ndo serdo apenas no nivel pratico-tedérico, mas, também, ideoldgico
e epistemoldgico.

Grosso modo, podemos evocar algumas distor¢cdes e destruicdes nas
politicas educacionais provocadas pelo atual governo Temer-Mendonga
para a educacdo brasileira, a saber: a reforma do Ensino Médio, as
tentativas de privatizacdo da educacdo (mercantilizacdo), a onda de
repressdo prometida e ja em pratica da chamada “Lei da Mordaca” (Escola
sem Partido), [...] a retirada das questGes de género da BNCC (Base
nacional Curricular Comum) entre outras (SILVA; DICKMANN; BERNARTT,
2017, p. 12).

Assentados nos argumentos de Mészaros (2011), citamos como exemplos o Decreto
do poder Executivo, de 26 de abril de 2017 (BRASIL, 2017a), e a Portaria do MEC n° 577,
de 27 de abril de 2017 (BRASIL, 2017b), os quais convocam a 32 Conae. Em relacdo ao
Decreto, em documento, o Sindicato dos Professores de Minas Gerais (SINPRO-MG, 2017,
s./p.) denuncia que
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[...]desrespeitaasdeliberacdesdoPlenodoFNEcomrelagdoaocronograma
da CONAE 2018; subordina o FNE ao MEC na conducdo da CONAE 2018,
ao transferir ao MEC a elaboracdo das diretrizes gerais e organizativas
do FNE, contrariando o artigo 6° da Lei n. 13.005/2014. Sem critérios,
prorroga os tempos para a realizacdo das etapas municipais, estaduais
e distrital da CONAE 2018, promovendo conflitos e deixando indefinida
a etapa nacional da conferéncia. Além disso, continua a desconsiderar
a necessidade de definicdes em relacdo aos sistemas de monitoria e
sistematizacdo das emendas ao documento referéncia, deixando um
vacuo na elaboracdo do documento base, o que consequentemente
desorganiza toda a metodologia que construimos desde a Conferéncia
Nacional de Educagdo Basica dos anos de 2007 e 2008 (CONEB 2007/2008).
Ademais, a auséncia da definicdo, por parte do MEC, do financiamento
para CONAE 2018 inviabiliza sua realizagdo. O decreto, ainda, suprime
a redacdo mais abrangente relativa ao objetivo geral da CONAE 2018;
restringe as contribuicdes da Conae para a elaboracdo da politica nacional
e na indicacdo de a¢Ges que promovam avanc¢os nas politicas publicas
e; desconsidera a atribuicdo do FNE de fazer o monitoramento do PNE,
condi¢cbes que estavam no Decreto do Executivo de 09 de maio de 2016,
revogado pelo Decreto em analise.

Em relacdo a Portaria do MEC n2 577, de 27 de abril de 2017, no documento, denuncia-
se que

[...] desmonta a estrutura atual do FNE e, para a nova composi¢do, nao
menciona expressamente as finalidades e competéncias do Férum. Amplia
a representacdao governamental e empresarial, reduz a participacdo da
representacdo da Sociedade Civil, excluindo de forma direta a CONTEE,
FASUBRA, PROIFES, ANPED, CEDES, CNC, ABMS, FORUNDIR e, de forma
indireta, pois a Portaria afirma que sera o Ministro o responsdvel para
escolher qual entidade terd assento no FNE: a ABGLT, UBM, CADARA,
CEERT, CNEEI, CAMPANHA, TPE, Féruns EJA, MIEIB, ANPAE, ANFOPE, CUT,
UGT, CONTAG e MST. A Portaria afirma que a nova composicdao do FNE
serd formada pelo Ministro, ao autoriza-lo a indicar pessoas de reputacao
ilibada e comprovada atuacdo nas areas de educacdo, cultura, ciéncia,
tecnologia e pesquisa, tirando assim o cardter do FNE, como amplo
espaco de debate sobre as politicas educacionais, equiparando ao carater
do CNE que é composto por indicacdo politica. O art. 2. da Portaria ataca
a atual estrutura do FNE, seus procedimentos operacionais e ameacga a
coordenacdo do FNE, que estd a cargo da Sociedade Civil, com mandato
até dezembro de 2018. Fere o artigo 6. da Lei no 13.005/2014, ao retirar
do FNE o papel de coordenar as Conferéncias de Educacao e delegar esta
atribuicdo a Secretaria Executiva do MEC, reafirmando o artigo 8. do
Decreto do Executivo de 26 de Abril de 2017.

Importa-nos mencionar, contudo, que essas medidas reacionarias ndo sao recebidas
sem resisténcia e organizagao, a exemplo a renuncia coletiva de representantes de 20 entidades
que compunham o Férum Nacional de Educagao; a organizagdao do Férum Nacional Popular
de Educacdo (FNPE); e a realizacdo da Conferéncia Nacional Popular de Educa¢do (CONAPE),
antecedida por conferéncias populares de educagao em vdarios municipios e estados.
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NAO ACEITAMOS UM FORUM NACIONAL DE EDUCACAO DEFINIDO E
CONTROLADO PELO MEC N&o reconhecemos a legitimidade do FNE
constituido pela portaria 577/17 e da Conae sob sua supervisdo do MEC.

1. O Férum Nacional de Educacdo (FNE) é uma conquista histdrica e
um espaco de interlocucdo entre sociedade civil e governo, previsto
na Lei n? 13.005/14, que dispGe sobre o Plano Nacional de Educacdo
(PNE), referéncia para a gestdo e a mobilizacdo da sociedade brasileira.
Por definicdo legal, é o coordenador e articulador das conferéncias
nacionais de educacdo, plurais e democraticas, e uma das instancias de
monitoramento e avaliacao do PNE.

2. O FNE é formado e constituido por decisdes colegiadas, de forma
transparente, republicana e democratica e, portanto, sob bases conhecidas
e pactuadas. Ndo é um apéndice rebaixado do Ministério da Educagao
que, por ele, pode ser modificado a qualquer tempo de forma unilateral
e arbitraria, para atender quaisquer interesses conjunturais e politicos.

3. Para fazer frente aos inUmeros desafios no campo educacional é que
a Lei do PNE conferiu centralidade ao Férum Nacional de Educacao
e a Conferéncia Nacional de Educacdo, visando produzir avancos,
democratizar o acesso, ampliar investimentos, garantir educacdo publica,
gratuita, laica e de qualidade para todo/a cidad3do e cidada do pais e para
defender o Plano Nacional de Educacdo como politica de Estado.

A portaria n? 577/17 e o Decreto de 27 de abril de 2017, impostos
pelo Governo Temer de forma unilateral, restritiva, e antidemocratica,
desestruturaram o FNE e a Conae, tornando-os, como ja afirmado,
ilegitimos.

Nesse contexto, ndo participaremos mais do Férum Nacional de
Educacdo, desfigurado pelo atual governo, do qual saimos coletivamente,
e anunciamos a constituicio DO FORUM NACIONAL POPULAR DE
EDUCACAO e a construcdo da CONFERENCIA NACIONAL POPULAR DE
EDUCACAO (CONAPE). Brasilia, 07 de Junho de 2017 (CARTA ENTIDADES,
2017, p. 1).

Em meio a conjuntura, vemos a educacdo ser desafiada a continuar resistindo, “[...]
exercendo o direito de desobediéncia civil [...]” e “[...] lutar para assegurar as novas geragoes
uma formacao solida que lhes possibilite o pleno exercicio da cidadania [...]” (SAVIANI, 2016,
s/p) (Grifo nosso).

Com o discurso do risco de recessdo, vivenciamos movimento de fortalecimento de
um projeto de sociedade assentado em desigualdades sociais e retirada de direitos, com o
enfraguecimento das acdes do Estado no campo das politicas publicas sociais.

Na educacdo, sentimos a repercussao do processo de endurecimento do Estado dito
enxuto, por meio de projetos como a Escola sem Partido e a Reforma do Ensino Médio.

Paraconcluir,apartirdaexperiénciapassada,verificamoscomoacorrenteneoprodutivista
sobrepde a projetos contra-hegemodnicos desenvolvidos no ambito dos movimentos sociais e
académicos do final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, metamorfoseando conceitos em
prol de colocar a educacdo a servico de um sistema politico e econémico.

O estudoregistra, entdo, que o passado de luta por liberdade e pelo direito a participacao
ndo foi suficiente para conter o impeto social de conciliar com as ideias dominantes do sistema
capitalista global. A estabilidade econdmica fez nascer o sonho de participagdao pelo consumo,
pela aquisicdo de bens e acesso a direitos nunca antes possiveis. As pessoas se equiparam
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todas na busca constante pela realizacdo pessoal e profissional. Qualificam-se para depois
consumir e fazer girar o ciclo de acumulacao imprescindivel a existéncia do capitalismo.

A educacgdo, por sua vez, ndo se ocupou em promover a forma¢dao dos individuos
para questionar essa realidade e sim reforcda-la, confirmando que a qualificacdo permanente
é condicdo para inser¢do no mercado de trabalho e para a realizagdao pessoal. A liberdade
de pensamento, o questionamento dessa realidade para desconstrui-la ou tornd-la mais
humanizada, esta fora do contexto de a¢des da educagao de inspiragdao neoliberal.

A crueldade do sistema, forjada de “oportunidade”, chama os individuos a se
posicionarem também na condigao de flexibilidade a fim de melhor lidarem com a gestdo do
imprevisivel.

O texto ndo lida apenas com dados histéricos do passado, mas com uma realidade ainda
mais presente na segunda década do século XXI, momento no qual, para servir ao capital, a
educacdo é retomada com énfase e abertamente apds o golpe juridico-parlamentar de 2016.

A desestruturacdo ndo é pequena, e pode ficar maior!
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PARTE Il

NARRATIVAS PLURAIS:
EXPERIENCIAS E
POSSIBILIDADES

1. Colonialidade de género: relato de
mulheres de cor em praticas de educacao
escolar

Ivanilde Apoluceno
Isabell Theresa Neri

ensar com o corpo, as emocdes, os sentidos e os sentimentos é indicio de que as

praticas sociais, culturais e identitarias de mulheres de cor pulsam na Amazonia

paraense, ainda que cercadas por ameagas de cunho racista e patriarcal. Este
artigo traz a fala de mulheres ribeirinhas que convivem com praticas ecoldgicas, medicinais e
sociais e que caminham rumo a um giro feminista de colonial para tecer o debate sobre como
a colonialidade de género atravessa suas vidas no territorio amazonico.

Na perspectiva da colonialidade de poder de Quijano, compreende-se a colonialidade
de género como uma forma de repressdao dos conhecimentos, saberes e imagens construidas
por mulheres em suas praticas sociais, sendo mantida a légica do patriarcalismo colonial.

Este capitulo também apresenta as contribuicdes da educa¢do popular para o
reconhecimento da importancia politica e epistemoldgica das vivéncias e saberes de mulheres
ribeirinhas de cor.

Trata-se do recorte de uma pesquisa concluida em 2018, realizada com 13 mulheres
ribeirinhas vitimas de escalpelamento provocado por acidente de motor de barco na Amazonia,
oriundas dos municipios de Breves, Portel, Muana, Cametd, dentre outros, que se deslocam
para a capital em busca de tratamento hospitalar.

Essas mulheres, em funcdo do escalpelamento, ficam alojadas em uma casa de
acolhimento, pertencente ao hospital, que oferece alimentacdo, alojamento e escolarizacdo
por meio de praticas educacionais para as pacientes e acompanhantes enquanto estiverem
em tratamento de salide em Belém. Esse espaco possui uma equipe multidisciplinar composta
por fonoaudidlogas, assistentes sociais, enfermeiras, psicélogas e educadoras e conta com
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a assessoria pedagogica de um nucleo universitario de educacdao popular que desenvolve
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, além de colaborar no ambiente hospitalar com
projetos educativos e realizar praticas pedagdgicas de educac¢ao popular. Essa acdao educativa
popular valoriza os saberes e as experiéncias de vida das mulheres ribeirinhas e por meio de
pratica pedagdgica dialdgica possibilita a narrativa das praticas sociais, culturais e familiares
dessas mulheres.

Elas vivem em comunidades ribeirinhas da Amazo6nia cujos contextos se configuram
pela auséncia de escolas, de postos de salude, de acesso a internet e transmissdo de linha
telefonica. Elas necessitam se deslocar diariamente para as sedes dos municipios interioranos
em trajetos hidricos por meio de barcos ou rabetas. Boa parte de suas rotinas é destinada
as atividades campesinas caracterizadas como polivalentes, pratica simultanea de tarefas
agricolas, extrativistas e pesqueiras cujo ritmo é ditado pelas condi¢des da natureza.

Muitas mulheres se deslocam para a capital em busca de tratamento de saude,
nao apenas pelos quadros de acidente por motor, mas também para tratar enfermidades
adquiridas pela contaminacdo dos rios por produtos quimicos que estdo diretamente
relacionados a doencas ginecoldgicas que comprometem seriamente o bem-estar da
populacao ribeirinha feminina.

Inicialmente apresenta-se a metodologia e o debate tedrico sobre a colonialidade
de género e a violéncia contra mulheres de cor. Em seguida, analisa-se a presenca da
colonialidade de género na AmazoOnia paraense, ao mesmo tempo em que se apresentam
as resisténcias e enfrentamentos liderados pelas mulheres ribeirinhas e como a educacao
popular pode ser um instrumento politico de empoderamento para elas no movimento de
luta pelos seus direitos sociais.

Metodologia

Apesquisade campoteve comosujeitos 13 mulheresribeirinhas oriundas dos municipios
de Breves, Portel, Muand, Cametd, entre outros, que se encontram em tratamento hospitalar
em uma casa de acolhimento na qual sdo desenvolvidas praticas de educacdo popular a
mulheres vitimas de escalpelamento. A abordagem foi qualitativa e teve como procedimentos
metodoldgicos o levantamento bibliografico e documental, a observacdo participante e a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas.

A sistematizacdo e a analise dos dados foram organizadas por meio da técnica de
categorizacdes. Entretanto, neste estudo, o foco é para as narrativas das mulheres ribeirinhas
gue contribuem para o debate sobre a colonialidade de género.

Destaca-se a preocupacdao em cumprir com todos os cuidados éticos voltados para a
pesquisa com seres humanos, inclusive com a aprovacdo pelo comité de Etica/PLATAFORMA
BRASIL, CAEE: 65888117.0.3001.5171. Ha, também, a precaucdao em preservar as identidades
das mulheres educandas, sujeitos da pesquisa, por meio do uso de nomes ficticios.
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Colonialidade de género e a violéncia contra as
mulheres de cor

A violéncia com que a imposicdo colonial de género se apresenta nas geografias
insulares é de significativa expansao. Segundo Lugones (2008), ela se estende para os campos
da educacdo, da politica, das instancias juridicas e da ecologia. Fato que nos provoca a
desvendar as ocultacdes nas interpretacdes ocidentais sobre raca e sobre género, em uma
perspectiva heteronormativa, coadunadas a ldgica anatdmica moderna, bem como a debater
determinados conceitos importantes nos estudos feministas.

No conceito de interseccionalidade langado por Crenshaw (2002, p.177),

[...] o racismo, o patriarcalismo, a opressdo de classe e outros sistemas
discriminatérios [sdo os que] criam as desigualdades basicas que
estruturam as posicles relativas de mulheres, racas, etnias, classes e
outras. Além disso, a interseccionalidade trata da forma como acdes e
politicas geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo
aspectos dinamicos ou ativos do desempoderamento.

Muitas sdo as contribui¢des oriundas da ética interseccional para o campo dos estudos
feministas. Hooks (1981) escreve que a natureza feminina negra é negada quando nos referimos
a categoria “mulher,” afirmando, dessa maneira, que essa palavra ndo representa boa parte
das mulheres que destoam dos padrGes eurocéntricos de fato.

Potencializando esse coro de vozes feministas que problematizam a interseccionalidade,
Lugones (2008) aponta que tanto o vocabulo “mulher” quanto a palavra “negro” excluem a
representatividade das mulheres nao brancas por serem categorias atomizaveis e separaveis.
Convergindo com esse ponto de vista, a intelectual adota a terminologia mulheres de cor, em
uma perspectiva de promover relagdes horizontais e soliddrias entre as mulheres subalternas;
ainda que respeitando a diversidade étnica e cultural. Desse modo, denuncia as violagdes a elas
direcionadas ao mesmo tempo em que aponta as poderosas resisténcias que protagonizam.

Lugones também edifica o conceito de colonialidade de género encetada pelas reflexdes
tecidas a partir dos estudos de Quijano (2005, p. 122) sobre a modernidade.

[...] amodernidade e a racionalidade foram imaginadas como experiéncias
e produtos exclusivamente europeus. Desse ponto de vista, as relagdes
intersubjetivas e culturais [...] entre a Europa Ocidental e o restante do
mundo foram codificadas num jogo inteiro de novas categorias: Oriente-
Ocidente, primitivo-civilizado, magico/mitico-cientifico, irracional-
racional, tradicional-moderno. Em suma, Europa e ndo-Europa.

Na visdo de Lugones (2008), essas categorias sdo pecas-chave para compreender a
dicotomia do sistema de género/ moderno/colonial sobre as categorias de racga, de género e
de sexualidade e que sdo utilizadas por Quijano (2005) para explicar a violéncia colonial sobre
as mulheres de cor.

As identidades ficcionais geocéntricas e raciais relacionadas a ldgica eurocéntrica
estruturam o poder em relacBes de opressdes e de conflitos entre diferentes sujeitos pela
disputa de quatro elementos da existéncia humana: o sexo, o trabalho, a autoridade coletiva e
a subjetividade/intersubjetividade (QUIJANO, 2005).
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Segundo Lugones (2008, p. 78), “la mirada de Quijano presupone una compresién
patriarcal y heterosexual de las disputas por el control del sexo y sus recursos y productos”.
Dessa forma, a autora considera ser um ponto de vista insuficiente para explicar a violéncia
contra a mulher de cor no sentido de que ela ndo é apenas sexualmente violada. Isso significa
qgue ha um apagamento de seu cosmo, de sua ancestralidade e de seus saberes que acompanha
as violagdes sexuais. Existe, assim, uma interpretacdo pautada nas dicotomias homem/
mulher e branco/ ndo branco que estdo imbricadas nas opressdes sofridas pela mulher de cor
em um sentido hegemoénico de género que a autora denomina de sistema moderno colonial
de género. Esse uUltimo é por ela considerado como um importante instrumento social para
analisar a ldgica de opressao dicotdomica que oprime as mulheres de cor.

Como romper com que essa visdo hierarquica sobre o género em que impera a oposi¢ao
entre homens/mulheres e humanos/animais? Os/as primeiros/as estdo imersos/as em uma
estrutura de pensamento que vé os homens brancos, cristaos e heterossexuais como exemplos
de virilidade, moralidade e lideranca, ao passo que as mulheres brancas sdo consideradas
santas, recatadas e destinadas a reproduzir gera¢des caucasianas (DAVES, 2013). Enquanto
os segundos, para Lugones (2014), sdo seres humanos animalizados pelo sistema moderno
colonial de género. Assim, no contexto histérico da primeira modernidade, caracterizada
como a chegada das expedicdes europeias a América, bestificar as populacdes existentes foi
uma forma encontrada pela légica eurocéntrica para tortura-los/as brutalmente.

Nesse sentido,

[...] mesmo que nesse tempo a compreensdo do sexo ndo fosse dimdrfica,
os animais eram diferenciados como machos e fémeas, sendo o macho a
perfeicdo, a fémea, a inversdo e deformacdo do macho. Hermafroditas,
sodomitas, viragos e os/as colonizados/as todos eram entendidos como
aberracdes da perfeicdo masculina (LUGONES, 2014, p. 937).

Nessa logica, a crueldade eurocéntrica sobre os territérios latino-americanos foi
maquiada pelo discurso de salvagdo das almas e da necessidade de civilizar os colonizados/
os selvagens vistos como aberrac¢des, infantes e sexualmente pervertidos. Nessa 6tica, os
machos colonizados ndo podem se igualar ao homem branco, cristdo e heterossexual de
forma a ganharem um rétulo afeminado em um sentido perverso de passividade sexual e,
por isso, sujeitos a violacdes. As fémeas colonizadas, por sua vez, ao serem consideradas o
oposto da mulher branca eurocéntrica- essa Ultima reputada como a inversdo do homem,
sdo estigmatizadas, portanto, como viragos'®. Assim, tanto as fémeas quanto os machos
colonizados/as estdo enquadrados em hipersexualidades e em passividades sexuais,
respectivamente, que os/as colocam em situagdo de negagdo do seu préprio ser.

Lugones (2014) ressalta que é necessario descolonizar o género e aponta que os
primeiros estudos sobre a tematica seguiam a premissa de que as tarefas realizadas por cada
sexo, em multiplas dinamicas sociais, arquitetavam o que podemos considerar como género.

Antropdlogas feministas da década de 1970, como Rubin (1993, p.7), citam um famoso
livro denominado

[...] as estruturas elementares do parentesco. Esta obra é a mais arrojada
versdo, no século XX, do projeto do século XIX de entender o casamento

13 Termo que na biblia portuguesa e na vulgata é explicado como “feita de vardo” (SILVA, 2006, p. 3).
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humano. Trata-se de um livro no qual o parentesco é explicitamente
concebido como sendo uma imposicao da organizacao cultural sobre os
fatos da procriacdo biolégica. Ele estd permeado pela compreensdo da
importancia da sexualidade na sociedade humana [...] o sujeito humano
no trabalho de Lévi-Strauss, é sempre feminino ou masculino.

Lévi-Strauss (1982), citado por Rubin (1970), edifica um importante conceito para a
compreensao das relagdes de opressao estabelecidas entre os sexos. A partir de categorias
como a dadiva e o incesto, caros a interpretacdo do sentido de género no seio das dinamicas
sociais, mostra que o sistema de troca de mulheres garantia o acimulo de riquezas, poderio
bélico e vantagens politicas entre comunidades de distintos contextos culturais por meio do
casamento. No ambito do matriménio, por seu turno, havia uma definicdo concreta de papeis
femininos e masculinos que edificaram a heteronormatividade.

Na contramao dessa linha epistemoldgica, Haraway (2004) considera que o sistema de
parentesco ndo possui folego para compreender todas as ldgicas de opressdo sexistas, levando
em consideragdao que as mulheres de cor ndo se enquadravam a esse instrumento social pela
sua condicdo de desumanizacdo ao serem colocadas na posicao de escravas das mulheres
brancas. E, Collins (2016) chama atengao ao fato de que, no pensamento ocidental, enquanto
as mulheres brancas sdao colocadas em uma visdo de submissdo pela figura patriarcal, as
mulheres de cor, na condi¢do de seres servigais, sdo animalizadas.

Assim, tanto Buttler (2003) quanto Lugones (2008) problematizam o fato de o género
e 0 sexo serem vistos de maneira inseparaveis. Em outras palavras, ainda que se encontrem
estudos dispostos a historicizar e politizar o género, o sexo ainda parece ser uma categoria
fechada em uma concepcdo metafisica e binaria, por ser visto de formaintegrada ao género. Por
isso, para Lugones (2014, p. 937), “na distin¢gdo entre humanos e ndo humanos, sexo tinha que
estar isolado. Género e sexo ndo podem ser vinculados ao mesmo tempo e racializados.” Dessa
forma, para a colonialidade de género, o dimorfismo sexual estd vinculado a natureza humana
e, por isso, seguindo o ponto de vista de que o eurocentrismo possui dos/as colonizados/as
como seres animalizados o sexo se apresenta desvinculado do género.

Ainda para a autora, essa é a peca-chave para compreender as relacées de opressdo no
contexto da colonialidade de género. Um cenario guiado pelo mito do pensamento moderno
em que praticas culturais, ecologias, cosmogonias e imagindrios das camadas subalternizadas,
em especial das mulheres de cor, sdo vistos como pré-modernos e, portanto, injustamente
desprezados pelo mito da modernidade.

Nos escritos de Dussel (2012), encontramos indicios que apontam que, para o
pensamento eurocéntrico, transformar os/as colonizados/as em seres humanos nao
era uma meta concreta. Ao contrdrio disso, desejavam modificar de maneira perversa
a natureza que consideravam rustica das mulheres e dos homens de cor. Para isso,
utilizavam requintados artificios de tortura, como a propagacdo de conflitos entre os
coletivos colonizados, controle das taxas de natalidade e a constru¢do de um imaginario
erético perverso em relacdo aos povos colonizados para justificar as violagcdes sexuais.
Dentre esses martirios, Lugones (2014, p. 938) considera as doutrinas cristds como uma
das piores formas de violéncia contra as mulheres de cor. “[...] a confissdo cristd, o pecado
e a divisdo maniqueista entre o bem e o mal serviam para marcar a sexualidade feminina
como maligna, uma vez que as mulheres colonizadas eram figuradas em relacdo a Satanas,
as vezes como possuidas por Satands”.
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Nesse curso, a representacao maligna da mulher colonizada se afigura como formas de
violagdes tanto subjetivas quanto objetivas. Dito de outro modo, as mulheres de cor, além de
serem forcadas a manter relagdes sexuais com os homens brancos, ainda experimentam a dor
de presenciarem suas memoarias, suas formas de afeto, de ética, de bem viver, assim como o
tecido de sentidos e significados sobre os seus contextos socioambientais serem brutalmente
colonizados.

Nessa perspectiva, as outras faces da colonialidade emergem, como a colonialidade do
ser. Maldonado-Torres (2008, p. 85), a partir desse conceito realiza perguntas provocativas,
dentre elas: “quais sdo as relagbes entre, por um lado, as tendéncias instrumentalistas e
monolégicas da modernidade e, por outro, o mito do vazio das terras e o mito do vazio da
racionalidade dos povos dessas terras?” Questionamentos construidos a partir do enredamento
entre as questdes raciais e o desprezo eurocéntrico pelas inteligéncias, filosofias e ldgicas dos
povos colonizados.

Mota-Neto (2016) explica como ocorre esse encadeamento. Segundo seus escritos, a
colonialidade do ser estd ancorada na experiéncia vivida do/a colonizado/a de forma a apontar
as influéncias da colonialidade no ambito das relagdes raciais, trabalhistas e epistemoldgicas.
Ainda, segundo o pesquisador, a colonialidade do ser considera que a modernidade é uma
sucessdo de guerras pautadas na superioridade de algumas minorias sobre as massas nao
brancas, um processo alicercado em uma ética contraditéria que priva a propria condicdo de
existéncia dos/as subalternos/as.

Assim, é na condicdo de uma existéncia negada que a fémea colonizada ndo é vista
como mulher. Nesse ensejo, para Lugones (2014), um ato transgressor gravita em torno de se
pensar em relacdes intimas que resistam a colonialidade de género levando em consideracao
que a resisténcia ndo pode ser vista como meta politica, mas sim como possibilidade. Isto &,
a possibilidade de resistir é justificada, segundo a intelectual, pela no¢do de que as opressdes
de género nao transpdem a légica colonial. Por esse angulo é evidente que as resisténcias sao
acompanhadas por um relevante grau de complexidade. Dessa forma, pensar em praticas ndo
colonizadoras é ainda permanecer na superficie do enfrentamento a colonialidade de género.

De maneira mais detalhada, a resisténcia

[...] mostra o potencial que as comunidades dos/as oprimidos/as tém entre
si de constituir significados que recusam os significados e a organizagao
social, estruturados pelo poder. Em nossas resisténcias colonizadas,
racialmente gendradas e oprimidas, somos também diferentes daquilo
gue o hegemonico nos torna. Esta é uma vitdria infrapolitica (LUGONES,
2014, p. 940).

O sentido infrapolitico é um baluarte para as lutas das mulheres de cor, pois, se elas
se encontram com sua autoestima fraturada e psicologicamente estafadas, ndo ha sentido
em tecer uma resisténcia a colonialidade de género (LUGONES, 2014). A diferenca colonial,
entdo, passa a ser um ponto de partida para a caminhada de um feminismo das mulheres
de cor rumo a um feminismo decolonial (LUGONES, 2014), de forma a considerar que cada
mulher colonizada vivenciou uma experiéncia propria de opressdo, ainda que sob um mesmo
processo de colonizacdo e que brota do seu que fazer que deve ser compartilhado.

Costa (2014) denuncia que o feminismo ndo deve apenas descrever as estruturas
multiplas de opressées. Além disso, possui 0 compromisso de despertar nas subalternas a
compreensado da légica que as oprime. Como um feminismo pode chegar a tanto? Um caminho,
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segundo as feministas decoloniais, é pensar no conceito de lécus fraturado caracterizado
como um “movimento rumo a coalizacdo o que nos impulsiona a conhecer uma a outra, como
entes que sdo densos, relacionais, em sociabilidades alternativas e alicercados nos lugares
tensos e criativos da diferenca colonial” (LUGONES, 2014, p.942). As mulheres subalternas,
eclipsadas na colonialidade, sob essa dtica, passam a ser vistas como pessoas histdricas em
uma perspectiva de fronteira.

Avisdo fronteirica, para Anzaldua (2012), representa ndo apenas uma margem espacial,
mas também a prépria condicdo da mulher subalterna em uma perspectiva oposta a dicotomia
do macho/fémea, da santa/prostituta e da mulher/virago migrando para uma fenda, uma
ferida que nao cicatriza por conta dos inevitdveis conflitos. Nesse contexto, ao mesmo tempo
em que a colonialidade de género é imposta, ha processos que a sabotam, a confrontam, a
perturbam e que geram paradigmas outros que fogem da ldgica eurocéntrica.

Em convergéncia, Lugones (2014) chama essas resisténcias de coalizdo. No sentido das
lutas das mulheres de cor, colidir é perseverar contra os atos epistemoldgicos androcéntricos
gueinsistem em apaga-lasao mesmotempo em que observam e aprendem com as persisténcias
de suas companheiras fronteiricas.

[...] aprendendo umas sobre as outras. Compreendendo-se a colonialidade de
género como exercicios de poder concretos, intrinsecamente relacionados,
alguns corpo a corpo, alguns legalistas, alguns dentro de uma sala onde as
mulheres indigenas-fémeas-bestiais-ndo-civilizadas sdo obrigadas a tecer dia
e noite, outras no confessionario (LUGONES, 2014, p. 948).

A autora atenta para as formas de violéncias subjetivas tdo perigosas quanto os atos
concretos de violacGes aos direitos das camadas subalternizadas. Assim, sdo notdveis as chagas
abertas que a colonialidade bosqueja sobre os solos da economia, da politica e da educacdo.
Em especial sobre o contexto educativo, Anzaldua (1979, p. 229) avulta que as escolas “nao
nos ensinaram a escrever, nem nos deram a certeza de que estdvamos corretas em usar nossa
linguagem, marcada pela classe e pela etnia”. Embora tanto ela como outras mulheres de cor
demonstrem que ha subalternas dispostas a perturbar as esferas eurocéntricas de opressao,
principalmente por processos pedagdgicos.

A partir desse prisma, a educacao popular apresenta a proposta de que as pessoas das
camadas populares se ensinam umas as outras, medidas em atos grupais de conhecimento
(FREIRE; NOGUEIRA, 1993). Isso significa que por meio da criatividade as camadas oprimidas
sdo capazes de criar e transformar os proprios contextos assombrados pelas diversas formas
de opressao que constituem suas identidades coletivas.

E nesse caminho que Lugones (2014) propde o giro decolonial de género. Os movimentos
feministas decoloniais guiados pela importancia das praticas protagonizadas pelas mulheres
subalternas sdo conscientes da necessidade de outros paradigmas capazes de dialogar com
essas vivéncias que, por sua vez, também geram novas teorias. O contexto desse giro é o
proprio lécus fraturado que promove a coalizao de varias légicas de pensamento para além
das epistemologias eurocéntricas, sem que essa ultima condene as mesmas a um estado
crepuscular. Nesse sentido, é inevitavel a presenga do didlogo nas lutas feministas decoloniais.

Concorda-se com Freire (2002, p. 51) que “o/a sujeito/a que se abre ao mundo e aos/
as outros/as inaugura com seu gesto a relagdo dialdgica em que se confirma como inquietagdo
e curiosidade como em inconclusdo em permanente movimento na histdria”. Uma histdria
outra, tecida a partir das narrativas das subalternas.
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Tais perspectivas se enredam em uma trama geopolitica feminista norteada pela
ética e pelo altruismo oriundo de pessoas que orquestram acles sociais comunitarias
e que definem suas nogdes de temporalidade, de territério e de praticas ecoldgicas em
detrimento do pensamento egocéntrico que é o capitalista/ eurocéntrico guiado por uma
ideia historiografica linear.

A colonialidade de género no territério amazonico

Arealidade Amazonica estarepleta de diferentes cores, formas e timbres protagonizados
principalmente pelas mulheres de cor que nela vivem, sobretudo as que habitam em palafitas®*
localizadas na beira do rio e se autodenominam ribeirinhas por ocuparem uma fronteira
entre o solo e o universo hidrico amazonico. Questdes juridicas, trabalhistas e familiares se
entrelacam em uma realidade social plena de desafios, enfrentados diariamente por essas
mulheres e que sdo alicercados pelas bases da colonialidade de género.

Muitas sdo as mulheres de cor que foram vitimas ou testemunhas de agressées de
cunho fisico, patrimonial ou psicolégico cometidas por pais, tios ou maridos. Lugones (2014)
afirma que os homens de cor acabam por reproduzir o sistema género/moderno/colonial
perpetrado pelos homens brancos sobre as suas companheiras ndo brancas. Cendrio este
profundamente representado pelas relacdes de trabalho desiguais. As atividades laborais
encabecadas pelas mulheres ribeirinhas se reduzem, a partir da dtica social amazobnica
patriarcal, a um simples auxilio ao homem: visto como o verdadeiro trabalhador. Essa visdao
distorcida sobre a importancia social e ecoldgica do trabalho feminino acentua ainda mais
as distancias entre as pescadoras, agricultoras e extrativistas de seus direitos trabalhistas
tornando-as ainda mais vulneraveis a acidentes de trabalho como os episddios que envolvem
o escalpelamento nos rios da Amazonia.

As pessoas acometidas pelo escalpelamento, em sua maioria mulheres e meninas
negras ou pardas, sofrem, a partir do contato do cabelo com o motor do barco, avulsao total
ou parcial do couro cabeludo (CUNHA ET AL, 2012). As questdes raciais e de género perpassam
por esse grave acidente e, em nossa visdo, contam com a ajuda da interseccionalidade de raga,
de classe e de género para que ele seja compreendido em sua amplitude.

Crenshaw (2002) afirma que ha certas viola¢gdes aos direitos humanos que sdo ignoradas
por afetarem especificamente as mulheres de cor. Assim, considera-se que os casos envolvendo
os acidentes por motor de barcos nao sao vistos como problemas raciais porque nao afetam
de forma considerdvel os homens negros e pardos. Por outro lado, ndo sdo encarados como
questdes de género emergenciais por ndo atingirem um grande nimero de mulheres brancas.

E nesse sentido que as mulheres de cor ribeirinhas, ao ndo se encaixarem nas categorias
atomizaveis “mulher” e “negro,” sofrem com invisibilidades e mutismos que escalpelam ndo
apenas seus corpos, mas também provocam mutilagdes no ponto de vista simbdlico.

Andurd é oriunda do municipio de Fordlandia, fugiu de casa aos 13 anos para realizar
o sonho de estudar e acabou indo trabalhar como uma espécie de governanta em um cabaré
proximo a um garimpo. Sobre as violéncias sexuais, ela tece o relato a seguir.

14 [..] casas elevadas do chdo, dependéncia ao rio e grande permanéncia na paisagem amazonica, além de forte lago comu-
nitario (MENEZES ET AL, 2015, p. 241-2).
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[...] fuiaprender a viver através dessas meninas [mocas que se prostituiam
em um garimpo] o que elas falavam: elas vinham do garimpo doentes e
era eu quem cuidava. Eu era nova, mas elas me tratavam como se eu fosse
mae delas. Ai eu fui aprendendo, eu fui vendo. E eu ficava pensando que
nunca na minha vida eu faria uma coisa daquelas [...] Porque assim: as
meninas novas iam para o garimpo. SO que eu via o sofrimento. Eu que
cuidava daquelas meninas [...] E, quando elas vinham do garimpo, elas
iam |4 para casa. Elas falavam muita coisa de ruim. Tudo o que se pode
imaginar, acontecia. Apanhar, umas vinham de 13, todas cortadas de fio
elétrico, com doencga feia, curei muita menina. Gragas a Deus que nunca
aconteceu nada comigo. Porque eu acho que vai do preconceito que vocé
tem (ANDURA-FORDLANDIA-NERI, 2018, p. 207).

Andura retrata a exploragdo sexual vivida pelas mulheres na Amaz6nia que se mistura
com a propria histéria do territério. O processo de ocupagdo amazbnico foi manchado por
corpos femininos escravizados, mercantilizados e violados da forma mais desumana possivel
em nome do progresso e da civilizagao. Violagdes que se estendem ao contexto da autoridade
coletiva como aponta o relato de Vitéria Régia.

Hoje, o meu trabalho é mais com camardo. A gente é chamado de
camaroreiro; um nome feio, né? Existe uma associacdo, mas eu nao
faco parte. Uns dois |d em casa sdo associados [todos homens]. Sé que
eles nunca receberam. Geralmente, a associagdo faz reunido com os
pescadores. Mas, eu ndo posso participar porque eu ndo sou associada.
No seguro defeso, quando ndo pode pescar, a gente vai vendo outro jeito
de se virar [grifo nosso] (VITORIA REGIA-BREVES-NERI, 2018, p. 209).

Um dos pontos que chamam a atencao no relato de Vitéria Régia é a predominancia
do substantivo no género masculino. Ao adotar a expressdao “camaroeiro,” ela demonstra
0 quanto a invisibilidade do trabalho feminino é notdria na Amazonia. Uma situacao que
exclui as mulheres do centro de tomada de decisdes politicas e trabalhistas ribeirinhas e as
empurra para uma condigdo de vulnerabilidade social e econémica. Contexto que apresenta
uma realidade trabalhista cruel para as mulheres ribeirinhas vitimas de exploragdes oriundas
sobretudo das industrias de cosméticos.

Agora, a gente trabalha com uma empresa aqui em Belém: a gente é
associado a essa empresa. A gente trabalha com o murumuru®. E uma
semente que a gente coleta para uma empresa de cosmético. A gente
tira para vender para essa empresa e essa empresa passa para a marca
de cosméticos. A gente consegue um bom lucro, tem a empresa aqui em
Belém e tem um representante |4. Ai, depositam o dinheiro na conta desse
senhor, 14 [Cametd]. Ai, a gente passa a semente para eles e ele paga o
dinheiro. Eu comecei a trabalhar esse ano e a minha vida melhoroul...]Na
idade que eu estou, eu ja tenho muita dificuldade. Principalmente nessa
colheita do murumuru. Tem que estar abaixado, colhendo os frutos. Ainda
mais agora, que eu estou com um cisto nos rins, eu tenho uma grande
dificuldade (KITA-CAMETA-NERI, 2018, p. 205).

15 O murumuru (Astrocaryum murumuru Mart) € uma palmeira amplamente distribuida na Amazonia que ocorre naturalmente
em florestas de areas periodicamente inundadas. Suas sementes tém sido exploradas pelas populagGes tradicionais de forma
extrativista visando principalmente ao fornecimento de matéria prima para a industria de cosméticos (SANTOS, 2015, p. 14).
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A narrativa de Kita aponta para o caminho tragico que a Amazbnia estd trilhando a
passos largos: sua flora e sua fauna sob a égide das multinacionais se transformam em
mercadorias de trocas valiosas e que colocam em xeque muitas formas de vida amazonicas,
inclusive a humana.

Intelectuais feministas latinas como Lugones (2014) e Anzaldua (2005) atentam em
seus escritos para as torturas que as mulheres de cor sofrem no seio da Iégica megalomaniaca
capitalista. Vitimas de um trabalho compulsério, muitas trabalhadoras latinas sentem seus
corpos serem lacerados por horas intermindveis de atividades laborais desumanas.

Kita afirma que houve uma melhora em sua vida. Mas a partir de qual ponto de vista
ela tece essa afirmativa? Em um mundo repleto de produtos que possuem valor monetdrio,
ganhar dinheiro é uma questdo de sobrevivéncia e a propria saude da mulher ribeirinha ndo
escapa das garras do capital. O corpo feminino de cor se transforma em valor de troca que
garante as mulheres subalternas apenas uma vida desprovida de saide. Acometidas por varias
enfermidades provenientes da modernidade, elas testemunham a mercantilizacdo do seu
proprio bem-estar.

Os relatos a seguir evidenciam a luta que as mulheres de cor travam na esfera do
territério do saber e do imagindrio construido sobre a educagado e o corpo feminino.

[...] na minha familia, os homens é que vendiam os produtos da roga. Os
meninos aprenderam a mexer com dinheiro, eu nunca saia e estudava
[...] o pai achava que a gente ia fazer carta para namorado. As meninas
[irmas] aprenderam, porque elas arrumaram logo marido. Eu nunca saia
para me divertir, também. Eu ficava da casa para o mato [grifo nosso]
(JURUTI-SAO SEBASTIAO DA BOA VISTA-NERI, 2018, p.158).

Ao compartilhar suas vivéncias, Juriti provoca a seguinte pergunta: direito a educacao
para quem? Realidades subalternas mostram que a constituicdo esta sendo contrariada na
pratica. Para muitas mulheres, sobretudo as que sdo atravessadas por questdes étnicas e
raciais, o desejo de frequentar uma sala de aula é praticamente impossivel de concretizar-se
e tal situacdo ndo estd apenas atrelada a condicdes infraestruturais e a auséncia de politicas
educativas. Em paralelo, hd inimeros conflitos no campo da subjetividade que se capilarizam
por meio de edificacdes patriarcais incrustadas nos coletivos ribeirinhos. Assim, passamos
a compreender o fato de que muitas mulheres de cor, embora trabalhem incansavelmente,
ndo tenham conquistado independéncia financeira e ainda estejam sob a tutela de seus
companheiros de cor e sejam reféns de tabus e polémicas forjados biologicamente que limitam
a autonomia de seus corpos. Segundo o relato de Andur3,

[...] quando eu ficava menstruada, eu tinha vergonha de falar. Eu ndo
dizia mesmo. Mas o meu pai reconhecia quando eu estava menstruada.
Ai quando ele chegou da roga, me viu com uma lata d’dgua na cabega. Ai
ele tirou da minha cabeca e falou para eu nao fazer mais isso. Porque,
para ele, eu estava com o corpo aberto. Vocé estd nos seus tempos
[menstruada] e estd com o corpo aberto. Olha a vergonha!? (ANDURA-
FORDLANDIA- NERI, 2018, p. 243).

A biologia dita os papéis sociais das mulheres ribeirinhas. A anatomia feminina é

cercada por enigmas alimentados pelos valores patriarcais e pelo universo religioso cristdo
que a transforma em um templo de polémicas.
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Assim, os discursos androcéntricos e cristaos alimentam uma visao maniqueista sobre
as mulheres, ou seja, a0 mesmo tempo em que 0s drgaos sexuais femininos estdo ligados as
béncdos e a fertilidade, também podem ser interpretados como territérios do pecado. Por
isso, resta as mulheres, enquanto estiverem em “seus tempos”, buscarem o confinamento,
se isolando de sua vida social, de sua convivéncia familiar e de suas atividades trabalhistas,
passando a experimentar uma condicdo de exiladas em seus proprios corpos que, assim como
suas mentes, sao proibidos de se manifestar e de buscar sua autonomia.

O giro decolonial no territério amazonico: o ensino
sobre as resisténcias em praticas de educacao popular

Diante da realidade amazo6nica exposta, uma pergunta navega pelos rios amazonicos:
as mulheres ribeirinhas forjam estratégias de enfrentamento e de resisténcia a todas essas
violéncias por elas sofridas? Certamente que sim. O mapeamento de suas vivéncias indica
sob distintos prismas que elas elaboram inteligéncias que tém ajudado a popula¢dao feminina
amazoOnica a encarar o fantasma da colonialidade de género em seu territério. Mulheres
que se recusam a se curvar completamente para o racismo e o eurocentrismo ao edificarem
pedagogias pautadas em um sentido infrapolitico que tem muito a nos ensinar sobre novas
éticas ambientais, as medicinas populares e o afloramento de feminilidades que convidam as
masculinidades sustentadas pelo patriarcado a repensarem suas posturas. Sobre a perspectiva
ambiental, descreve Coroacy:

Respeitar a natureza é um grande compromisso que a gente nunca deve
desrespeitar. Seja do pequeno ao maior, para poder respeitar a gente.
Hoje, eu ndo faco mais, mas eu fazia muita coisa. Olha, eu plantava, eu
fazia o meu quintal, tinha minha plantag¢do, todo o dia eu molhava, eu
capinava, eu ficava cuidando da terra. Ai, as verduras davam eu comecava
a distribuir. O pessoal dizia: ‘a senhora tem um coragdao manso’(COROACY-
ANAJAS-NERI, 2018, p. 188).

A atividade agricola, realizada por Coroacy é uma verdadeira celebragdo da cultura.
Presenciamos as maos de mulheres ribeirinhas transformarem elementos da terra a partir
da sua inteligéncia e da criatividade. Atos de criagdo que fecundam por meio de relagdes
horizontais estabelecidas com o meio ambiente. Ela provoca uma importante reflexdo: ainda
que existam mulheres massacradas por regimes trabalhistas compulsdrios, ao mesmo tempo
outras rompem com o sistema capitalista e apresentam outros sentidos para a palavra trabalho.
Aos olhos das mulheres ribeirinhas, a natureza é vista como sujeito de direitos e merece ser
tratada com ética e respeito. Elas sdo conscientes de que sem natureza é impossivel emanar a
vida. Em nosso ponto de vista, o significado de “um coragao manso,” mencionado por Coroacy,
ndo representa mera ingenuidade: exprime a potencialidade da humanizacao que atravessa os
corpos das mulheres de cor.

Sobre a vivéncia com a medicina popular, Juriti narra:

Minha mae que cuidou da minha cabeca [acidente do escalpelamento].
Ela ia para o mato, tirava a casca do tronco da arvore para lavar a minha
cabeca. Tirava aquele p6 e passava por cima, para sarar. Tirar a casca da
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mangueira, do caju, da goiabeira. Pega a casca, seca no sol, bate para tirar
0 po e botar encima da cabeca e o pau vai s6é renovando. Porque a mae
ndo tirava tudo assim e ela ndo deixava morrer a arvore. Porque, se for
descascar todinho o pau, morre. E ela fazia desse pd, um cha, para lavar
a cabeca e ndo so6 aliviava, como sarava a ferida. [...] Ela fazia o cha da
verdnica, para aliviar, o cha da andiroba (JURUTI-SAO SEBASTIAO DA BOA
VISTA-NERI, 2018, p. 240).

A natureza amazobnica, para além da visdo excéntrica sobre ela, é uma “farmdcia a céu
aberto” para os povos que nela habitam e um laboratério de experiéncias e construcdo de
saberes diarios para coletivos que, esquecidos pelas agendas governamentais, ndo contam
com servico de saude digno. O relato de Juruti ilustra essa realidade. Acometida pelo
escalpelamento, Juriti levou muitos anos para iniciar o tratamento hospitalar por conta da
distancia geografica, somada a auséncia de informag¢des em um contexto onde energia elétrica
e internet sdo luxos dificeis de serem adquiridos. Durante boa parte de sua vida apds o acidente,
multiplas espécies de arvores foram sua fonte de terapia. Assim, as inteligéncias corpdreas se
apresentam com todo seu vigor. Afinal, quem melhor do que uma pessoa acometida pelo
escalpelamento para entender como o préprio corpo reage a esse trauma?

A partir de uma relagdo intima, curiosa e epistemoldgica construida com a fauna
amazonica um acervo homeopatico é construido pelas mulheres ribeirinhas que buscam
uma saude que ndo se encontra nos compéndios de medicina: para elas, estar sauddavel é
garantir o bem-estar da prdpria natureza. Por isso a preocupagao em ndo deteriorar os troncos
das arvores que servem como matéria prima para a elaboracdo dos medicamentos. Assim,
0 mesmo solo amazo6nico ensopado com o derramamento de suor, sangue e lagrimas das
mulheres de cor é, ao mesmo tempo, palco de processos que convergem para a assuncao dos
saberes medicinais encabegados por maos femininas negras e pardas.

Da mesma forma, as mulheres ribeirinhas buscam ocupar espacos masculinos a elas
negados.

La, perto de casa, tem [...] um campo de futebol. Quando é a tarde, todo
mundo vai para |3, jogar bola. L, tem muito jogo e tem vezes que o meu
irm3o faz torneio, faz festa e da bastante gente [...] As vezes, os homens
falam “hoje ndo vai jogar mulher.” Mas, nds pega e joga e eles ndo querem
liberar o campo [grifo nosso] (CAIRE-MUANA-NERI, 2018, p. 192).

Os papéis de género ganham contorno no espaco geografico amazonico. Em uma
Amazobnia acostumada a presenciar conflitos agrdrios, existem, ainda que de forma velada,
disputas territoriais tracejadas pelo patriarcado. Os homens de cor, que travam lutas
homéricas contra latifundiarios brancos, sao contaminados pela ganancia de se apossarem
de um solo enquanto que paradoxalmente as mulheres de cor sdo impedidas por eles de
ocupar determinados lécus. Todavia, esses fatos ndo sdao motivos de limitacao fisica para
as mulheres ribeirinhas. Contrariando todas as formas de opressdo que as perseguem,
elas se encorajam a assumir papéis sociais a elas moralmente negados. Assim, ainda que
discursos bioldgicos insistam em aprisionar seus corpos, elas buscam formas de romper com
os cadeados que as enclausuram e dessa forma forjam outras feminilidades que contrariam
0 pensamento patriarcal.

Observa-se que estdo presentes outras légicas sociais de trabalho, de salude e de
sentidos éticos protagonizados pelas mulheres de cor. Ao elaborarem essas outras formas de
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existéncias, de resisténcias e de enfrentamentos, estdao plenamente conscientes das légicas de
opressdao em que estdo submersas, por isso procuram emergir.

E nesse sentido que a consciéncia mestica (ANZALDUA, 2000) se justifica: para além
de um sentido biolégico, representa as fendas que pertencem as histérias dessas mulheres.
As mulheres chamadas de ribeirinhas por transitarem entre o rio e a terra também ocupam
simultaneamente a posigao de vulnerabilidade perante o dominador de um lado e o esplendor
da rebeldia politica e social do outro.

Certamente que os instrumentos analiticos costumeiramente utilizados pelos estudos
feministas brancos ndo ddo conta de abarcar tamanha complexidade. Novos sentidos de
feminismo comecam a germinar a partir de praticas educativas, entre as quais as de educacao
popular, que necessitam ser escutadas e que devem dialogar entre si a fim de ndo interromper
o fluxo de epistemologias subalternas que estdo brotando nas geografias mais periféricas do
globo terrestre.

Na educacdo popular, encontra-se o didlogo, importante estratégia no fortalecimento
do movimento de coalizagao, pega-chave fundamental no feminismo decolonial, bem como
o reconhecimento de como camadas sociais oprimidas aprendem e criam suas pedagogias
(ARROYO, 2012).

A educacdo popular trabalhada no espaco de acolhimento é construida a partir
de uma lideranca coletiva que se nutre dos saberes de camadas populares historicamente
subalternizadas. Mulheres ribeirinhas encontram uma pratica educativa popular que n3do esta
atrelada exclusivamente a livros diddticos em que é promovido o didlogo e sdo incentivadas as
narrativas orais sobre as memdrias e histdrias de vidas.

A pratica educativa popular segue alguns passos metodolégicos sensiveis as
especificidades das realidades vivenciadas pelas mulheres ribeirinhas. O primeiro é a pesquisa
socioantropoldgica que possibilita o0 mapeamento do cotidiano das educandas em tematicas
como: economia, educagao, alimentacao e cultura, entre outras.

Para Oliveira e Santos (2015, p. 49), “na pesquisa antropoldgica ha o levantamento das
demandas socioculturais dos/as educandos/as [...] captando informagdes como histérico de
doenca, dados familiares, renda, escolaridade etc.”.

A pesquisa antropoldgica delineou o seguinte perfil das educandas: a) desenvolvem
atividades econOGmicas polivalentes, com destaque para o cultivo da mandioca e a extracdo do
acai; b) residem em municipios ribeirinhos, com precarias condic¢des infraestruturais; c) foram
vitimas de escalpelamento em acidentes nos rios da Amazonia.

Ao mergulhar no cotidiano do espago, o cruzamento entre essas informacgdes levou ao
tema gerador violéncia.

Segundo Freire (1979, p.18), “[...] na medida em que os/as homens/mulheres tornam
uma atitude ativa na exploracdo de suas temdticas, nessa medida sua consciéncia critica da
realidade se aprofunda”.

O préximo passo consistiu em compreender quais sdo as leituras de mundo que as
educandas possuem sobre a tematica violéncia. A fim de alcancar esse objetivo, foi elaborado
um jogo de memdria composto por imagens que retratassem multiplos episddios de agressoes
contramulheres, sejam eles fisicos ou simbdlicos. As educandas, a medida que iam encontrando
os pares de imagens, descreviam as ilustracdes que serviram como ponto de partida para que
elas compartilhassem suas proprias experiéncias com o grupo.
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A proposta didatica que emergiu das educandas é de que cada imagem fosse nomeada
com uma palavra que posteriormente seria o alicerce para a realizacdo de exercicios de
alfabetizacdo a partir da exploracao das familias fonémicas de cada vocabulo.

Com as impressdes das educandas sobre violéncia registradas em um mural composto
pelas imagens do jogo da memodria realizou-se um exercicio de autobiografias. A partir dos
relatos das histdrias de vida dessas mulheres despontaram em suas vivéncias elementos-
chave para refletirmos sobre a histéria da Amazonia.

Entdao foram esquematizados pontos importantes das narrativas das educandas,
tais como: a) o intenso fluxo de migracdes para a Amazbénia na década de 1970 e os
altos indices de mulheres que se prostituiam nos garimpos; b) os conflitos agrérios,
especialmente o massacre de Eldorado dos Carajas, nos anos de 1990; c) a relacdo entre
formas de trabalho escravo vivenciadas pelas educandas, especialmente em serrarias e
em fazendas, e a realidade das populacfes africanas e indigenas escravizadas e exploradas
no periodo do Brasil col6nia.

O préximo passo consistiu na confeccdo da boneca Abayomi, que despertou uma
reflexao sobre a importancia simbdlica da resisténcia de mulheres de cor perante o racismo e
o patriarcado. Conforme os tecidos iam sendo amarrados e a boneca adquiria forma, cancdes,
contos, receitas e narrativas eram compartilhadas entre as educandas. Nesse sentido, era
notavel a criatividade ndo apenas artistica ao personalizarem suas bonecas, mas também
abstrata ao verbalizarem suas cosmogonias e visdes de mundo.

O prosseguimento da pratica educativa pedagdgica viabilizou no coletivo de mulheres
em tratamento de saude didlogos fundamentais a respeito da trama de opressdes em que
estdo inseridas. A leitura das imagens apontou trés importantes situacdes referentes as
suas realidades familiares, sociais e religiosas: a) todas ja foram vitimas ou testemunhas de
violéncias domésticas em que os agressores sdo principalmente a figura paterna, o tio ou o
proprio marido; b) consideraram t3do grave quanto a violéncia doméstica outras formas de
agressao, nem sempre fisicas, praticadas por instituicdes publicas, como delegacias e hospitais
gue causam nelas profundo abalo emocional; c) a grande maioria classificou a acdo de igrejas
evangélicas em seus municipios ribeirinhos como extremamente agressivas, sobretudo as que
atingem as vitimas de violéncia doméstica e as minorias sexuais.

A respeito do primeiro enfoque, membros da prépria familia das educandas, que
representam a autoridade patriarcal, utilizam as diversas formas de violéncia, sobretudo a
fisica e a psicoldgica para oprimi-las. Essas educandas, assim, sdao impedidas de desfrutar de
autonomia financeira, de se escolarizar e, sobretudo, a obter a garantia de uma vida digna. O
segundo ponto de vista exprime a dicotomia ser humano/animal e mulher/ virago alimentado
pelas légicas racistas e patriarcais sejam eles hospitalares ou juridicos. Ao ser vista como um
animal embrutecido, a mulher de cor ndo recebe o mesmo tratamento de saude que as outras
mulheres brancas.

Os relatos das educandas evidenciam violéncias obstétricas, procedimentos médicos
invasivos e a sujeicdo a vocabularios esdruxulos e pornograficos por parte de policiais ao
registrarem uma ocorréncia apds vivenciarem um episddio de agressao, o que as desencoraja
a buscar ajuda.

A autobiografia foi o recurso pedagoégico escolhido pelo grupo para responder ao
seguinte questionamento: como esses tecidos racistas e patriarcais se constituiram em nossa
realidade amazbnica?
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Na visdo das educandas, assim como os escravos/as africanos/as que perderam a
liberdade e os territérios, as mulheres amazo6nicas sdo aterrorizadas pelos conflitos agrarios
e violadas em todos os aspectos da vida humana, condenadas a trabalhar o dia inteiro para
madeireiros, garimpeiros, agroindustrias e pecuaristas a fim de ndo morrer de fome.

Nas praticas pedagdgicas, observa-se que os corpos de mulheres oprimidas tém muito
a dizer sobre as vivéncias que colecionaram ao resistir tanto ao sofrimento fisico quanto ao
simbdlico. Gestos, cantos e dangas contam as histérias de vida das mulheres de cor que se
tornam verdadeiras fontes de aprendizado e, dentre os maiores ensinamentos, destacam que
tdo importante quanto a alfabetizacdo é compreender que a leitura e a escrita devem ser
poderosas ferramentas de reconstrucdo das identidades, culturas e afetos profundamente
fraturados das mulheres de cor.

Uma mulher oprimida sé consegue criar forca fisica a partir do momento em que
encara conflitos emocionais e psicolégicos no plano simbdlico. Dessa forma, é papel da
educacao popular freireana, que, embora caminhe ao lado do feminismo, ndo se fecha as
multiplas formas de opressdo que atingem diretamente a condicdo do “ser mulher” em suas
mais distintas possibilidades. Essa é a direcdo para que as mulheres de cor se tornem agentes
de sua realidade e concretizem o giro decolonial por meio da legitimacdao dos conhecimentos
elaborados no ambito de suas praticas cotidianas.

Por meio da educacdo popular buscou-se despir das teorias eurocéntricas para serem
desvendados os enigmas que acompanham os saberes construidos pelas mulheres ribeirinhas,
considerando que esses conhecimentos ndo estao isolados e necessitam interagir entre si.
Dessa forma, por meio de processos dialdgicos promovidos pela educacao popular, ao serem
reconhecidos os saberes culturais das mulheres ribeirinhas, vai se construindo o movimento
de coalizdo entre as mulheres de cor, indispensavel para o giro decolonial feminista.

Concluindo, vimos que a colonialidade de género se faz presente na Amazonia e é uma
evidéncia de que as violéncias iniciadas nos séculos XV e XVI com a invasdo europeia sobre a
América Latina ainda sobrevivem na atualidade, principalmente em relagdo ao imagindrio de
seus coletivos perversamente subalternizados.

A partir dos angulos da interseccionalidade de classe, de raca e de género e do
entendimento de como a ldgica de opressdo eurocéntrica operou sobre o territério latino,
aprofundou-se a compreensdo a respeito de como o sistema género/moderno/colonial
é uma séria ameaca a vida das mulheres de cor. Porém, o lado opressor ndo é onipotente,
na estrutura de sua violéncia, ha fissuras provocadas pela resisténcia e enfrentamento das
mulheres oprimidas.

Para compreender como essas categorias sdao basilares no processo de tradugao do
enfrentamento de feministas do terceiro mundo, destacam-se as dimensdes pedagdgicas,
éticas e politicas da educagao popular como importante via de empoderamento das mulheres
e do reconhecimento epistemolégico dos saberes que nascem das vivéncias de mulheres
subalternizadas como as ribeirinhas.

As praticas educativas populares sdo capazes de reconstruir a autoestima e as
identidades femininas de cor negadas pelo eurocentrismo e pelo patriarcado através do
predominio das préprias pedagogias arquitetadas pelas mulheres amazonicas e da assungao
de suas narrativas, cosmogonias e ancestralidades.

Assim, as mulheres ribeirinhas mostram que a colonialidade de género é como um
jogo de xadrez complexo que apresenta vulnerabilidades correspondentes a coexisténcia de
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outras légicas de tempo, de geografia e de epistemologias que ndo foram totalmente apagadas
pela modernidade, ainda que estejam apartadas de uma historiografia ocidental, moderna
e machista. Por isso, ndo ha duvidas de que sdao mulheres ribeirinhas de fronteiras: entre a
terra e o rio; entre a urbanizacdo amazobnica e a vida bucdlica na floresta; entre a ciéncia
eurocéntrica e o fluir de conhecimentos ancestrais validados sobretudo porque as ajudam a
garantir a prdpria sobrevivéncia e, por tudo isso, entre a colonialidade de género de um lado
e o giro decolonial do outro.
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2. Educacao encarcerada: historiando
prisoes no Tocantins

Kely Rejane
Jocyléia Santana
Ciro Carvalho

Para compreender a histéria da educacdo escolar recentemente ofertada em prisdes
do Tocantins, necessario se faz, primeiramente, conhecer como e quando nasceu a educacao
escolar em prisGes do Brasil.

Ressalta-se que, apesar de a Lei de Execucdo Penal Brasileira (LEP) (1984) expressar
em um de seus artigos a obrigatoriedade da oferta do ensino fundamental em todas
as unidades prisionais do pais, isso nem sempre é cumprido devido a falta de recursos
financeiros, estruturarias e/ou humanos. Destaca-se, ainda, que as diversas modificacdes por
gue passou a organizagdao do sistema prisional brasileiro ao longo dos anos na tentativa de
acompanhar as idas e vindas do ordenamento juridico brasileiro como um todo, além dos
acordos internacionais sancionados pelo Brasil, influenciaram o atual modelo do direito penal
brasileiro. Entre as alteracdes feitas estd a obrigatoriedade da oferta de educacdo escolar no
sistema prisional brasileiro, objeto deste estudo.

Assim sendo, cabe aqui avultar que os cidadaos tutelados pelo Estado no sistema
prisional sdo denominados de varias formas: apenados, reeducandos, reabilitandos,
ressocializandos, detentos, presos. Sdo pessoas que por determinado periodo de tempo se
encontram detidas em estabelecimento prisional a fim de cumprir suas penas e se regenerar
de crime anteriormente cometido, sem, teoricamente, perder seus demais direitos.

Para melhor explanacdo do estudo, este texto estd organizado em trés tépicos. O
primeiro aborda e explora a trajetdria do sistema prisional desde sua origem ao formato atual.
Em seguida, é apresentada a historia legislativa da educacdo em prisdes no Brasil, ressaltando-
se a obrigatoriedade da pratica educativa imposta ao Estado, que o deve fazer por intermédio
de politicas publicas que possibilitam a prestacdo positiva de servicos complexos, derivados de
problemas sociais. No encerramento do estudo, é abordado o tema da educagdo em prisdes
sob a ética do estado do Tocantins, seus marcos legais e regulatdrios bem como seus avancos
ao longo dos anos e os dados que a ela se referem.

A prisao e o sistema penitenciario - uma perspectiva
socio-historica

Sobre a origem etimoldgica do termo prisdo, Pereira (2012, p. 29) esclarece que "A
palavra prisdo por sua vez tem sua origem no latim vulgar prensione, que deriva do latim
classico prehensione, ato de prender ou capturar alguém, abarcando também o local onde se
mantém o individuo preso, sendo sinénimo de claustro, clausura, cadeia, carcere e xadrez".

Nessa otica, Foucault (2010) esclarece que, séculos atras, as punicdes dos considerados
culpados, independentemente do grau ou do tipo de crime cometido, se tornavam grandes
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atragdes em pracgas publicas. O suplicio dos condenados era uma forma de entretenimento
para o povo, as vezes por horas, e a penalidade aplicada deveria servir de exemplo para
gualquer um que ousasse desafiar as leis impostas. Inicialmente sé havia os castigos corporais,
gue muitas vezes culminavam com a morte do condenado. Era o grande espetaculo da punicdo
fisica, ou seja, prisdes eram apenas espac¢os para enclausuramentos temporarios. Conforme
Nunes (1989, p. 14), “Os penitencidrios, precursores das prisdes da ldade Moderna, nada mais
eram que lugares de confinamento provisdrio e ndo de execucao de pena, pois, até entdo, a
prisdo exercia funcdo similar a da atual prisdo cautelar, destinada a abrigar o preso enquanto
nao julgado”.

Os primeiros modelos de instituicdes correcionais semelhantes as que conhecemos
hoje datam do século XVI, o que é confirmado por Almeida (2009, p. 2).

[...] com a criagdo de Casas Correcionais para homens e mulheres, como
a pioneira House of Correction, com a transformacdo do Castelo de
Bridewell em prisdo (1553), préximo a Londres, Inglaterra, para disciplinar
delinquentes. Um pouco depois, no ano de 1596, em Amsterda (Holanda),
foi criada a prisao de Rasphuis, destinada a homens. E em 1597 e 1600
criou-se a Spinhis para mulheres, com se¢des especiais para meninas.
Essas prisGes destinavam-se, a principio, a ser uma espécie de presidio
com objetivo de abrigar vadios, mendigos e prostitutas, resultantes das
dificuldades sociais por que passava a sociedade, ndo apenas holandesa,
mas a europeia em geral.

Uma importante ressalva a ser feita sobre o surgimento das prisdes do Estado é a
mudanca de funcdo da famosa Bastilha de Paris, que,

[...] originalmente destinada a servir de fortaleza (Castelo de Saint-
Antoine, inaugurado em 1381), com suas oito torres compactas elevando-
se a 24 m de altura, e cercadas por um foco de 25 m de largura e 8 m
de profundidade, adquiriu, pouco a pouco, a sua condicdo de prisao
do Estado. Nomes célebres por ali passaram, como, além do prdprio
construtor do castelo, Hughes Aubriot, o mais ilustre de todos, Voltaire,
que, em 1717, permaneceu encarcerado em uma das torres da Bastilha
(NUNES, 1989, p. 14).

Nos séculos seguintes, houve a disseminacdo desse tipo de estabelecimento por
toda a Europa, principalmente no século XIX. Para Foucault (2010, p. 217), "a prisdo, peca
essencial no conjunto das puni¢des, marca certamente um momento importante na historia
da justica penal: seu acesso a 'humanidade''. A partir de entdo as dividas do sujeito para
com a sociedade passaram a ser medidas em dias, meses ou anos, por meio da equivaléncia
delito-duracdo. E mesmo com todas as lastimas que assolam o sistema carcerario, a prisdo se
tornou a forma mais civilizada de todas as penas. "Em suma, o encarceramento penal, desde
o inicio do século XIX, recobriu ao mesmo tempo a privacao de liberdade e a transformacao
técnica dos individuos" (FOUCAULT, 2010, p. 219). Portanto, necessario se fazia encontrar uma
puni¢ao que conviesse ao crime no intuito de tornar a ideia do delito desinteressante, no
entanto sem tirar a vida do individuo, e o encarceramento foi a escolhida.

No que diz respeito ao Brasil, nossa ordenacao juridica passou por varias manifestacoes
legislativas ao longo dos anos, tendo surgido a primeira manifesta¢ao ainda na época do Brasil
Colonia, quando o pais era legislado, ordenado e executado pela coroa Portuguesa. Segundo
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Montagnoli (2017), foram trés as ordenacgbes portuguesas impostas ao Brasil: Ordenacdes
Afonsinas (ou Cddigo Afonsino, que vigorou de 1446 até 1514); Ordenacdes Manuelinas
(ou Cédigo Manuelino, que vigorou de 1521, com versdo definitiva, até 1595); Ordenacdes
Filipinas (ou Cdadigo Filipino, que vigorou das leis editadas de 1603 até 1916, data da prescricdo
da matéria civil, quando foi publicado o primeiro cédigo civil).

Com a independéncia da Col6nia e a promulgacdo da primeira Carta Magna Brasileira
em 1824, é aprovado o primeiro cédigo criminal do império, que, ao ser transformado em lei
em 1831, tornou-se o primeiro cddigo penal autbnomo latino-americano, trazendo muitos
avancos a época. Foi aplicado no periodo de 1831 a 1891 e estabelecia

[...] trés tipos de crimes: os crimes policiais, os particulares e os crimes
publicos. Os crimes policiais eram entendidos como os praticados contra
a civilidade e os bens comuns. Também eram incluidos como crimes
policiais os que estavam relacionados com a prostituicdo, vadiagem, com as
sociedades secretas, e ainda o crime de imprensa. Por sua vez, os crimes
particulares eram os praticados contra o individuo e contra a propriedade. Ja
os crimes publicos sdo entendidos como aqueles praticados contra o Império
e o imperador, consequentemente. Dentre as penas que o cédigo continha,
temos, por exemplo, a prisdo perpétua ou tempordria, com trabalhos
forcados, banimento ou condenacdo a morte (COIMBRA, 2016, p. 41).

Por conseguinte, os Decretos 847 e 1.127 de 1890 sancionam o Cédigo Penal dos Estados
Unidos do Brasil, o cdédigo do periodo republicano, que foi menos feliz que seu antecessor.
Devido as graves falhas em seu texto, logo se fez necessario altera-lo por via de inumeras leis
no intuito de reparar as lacunas.

Como tudo que se faz apressadamente, este, espera-se, tenha sido o pior
Cédigo Penal de nossa histéria; ignorou completamente "os notaveis avancos
doutrindrios que entdo se faziam sentir, em consequéncia do movimento
positivista, bem como o exemplo de cdédigos estrangeiros mais recentes,
especialmente o Cdédigo Zanardelli. O Cédigo Penal de 1890 apresentava
graves defeitos de técnica, aparecendo atrasado em relacdo a ciéncia de
seu tempo". As criticas ndo se fizeram esperar e vieram acompanhadas de
novos estudos objetivando sua substituicdo (BITTENCOURT, 2008, p. 47).

Mesmo a duras criticas, esse codigo ainda trouxe alguns avangos, como a abolicdo da
pena de morte e a implantacdo do regime penitencidrio de carater correcional. E somente
em 1940, em plena ditatura militar, é que foi promulgado o Cédigo Criminal Brasileiro,
fundamentado no projeto base elaborado pelo Prof. Alcantara Machado e revisado por uma
comissao constituida por célebres nomes da época, entre eles Costa e Silva. Esse cddigo perdura
até os dias atuais, com muitas modificacdes. “Permanece, portanto, em vigor, o Cédigo Penal
de 1940, com algumas alteracdes que |he foram introduzidas, dentre as quais as referentes a
Lei n® 6.416 de 1977, que inseriu os estabelecimentos penais semiabertos e abertos, de que é
espécie a prisdo-albergue” (RIBEIRO JUNIOR, 2009, n. p).

Nessa perspectiva, Ribeiro Junior (2009) destaca que a aprovacdo da Lei n? 6.416 de
1977 trouxe importantes altera¢des ao texto original. Em 1984, houve uma reformulagcao
de sua Parte Geral e mais recentemente alteragdes em sua Parte Especial por meio da Lei
n.2 12.015/2009. Houve mudangas também pelas leis n.2 12.245/2010 e 12.433/2011, que
incluiram avancos no que se refere a educacdo escolar ofertada em prisdes do pais.
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Educacao no carcere: ética tocantinense

Entre os marcos legais regulamentdrios da educacdo no Tocantins, o Plano Estadual de
Educacgdo (PEE/TO) aprovado pela Lei n2 2.977, de 08 de julho de 2015, com vigéncia de 2015
a 2025, se destaca pelo incentivo a oferta de educacdo escolar as pessoas que se encontram
cauteladas pelo Estado. Dentre suas 24 metas, o documento refor¢a a proposta do PNE/2015-
2025. Na meta nove, o documento se propde a "oferecer, no minimo, 25% das matriculas
da educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a
educacdo profissional" (PEE/TO (2015-2025), Meta 9).

Ainda no que se refere a politica educacional estadual voltada a educagdo em prisOes,
referencia-se o Plano Estadual de Educagdo nas Prisdes — PEEP do Tocantins, elaborado em 2012, que

[...] definirad linhas para a pratica pedagdgica desenvolvida na educacao
em prisdes, tendo como pardmetro o planejamento das acdes de
educacdo em espacos de privacdo de liberdade que contemplara a oferta
da Educacdo Basica: Alfabetizacdo de Adultos, através do Programa Brasil
Alfabetizado e Tocantins Alfabetizado, continuidade na modalidade de EJA
(Educacdo de Jovens e Adultos), preparacdo para o trabalho através da
Educacdo profissional, ensino técnico profissionalizante, ensino superior
e educagdo ndo-formal (PEEP/TO, 2012, p. 7).

No Tocantins, os primeiros indicios de oferta sistematizada de educagdo escolar em
prisGes datam de 2002, por meio de projetos isolados voltados a inclusdo e a reintegracado
social. Essa educac¢do é mais intensificada em 2005, quando foi firmado um convénio entre a
Secretaria de Educacdo (Seduc), a Secretaria de Justica e Cidadania (Seciju) e a Secretaria de
Seguranca Publica (SSP), que resultou na implantacdo da educacdo em prisdes no Tocantins por
meio da oferta da EJA organizada em ensino fundamental, séries iniciais 1.° e 2.° segmentos, e
o ensino médio, 3.° segmento.

Surge, entdo, a ideia do Projeto Ressocializacdo Educativa no Sistema
Prisional do Estado do Tocantins em 2005, uma acdo conjunta entre a
Secretaria da Educacdo e a Secretaria da Justica e Cidadania, com apoio do
Ministério da Educacdo e Cultura e do Ministério da Justica, cujo objetivo
foi fortalecer as agdes educativas desenvolvidas nas Unidades do Sistema
Prisional na Casa de Custddia de Palmas, desenvolvido por técnicos das
secretarias em parceria com professores das universidades e membros da
sociedade civil (PEEP, 2012, p. 16).

Ainda em 2005 ¢é inaugurado o Centro de Atendimento Socioeducativo (Case) em
Palmas; no ano seguinte, também ¢é inaugurada a Escola Estadual Nova Geracdo com o
objetivo de garantir a oferta de educagdo basica de nivel fundamental, médio e educagao
profissionalizante aos reeducandos. Em 2006, o projeto "Ressocializacdo Educativa no Sistema
Prisional do Estado do Tocantins" expande-se para quatro unidades prisionais: Palmas,
Araguaina, Gurupi e Porto Nacional.

Com a implantacdo da EJA por outras unidades penitencidrias do estado, atualmente,
das 39 unidades prisionais organizadas em regime fechado, semiaberto, aberto e provisoério,
17 ofertam educacdo escolar e por intermédio da parceria entre a Secretaria de Justica e
Cidadania e a Secretaria de Educacao atendem mais de 400 reeducandos entre homens e
mulheres (Tabela 1).
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Tabela 1. Unidades escolares que atendem o Sistema Penitencidrio e Prisional 2018

Ord.

Unidade Escolar —
Unidade Penal e
Prisional

DRE

Mun cipio

Ne de
alunos

Segmentos?

10

29

39

Escola Estadual Nova
Geragdo — Escola
Interna —Casa de Prisdo
Provisdria de Palmas

Escola Estadual Setor Sul
— extensdao — Unidade
Prisional Feminina de
Palmas

Palmas

Palmas

28

14

10

Palmas

28

13

15

Escola Estadual
Professora Alcides
Rodrigues Aires —
extensao — Casa de
Prisdo Proviséria de
Porto Nacional

Porto Nacional

Porto Nacional

23

10

Colégio Estadual Serra
das Cordilheiras —
extensdo — Cadeia
Publica de Colmeia

Guarai

Colmeia

Colégio Estadual
Raimundo Alencar Ledo
— extensdo — Cadeia
Publica de Guarai

Guarai

Guarai

39

33

Escola Estadual Sonho
de Liberdade — Escola
Interna — Unidade de
Tratamento Penal Barra
da Grota

Escola Estadual Rui
Barbosa — extensao
—Unidade Prisional
Feminina de
Babaculandia

Colégio Estadual José
Luiz Cirqueira — extensao
— Cadeia Publica de
Wanderlandia

Araguaina

Araguaina

185

59

102

26

Babaculandia

Wanderlandia
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Ord.

Unidade Escolar —
Unidade Penal e
Prisional

DRE

Mun cipio

N2 de
alunos

Segmentos?

12 | 22 | 30

Colégio Estadual de
Talisma — extensao

— Unidade Prisional
Feminina de Talisma

Gurupi

Talisma

15

10| 5

10

Escola Estadual Tarso
Dutra — extensao —
Unidade Penal Agricola
de Cariri do TO — Centro
de Reeducagao Social
Luz do Amanha

Gurupi

Cariri do
Tocantins

30

30

11

Escola Estadual Ana
Amorim — extensao
— Unidade Prisional
Feminina de Pedro
Afonso

Pedro Afonso

Pedro Afonso

12

Cadeia Publica de
Miracema — Extensdo do
Centro de Ensino Médio
Santa Terezinha

Miracema

Miracema

12

10| 2

13

Escola Estadual Silva
Dourado — extensao
— Cadeia Publica de
Arraias

Arraias

Arraias

14

Colégio Estadual
José Carneiro de
Brito — extensao —
Cadeia Publica de
Tocantindpolis

Tocantindépolis

Tocantindpolis

15

Escola Estadual PIO
XIl — extensao —
Cadeia Publica de
Tocantindpolis

Tocantindpolis

Tocantindpolis

16

16

16

Escola Estadual
Lacerdino Oliveira
Campos — extensao
— Cadeia Publica de
Colinas do TO

Colinas do TO

Colinas do TO

14

11| 3
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Unidade Escolar — Segmentos?

. , . N2 de
Ord. Unidade Penal e DRE Mun cipio alunos
Prisional il el

Colégio Estadual Idalina
de Paula — extensao

17 |- Casa de Prisdo Paraiso do TO Paraiso do TO 3 2 1
Provisoéria de Paraiso do
TO
TOTAL 412 118|195 | 68

Fonte: Secretaria de Justica e Cidadania do Tocantins (2018)

Infere-se da Tabela 1 que das 17 unidades ofertantes de educac¢do escolar apenas duas
sdo escolas internas que funcionam nas unidades penitenciarias, enquanto todas as demais
sdo extensdes de escolas estaduais, isso gracas a parceria fortalecida entre a Sejudh e a Seduc.
E no que se refere ao total de pessoas em situacdo de privacdo de liberdade, dados obtidos
junto a Seciju informam que, em 2017, a populagdo carcerdria do estado era de 3.388 (3.243
homens e 145 mulheres). Segundo o site oficial da Seciju, do total de presos tocantinenses em
2016, 8,1% tinha apenas a alfabetiza¢do, 51,9% o ensino fundamental incompleto, 55,6% o
ensino fundamental (anos iniciais), 49,2% o ensino fundamental (anos finais), 15,9% o ensino
fundamental completo, 9,1% o ensino médio incompleto, 13,7% o ensino médio completo e
1,4% o ensino superior incompleto.

Criado em 2004, o Levantamento Nacional de Informac¢Ges Penitencidrias (Infopen)
compila informacgdes estatisticas do sistema penitencidrio brasileiro por meio de formulario
de coleta estruturado e preenchido pelos gestores de todos os estabelecimentos prisionais
brasileiros. O ultimo levantamento divulgado pelo Ministério da Justica foi em junho de 2016,
cujos dados informam que cerca de 12% das pessoas privadas de liberdade realizam algum
tipo de atividade educacional no pais. Em termos outros, mesmo que seja evidente que a
elevacdo do nivel de escolaridade contribua para a efetivacdo da ressocializacdo do detento,
ainda ha muito por fazer. (Figura 1)

Figura 1- Pessoas privadas de liberdade por unidade da federagao
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Pessoas em atividades de ensino | Pessoas em atividades educacionais
% total de pessoas presas em
escolar complementares

T R S T N

AC 226 a% 0 0%
AL 367 6% 0 0%
AM 9207 9% 50 0%
AP 49 2% 0 0%
BA 2.296 18% 168 1%
CE 1.701 7% 0 0%
DF 1.600 11% 22 0% 11%
ES 3.660 19% 817 a% 23%
GO 506 3% 23 0% 3%
MA 887 12% 95 1% 13%
MG 8.060 13% 1.838 3% 15%
mMS 1.239 7% 32 0% 7%
mr 1.316 13% 111 1% 14%
PA 1.259 9% o 0% 9%
PB 1.089 10% 0 0% 10%
PE 5.062 15% 12 0% 15%
Pl 382 9% 50 1% 11%
PR 5.723 14% 2.316 6% 19%
R NI NI NI NI NI
RN 87 1% 48 1% 2%
RO 976 9% 151 2% 11%
RR 330 14% 0 0% 14%
RS 2.185 6% 158 0% 7%
SC 1.945 9% 839 a% 13%
SE 240 5% 15 0% 5%
sp 19.092 8% 5.706 2% 10%
TO 458 13% {07 12% 25%
Brasil 61.642 10% 12.898 2% 12%

Fonte: Infopen, junho/2016. Levantamento Nacional de Informacdes Penitenciarias

Infere-se que 25% da populacdo carcerdria no Tocantins tem alguma atividade
educacional. Esse é o maior percentual encontrado entre todos os estados pesquisados, bem
acima da média nacional, mas ainda insuficiente, visto que o ideal é que todas ou pelo menos
a grande maioria das pessoas cauteladas pelo Estado pratiquem algum tipo de atividade
educativa.

Cabe assinalar que a importancia da educagdao nos presidios vem ao
encontro de duas finalidades tao privilegiadas pela sociedade: coibir
a ociosidade nos presidios, que, segundo alguns estudos, gera maior
propensdo a reincidéncia, e dar ao condenado a oportunidade de, em
futuraliberdade, dispor de uma opg¢ao para o exercicio de alguma atividade
profissional, para a qual seja exigido um minimo de escolariza¢3o (JULIAO,
2012, p. 212).

Assim sendo, a prerrogativa de re(educar) o preso é uma politica publica social
voltada aos objetivos tanto do condenado como da sociedade. Dessa forma, entende-se que
"[...] a opgdo por tirar uma grande massa da populacdo carcerdria que esta na ociosidade,
colocando-a em salas de aula, ndo constitui privilégio — como querem alguns —, mas, sim,
como uma proposta que atende aos interesses da prépria sociedade (JULIAO, 2012, p. 212).

E importante mencionar que a ressocializacdo por meio do estudo formal na cadeia
¢ uma bandeira defendida por muitos estudiosos da area, levando em conta os direitos
fundamentais da pessoa em privacdo de liberdade. E considerando a educacdo como eixo
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norteador nesse contexto de reintegracdo e reinsercao social, o ideal seria a efetivacao da
oferta educacional em todas as unidades prisionais do pais.

Todavia, o reconhecimento e a obrigatoriedade da oferta da educagdao em prisdes
previstos em leis, decretos e politicas publicas estaduais e nacionais ndo significam que sao
cumpridos na integra, isso por diversos fatores, como a falta de gestao e de recursos humanos,
financeiros e estruturais; capacitacdo; politicas publicas eficientes; parcerias.

"Outro fator também muito esclarecedor é que na prépria arquitetura prisional
geralmente ndo é previsto e ndo existe espaco para o desenvolvimento de atividades educativas
nas unidades prisionais" (JULIAO, 2012, p. 217). Essa situacdo ndo é diferente da encontrada
no Tocantins, onde muitas vezes as politicas educacionais de oferta de educacdao em prisdes
esbarra na estrutura fisica da prisdo, o que impossibilita ou mesmo dificulta a implantacao de
uma escola prisional ou mesmo a extensao de uma escola estadual.
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3. Vivéncias e saberes: da graduacao a poés-
graduacao em Educacao na UFT

Roger Trindade
Damido Rocha

Em 2016, apds ter concluido o curso de Licenciatura em Pedagogia na Universidade
Federal do Tocantins (UFT), decidi que a pds-graduacdo era essencial tanto no aspecto
profissional quanto no ambito pessoal. A influéncia dessa decisdao ao final do curso deve-
se especialmente a dois fatores: o primeiro foi resultado de trés anos de participacdo como
aluno bolsista no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), quando
tive a oportunidade de vivenciar a docéncia contemplada no tripé ensino-pesquisa-extensao.
O segundo fator motivador foi a existéncia do mestrado académico em Educag¢do (PPGE) na
universidade em que cursei a graduacao facilitando meu percurso do trabalho para frequentar
as aulas. Destaco, também, a exceléncia dos professores que trabalham tanto na Pedagogia/
UFT/Palmas como no mestrado académico em Educacgdo (PPGE).

Y

Da graduacao a pés-graduacao: a dois passos do
paraiso, ou nao!

Algumas duvidas foram sendo dissipadas, como a falacia da distancia entre a licenciatura
eoprogramade pds-graduacao. Apermanéncia no Pibid me aproximou dos eventos promovidos
pelo programa e foi uma forma complementar para a pesquisa de iniciagdo a docéncia. Assim,
mesmo tendo dedicado muita atencao e esforco durante a formacao inicial, pude perceber ao
final do curso que deveria seguir em frente e buscar ampliar e aprofundar a qualificacao para
o trabalho na educacao.

Em 2017, sem hesitar e extremamente envolvido com a universidade, ingressei como
aluno especial no mestrado académico em Educac¢do no primeiro semestre e fui aprovado no
processo de selecdo para aluno regular.

Com isso, no decorrer do segundo semestre do mesmo ano tive a oportunidade de
realizar outras duas disciplinas do programa e percebi que as tematicas, as metodologias
e os referenciais tedricos pouco dialogavam ou convergiam para uma aplicabilidade mais
integrada aos projetos de pesquisa que ora submetera a selecdo. Destaco que isso ndo é uma
critica gratuita ao curriculo do curso ou as op¢des de pesquisa dos professores, mas apenas a
percepcao de um de seus alunos que em muitas oportunidades conversou com outros colegas
e até mesmo com professores pelos corredores da universidade. Talvez isso demonstre a
lacuna entre o que se faz na graduacdo e o que se pesquisa no mestrado, ou do que nao se
pesquisa na graduacao.

Em 2018, emborasatisfeito com as aprendizagens e os artigos produzidos até o momento
nas disciplinas, ainda tinha a percepc¢do de que como pedagogo precisava me aproximar com
maior profundidade das questdes filosdficas, histéricas e epistemoldgicas da educacdo. Nesse
ano, foi ofertada a disciplina Teorias da Educacdo, ministrada pelo prof. Damido Rocha que, por
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ter sido também meu professor na licenciatura, me passou a sensagao prévia de que as aulas
seriam (e foram) enriquecidas do conhecimento que eu ainda buscava (e que sempre estarei
a aperfeicoar) a respeito das questdes filoséficas, histdricas e epistemoldgicas da educacao.

Essas primeirasimpressdes esclarecem meulugardefalae minhas palavrasse entrelacam
a minha trajetéria de vida, de formac¢do e de atuacdo profissional. Embora despretensioso
com o carater autobiografico, evoco minhas memadrias pessoais e me aproximo de Halbwachs
(1990), para quem toda memoria é coletiva, destacando que o processo de formacgdo e de
atuacdo docente retrata fatos, destaca personagens, escolhe as énfases em determinados
momentos e deixa outros no esquecimento.

Em se tratando de um texto memoristico de uma trajetéria de formacdo, acrescento
gue ingressei no programa com a conviccao de ndo esconder os conflitos, nem buscar acordos
artificiais, mas explorar o conhecimento até a raiz e as diversas tensdes emanadas das
disciplinas de modo académico. Essas eram minhas pretensdes numa pds-graduacao!

A matriz da fé, da tradicao e da autoridade nas teorias
da educacao

O inicio da disciplina Teorias da Educacao confirmou minhas expectativas de maneira
até surpreendente. Nas primeiras aulas, o professor apresentou o plano de curso de 2018/1
e destacou como objetivo geral “reconhecer as principais caracteristicas das teorias da
educacdo, relacionando-as com suas respectivas praticas pedagodgicas conforme o contexto
socio histérico”. Para alcangar os objetivos do curso, os temas foram divididos em dois
grandes eixos: |) génese, historiografia das matrizes filoséficas e epistémicas do pensamento
pedagdgico brasileiro; e, 1l) educacdo moderna, educacdo contemporanea e o nascimento das
ciéncias da educacao.

A metodologia e os procedimentos de ensino descritos no plano tiveram como foco o
estudo dirigido de textos com aulas expositivas dialégicas, no estilo de palestras professorais
algumas delas, porque os alunos tinham pouco dominio sobre o tema. Os 11 textos foram
classificados em dois momentos histéricos: a) os fundamentos da educacdo classica e
moderna (TARDIF, 2013; FERNANDES, 2010, 2012; COELHO, 2008, 2012, 2016); e, b) educacao
contemporanea (CHARLOT, 1986, 2014; CAMBI, 1999; PAULA, 2002; GAUTHIER, 1998).

Entendi ser ambicioso o curso daquela disciplina, pois cada periodo histérico levaria
um semestre ou mais para sua abordagem e fundamentacdo tedrica, ainda assim minha
expectativa era de um excelente aprendizado.

A metodologia de estudo de textos dirigidos pelo professor semanalmente mostrou-
se de uma profundidade impressionante. A diversidade de formacdo dos alunos da turma
possibilitou que os objetivos da disciplina fossem perseguidos, pois a turma era composta
de representantes de diversas denominacdes religiosas, professores da educacdo basica e
superior, gestores da educacao publica e privada, profissionais liberais e outros mestrandos
do programa de Educacdo da UFT.

Naquele momento, constituiu-se uma legitima “comunidade de pensamento” numa
proposta de percorrer os caminhos tedricos de diversos autores, inclusive internacionais,
com a tematica da educagcdao em cena. Em relagdo ao texto, conforme Coélho (2016, p.
88), “ao ser explicado e compreendido, o texto torna-se fiador, exemplo e companheiro de
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uma intermindvel viagem ao mundo da sensibilidade, da imaginac¢ao, do pensamento, do
saber e da criacdo, contra todas as expressdes de pequenez e acomodacdo”. Foi a minha
sensacao nas aulas.

O conjunto dos textos desenvolvidos na disciplina permitiu uma relacdo dialética da
histéria da educagao ocidental e da pedagogia brasileira concomitante a educacao geral a fim
de que fossem identificadas com maior clareza as conexdes e as contradi¢cdes nas diferentes
teorias da educagao.

A mediacdo do aprendizado foi um movimento do pensar, de construcao de sintese
historica (antiguidade e modernidade) em relacdo as teorias da educacdo concebidas pelo
professor como “explicacdo”: teorias sao explica¢des, e nesse debate houve destaque para a
educacdo contemporanea.

Ndo consegui desvelar qual a maior paixdo de ensinar do professor: se é a Antiguidade
e a Grécia Cl3ssica e o periodo medievo, ou se é a contemporaneidade ao tratar de assuntos
da modernidade e da pés-modernidade com a mesma empolgacdo e energia, os temas que
estdo nos editoriais do dia a dia nacional e internacional.

A abordagem dos textos considerou os dois eixos separados com referéncia ao
contexto historico de cada periodo para demonstrar que, segundo o professor, “ndo ha teoria
ultrapassada, nem nova, nem tradicional, e que ndo podemos seguir uma teoria por ser a
ultima, mas pensar teoria como explicacao datada, sempre relativizada em seu contexto, sem
acharmos que teorias estdo certas ou erradas; sdo, conforme ele, explicacGes.

Todavia percebi que a linha filoséfica sempre foi bastante explorada nos textos, o
fio condutor que muito auxiliou na interpretacdao de fatos histdricos e conceituais de cada
contexto da educacao.

As andlises em aula sobre os sentidos da escola e da educacdo, do escolarizar e do
civilizar-se, entre olhares ao passado e reflexdes sobre o futuro, evidenciaram que a fé, a
autoridade e a tradicdo na educacdo serviram em diferentes épocas da humanidade para
reafirmar modelos de Estado e de poder que continuam atualmente reproduzindo-se por
novos sentidos de subjetividade e de conformacao social.

E nesse contexto que o problema da autoridade se configura. A fé seria uma autoridade
da religido? A tradicdo pode ser utilizada como argumento para a autoridade? Em sintese,
a autoridade ndo existiu deslocada da tradicdo e da religido. Dadas essas colocacdes, ao
investigar as teorias da educacdo, podemos identificar na prépria histéria da educacao que
guestdes de diversas ordens escaparam a dialética ou a dialogicidade da racionalidade. Em
diferentes momentos histéricos da humanidade, e até mesmo atualmente, a trindade fé-
tradicdo-autoridade foi um recurso persuasivo de dominacdo social dos que se julgam sabios
sob os subjugados considerados ignorantes.

No lluminismo doséculo XVIIl, masjaapartirdamodernidade, aautoridade fortaleceu-se
por meio do consenso humano de referenciar os principios racionais na solugao dos problemas
e, para que isso fosse possivel, a sociedade deveria ser instruida e educada. O resultado desse
paradigma foi o surgimento de diversas, divergentes e contraditdrias concepgbes de educacado
e de humanidade, consequentemente, delimitando nocgbes, por exemplo, de infancia,
maturidade, autonomia, moral, liberdade, poder, governo, justica e da prépria razdo. Outro
resultado desse modelo de ciéncia foi emprestar a autoridade da razdo ao préprio sentido
controverso a verdade, agora ndo mais absoluta, apenas provisdria, reconhecendo o carater
permanentemente hipotético, mas sem cair num ceticismo total.
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Contudo, no rompimento com a epistemologia racional critica, a subjetividade sobre
a problematizacdo da autoridade nas relacbes educativas estimulou outras formas de
expressao de poder. Isso permitiu condi¢des favoraveis para o avango do controle burgués
sobre a democracia e a liberdade, ou mesmo da obediéncia voluntaria, da coacdo que se
impOe escamoteada pela retérica da autonomia numa expressao apenas iluséria que levou
a uma sociedade em que seres humanos negam seus proprios direitos humanos, em que
pessoas com direitos politicos clamam por intervenc¢des ditatoriais de militares, em que a
protecdo social do Estado é demonizada enquanto o “livre” mercado passa a ser considerado
o reino perfeito de todas as virtudes.

Mas qual seria o papel da educacdo nesse cendrio? A educacdo torna-se um
instrumento de silenciamento, invisibilidade e reproducao das desigualdades sociais que
asseguram o monopdlio de poder as classes privilegiadas por meio do poder financeiro
de controle sobre a ordem governamental do Estado. Esses fatos me fizeram recordar
gue vivemos numa sociedade de classes, consequentemente, que existem escolas para
diferentes condi¢Oes sociais que reproduzem comprometimentos politicos e ideoldgicos
com a manutencdo do poder da classe dominante.

No extremo dessa constatacado, vivenciamos diversas lutas de poder (a trindade versus
a ciéncia) que envolvem ndo somente a educacdo: controle politico da educacdo (escola
sem partido); controle do Estado pelo mercado (neoliberalismo); controle da informacao
(fakenews); controle do ordenamento juridico (dominio do fato); controle da diversidade
(conservadorismo); controle da democracia (lawfare); controle da liberdade (protofacismo).

A disciplina Teorias da Educagdo ministrada em meio ao cendrio atual de retrocessos
em diversas areas sociais possibilitou que muitas ideias fossem debatidas nesse periodo de
efervescéncia tedrica e politica.

Como curso de uma disciplina integrada com as discussdes da contemporaneidade,
as aulas referiam-se a qualidade da educacdo a ser garantida com condicGes objetivas de
funcionamento; a valorizacdo dos profissionais da educacdo, com a perspectiva de uma
carreira nacional e politicas voltadas para a formacdo de professores; ao financiamento
adequado da educacdo, a comecar pela garantia constitucional de recursos, e também sua
efetiva democratizacdo e abertura ao controle social.

Ideias pedagogicas nas teorias educacionais

Este memorial compde uma representacdo de conteudos, percepg¢des, opinides
e saberes que, obviamente, ndo sdo inteiramente aqui contemplados, cujo objetivo foi
descrever uma visdo de conjunto sdcio histérica das teorias da educacdo. Porém antes de
entrar no objeto préprio do memorial, que é olhar criticamente a si mesmo como condigao
imprescindivel a redacdo dissertativa-argumentativa, destaco que vou por meio dos textos
discutidos na disciplina buscar uma visao geral das ideias pedagdgicas.

A inspiracdo e a op¢ao metodoldgica para realizar a leitura dos textos programados
para a disciplina residiu na busca de um olhar critico como superacdo de uma visao descritiva,
buscando transcender os fatos em si mesmos. De modo complementar, fiz uso de outros textos
e autores para melhor entender as ideias pedagdgicas, minimizando possiveis dissonancias e
equivocos de interpretacdo tedrica.
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Nesse fazer, orientei-me pelos caminhos de lldeu Moreira Coélho, principal referéncia
da disciplina, almejando transcender os conhecimentos e ser eu mesmo um promovedor de
ampla e ndo reducionista formacao de professores.

A aula se faz lectio, leitura comentada que visa a percorrer as trilhas
do livro, seguir suas pegadas, seus termos e conceitos, sua légica e
argumentos. [...] Ao assim proceder, ele busca a autoridade do texto, e
ndo de quem o escreveu; dos argumentos, e ndao de quem os trabalha
e expde, dando ao leitor e ao ouvinte a possibilidade de entender,
compreender, acompanhar, distinguir, julgar e avaliar o que estd dito em
cada texto ou afirmacdo, e de participar da lectio e da disputatio entre
concepcdes diferentes e contrarias (COELHO, 2016, p. 88-90).

Quisemos compreender a evolu¢do do pensamento pedagdgico brasileiro a partir da
identificacdo, classificacdo e periodizacao das principais concep¢des educacionais. Trata-se de
um tema discutido com rigor por Dermeval Saviani em sua obra Histdria das Ideias Pedagdgicas
no Brasil, mas existem outros estudos desse teor em outras areas.

Assim, no decorrer da disciplina, foi possivel dialogar com trabalhos semelhantes a
temadtica nos campos da filosofia, da epistemologia, da histdria, da sociologia, da religido, do
direito, da politica e da pedagogia, respectivamente, pelos seguintes livros e artigos: Histdria da
Pedagogia (CAMBI, 1999); A mistificagdo pedagdgica; realidades sociais e processos ideoldgicos
na teoria da educagdo e Da relagGio com o saber as prdticas educativas (CHARLOT, 1986 e
2014); A génese da docéncia universitdria: no medievo latino, a Escoldstica e Universidade,
cultura, saber e formagdo (COELHO, 2012 e 2016); O que é mesmo educacdo? e A Skholé:
o sentido fundante da escola: na historia ocidental, a Paideia (FERNANDES, 2010 e 2012);
Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contempordneas sobre o saber docente (GAUTHIER,
1998); A influéncia das concepgées alemd e francesa em suas fundag¢des (PAULA, 2002); e,
Saberes docentes e formagdo profissional (TARDIF, 2002).

Para dar conta do que foi indicado, evitarei neste momento trabalhar com a questao
da periodizacdo das ideias ou teorias da educacdo detendo-me na sele¢do intencional de
elementos significativos, segundo os pressupostos metodolégicos que me servem de base
para interpretacao dos fatos, a fim de que ao final eu consiga neste memorial tecer uma visao
de conjunto da disciplina que supere os desencontros tedricos, ideoldgicos e epistemoldgicos
da educacado.

Para dar encaminhamento a memoria, utilizo o termo “teoria da educagdo” como foi
apresentado no curso da disciplina: “toda e qualquer reflexdo sobre a educacdo que inclua
uma analise dos problemas e das propostas de mudancga”. Por “ideias pedagdgicas” entendo
“as ideias educacionais, ndo em si mesmas, mas na forma como se encarnam no movimento
real da educacdo, orientando e, mais do que isso, constituindo a propria substancia da pratica
educativa” (SAVIANI, 2013, p. 6).

Nos estudos sobre “Os gregos antigos e a fundacdo da tradicdo educativa ocidental”
(TARDIF, 2002), tive a oportunidade de revisar com profundidade alguns conceitos das
disciplinas Introducdo a Filosofia e Filosofia da Educag¢do, ambas cursadas durante a licenciatura
em Pedagogia. Nesse capitulo, Maurice Tardif aborda o contexto sociocultural no qual emerge
a nossa tradicdo educativa ocidental na Grécia Antiga. De fato, uma das primeiras percepcdes
do texto foi a fala do meu antigo professor de filosofia Paulo Adler sobre a atualidade do tema,
pois “todos nds nascemos na Grécia” (relativo ao pensar).
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Segundo Botter (2012, p. 24), “a tarefa da filosofia é uma tarefa essencialmente
pedagogica: a producdo do homem”. Para Tardif (2012), a sociedade grega da Antiguidade
possibilitou o surgimento de um novo modelo de cultura pautado no racionalismo e no
humanismo que posteriormente tornou-se também a base da cultura cldssica ocidental.
Com isso, as explicacdes até entdo predominantemente religiosas vinculadas as praticas
educativas foram substituidas pelas ideias pedagdgicas do uso da razdo autbnoma, da
personalidade livre e critica, um ideal de formag¢do ndao mais divino ou mistico, mas por
uma ordem humana.

O texto Skholé: o sentido fundante da escola: na histéria ocidental, a Paideia
(FERNANDES, 2012, p. 56) contempla ampla discussdo como legado do mundo grego sobre a
necessidade da escola, da educagao, do aprender, do ensinar, do estudo, da razdo, da liberdade
e da criatividade. Referéncias da Paideia que foram cultivadas durante toda a Antiguidade
grega, arcaica e cldssica; e até o mesmo o cristianismo séculos depois “subsumiu-os na sua
Paidéia em Cristo”.

O homem que se revela nas obras dos grandes gregos é o homem
politico. A educac¢do grega ndo é uma soma de técnicas e organiza¢les
privadas, orientadas para a formagao de uma individualidade perfeita e
independente. Isto sé aconteceu na época helenistica, quando o Estado
grego ja havia desaparecido — época da qual deriva em linha reta a
pedagogia moderna (JAEGER, 1995, p. 17).

Segundo Aranha (2006, p. 68, grifo da autora), “o que é melhor ensinar? como é
melhor ensinar? e para que ensinar? enriqueceram as reflexées filoséficas e marcaram
diversas tendéncias”. Para compreender melhor essa nova forma de pensar, deve-se
entender o nascimento das cidades-estados (pdleis) que instauram a ordem humana de
“cidadao da pdlis”.

O que é mesmo educagdGo? (FERNANDES, 2010) é outro texto em que a educac¢do, em
sentido amplo e fundamental, constitui-se como tudo o que fazemos por nés mesmos e tudo
0 que os outros fazem conosco, de modo a alcancar o aperfeicoamento da nossa esséncia
integral humana. Além disso, a educac¢do, em sentido menos amplo e fundamental, perpassa
um fazer intencional e sistematizado que visa ao desenvolvimento humano: virtualidades
fisicas, intelectuais e morais, requisitadas pela sociedade politica na qual a crianca esta
destinada a viver (FERNANDES, 2014, p. 74).

Na perspectiva da liberdade radical, ‘pedagogia’ é, em Uultima instancia,
‘anagogia’: elevacdo do humano para a luz. O filésofo educa ndo ao se
colocar numa atitude “pedagdgica”, mas, justamente ao romper com
uma impostacdo pedagdgica artificial e ao tornar-se real companheiro
de libertacdo, o qual, fazendo a continua travessia e sendo a continua
passagem que sobe a claridade e desce a caverna, evoca e provoca quem
puder a elevagdo e ao compromisso com a luz da verdade (FERNANDES,
2010, p. 174).

O texto Educacdo, escola e formagdo (COELHO, 2012) possibilita a reflexdo sobre
a relagdo intrinseca entre essa triade na Grécia no periodo classico. Destaca o caminho
aposto a paideia em que atualmente se encontra a escola, desvirtuada para o utilitarismo
e profissionalizagdao para o mercado de trabalho. Segundo Coélho (2012, p. 331), “com
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o capitalismo, a acumulac¢ao do capital e a exploragao dos recursos naturais, humanos e
técnico-cientificos passam ao primeiro plano no conjunto dos ideais, valores e praticas
da sociedade”.

Coélho (2012) destaca a necessidade de educar para tornar possivel a aquisicdo da
autonomia, da liberdade, da humanidade, da justica, de reforcar a participagdo coletiva nos
processos de ensino, a interacdo entre os alunos entre si e com o conjunto de conhecimentos
presentes no ambito social como um todo. Aponta essencial aten¢do a formacdo orientada
para compreensdo dos textos classicos, dos autores mais significativos em cada area, aliados
ao espirito critico e a criatividade dos educandos.

Em A génese da docéncia universitdria (COELHO, 2008), discute-se a constituicdo da
docéncia, no medievo latino, inseparavel das transformacdes socioecon6micas e politicas,
das transferéncias do saber greco-arabe, dos renascimentos cultural e escolar, do trabalho de
monges copistas e tradutores, da ligacdo intrinseca entre investigacdo, formacdo e ensino na
universidade recém-criada, a Escolastica. Conforme Coélho (2008, p. 21-22),

Ao negar a questdo do sentido da universidade e da docéncia e privilegiar
a instrumentalidade, hoje poucos procuram fazer do aluno um estudante;
boa parte dos docentes abraca, adere e louva ideias, teorias e livros que
estdo mais para ficcGes, fantasmas, do que para realidade, mais para
simplificacdes e banaliza¢gdes do que para o estudo e a leitura rigorosa e
critica, inerentes ao trabalho intelectual. Tangido por condi¢des adversas
e interesses varios, particulares, contingentes e mutaveis, pelo mercado, a
tecnologia e a midia o docente muitas vezes esquece que seu oficio é fazer
aprender, ensinar, instruir, docere e, para tanto, precisa a cada momento
se fazer doctus sabio, douto, com discernimento e, ao mesmo tempo,
doctor, mestre, aquele que realmente ensina, trabalha para constituir
como realidade viva e interrogante a doctrina, o ensino, a instrucdo, a
educacdo, a cultura, a teoria, o método, e para formar os estudantes
nessa e por essa “convivéncia” com o saber, a cultura, a formacao.

O texto Universidade e ensino: treino ou formagdo? (COELHO, 2016), por meio de uma
fundamentacao histdrica sobre as ideias e praticas predominantes na educacdo superior e
na formacao de professores, denuncia o evidente predominio da pratica, dos conteudos, da
preocupacdo com o “mercado” e dos recursos midiaticos. Entdo devemos formar apenas
para o mercado de trabalho ou ajudar na formag¢do do ser humano em sua plenitude —
corpo, espirito e cognicdo? Jovens e adultos que alcangam o ensino superior sem o pleno
dominio da escrita e, sobretudo, sem compreender o que leem tém a aprendizagem e o
cultivo do pensamento comprometidos. Defende maior atencdo a formacdo tedrica, as letras
e as artes, essenciais ao trabalhador intelectual que em seu oficio forma seres humanos.
Contrapde-se ao acréscimo de disciplinas e de horas aulas que apenas fragmentam ainda
mais os curriculos e privilegiam o “aprender a fazer” empresarial.

Agora passo a contemplar no memorial dissertativo-argumentativo os textos
relacionados a tematica educagdo contempordnea.

O texto Educacgdo e politica: a educagdo tem um significado politico de classe,
coloca-se em debate a pedagogia oculta, o significado politico da educaglo sob seu
sentido cultural (CHARLOT, 1986) defende que a educacdo é um ato politico e que nao
pode presumir neutralidade. A escola e o modelo de educacdo atual sdo parte de um
projeto politico mais ideoldgico do que pedagdgico. No atual cenario politico, nos estados
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e municipios, crescem movimentos politicos defensores do projeto Escola Sem Partido
(Projeto de Lei 867/2015) e da militarizacdo das escolas publicas. De acordo com Charlot
(1986, p. 12), “a neutralidade politica da escola sé se define, portanto, em funcdo de um
postulado, ele proprio, politico. [...] A maior das virtudes ensinadas: a obediéncia. O maior
crime: desobedecer. Um bom estudante, quer dizer, para mais tarde, um bom operdrio,
um bom soldado, um bom escravo”.

Outro texto importante, As caracteristicas da educagdo contempordnea (CAMBI,
1999), apresenta as caracteristicas da educacdo na contemporaneidade salientando as
principais mudangas sociais, politicas, econdmicas e geograficas que marcaram o término da
modernidade. A partir dessas mudancas, Cambi (1999) argumenta sobre as transformacdes
que a educacgdo sofreu e a ideologia que a partir desse periodo passou a incorporar todas as
instituicBes oficiais, inclusive a escola.

Nesse sentido, a industria cultural do capitalismo transforma o cenario educativo
estimulando cada vez mais a imagem e o som em detrimento da escrita e da leitura, ou seja,
da linguagem puramente verbal. Por isso a educacdo tem um fim em si mesma e a ideologia
a que se refere Cambi (1999) tem sido historicamente a da classe dominante. Esse universo
precisa ser repensado e reformulado com uma pedagogia suficiente para formar cidadados
criticos e soliddrios.

O artigo USP e UFRJ: a influéncia das concep¢des alemd e francesa em suas fundagoes
(PAULA, 2002) objetiva demonstrar a influéncia das concepg¢des alema e francesa do século XIX
sobre a Universidade de Sao Paulo (USP) e a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) no
momento em que foram fundadas e em suas primeiras décadas de funcionamento na primeira
metade do século XX.

Apds o golpe de 1964 os militares brasileiros, seguindo orientacdo norte-americana,
realizaram reformas no ensino superior (Lei 5540/68) e modificaram caracteristicas e
concepcdes para implantar a linguagem tecnicista e empresarial no processo educacional.

a) vinculo linear entre educacdo e desenvolvimento econdmico,
entre educacdo e mercado de trabalho; b) estimulo as parcerias entre
universidade e setor produtivo; c) instituicdo do vestibular unificado,
do ciclo basico ou primeiro ciclo geral, dos cursos de curta duracgdo,
do regime de créditos e matricula por disciplinas, todas estas medidas
visando uma maior racionalizagdo para as universidades; d) fim da catedra
e a instituicdo do sistema departamental; e) criacdo da carreira docente
aberta e do regime de dedicagdo exclusiva; f) expansdo do ensino superior,
através da ampliacdo do numero de vagas nas universidades publicas e da
proliferacdo de instituicdes privadas, o que provocou uma massificacdo
desse nivel de ensino; g) a ideia moderna de extensdao universitaria;
h) énfase nas dimensGes técnica e administrativa do processo de
reformulacdo da educacdo superior, no sentido da despolitizacdo da
mesma (PAULA, 2002, p. 159).

No texto Rela¢do com o saber na sociedade contempordnea: reflexdes antropoldgicas
e pedagdgicas (CHARLOT, 2008), numa perspectiva interdisciplinar entre filosofia, sociologia
e educacdo, busca-se compreender as dificuldades de aprendizagem de criancas, em
particular de criangas de meios populares. Contudo, pessoalmente, no decorrer da leitura
encontrei momentos de divergéncias com as posi¢cdes do autor, especialmente quando diz “a
transformacao da escola esta estritamente relacionada com a atividade do aluno”.
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Embora radicado no Brasil, Bernard Charlot indica nesse texto interpretacdes de uma
possivel realidade francesa, pois no Brasil ainda ndo superamos obstaculos sociais elementares
como fome, desemprego, desigualdades de renda, preconceito social e de raga. Charlot
(2008) propde um axioma operando como se o Unico desvio tedrico e pratico da educacdo se
constituisse na dispersao da escola para com o aluno.

No Brasil, em diferentes contextos histdricos, a educacdo sempre careceu de
interpretagdes proprias para se posicionar contra o discurso tedrico predominante das
sociedades europeias. Neste momento do Memorial, levando em conta todos os textos
discutidos na disciplina, torna-se importante refletir que “nascer significa ver-se submetido a
obrigacdo de aprender”, segundo Charlot (2008).

Nesse sentido, a disciplina valeu-se de autores direta ou indiretamente ligados a bases
tedricas dominantes que parecem nao se dar conta de que, em uma sociedade, cada individuo
é criado pela acdo diaria de instituicGes concretas, como a familia, a escola, o mundo do
trabalho. O que ficou de contribuicdo tedrica do texto foi a captura intelectual e simbdlica que
a logica dominante importada pela elite do capital promove por meio de aliangas politicas e
ideoldgicas para perpetuar as desigualdades da classe trabalhadora e os privilégios da classe
empresarial.

No ultimo texto, Por uma teoria da pedagogia (GAUTHIER, 1998), foi apresentada uma
préviade umateoriageral da pedagogia cujas raizes se encontram tanto nas pesquisas empiricas
como numa sélida problematizacdo tedrica. Enfatizando o trabalho docente, Gauthier (1998, p.
343) discorre que “os saberes nos quais os professores se apoiam dependem diretamente das
condigdes sociais e histdricas nas quais eles exercem suas profissdes”. Novamente me ocorre a
reflexdo de como é possivel orientar a acdo docente considerando organizagées internacionais
como referéncia tedrico-pratica de nossa pedagogia. Acredito que é um problema para os
paises que recebem ajuda dessas organizacdes, pois sdo prescritas abordagens pedagdgicas
dificeis de ser aprendidas e que necessitam de condi¢des especiais para sua aplica¢do.

Concluindo, quanto as aprendizagens construidas ao longo da disciplina Teorias da
Educacdo, no decorrer do semestre, percebi um significativo consenso entre os alunos da turma
no que concerne a importancia do dominio das teorias pedagdgicas relativas aos processos de
ensino-aprendizagem e de metodologia da pesquisa.

A maioria dos alunos considerou relevantes os conhecimentos abordados sobre as
teorias da educacdo e os processos de humanizacao dos sujeitos, as politicas publicas de pds-
graduacao, o debate sobre os programas e as universidades responsaveis por essa formacao,
embora fora da universidade os sujeitos politicos parecam ainda ndo perceber com a mesma
intensidade essa demanda de formacao fundante e critica.

Apesar de os textos discutirem indiretamente as fragilidades em relacdo a formacao
docente para a docéncia na educagao superior, talvez por ser foco de outras disciplinas sobre
formacdo, foi evidente que a disciplina ampliou os conhecimentos gerais e especificos e a
capacidade critica dos alunos, de modo a contribuir para minha/nossa formacdo pessoal e
profissional.

As discussdes favoreceram questionamentos sobre o lugar da formacao dos professores
nas instituicdes de ensino superior no pais e, em alguns momentos, a importancia dos cursos
de pos-graduacao stricto sensu em educacao.

O curso provocou a reflexdo sobre o espacgo privilegiado para a pesquisa como
aprofundamento dos conhecimentos especificos da educacdo. Foi possivel compreender que
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na educacao, mediante aprofundamento tedrico, a aquisicao da aprendizagem ndo depende
somente das condicdes pedagdgicas. Quando ndo ha reflexdes sistematizadas com o auxilio
da teoria, tende-se a reproduzir modelos histéricos cada vez mais distanciados da realidade
dos alunos.

Na tentativa de uma sintese, o desafio que se impde a pds-graduacdo em Educagao
é discutir o modelo especifico de formacdo e incluir outras disciplinas sobre a dimensao
pedagdgica do fazer docente. Esse é o grande desafio da universidade contemporanea.
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4. Escola Comunitaria Casa Familiar em
Conceicao do Araguaia/PA

Walnélia Benigno
Darlene Gomes
Idemar Vizolli

No Brasil, as Casas Familiares Rurais (CFR) seguem o modelo orientado pela experiéncia
francesa da Maison Familiare Rurale (MFR)* cujo propdsito é oportunizar aos filhos de
agricultores e parajovens que almejam a profissionalizacao uma formacdo escolar com curriculo
mais significativo e adequado a sua realidade. Ao mesmo tempo em que sao escolas, oferecem
também o espaco de moradia em que estudantes aprendem ndo apenas conteudos voltados a
formacao cientifica e formal, mas também formacao de carater geral e profissional para a vida
pratica, contextualizados com suas necessidades como sujeitos do campo (ESTEVAM, 2003).

Assim, as CFR estdo alicercadas na pedagogia da alternancia definida como um
“conjunto dos periodos formativos que se repartem entre o meio sécio profissional (seja na
prépria familia ou na empresa) e a escola, dentro de uma interagdo educativa escola-meio”
(CALVO, 1999, p. 17).

Os tensionamentos provocados pelos movimentos que lutam por uma educagao do
campo no Brasil tém se juntado ao movimento de criagdo das CFR, que enfrenta desafios
uma vez que a experiéncia propde como alternativa um modelo pedagdgico distinto das
escolas tradicionais, especialmente em relacdo ao curriculo, ao tempo escola e ao tempo
comunidade. Desde sua criacdo na Franca em 1935, este modelo foi aos poucos se adaptando
e se adequando as necessidades das regides onde estava sendo implantado; atualmente esta
consolidado no modelo da pedagogia da alternancia (ESTEVAM, 2003).

Segundo Gimonet (1999, p. 40), “a alternancia propde [...] outra maneira de aprender,
de se formar, associando teoria e pratica, acdo e reflexdo, o empreender e o aprender dentro
de um mesmo processo”. O autor afirma ainda que, mais do que uma escola do campo ou
uma escola agricola, esse tipo de escola visa a “formar os agricultores e contribuir para o
desenvolvimento do pais” (GIMONET, 2007, p.28).

No estado do Para, a proposta de instalacdo das CFR nasceu do anseio de pequenos
agricultores, estudantes, educadores, liderancgas politicas e comunitarias, todos oriundos do
meio rural, que tinham como preocupacao propor alternativas educacionais para o meio rural
que atendessem o homem do campo no campo, sem afasta-lo do seu contexto.

Em 1994 foi realizado um encontro para discutir as CFR do qual participaram o
Movimento pelo Desenvolvimento da Transamazonica e do Xingu (MDTX), que reune varias
organizagdes sociais e se opdem a construcao de hidrelétricas na Amazonia, e a Universidade
Federal do Pard (UFPA), Campus de Altamira. Depois disso foi fundada a primeira CFR do
estado no municipio de Medicilandia funcionando com uma turma que atendia inicialmente

16  Segundo Estevam (2003), as MFR iniciaram em virtude de alguns fatores que vinham ocorrendo, como o aban-
dono do campo, o éxodo rural, a crescente urbanizagdo e o profundo desenvolvimento do capitalismo, assim,
os filhos dos camponeses tinham apenas duas opgdes, a primeira era abrir mado dos estudos e continuar traba-
Ihando no campo e a segunda deixar o campo e ir estudar na escola publica da cidade.
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25 estudantes. Com a consolidagdao da CFR em Medicilandia, a experiéncia se expandiu para
outros municipios do Para, entre os quais Conceicdo do Araguaia. Atualmente no Para existem
25 CFR e estdo em curso discussdes para que outras sejam implantadas. A CFR é uma instituicao
de ensino publico, ndo estatal, de gestdao comunitdria, que oferta ensino fundamental, médio
e técnico profissional em agropecuaria (CASA FAMILIAR RURAL, 2009).

Convém destacar que o Para possui extensdo territorial de 1.247.954,666 km?, sendo
a segunda maior unidade federativa do Brasil. Nessa vasta extensdo, com frequéncia ocorrem
conflitos agrdrios, uma vez que o meio rural paraense é monopdlio de grandes grupos
capitalistas, prevalecendo o latifundio e o agronegdcio em detrimento da agricultura familiar.
Fernandes (2004) ressalta que

A ocupac¢do e a conquista do latifundio, de uma fragdo do territério
capitalista, significam a destruicdo — naquele territério — da relagao
social capitalista e da cria¢do e ou recriagdo da relagdo social familiar ou
camponesa. Este é o seu ponto forte, que gera a possibilidade da formagao
camponesa, da sua propria existéncia, fora da légica da reproducgao
ampliada das contradi¢Ges do capitalismo (FERNANDES, 2004, p.7).

A |dgica capitalista repercute no contexto educacional no qual se observam politicas
de fechamento e nucleacdo de escolas do meio rural com vistas a racionalizar a estrutura das
escolas que atendem as populacdes que vivem no campo. Nessa perspectiva, Molina (2015)
assevera que o modelo agricola do agronegdécio ndo demanda forte elevagdo da escolaridade do
povo camponés. “Os pacotes agricolas nos quais ele se sustenta nao requerem, na execugao dos
processos produtivos no campo, grandes mediacdes do conhecimento. Apenas alguns poucos
processos exigem uma forca de trabalho muito mais qualificada” (MOLINA, 2015, p. 386).

De acordo com os dados do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo do Campo da
Amazonia (GEPERUAZ), mais de 100 mil escolas foram fechadas no Brasil no periodo de 2000
a 2015. Somente no Pard foram 5.355 mil escolas do campo fechadas, sendo 4.411 escolas no
campo e 944 unidades educacionais na cidade.

Esses dados refletem o encolhimento das politicas publicas para a populagao que vive
no e do campo e que a educagao ndo é pensada pela légica dos trabalhadores que vivem do
trabalho da terra, da agricultura familiar e da pesca.

A principal ideia é que o processo de fechamento das escolas ndo pode
ser visto apenas como uma questdo educacional. Faz-se extremamente
necessario ler este fendmeno do fechamento das escolas do campo a
partir da relagdo entre os elementos de sua triade estruturante, ou seja:
0 campo, a educacdo e a politica publica (MOLINA, 2015, p. 386).

No Para, a (multi)seriacdo continua sendo a forma predominante de atendimento
escolar nos anos iniciais do ensino fundamental e tem se ampliado no atendimento a educacao
infantil nos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio.

E nesse cendrio politico que a Casa Comunitaria Casa Familiar Rural em Conceicdo
do Araguaia/PA busca consolidar-se enquanto instituicdo preocupada em ofertar educagao
diferenciada para a populacdo que vive no e do campo, pois uma escola que vai além
da escolarizagdao formal cumpre seu papel social norteada por principios defendidos
por Barroso. “[...] que seja sabia para educar (permitindo a emancipac¢do pelo saber),
recta para integrar as criangas e os jovens na vida social (por meio da partilha de uma

110



NARRATIVAS PLURAIS E PRATICAS EDUCACIONAIS

cultura comum) e justa (participando na funcdo social de distribuicdo de competéncias”
(BARROSO, 2005, p. 745).

Em 2004, a localidade onde foi implantada a Escola Comunitdria — Casa Familiar Rural
em Conceicdo do Araguaia/PA possuia grande niumero de assentamentos de reforma agraria
onde antes existiam areas de colonizagdo. Desse modo, ainda hoje a populagao local enfrenta
varios problemas para permanecer na terra, como dificuldades de acessar servicos basicos de
saude, estradas, habitacdo e educacao.

Ha também as limitacOes relacionadas a produgdo, visto que algumas familias
de agricultores foram assentadas em dareas ja degradadas, principalmente por projetos
agropecudrios e madeireiros de grandes grupos empresariais que exploraram de maneira
ndo sustentavel a vegetacdo natural, o solo e os trabalhadores rurais. Posteriormente, os
exploradores abandonaram essas areas e buscaram outros espacos mais lucrativos com
o apoio e o financiamento do Estado, que se vale do discurso de promover investimento,
desenvolvimento e modernizagdo para a regido. Em consequéncia, a monocultura do gado
foi adotada como alternativa econémica limitando e simplificando o sistema de producado das
familias (CASA FAMILIAR RURAL, 2009, p. 4).

Paraofuncionamento da Casa Comunitaria, inicialmente, foram estabelecidos convénios
com o governo do estado do Para e a entidade mantenedora da CFR, a Associacdo das Familias
da Casa Familiar Rural em Conceicdo do Araguaia/PA. Essa associacdo foi instituida por familias
de agricultores com o objetivo de criar uma escola que atendesse a escolarizagdo de seus
filhos e que fosse gerida pelos pais dos estudantes de maneira compartilhada e democratica.

As experiéncias apontam que a razdo do sucesso das CFR se da pelo fato de elas
trabalharem com a pedagogia da alternancia e respeitarem a realidade dos sujeitos do campo
e do povo paraense. Essa pedagogia proporciona que as experiéncias familiares voltadas a
economia e a producdo agricola se transformem em projeto profissional de vida integrando
a proposta educativa prevista no curriculo escolar da CFR. Também agrega teoria e pratica no
sentido real da praxis, envolvendo a familia com a escola e fortalecendo os vinculos familiares
e a identidade com o campo (CASA FAMILIAR RURAL, 2009).

Entretantoa CFRtemenfrentadodificuldades paracontinuaratendendoseus estudantes,
uma vez que os convénios com os governos estadual e municipal ndo foram renovados em
2017. Dessa forma, a associagdo comunitaria que é mantenedora da escola conta apenas com
0 apoio de seus associados e familiares que desejam dar continuidade ao projeto da escola.
Assim, devido as limitagdes orcamentdrias e a falta do apoio técnico dos parceiros do setor
publico, a associacdo estd se comprometendo com a continuidade do atendimento escolar,
embora haja muitos estudantes matriculados aguardando o inicio do periodo letivo.

Este momento de ruptura compromete a escolarizacdo dos estudantes em relacdo ao
ano letivo. Embora tenha o amparo legal para a adequac¢do do calenddrio escolar, garantido
pelo art. 28 da LDB n2 9394/96, os alunos podem ficar excluidos do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e impedidos de prosseguir a escolarizagao no nivel superior.

Essa descontinuidade promove também o descrédito social com esse tipo de escola
e enfraguece o movimento de educacdo do campo aliado aos projetos de fortalecimento da
economia familiar incentivados por meio do trabalho feito pela escola no tempo comunidade.

A pouca vontade politica por parte dos governantes estatais e municipais para efetivo
funcionamento da CFR desvela que a educagao do campo nao serve aos interesses do estado
capitalista, especialmente quando busca promover a emancipacdo do homem do campo
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pela educacdo e pelo fortalecimento da economia do agricultor familiar em detrimento
do agronegécio dos grandes investidores do mercado. Pois os conflitos de interesses ficam
explicitos: de um lado, a populagcdo campesina busca reafirmar a legitimidade da conquista de
um projeto educativo proprio; de outro, o Estado negando essa legitimidade.

Narrativas dos sujeitos

O processo de implantacdo da CFR em Concei¢cdo do Araguaia/PA foi marcado pelo
envolvimento de varios sujeitos e instituicdes, no entanto muitas historias e memarias nao
foram registradas em documentos, mas deixam suas marcas na vida e na meméaria daqueles
gue estdo construindo diariamente essa histdria. Sempre que tém oportunidade de narrar
suas memarias e reviver o passado, esses sujeitos expressam a relevancia da escola para a vida
dos campesinos e a sua participacao consciente na consolidacdo dessa experiéncia.

Conforme nos relatou a entrevistada Silva (2016), ex-diretora e atual coordenadora
pedagdgica da CFR, a criacdo da casa foi especial “porque surgiu a partir da necessidade que
a gente tinha na regido de lidar com a condi¢do do jovem no campo e com a dificuldade de
acesso a escola”.

A narrativa de Silva (2016) denota a importancia de a CFR atender os jovens do campo
de acordo com as necessidades deles, demonstrando que o acesso a escola dos sujeitos que
vivem no e do campo constitui-se um dos principais problemas.

Essa dificuldade desfavorece a garantia do direito a educac¢do previsto legalmente e
diminui a oportunidade de escolarizacdo dos sujeitos do campo, além de provocar a evasao
escolar daqueles que tentam acessar, mas ndo tém condicdes de permanecer na escola. Dentre
os fatores que corroboram para isso pode-se destacar a falta do transporte escolar, curriculo
construido a partir do contexto e interesses urbanos. Conforme expressou Silva: “[...] quando
chegava na escola o contelddo que trabalhava era muito metddico, apenas o ler e o escrever,
nao era uma formacdo que ensinava eles a lidar com os problemas do dia a dia 1a na roga,
entdo o simples fato de haver esta necessidade torna especial a criacdo da CFR” (SILVA, 2016).

Embora a rede municipal de ensino mantenha escolas no meio rural, elas ndo
contemplam os interesses e as necessidades reais dos estudantes que vivem no campo, pois o
curriculo ndo proporciona o ensino aliado ao trabalho agricola, o que de fato contribuiu para
gue 0s movimentos sociais iniciassem as discussdes para a implantagao da CFR.

A CFR foi criada no intuito de mudar a concepgao de educagao do campo
e para o campo, porque a gente vé que a educagdo é no campo, mais é so
para a cidade, nunca é para fixar o jovem em sua propriedade, ensinar o dia
a dia para o jovem, entdo juntou o Movimento de Mulheres, o Sindicato,
a CPT - Comissdo Pastoral da Terra e mais algumas associa¢des pensando
juntas sobre este projeto que era a CFR que a gente ja tinha aqui no Estado
do Pard na regido transamazonica e de I3 a gente trouxe um rapaz para estar
passando pra gente como funcionava, como era o projeto, algumas familias
aqui da regido foram visitar, ele veio aqui, foi em Tucuma, Sdo Felix do Xingu
e Santa Maria das Barreiras, onde na época a gente juntou todos estes
movimentos da regido Sul do Pard , onde temos hoje 05 casas, que é Sdo
Félix, Conceicdo, Santa Maria, Tucuma e Ourilandia. Esse rapaz era o Darci,
ele é da Casa Familiar Rural e do Projeto do Cacau, que agora eu esqueci o
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nome, que é da transamazOnica também, ele era o presidente da ARCAFAR-
Associacdo da Casas Familiares Rurais do estado do Para. Ele veio em cada
um destes locais e o apoio era da CPT (LIRA, 2016).

O depoimento de Lira (2016), que na época da implantacdo da CFR era lider do
movimento das mulheres camponesas e atualmente é mae de aluno da escola, revela
a trajetdria histérica da criacdo da escola. A escola do campo mantida pelo poder publico
municipal alinhada a reproducdo do modo de vida urbano passou a ndo mais atender os
interesses dos povos do campo e provocou nos movimentos sociais, familias e instituicdes um
movimento de resisténcia.

A experiéncia nos moldes da CFR foi reivindicada e encampada pelos camponeses, pois
a consideram mais proxima de sua realidade, conforme relatou Macedo, uma aluna egressa.
“[...] porque os pais vao trabalhando e a terra vai se desgastando e os alunos que estudam na
CFR aprendem a convivéncia e a forma de trabalhar melhor a terra de maneira diferente para
gue eles possam viver mais tempo trabalhando na terra e sobrevivendo dela e preservando”
(MACEDO, 2016).

Observa-se que além de influenciar as boas praticas de agroecologia no contexto familiar
os conhecimentos que os estudantes adquirem na escola também alcancam a comunidade na
qual convivem, consolidando um curriculo ressignificado e afirmando o papel da escola como
formadora de sujeitos que transformam sua realidade.

[...] Id na minha regido muitos ja estavam trabalhando com o quimico,
porque ja ndo queriam mais capinar ou rogar... mais devido a casa oferecer
assim um ensino de trabalhar com o organico, entdo os vizinhos sempre
me perguntam qual é a forma de ndo utilizar adubos quimicos ... entdo a
forma que eu aprendi eu pratico em casa e eles também estdo usando a
mesma forma. (MACEDO, 2016).

Assim como nas demais experiéncias dentro e fora do Brasil, a CFR foi implantada com
0 apoio dos movimentos sociais e das familias dos agricultores que se constituiram parceiros
dando todo apoio e suporte. Esses movimentos sdo lembrados por Silva (2016): “Sindicato
dos Trabalhadores Rurais, A Comissao Pastoral da Terra — CPT, A Igreja Catdlica na pessoa do
Padre Antonio, o Movimento de Mulheres Camponesas e o MPA - Movimento dos Pequenos
Agricultores foram estes que participaram das primeiras discussdes” (SILVA, 2016).

Quanto a participacdo dos movimentos de origem popular como protagonistas de
novas experiéncias na educacao rural, Gomes (2012) assevera que,

[...] de fato, é no bojo das organizagdes populares, e ndo nas iniciativas do
poder publico, que vdo surgir no Brasil as mais ricas experiéncias acerca
da educacdo rural, embora jamais possa ser prescindido ou minimizado
o papel do Estado para a expansao e democratizagdo da escola no meio
rural (GOMES, 2012 p.11).

As dificuldades sdo superadas com a participacdo e a resisténcia de todos (professores,
alunos, familiares) que se somam em torno da concretizacao desse projeto e, a partir da juncao
de esforcos, as dificuldades financeiras sao amenizadas, sobretudo com a contribuicdo das
familias no fornecimento de géneros alimenticios para o sustento dos alunos quando estao no
periodo de internato na CFR.
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As demandas relativas a materiais pedagdgicos e aos recursos humanos sao minimizadas
com o auxilio das entidades parceiras e voluntdrios cuja relevancia foi enfatizada pela ex-aluna
Macedo.

Eu quero so agradecer por ela existir aqui, e pedir as pessoas que possam
contribuir com a Casa, pois ela precisa muito de contribuicdo de voluntarios
para que ela possa se manter e estar fazendo o seu trabalho, ajudando os filhos
dos agricultores, para que eles possam estar fazendo um trabalho melhor e
trazendo bons frutos e bons alimentos para a nossa regido (MACEDO, 2016).

Desse modo, percebe-se que esses desafios se tornaram estimulos a resisténcia, pois
os sujeitos estdo imbuidos no sentido de pertencimento ao modelo de escola e de sociedade
que querem criar. Isso favorece a permanéncia dos estudantes no campo, ndo devido a
barreiras sociais que eles enfrentam por residirem nesse espaco social, mas sim por causa da
permanéncia no campo por uma escolha consciente, mesmo com as limita¢des e adversidades
gue confronta.

Considerando ostestemunhos dos sujeitos pesquisados e as consultas ao Projeto Politico
Pedagdgico da CFR Ensino Médio (2009), constatou-se que o curriculo trabalhado na escola,
com énfase em agroecologia, tem influenciado positivamente as novas formas de producdo na
agricultura familiar, ampliando a capacidade para outras culturas, envolvendo diretamente os
conhecimentos apreendidos na escola e aumentando a capacidade de producdo dos pequenos
agricultores da regido.

Essa experiéncia da sentido aos conceitos ensinados a partir de situagdes de vida dos
estudantes que se tornam situacGes de aprendizagem em que a produgao dos saberes é mais
relevante que a recepcdo de informacgdes prontas.

Para Gimonet (1998, p. 4), “a experiéncia ao mesmo tempo como suporte de formacao,
caixa de saberes, funil educativo e como ponto de partida do processo de aprender” reflete
em uma educacgdo para a autonomizacdo e ndo para a alienacao.

Em relacdo a formacdo técnica e pedagdgica dos professores para atuarem na CFR, no
contexto historico de implantacao e implementacdo, destaca-se o relato a seguir.

Primeiro a CPT que sempre procurou capacitar os funcionarios para trabalhar
aqui e a ARCAFAR que sempre se preocupou em formar o pessoal que vai
acompanhar, porque é um processo novo e nem sempre é facil de lidar e na
universidade vocé ndo aprende, pois |4 vocé estuda a teoria e quando chega
aqui é outra realidade ai vocé tem que aprender a lidar com isso (SILVA 2016).

Conforme consta no projeto politico pedagdgico, a dindmica da alternancia é que
integra o estudante e a familia no mesmo processo formativo.

A Alternanciaimplantada nas Casas Familiares Rurais ndo fazsimplesmente
a mudanca de local e de atividades no processo formativo, porém faz
ligacOes entre estes momentos e estas atividades. Logo o que o aluno
faz em casa deve ter uma ligacdo com o aprendizado que ele constréi no
espaco do centro formativo (CASA FAMILIAR RURAL, 2009, p. 22).

Esse modelo metodoldgico propicia por meio das vivéncias familiares uma proposta
educativa integrada com as experiéncias vividas no ambiente escolar, inserindo a familia como
parte integrante do processo formativo do estudante.
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Quanto ao fortalecimento dos vinculos com o campo oportunizado pela CFR através
da pedagogia da alternancia e a inclusdo dos estudantes no meio social e profissional de sua
regido, Silva (2016) testemunha que

A CFR se diferencia das demais escolas da zona rural porque ndo é sé mais
uma escola, a gente procura trabalhar o mais préoximo possivel darealidade
do aluno, tentando despertar nele a vontade de permanecer no campo
junto com os pais, tentando ajudar a familia a resolver as dificuldades
que eles encontram no campo, porque muitas vezes o jovem vem para a
cidade porque o trabalho na roga é arduo, entdo a CFR tenta ajudd-los a
procurar alternativas que facilitem o seu trabalho na zona rural para que
eles permanecam |4, para que o campo ndo se torne um lugar sé para
velhos pois hoje nds observamos que o jovem tem saido do campo por
esta questdo, ela precisa trabalhar, e as vezes na cidade ele ndo consegue
se adaptar a acaba retornando para o campo e a CFR torna-se esse elo que
traz o aluno para a escola para estudar, aprender e voltar para a familia,
pois uma das dificuldades do jovem que sai do campo é permanecer ligado
a familia, e a CFR proporciona isto. Os pais sempre relatam que apds o
ingresso na CFR os seus filhos mudam pois antes se comportavam de uma
forma rebelde e agora tem um outro comportamento, adquirem valores
morais, em relacdo aos servicos domésticos em casa como lavar loucas,
roupas, limpeza de casa que antes eles ndo faziam, apds ingressarem na
CFR eles aprendem a fazer e praticam em casa, entdo este é o diferencial
que a escola proporciona que vai além do ler e escrever, é uma educacao
para a vida pois aprendem a conviver e a respeitar as diferentes pessoas
(SILVA, 2016).

A formacgdo voltada para a vida humaniza o estudante sem ignorar a importancia
do aprofundamento intelectual e dos saberes cientificos trabalhados na CFR levando-o a
assumir o papel de protagonista na construcdo do seu conhecimento, uma vez que “As aulas
devem levar os jovens a construcao de seu préprio saber, baseando-se na acdo, na reflexao,
no questionamento, no aprender a apreender, no fazer, no engajamento solidario, enfim, na
formacdo integral do jovem” (CASA FAMILIAR RURAL, 2009, p. 22).

As expectativas expressas nos relatos obtidos por meio das entrevistas, embora oriundas
de sujeitos que tiveram diferentes atuacdes em relacdo a experiéncia de implantacao da CFR,
convergem para o mesmo ponto, no sentido de que a escola do campo precisa ser construida
a partir do olhar dos sujeitos do campo, desde a concepgdo do papel social da escola até a
concepcao pedagodgica, ndo se limitando a espacos fisicos, mas possibilitando uma escola para
a vida, onde o estudante encontre na formacdo a possibilidade de sua emancipagao social.

Esse entrecruzamento de opinides e expectativas manifestadas pelos sujeitos
entrevistados desvela que todos compartilham dos mesmos sentimentos e dos mesmos
objetivos quanto ao ideal de educacdo do campo e para o campo.

Desse modo, recuperar as memorias através das narrativas permitiu aos sujeitos
envolvidos na implantagdo e implementagdo da CFR um valioso momento de autorreflexdo, de
reencontro com situagdes e fatos que marcaram o movimento histérico em prol da educagao
do campo na regido. Esse momento levou-os a pensar quais limites e possibilidades por
eles enfrentados conduziram ao fortalecimento de sua identidade campesina e os tornaram
resilientes nessa causa que, para ser concretizada, necessita de esfor¢o individual e coletivo a
fim de garantir a melhoria da vida, humanizacdo e emancipacao dos sujeitos do campo.
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Concluindo, a pesquisa desvelou que a educag¢ao para os sujeitos do campo tem sido
menosprezada pelo poder publico no contexto das politicas liberais que prevalecem no estado
capitalista brasileiro, ja que por muitos anos a educa¢ao que tem sido reproduzida no campo
se caracteriza como forma precarizada da educacdo produzida no meio urbano.

Essa situagdo vem impulsionando os movimentos sociais a buscar alternativas que
atendam as necessidades dos povos que vivem no e do campo, colocando a escola do campo
como mais um espaco de disputa e conquistas. A resisténcia desses sujeitos aos modelos de
escola urbanizada tem permitido que as escolas do campo rompam com os formatos escolares
tradicionais e se tornem mais préximas da realidade na qual estdo inseridas.

Ao buscarmos recuperar os fatos condicionantes na trajetéria da implantacdo e
implementacdo da CFR em Conceicdo do Araguaia/PA, procuramos dar voz aos sujeitos
envolvidos nesse processo histérico em que eles puderam expressar a relevancia desse
modelo de escola para melhoria da educa¢do do campo no municipio. Esses sujeitos também
consideraram os fatores sociopoliticos e econémicos incisivos na consolidacao desse processo
e tracaram, assim, um panorama da implantacdo da CFR.

Destacamos, portanto, o papel protagonista dos movimentos sociais que encamparam
essa luta em parceria com o Movimento de Mulheres Camponesas, a Comissdo Pastoral da
Terra, o Sindicato dos Trabalhadores Rurais, a Igreja Catdlica, o Movimento de Pequenos
Agricultores, a Associagao das Casas Familiares Rurais Norte (ARCAFAR). Esses movimentos
contribuiram e contribuem como atores e autores na construcdo dessa histéria que em
alguns momentos se depara com a expectativa de continuidade ameacada por politicas que
buscam atender somente aos interesses da sociedade econémica capitalista. Essas politicas
desconsideram os interesses dos pequenos agricultores, que mantém com o campo nao
somente uma relagao de exploragdo para o enriquecimento material, mas uma relagao vital e
cultural com a terra.

A partir dos relatos dos sujeitos entrevistados apreendemos que, mesmo diante de
muitos percal¢os que enfrentaram e ainda enfrentam, é unanime a compreensao de que a CFR
é fundamental para o processo de desenvolvimento humano e social dos campesinos. A CFR é
a concretizacdo de um projeto educativo fundamentado na alternancia entre teoria e pratica,
as quais sdo compartilhadas com a familia dos estudantes, nas responsabilidades da educacdo
e no desenvolvimento territorial voltado para a vocagao agricola regional.

De maneira que este estudo permitiu um olhar critico sobre o espaco social que é a
escola do campo e a compreensao de que ela estd permeada de conflitos ideoldgicos que
ultrapassam as questdes rotineiramente discutidas na escola, como método de ensino,
curriculo, recursos didaticos, formacao docente, orientacdo pedagdgica, dentre outros.

Esses tensionamentos colocam a escola do campo como espaco de dominagdo social
paraamanutengdo dosinteresses do capital que buscainvestir somente se houver possibilidade
de lucro.

A luta dos sujeitos do campo por uma escola que permita a articulacdo da educacao
com o trabalho e busque uma proposta emancipadora em relacdo a sua sujeicao aos interesses
capitalistas € necessaria. Isso considerando a negligéncia do poder publico e de grupos
hegemonicos em relagdo as politicas publicas que promovam o desenvolvimento sustentavel
do territério e que fortalecam a identidade do povo camponés.
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5. A participacao de pais e estudantes em
conselhos do Fundeb/Manaus

Silvia Nogueira
Hudoson Valloais

Darlyng Tavares

O processo de redemocratizacdo vivenciado no pais na década de 1980 proporcionou
diversas experiéncias em diferentes ambitos. Produto desse periodo a Constituicao Federal de
1988 determinou a gestdo democratica do ensino publico como um dos principios norteadores
do ensino (BRASIL, 1988).

A partir de entdo todas as politicas e normatizacGes criadas para a educacao deveriam
considerar esse principio como balizador do ensino publico, levando em conta aspectos como
a participacdo coletiva, a descentralizacdo do poder e a autonomia como sustentaculos da
gestao democratica.

Nesse sentido, no campo da gestdo e do financiamento da educacao bdsica, destaca-se
o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef),
e seu sucessor, o Fundo de Desenvolvimento Valorizacdo do Magistério (Fundeb), cujas
legislacGes estabeleceram a criagdo de conselhos para acompanhamento e controle social
sobre a reparticdo, a transferéncia e a aplicacdo dos recursos.

Atualmente, o fundo em vigéncia é o Fundeb cuja normatizacdo sobre os conselhos
¢ dada pela Lei n. 11.494 (BRASIL, 2007) que determina que o conselho seja composto por
membros representantes de diversos segmentos, entre eles pais e estudantes, como forma
de garantir a participacdo da comunidade escolar nas atividades do colegiado (BRASIL, 2007).

Nesse contexto, constata-se a relevancia da participacdo dos representantes de pais e
de estudantes nesses conselhos por serem os que estao menos imbricados com o sistema em
relacdo as outras categorias representadas no colegiado. Os pais e os estudantes sdo membros
da sociedade civil e sua participagao pode contribuir para a garantia de direitos, efetivacao de
processos democraticos e de controle social dos recursos a serem investidos na educacao.

Dessas premissas emergiu o seguinte problema: como se da a participacdao de membros
representantes de pais e de estudantes no Conselho de Acompanhamento e Controle Social
do Fundeb — Manaus? Esse problema foi abordado por meio de uma pesquisa desenvolvida
entre dezembro de 2017 a dezembro de 2018, cujos procedimentos aconteceram em trés
etapas complementares e interdependentes: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e
analise de dados.

A pesquisa bibliografica consistiu na elaboracdo de referencial tedrico baseado nos
diversos autores que abordam os temas do financiamento da educacdo, da gestdao democratica
e de conselhos de acompanhamento e controle social, bem como do levantamento das
constituicdes federais e dos demais marcos normativos.

Na pesquisa documental, foi realizado um levantamento sobre a participacdo dos
membros representantes de pais e de estudantes a partir da leitura dos livros de atas de
reunides do conselho realizadas em 2014, 2015, 2016 e 2017. Essas atas foram acessadas
diretamente no colegiado em agosto de 2017.
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Para andlise dos dados, consideraram-se aspectos quantitativos e qualitativos. O
primeiro foi realizado mediante a contagem da frequéncia desses membros nas reunides do
conselho; determinou-se a presenca quando constava a assinatura deles na ata. O segundo
foi a verificacdo do aspecto qualitativo, que se deu a partir do levantamento dos registros da
participacao desses membros considerando suas opinides, questionamentos, sugestdes e no
desempenho das suas atividades ou, ainda, quando ocorriam acdes que |lhes diziam respeito.

Os resultados desse processo serdo abordados nas préximas secdes. Inicialmente,
contextualizar-se-d o surgimento da politica de fundos e a vinculacdo entre financiamento
da educacdo bdsica e da gestdo democratica do ensino publico por meio dos Conselhos de
Acompanhamento e Controle Social do Fundeb.

Em seguida, apresentar-se-a a normatizacdo dos CACS em nivel federal e municipal e
demonstrar-se-a a participacdo dos membros representantes dos pais e dos estudantes no
CACS/Fundeb/Manaus. Por fim, analisar-se-3o os limites e as possibilidades de participacdo
dos representantes de pais e dos estudantes no CACS.

A implantacao da politica de fundos

A politica de fundos para o financiamento da educacdo bdasica concretizou-se a partir da
década de 1990. Entretanto essa ideia ndo era inédita, visto que, na Constituicdo de 1934, art.
157, foi regulamentado que “a Unido, os Estados e o Distrito Federal reservardo uma parte dos
seus patrimonios territoriais para a formacdo dos respectivos fundos de educacdo” (BRASIL,
1934). Segundo Melchior (1981 apud GEMAQUE, 2011), a ideia de fundos para a educacao
esteve presente em diversos periodos da histdria sob a perspectiva de assegurar recursos para
o financiamento da educacdo.

A implementac¢do dessa politica no Brasil se deu a partir da elaboragdo e da definicdo
do Plano Decenal de Educacdo para Todos (MEC, 1993), que visava ao desenvolvimento de
agdes para cumprir

[...] acordos assumidos na Conferéncia de Educacdo para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia, e promovida pelo Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento (Pnud), pela Organizacdo das Nagdes Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (Unicef) e pelo Banco Mundial. (GEMAQUE, 2011, p. 91)

Um dos objetivos estabelecidos pelo Plano Decenal de Educac¢do para Todos (PDET)
foi “Incrementar os recursos financeiros para manutencado e para investimentos na qualidade
da educacdo basica, conferindo maior eficiéncia e equidade em sua distribuicdo e aplicacdo”
(MEC, 1993, p. 40). De acordo com o MEC, isso seria possivel desempenhando o que segue.

a) reestruturando o atual quadro de distribuicdo, entre niveis de governo,
dos recursos fiscais e dos encargos de expansao e desenvolvimento e
de manutencdo e operacdo, para reduzir os efeitos dos diferenciais de
capacidade fiscal, institucional e administrativa;

b) criando fundos e mecanismos ndo convencionais de financiamento
a programas e projetos inovadores em qualidade educacional e de
equalizacdo social de oportunidades, especialmente nas grandes

120



NARRATIVAS PLURAIS E PRATICAS EDUCACIONAIS

concentracGes demogréficas de pobreza (regides metropolitanas, cidades
de porte médio e areas rurais criticas);

c)incrementando, em fun¢ao das prioridades definidas, os gastos publicos
acima dos niveis minimos constitucionalmente determinados;

d) definindo instrumentos para controle dos gastos ptiblicos em educagao
de forma a evitar que os recursos que, legal e constitucionalmente, sdo
destinados a essa area sejam aplicados em outros programas. Para tanto,
deve-se recorrer a todas as instituicGes que podem contribuir nesse
processo, inclusive as universidades (MEC, 1993. Grifo nosso).

Gemagque (2011) afirma que as duas primeiras acoes foram desenvolvidas por meio
da Lei 9.424/96 (BRASIL, 1996), oriunda da Emenda Constitucional 14/96, que deu origem ao
Fundef; a terceira, no entanto, ndo chegou a entrar na agenda de discussdes do governo.

Segundo Silva (2014, p. 54),

[...]apreocupacdo no contexto dosanos 90 era, a partir do “gerenciamento
racional”, darao Estado a capacidade deimprimir eficiéncia nasinstituicées
e servicos. Essa concepgao refletiu-se nos servigos publicos, em especial
no educacional, e na intensificacdo do processo de descentralizagdo via
municipaliza¢do, tendo seu auge no contexto de formulagdo, tramitacao
e aprovacdo da Lei 9.424.

Apesar desse direcionamento da politica de financiamento da educagao para o
gerenciamento racional, destaca-se que a quarta acdo apontava para uma perspectiva
mais democratica e participativa do controle social. No entanto a agao ainda era limitada
as diversas instituicdes, ndo mencionava o cidaddo enquanto sujeito individual nem como
parte essencial do processo.

Sob esse contexto, emergem o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef) e o Fundo de Manutengado e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e Valorizacdo do Magistério (Fundeb).

A criacdo do Fundef’se deu por meio da Emenda Constitucional 14/1996, que originou
alein.9.424/96 e culminou na normatizagdo e implantagdo do fundo, que tinha como objetivo
tornar o financiamento da educac¢do basica mais eficiente e, “grosso modo, centraliza recursos
em fundos estaduais para em seguida descentralizd-los aos seus respectivos municipios
conforme critérios definidos” (SILVA, 2014, p. 55).

Seu texto normativo é constituido de 17 artigos que tratam sobre a definigdo
da natureza contabil do fundo, das fontes de recursos, da forma de aplicacdo e dos
critérios para o repasse. As circunstancias em que a Unido deve complementar o repasse
proporcionado por estados e municipios aos seus respectivos fundos estabelecem a
porcentagem de, no minimo, 60% do fundo que deve ser investida na valorizagdo do
magistério (BRASIL, 1996).

No ambito de cada esfera governamental, o texto estabelece a criacdo de planos de
carreira e remuneracao, de dispositivos de fiscalizacdo e de avaliagdo do cumprimento dessa

17  Primeiro fundo instituido a partir do Plano Decenal de Educacdo para Todos (PDET 1993 — 2003), posteriormen-
te substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e Valorizagdo do Magistério
(Fundeb).
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lei, e de politicas de estimulo as iniciativas de melhoria de qualidade do ensino e de acesso e
permanéncia na escola (BRASIL, 1996).

Desse texto regulamentar destacamos o artigo quarto, que institui a criagdo de
conselhos de acompanhamento e controle social.

Art. 42. O acompanhamento e o controle social sobre a reparticao, a
transferéncia e a aplicagdo dos recursos do Fundo serdo exercidos, junto
aos respectivos governos, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios, por Conselhos a serem instituidos em cada
esfera no prazo de cento e oitenta dias a contar da vigéncia desta Lei
(BRASIL, 1996. Grifo nosso).

O Fundef vigorou de 1998 até 2006. Oliveira (2007) destaca algumas criticas a esse
fundo: foi meramente um dispositivo de distribuicao dos recursos ja existentes para aplicacao
no ensino fundamental e com o0 aumento da demanda de estudantes os recursos se tornariam
insuficientes; a prioridade dada ao ensino fundamental desviaria recursos que estados e
municipios ja aplicavam em outras etapas e modalidades de ensino, proporcionando-lhes
sérias restricGes financeiras.

Gemagque (2011) assume posicao similar.

O Fundeffoicriado pautado na promessa de que revolucionaria a educacgao
ao promover justica social, equidade no gasto do aluno, descentralizacao
do ensino, reducdao das disparidades regionais. Configurou-se como
uma politica focalizada, visto que priorizou exclusivamente uma etapa
da educacdo bdsica — o Ensino Fundamental. Ancorou-se na ldgica de
gue o problema central do financiamento da educacdo residia no seu
gerenciamento, decorrente da incompatibilidade entre o atendimento
as matriculas e a capacidade fiscal dos entes federados. Caracterizou-
se, portanto, como um fundo de gerenciamento e ndo de captacdo de
novos recursos para financiar “novos” programas implementados no
Ensino Fundamental, pois era constituido da subvinculacdo dos recursos
ja vinculados a educacdo (GEMAQUE, 2011).

Nesse sentido, as expectativas de aprimoramento do fundo para o financiamento
da educacdo basica recairam sobre o Fundeb. Teoricamente, essa transicao possibilitava os
debates fundamentando a revisdo do fundo anterior para melhor elaboragdo e consequente
desempenho favordvel da politica, de modo que as lacunas deixadas pelo Fundo de
Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdao do Magistério fossem
contempladas.

O Fundeb tem por marco legal a Emenda Constitucional n. 53 (BRASIL, 2006)*¢, que altera
os artigos n. 7, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicao Federal e o artigo n. 60 do Ato das
Disposi¢cdes Constitucionais Transitdrias (ADCT) que trata do referido fundo. Essa emenda é
composta por dois artigos. O primeiro estabeleceu as modifica¢des feitas na Constituicao Federal
de 1998 e o segundo tratou sobre as altera¢des do art. 60 do ADCT que versa sobre o Fundeb.

As modificagGes feitas na CF 1988 dizem respeito as adicdes de novos incisos,
paragrafos e altera¢des no texto da lei. Entre as adi¢cGes, destaca-se o inciso XXV do artigo

18 Esta emenda constitucional foi regulamentada pela Lei n. 11.494 (BRASIL, 2007).
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sétimo, que estabeleceu a assisténcia gratuita para criangas de até cinco anos em creches
e pré-escolas. Ja sobre as alteracGes no texto constitucional, destaca-se o quinto paragrafo
do art. 208, que estabelece o saldrio-educagdao como fonte adicional do financiamento da
educacdo basica (BRASIL, 2006).

Nestas modificacGes, adapta-se a nomenclatura decorrente da introdugdo
do ensino fundamental de nove anos; estabelece-se a ideia de piso
profissional exclusivamente para os educadores das redes publicas;
explicita-se a necessidade de leis complementares para disciplinar o
regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, e a abrangéncia
do piso, e incorpora-se ao texto constitucional a distribuicdo, proporcional
as matriculas, dos recursos da quota estadual do saldrio-educacgdo
(OLIVEIRA, 2007).

As alteracGes do art. 60 do ADCT estabeleceram: a vigéncia do Fundeb por catorze
anos; a responsabilidade dos entes federados em criar e manter seus respectivos fundos;
a vinculacdo de vinte por cento de diversas fontes de arrecadacdo determinadas na CF; a
distribuicdo baseada no nimero de alunos matriculados nas diversas modalidades da educacao
basica presencial; regulamentacdo da complementacdo da Unido e a manutencdo do indice
de 60% dos fundos para pagamento dos profissionais do magistério da educagao basica em
efetivo exercicio (BRASIL, 2006).

Oliveira (2007) pondera que o Fundeb se sobressai em relacdo ao Fundef por
contemplar a educacdo basica. Entretanto, por mais que distribua melhor os recursos, nao
avanca no sentido de arrecadar mais para ser investido na educacdo e ndo garante um papel
mais incisivo da Unido em reduzir as desigualdades entre os entes federados. Nesse sentido,
Gemaque (2011, p. 110) corrobora com esse autor.

[...] considerando que a politica de fundos na educagdo ndo consiste na
ampliacdo dos recursos financeiros, avaliamos que essa estratégia apenas
ameniza os problemas educacionais nos locais de muita pobreza, mas nao
os resolve. A magnitude dos recursos mobilizados nos fundos estaduais é
definida pela capacidade fiscal dos mesmos e acomplementacgdo financeira
da Unido ndo é o bastante, embora amenize o problema. O combate as
desigualdades educacionais requer muito mais que “suplementos”, uma
vez que demanda a implementacdo de politicas consistentes que visem a
descentralizacdo do capital/riqueza dos grandes centros para os estados/
municipios pobres, e a revisdo dos critérios de coleta e distribuicdo de
impostos, acompanhados de politicas capazes de reconstruir as bases
sobre as quais se assentam as relagdes intergovernamentais, para qual o
papel do estado é fundamental.

Para melhor compreensao sobre a articulacdo entre gestdo democratica do ensino
publico e financiamento da educacdo, é necessdrio fazer antes sua contextualizacdo legal —
normatizada pela Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988) e pela Lei n. 9.394 (BRASIL,
1996) — Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN).

Na CF, o tema gestdo da educacdo é matéria tratada no art. 206, que, em seu inciso
sexto, apresenta a “gestdao democratica do ensino publico, na forma da lei” como um dos
principios norteadores da educa¢do (BRASIL, 1988).
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Adridgo e Camargo (2010) afirmam que principios ndo podem ser desrespeitados
por qualquer medida governamental ou acdo de componentes da sociedade civil, pois se
configuram como referéncia para validar legalmente as normas que deles derivam.

Ainda segundo Adrido e Camargo (2010, p. 75),

O principio constitucional da gestdo democratica do ensino publico,
se, de um lado, indicou a incorporagdo de experiéncias ja existentes
de democratizacdo da educacdo basica [...], de outro favoreceu a
generalizagdo de politicas voltadas para o aumento da participa¢do de
educadores e usuarios na gestao escolar nas redes publicas em que ainda
ndo ocorriam.

[...] Ao delegar para leis futuras, especialmente a LDBEN — elaborada oito
anos depois —a definicdo de tais orientacdes gerais, a constituicio de 1988
permitiu que cada sistema definisse e regulasse sua prdpria organizacdo e
funcionamento, pouco ou nada avancando na criacdo de procedimentos
diferentes dos ja existentes.

Ndo obstante, o art. 14 da LDBEN (BRASIL, 1996) delega a definicdo das normas da
gestdo democratica, do ensino publico, na educacdo basica, para os sistemas de ensino e
ainda reduz a discussdo a participacdo dos sujeitos da comunidade escolar, e/ou local, seja na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, seja nos conselhos escolares.

Paro(2007) criticaduramente o que propde o art. 14 porque as medidas sdo redundantes,
visto que ndo ha como a elaboracdo do projeto pedagdgico ocorrer sem a participacao de
profissionais da educacdo. Nao obstante, ele destaca que a LDBEN, acerca da gestdo, no
referido artigo, ndo esta de acordo com o que almejavam os profissionais da educacdo. Havia
o ideal de que a gestdao democratica pudesse superar a estrutura autoritdria e hierarquizante
nas escolas. No entanto, a omissdo do Estado para assegurar normas mais eficazes contribuiu
para a manutencao do autoritarismo.

Sobre a vinculagao normativa entre financiamento da educagdo e gestdao democratica,
observa-se que a LDBEN estabelece a participacdo das comunidades local e escolar em
conselhos escolares e equivalentes (BRASIL, 1996) e a CF define essa vinculagdo por meio
do art. 60, do Ato das Disposicdes Constitucionais Transitdrias que estabeleceu o Fundef e o
Fundeb (BRASIL, 1988).

Tanto a Lei 9.424/96 (BRASIL, 1996) quanto a Lei 11.494/07 (BRASIL, 2007) — Fundef e
Fundeb — estabelecem a instituicdo de conselhos de acompanhamento e controle social do
repasse dos recursos que compdem os referidos fundos e definem também a composicao
desses conselhos, devendo constar entre seus membros representantes do governo local e
também membros da comunidade escolar.

Eis ai a intersecc¢do entre financiamento e gestdo democratica. Esses dispositivos legais
estabeleceram as condicdes para que esses conselhos pudessem expressar a participacao dos
sujeitos no controle dos recursos publicos.
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Conselho de Acompanhamento e Controle Social
do Fundeb: marcos normativos e a participacao
dos representantes de pais e estudantes no CACS/
Fundeb/Manaus

Os CACS do Fundeb sdo normatizados pela Lei n. 11.494/07 (BRASIL, 2007), que
determina que cada esfera do governo estabeleca legislagdes préoprias e ampare a criagao
desses colegiados (BRASIL, 2007). A seguir, destacam-se as funcdes, a composicao, a escolha
de membros, as restri¢cdes, a definicdao do presidente e o tempo de mandato dos componentes
desses 6rgdos colegiados.

Segundo o manual Olho vivo no dinheiro publico, elaborado pela Controladoria Geral da
Unido (CGU, 2012), os conselhos tém a seguinte funcao:

[...] ajudar na tarefa de utilizar bem o dinheiro publico, realizando o
acompanhamento e controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia,
o planejamento e a aplica¢dao dos recursos do Fundo. O Conselho nado
esta subordinado ao governo local, portanto, suas decisGes sdo tomadas
de forma independente, em assembleia geral, e registradas em atas e/
ou resolucdes, de maneira a garantir que ndao haja envolvimento politico
em suas deliberacdes. Outro papel importantissimo a ser desempenhado
pelo Conselho é o incentivo a melhoria dos indices escolares propostos no
Plano de Metas da Educacdo. Com essa melhora, as escolas do municipio
tém condicOes de obter maior participacdo nas transferéncias voluntarias
(os chamados convénios) de recursos federais (CONTROLADORIA GERAL
DA UNIAO, 2012).

Destaca-se, ainda, que esse manual apresenta outras duas ressalvas importantes acerca
desses colegiados e do controle social. A primeira aponta que cada CACS seja cadastrado no
portal do MEC, nainternet, propiciando o acesso as informac¢des necessarias aos cidadaos sobre
seus membros e garantindo a obtencdo de dados e de registros elaborados pelo conselho. A
segunda restricdo orienta que

A atuacgdo dos conselhos ndo exclui a atuagdo individual de cada cidadao;
€ necessario que o préprio cidadao tenha consciéncia da importancia
de sua participacdo no processo, de modo a contribuir para a efetiva
aplicacdao dos recursos do Fundo na educacdo basica, viabilizando o
alcance da melhoria e o avanco de uma educacdo basica acessivel a
todos: criangas, adolescentes, jovens e adultos (CONTROLADORIA GERAL
DA UNIAO, 2012).

Sobre a normatiza¢do dos conselhos, o art. 24 da Lei 11.494 (BRASIL, 2007), além de
determinar que cada ente federado crie legislacGes préprias para amparar esses colegiados,
também estabelece a quantidade minima de membros que cada CACS deve possuir. Na
regulamentacdo, diz-se que esse nimero varia entre as esferas do governo e nela também se
explicita como é feita a escolha dos membros, quem ndo pode fazer parte desses grupos e os
dispositivos que amparam a atuac¢do dos conselheiros devido a sua atuacdo em outros espacos
dos respectivos sistemas educacionais.
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Sobre a composicdao dos conselhos, a referida lei estabelece que, no ambito da Unido,
eles serdo constituidos por, no minimo, catorze membros; nos estados, por pelo menos doze;
e no Distrito Federal e nos municipios, por, no minimo, nove membros (BRASIL, 2007).

No ambito dos municipios, os conselhos sdo constituidos por dois representantes do
poder Executivo, dos quais pelo menos um da Secretaria Municipal de Educa¢do ou d6rgao
educacional equivalente, e os demais membros oriundos das escolas publicas: um diretor,
um professor, um técnico-administrativo, dois pais de alunos e dois alunos, um deles indicado
pela entidade de estudantes secundaristas e, quando houver, um representante do respectivo
Conselho Municipal de Educa¢do e um representante do Conselho Tutelar (BRASIL, 2007).

Sobre a forma de escolha dos conselheiros, é determinado que os membros sejam
indicados até vinte dias antes do término da gestdo do conselho em vigéncia pelos seguintes
6rgaos:

| - pelos dirigentes dos 6rgdaos federais, estaduais, municipais e do
Distrito Federal e das entidades de classes organizadas, nos casos das
representacdes dessas instancias;

Il-nos casos dos representantes dos diretores, pais de alunos e estudantes,
pelo conjunto dos estabelecimentos ou entidades de ambito nacional,
estadual ou municipal, conforme o caso, em processo eletivo organizado
para esse fim, pelos respectivos pares;

I1-nos casos de representantes de professores e servidores, pelas entidades
sindicais da respectiva categoria (BRASIL, 2007).

Compete ao Ministério da Educacdo e demais poderes executivos a tarefa de designar
os membros que os representardo nos conselhos (BRASIL, 2007).

Sobre quais pessoas ndo podem fazer parte dos conselhos, atribui-se essa restricdo aos
parentes de membros do poder Executivo e as pessoas que prestam servigos de administracdo
ou controle interno do fundo, alunos ndo emancipados e pais de alunos que exercam funcao
publica ou prestem servicos terceirizado para o poder Executivo gestor dos recursos (BRASIL,
2007).

Sobre essas restricées, o manual Olho vivo no dinheiro publico assevera o seguinte:

Nem todo cidaddao pode participar do Conselho. A lei previu algumas
excecOes para que ndo haja o chamado conflito de interesses, ou seja,
pessoas que estdo no poder, seja o prefeito, vice-prefeito ou secretdrios, ndo
podem eleger parentes para fiscaliza-las, pois ndo haveria imparcialidade
em sua opinides (CONTROLADORIA GERAL DA UNIAO, 2012).

De acordo com a normatizacdo, o presidente do conselho é eleito pelos demais
componentes. O membro representante do poder Executivo, gestor do fundo, é impedido de
ocupar essa funcao e aos CACS é garantida a autonomia, a independéncia em relacdo ao poder
Executivo local. E determinado que cada membro tenha mandato de dois anos com direito a
apenas uma reconducdo por igual periodo (BRASIL, 2007).

A atuacao dos membros do conselho ndo é remunerada, sua atividade é de relevante
interesse social. Tém assegurada isencdo de obrigatoriedade de testemunhar sobre as
informacgdes recebidas ou prestadas, em razdo do exercicio no conselho, e se garante aos
membros representantes dos professores, dos diretores, dos alunos e dos servidores técnico-
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administrativos estabilidade para atuar nos conselhos sem que sejam prejudicados em suas
demais funcbes enquanto forem componentes do sistema educativo local. Eles também nao
podem receber falta injustificada em funcao de seu compromisso com o conselho, por exemplo
(BRASIL, 2007).

Todavia, defende-se que tal garantia deveria ser estendida aos demais membros dos
conselhos devido as suas outras atribuicdes na sociedade a fim de garantir o carater democratico
e participativo que é atribuido a esse colegiado. Na auséncia de aluno emancipado enquanto
membro representante dos estudantes, é permitida a presenca de representacao estudantil
com direito a voz apenas (BRASIL, 2007).

Sobre o acompanhamento dos dados do censo escolar e a estrutura administrativa dos
CACS, determina-se o seguinte:

§ 92 Aos conselhos incumbe, ainda, supervisionar o censo escolar anual
e a elaboracdo da proposta orcamentdria anual, no ambito de suas
respectivas esferas governamentais de atuacdo, com o objetivo de
concorrer para o regular e tempestivo tratamento e encaminhamento dos
dados estatisticos e financeiros que alicercam a operacionalizacdo dos
Fundos.

§ 10. Os conselhos dos Fundos ndo contardo com estrutura administrativa
prépria, incumbindo a Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios garantir infraestrutura e condi¢cGes materiais adequadas a
execucdo plena das competéncias dos conselhos e oferecer ao Ministério
da Educacdo os dados cadastrais relativos a criagdo e composi¢cdo dos
respectivos conselhos (BRASIL, 2007).

Também é atribuicdo dos CACS o acompanhamento dos recursos federais do Programa
Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar (Pnate) e do Programa de Apoio aos Sistemas de
Ensino para Atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos. Os CACS devem emitir pareceres
conclusivos das prestacdes desses programas e encaminha-los ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE) (BRASIL, 2007).

Em cumprimento a Lei 11.494/07, em 28 de novembro de 2007, em Manaus, foi
publicado o Decreto n. 1.172 (MANAUS, 2007) que dispde sobre a criacdo do Conselho
Municipal de Acompanhamento e Controle Social do Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao (Fundeb).

Essa normatizacdo segue o que decreta a lei do Fundeb no ambito federal. Aspectos
como a composicdo, as restricdes as pessoas que nao podem compor o conselho, o tempo
de mandato e de reconducdo, a atuacdo dos membros, os dispositivos que lhes assegurem
estabilidade para atuar no conselho e a responsabilidade do poder Executivo local em garantir
a infraestrutura e as condic¢des para atuacdo desse colegiado estdo dispostos na lei municipal
da mesma forma que a Lei 11.494 (BRASIL, 2007).

As partes especificas dessa norma dizem respeito a atuacdo dos suplentes. Elas
estabelecem sob quais condi¢Ges devem substituir ou assumir a vaga dos titulares de maneira
definitiva podendo ocorrer por motivos particulares, por rompimento do membro com o érgao
que ele representa enquanto conselheiro ou pelas situagdes de impedimento que constam
nessa lei.

Destacam-se, ainda, mais duas funcdes atribuidas a esse conselho normatizadas pelas
leis n. 1330 (MANAUS, 2009) e n. 2197 (MANAUS, 2016). A primeira determina o que segue.
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VI - acompanhar a aplicacdo dos recursos federais transferidos a conta
do Programa Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar — PNATE e do
Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacdo
de Jovens e Adultos e, ainda, receber e analisar as presta¢cdes de contas
referentes a esses Programas, formulando pareceres conclusivos acerca
da aplicacdo desses recursos e encaminhando-os ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE.

A segunda atribui a esse colegiado a funcdo de acompanhar e subsidiar a fiscalizacdo
do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem), além de estimular a participacao
da comunidade no controle de sua execucdao (MANAUS, 2016). Determina-se ainda que o
conselho, no prazo de até trinta dias apds sua instalacdo, aprove o regimento interno que
viabilize seu funcionamento.

Outra especificacdo dessa lei se refere a possibilidade de os conselhos solicitarem ao
poder Executivo municipal documentos necessarios ao desempenho de sua funcao e fazer
visitas in loco para averiguar o desempenho de obras e servigos mantidos por recursos do
fundo e a adequacdo do transporte escolar.

A participacdo de pais e alunos no CACS/Fundeb/Manaus esta documentada nos livros
de atas do conselho. Nos livros de atas, constam as reunides realizadas de 2014 até agosto de
2017.

Para composicao da base de dados sobre a participagdao dos membros representantes
dos pais e dos estudantes, levou-se em consideracado a frequéncia e a atuacdo dos conselheiros
registrados nas atas. A respeito da frequéncia dos representantes dos pais, foram detectadas
as seguintes situacdes nas reunides ocorridas entre 2014 a 2017: frequéncia abaixo de 50%;
frequéncia em 85% das reunides e auséncia em todas as reunides.

Em relacdo aos representantes dos estudantes, a frequéncia desses membros apresenta
indices de menos de 20%, aproximadamente 10%, aproximadamente 50% e um membro com
frequéncia em apenas uma reunido das dezenove ocorridas.

Destacam-se a seguir o modo de participacdo nas reunides do CACS. Vale ressaltar
que os registros dessa participacdo sdao poucos se comparados ao total de reunides ocorridas
ao longo do periodo analisado. Considerou-se como registro os momentos em que esses
membros se pronunciam, questionam, sugerem, sdo mencionados ou ocorram ag¢des que
dizem respeito a eles.

Em sintese, a participagdo dos representantes dos pais e dos estudantes foi registrada nas
seguintes situacdes: questionamento dos membros do conselho acerca das faltas constantes
do representante dos estudantes; discurso sobre problemas estruturais e financeiros em
uma escola; relato de uma visita técnica feita a uma escola rural; participacdo no processo de
escolha do presidente, do vice-presidente e do secretario do CACS.
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Os limites e as possibilidades da participacao dos
representantes de pais e estudantes no CACS

Entende-se que a auséncia demasiada de alguns membros nas reunides desse conselho
é um limitador da participacdo representativa no CACS/Fundeb/Manaus. Nesse sentido, o
ideal de democratizacdo do ensino publico que norteou o processo de criacdo desses 6rgaos
colegiados perde o significado, pois o que deveria ser um mecanismo de participagdo e controle
social passa a funcionar apenas como mais um drgao burocratico submetido ao sistema.

No entanto, apenas o comparecimento dos membros as reunides do colegiado ndo
implica solugdo para o contexto anteriormente apresentado. Para as pessoas que compdem o
conselho, é necessaria a competéncia técnica, politica e tedrica, portanto que tenham direito a
formacgao para o exercicio de suas fungdes no CACS. Destaca-se a importancia de se estabelecer
parcerias com as universidades publicas e com os érgdos publicos de controle, como tribunais
de contas, para a promocgao de cursos.

Esses conselheiros precisam participar dessas reunides de maneira proativa,
questionadora e problematizadora. Representar realmente os segmentos dos quais sao
membros, ndo se limitando a comparecer as reunides para legitimar decisdes ja tomadas.
E necessario que as discussdes contemplem as condigdes precarias a que os sujeitos,
trabalhadores e estudantes sdo submetidos em algumas escolas.

A esse respeito, Oliveira (2003 apud MARQUES, 2014) aponta os conselhos como
espacos que possibilitam o exercicio do controle social das acdes do Estado. Esse controle deve
ser qualificado e a possivel saida para a precdria formagao dos conselheiros é a capacitacao
orientada para a ldgica, a natureza e o funcionamento das politicas publicas do Estado.

E necessdria, também, a divulgacdo dos trabalhos do CACS, sua relevancia, seu objetivo,
sua funcionalidade e como a sociedade pode auxiliar na manutencgdo desse mecanismo que
favorece a implementacdo de gestdo democratica por meio do controle social.

Por se tratar de dinheiro e educa¢do publicos, defende-se que o poder Executivo
local trabalhe de forma que garanta aos cidaddos a apropriacdo dessas informacdes. Ele
deve fornecer também as condi¢Bes necessdrias para que as pessoas tenham mais acesso
ao conselho validando o direito a participacdo assegurada a qualquer cidaddo. O CACS
tem a potencialidade de envolver a comunidade escolar na luta pela concretizagao desses
direitos, informa-la sobre seus deveres cidadaos, realizar o controle e o acompanhamento dos

investimentos para a educacgao.

Entende-se que a garantia de uma sociedade realmente democratica nao é tarefa
exclusiva da educagdo. Entretanto, para avangar nas conquistas possiveis a partir do marco
constitucional da gestao democratica, os processos de soberania precisam ser entendidos
como projetos em disputa nos quais o horizonte seja, de fato, a conquista de uma educacao
publica, gratuita e socialmente referenciada.
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m Narrativas Plurais procura-se seduzir o leitor ao
narrar e contar uma histéria para alguém, narrar-se é
contar nossa histéria ou uma histdria da qual também

somos, fomos ou nos sentimos personagens. As narrativas,
entdo, oferecem em si a possibilidade de uma andlise, concebe-
se andlise como um processo de producao de significados a partir
de uma retroalimentagdo que se iniciaria quando o ouvinte/leitor/
apreciador de um texto se apropria deste texto, de algum modo,
tecendo significados que sdo seus, mesmo que produzidos de forma
compartilhada, e constréi uma trama narrativa propria que sera
ouvida/lida/vista por um terceiro, retornando ao inicio do processo.
Os capitulos tem um processo de significacdo de narrativas que vai
para além do que é dito. Suas representacdes sao fruto da analise
documental, da identidade dos sujeitos e das praticas narrativas.
O ato de falar coloca em jogo um presente relativo a um momento
e a um lugar e estabelece um contrato com o outro numa rede de
lugares e de relacdes. E nessa teia de trama que estdo as téticas e
estratégias das praticas educacionais.
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