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EDITORIAL
RETRATOS DA

ESCOLA

Projeto para um Brasil Novo

om esta edicao da Retratos da Escola (v. 16, n. 36, set./dez. de 2022) termina-

mos mais um ano de muita preocupacao, mas agora de esperanca. No dia 30

de outubro encerraram-se as elei¢des para a Presidéncia da Reptblica, dando
vitoria ao ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva. Com este resultado, renovamos nos-
sas expectativas de reconstrugao do pais, ou, melhor ainda, quem sabe, de construgao
de um novo Brasil.

A polarizagao vivida no pleito presidencial, retrato de nossa formacao histdrica e
também dos vicios de nossa organizagao politico-social, devera dar lugar a um pro-
jeto nacional de sociedade democratica e de superagao das desigualdades economicas e
sociais. Temos hoje 33 milhdes de desempregados/as e 30 milhdes de pessoas passando
fome, razdes mais do que suficientes para se colocar a questao: como refazer o pais? E
igualmente, COMO superar nossa heranga escravocrata, o racismo estrutural, a intoleran-
cia religiosa, 0 machismo patriarcal, a misoginia, entre outras mazelas?

A atual gestao presidencial significou um atentado contra a ciéncia, a arte, o jorna-
lismo, o meio ambiente, as politicas publicas e as pautas e reivindicagdes por direitos
sociais de diferentes segmentos da sociedade, além de outras muitas questoes, numa ten-
tativa de obstaculizar nosso processo civilizatorio. Como bem expressa a Nota emitida
pelo Férum Nacional Popular da Educagao — FNPE, a qual publicamos neste niimero,
a reconstrugao da “civilidade politica no Brasil” é a tarefa que nos espera agora (FNPE,
2022). Significam quatro anos de muita luta em busca do cumprimento pleno e efetivo
das garantias e conquistas contempladas na Constitui¢ao Cidada de 1988, no enfrenta-
mento de uma aguerrida extrema-direita. Isso implica superar as formas mais perversas
do neoliberalismo, instaurado em nome de uma suposta liberdade, que privilegia os
lucros individuais e retira a possibilidade de garantir os direitos humanos ao conjunto
da populagao.

A vitoria que tivemos nestas eleicdes concede uma oportunidade impar para consti-
tuir efetivamente um Brasil, no qual a superagao das desigualdades nao necessita ser feita
a custa da exploracao dos/as trabalhadores/as e da destruigao do planeta. Esperamos reto-
mar o caminho da construcao de um pais democratico, inclusivo, justo e soliddrio, onde
todos/as possam viver com dignidade e contribuir para 0 bem comum - um projeto “que
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Comité Editorial

integra quem produz, quem vende, quem distribui e quem compra sob os principios da
democracia, solidariedade, cooperagao e o respeito aos limites do planeta” (SINGER, 2022).

Para esse projeto, € fundamental o papel da escola, que ¢, sem duvida, o ‘equipamento
publico’ mais bem distribuido pelo territorio nacional, possui um corpo de profissionais
dedicados/as, empenhados/as na fungao de socializar as novas gera¢des nos valores, nas
tecnologias, na cultura, nas tradigdes e na desalienagao necessaria para o desenvolvi-
mento da cidadania. Para realizar tal papel, as escolas precisam ser constituidas como
espacos que possam definir coletivamente seu projeto politico-pedagdgico, em confor-
midade com os objetivos comunitarios, para o enfrentamento dos seus problemas reais:
cada escola e cada comunidade tém singularidades em suas potencialidades.

O dossié que apresentamos neste numero, intitulado Cidades que educam e se edu-
cam, revela-nos um paradigma educativo significativo para o enorme desafio que temos
a frente. Jaqueline Moll, Renata Gerhardt de Barcelos e Thiago Dutra sao os/as responsa-
veis por organizar essa importante tematica para a Retratos da Escola. Os seis artigos que
compdem o dossié trazem novas perspectivas para o desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico focado, sobretudo, na interagao da escola com a cidade, enquanto comuni-
dade. Entre suas inspiragdes encontram-se o inesquecivel gedgrafo brasileiro Milton
Santos e a Carta das Cidades Educadoras, formulada em 2020 pela Associa¢ao Internacional
de Cidades Educadoras — AICE. A partir de um trabalho de conscientizacao no sentido de
que “todos os espagos podem ser entendidos enquanto locais de aprendizagem”, o dossié
indica a importancia de visualizar no processo educativo os contornos latino-americanos
e 0s aspectos decoloniais presentes em nosso territorio, espraiando a forma de entender
e estar no mundo para além da familia e da escola.

A secao tematica, organizada pelas professoras Eliza Bartolozzi Ferreira e Dalila
Andrade Oliveira, nossas sempre colaboradoras, traz os seis artigos premiados em um
concurso realizado no XI Encontro Brasileiro da Rede Latino-Americana de Estudos sobre
Trabalho Docente (REDESTRADO, 2022), em parceria com a Confederagao Nacional dos
Trabalhadores em Educagao — CNTE. Focalizando o tema Direito a educagdo e desafios para
o trabalho docente na era digital e pds-pandémica o concurso foi uma homenagem pdstuma a
professora Inés Assuncao de Castro Teixeira, Professora titular da Faculdade de Educacao
da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, na area de Sociologia da Educacao,
cujos estudos e pesquisas sempre foram dedicados a defesa da escola publica e de seus
profissionais. Na apresentagao da secao tematica, as organizadoras destacam a contribui-
cao dos textos selecionados para a “renovagao das nossas forgas na luta pela valoriza¢ao
do trabalho docente nesta era digital e pos-pandémica”, para que tenhamos novos tem-
pos de democracia e de ampliagdo de direitos.

Nesta edigao, contamos também com a resenha Politica educacional e género: um movi-
mento necessirio de Liege Coutinho Goulart Dornellas e Elda Alvarenga acerca da obra O
Movimento Pedagogico de Género nas escolas: o que e como fazem as professoras? de Erineusa
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Maria da Silva. De acordo com Dornellas e Alvarenga, o livro em questao analisa a atu-
agao das professoras nas constitui¢des das politicas de género e em como exercitam a
implementacao de tais politicas nas escolas de educacao basica no estado do Espirito
Santo. As autoras ressaltam a importancia da obra para o campo dos estudos de género
e feministas, pois denuncia os desafios e dificuldades daquelas/es que se dispdem incluir
questdes de género como componente curricular da educagdo basica e por demonstrar a
resisténcia docente nesse aspecto.

A secgdo espago aberto apresenta outros seis artigos. Os dois primeiros dizem res-
peito ajornada docente dos/as professores/as e questdes vinculadas aos planos de carreira
e remuneracao. Abelcio Nazareno Santos Ribeiro e Vera Lucia Jacob Chaves relatam um
estudo realizado no Estado do Para sobre a Educagio bdsica paraense: expropriagio do tempo
e desvalorizagdo do trabalho docente, chamando a atengao para o crescimento do tempo de
trabalho como fator de aumento da remuneragao. No segundo artigo, as autoras Isa-
bela Macena dos Santos, Eva Paulina da S. Gomes e Edna Cristina do Prado discutem
os Planos de carreira e valorizagio docente a partir de resultados de um mapeamento e de
percepcdes dos secretarios municipais de educagao realizados sobre a situagao na esfera
municipal do Estado de Alagoas. Apontam atrasos significativos relacionados a valori-
zacao docente no territorio estudado.

De autoria de Marta Cristina Barbosa e Luci dos Santos Bernardi, Formacio continu-
ada na educagdo infantil: a escola é 0 Iocus analisa a formagao continuada de professores da
educagdo infantil, que acontece no ‘chdo da escola’ na Rede Municipal de Rondondpolis/
MT. Destaca a saudavel e soliddria articulagao que acontece entre os profissionais neste
processo de formagao.

Cynara Fernanda A. dos Santos e Sérgio Roberto M. Corréa trazem o artigo Estu-
dos decoloniais: pedagogias outras no contexto rural-ribeirinho amazonico que se assenta numa
pesquisa bibliografica, em didlogo com as Epistemologias do Sul, e aponta resultados ini-
ciais que podem gerar contribuigdes para uma postura intercultural critica e responsavel
com o0s saberes educativos e culturais das margens da Amazonia.

Integragdo do curriculo: contextualizagio e temas transversais, de Danielle Pykocz e Larissa
Cerignoni Benites, da continuidade, em alguns aspectos, ao artigo anterior ao destacar a
contextualizacao e a abordagem transversal de temas socialmente relevantes como pro-
postas de integracao de conhecimentos para desenvolver aprendizagens significativas.

O sexto e tltimo artigo da segao espago aberto, de autoria de Cristiane Souza de
Menezes, Lia Machado F. Fialho e Charliton José dos S. Machado, analisa as Relacdes
de género na sala de aula: com base nas memdrias de jovens e adultos, no cotidiano de esco-
las paraibanas de rapazes e homens matriculados em turmas da Educagdo de Jovens e
Adultos - EJA. Encontraram nessas memorias, sobretudo, uma concepcao que determina
diferentes comportamentos para homens e mulheres. Destacam que essa percep¢ao ainda
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contribui para a manutengao da demarcagao de fronteiras entre o feminino e o mascu-
lino no atual cotidiano escolar.

A secdo relatos de experiéncia apresenta dois interessantes textos. O primeiro rela-
ciona-se com o dossié Cidades que educam e se educam, e tem como titulo: Jornada escolar
para além dos muros da escola: proposta de Educagio Integral do Centro de Ensino Professor Darcy
Ribeiro, Petrdpolis/R]. A experiéncia relatada por Adriana Pereira da Cunha de Mendonga
Salim, conta sobre o caso do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro que partia da
premissa de que educacao integral pode ser definida como ampliacao da triade tempo-
-espago-contetdo, e que vivenciaram junto ao Centro, no contraturno, com estudantes
dos anos finais do ensino fundamental, uma ampliacao de jornada fora do espaco de
escolarizacao.

O segundo relato de experiéncia trata do tema Ensinar e aprender a ler: experiéncia
de alfabetizagdo em uma escola estadual do Rio de Janeiro. A autora Tatiana Castro parte de
observagoes realizadas em uma sala de aula, na qual a professora, reconhecida como
alfabetizadora bem sucedida, trabalha metodologicamente a alfabetizacdo num processo
de aprendizado de leitura concebido em uma perspectiva discursiva. O texto evidencia
aspectos da pratica pedagogica da professora a partir da observacao de trés estudantes
que interagem, manifestam-se e reagem no seu processo de aprendizagem da leitura e
da escrita.

Finalizando este niimero, na se¢ao documento publicamos a Nota puiblica sobre equipe
de transigdo de governo em que o Férum Nacional Popular de Educagao — FNPE reafirma o
compromisso com a redemocratizagao do Estado e de suas politicas educacionais. Nesse
sentido, nao poderiamos deixar de expressar nossa confianca e nosso total apoio ao colega
educador Heleno Aratjo (Presidente da Confederagao Nacional dos Trabalhadores da
Educagao - CNTE e atual Coordenador do Férum Nacional Popular da Educagao - FNPE)
em seu trabalho junto a Equipe de Transi¢ao para a Educagao do Governo Lula. Temos
certeza de que o companheiro Heleno nos representara cabalmente neste coletivo, recor-
rendo a nossas entidades para subsidiar suas posi¢des nos embates que, certamente, terd
de enfrentar.

Expressamos mais uma vez nossa gratidao a todas, todos e todes que contribuiram
com seus trabalhos de organizacao e autoria para mais este niimero da Retratos da Escola.

Desejamos aos/as leitores/as nossos votos de um bom final de ano e de um maravi-
Thoso 2023, com LULA LA!

Comité Editorial
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s desafios histdricos e contemporaneos do mundo em que vivemos nos mobi-

lizam a refletir sobre processos sociais e educacionais, exigindo respostas

diversas das construidas historicamente a0 mesmo tempo em que exigem
retomar, permanentemente, a perspectiva do direito a dignidade humana a ser garan-
tida, inclusive, pela educagao.

No campo educacional, especificamente, multiplos fatores precisam ser considerados
para a compreensao da amplitude desses desafios aprofundados na realidade brasileira pela
auseéncia estrutural de garantia, a todos/as, do direito aos processos escolares. Entre esses
desafios, o formato rigido da instituigao escolar - reiteradamente dissociada do mundo e da
vida, a fragmentagao disciplinar dos conhecimentos e a forma estanque de organizagao dos
tempos escolares, o sucateamento da profissao docente e da infraestrutura das instituigoes,
anocao de qualidade reduzida a resultados de testes avaliativos, a preocupagao excessiva
com uma formagao para o mercado e ndo para a cidadania ativa etc. etc.

Em paralelo, acompanhamos crises de todas as ordens nas nossas cidades, no campo
da saude, da seguranga, da moradia, do saneamento e da mobilidade, entre outras.
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Jaqueline Moll, Renata Gerhardt de Barcelos e Thiago Dutra

Percebemos um agravamento desses desafios quando nossos olhares se voltam para as
periferias das cidades. Este complexo contexto ganha contornos mais dramaticos com o
abalo das bases democraticas sobre as quais vem sendo construidas as sociedades repu-
blicanas, sob ameaga permanente de velhos fascismos, reconfigurados nos dias atuais.

Este importante momento da histdria nos desafia a pensar um paradigma educativo
que permita (re)significar os processos pedagogicos, considerando a institui¢ao escolar
— e outros potenciais espagos educativos — a partir dos diferentes territorios em que as
pessoas vivem e significam suas vidas. Assim, pensar a cidade € pensar em relagdes equi-
libradas entre as pessoas, 0s governos, as politicas publicas, as institui¢des, na perspectiva
do bem-viver. Afirmar a educacao escolar e pensar a educacao para além dela é funda-
mental para construirmos uma sociedade que eduque e seja educada através de todos/as
os/as seus/suas agentes, a partir de pactuagdes que dignifiquem a vida. Buscar formas de
reinvengao da escola, locus da educagdo formal por exceléncia, e valorizar outros territo-
rios e espagos onde sao construidas possibilidades permanentes de educagao nao formal
e informal apresentam-se como imperativos nesta encruzilhada da historia.

Para Edgar Morin e Carlos Diaz (2016), o modelo da educagao hegemonica tende a nao
oferecer as possibilidades formativas necessarias para os/as educandos/as tornarem-se cida-
daos/as aptos/as a exercerem seus direitos e deveres em um mundo globalizado e complexo
por natureza. E nesse sentido que a “educaco bancéria’, segundo Paulo Freire (2011) - preo-
cupada com o acimulo de contetidos, baseada na pedagogia da resposta, coerente com
gestOes escolares mais administrativas que pedagogicas, focada na formagcao técnica (seja
para os concursos vestibulares, seja para o mercado) - precisa ser compreendida e repensada.

O enfrentamento deste modelo exige um alargamento da concepgao de educagao e
suas intencionalidades, a partir do reconhecimento e da valorizagao de saberes e possi-
bilidades dos territorios e das cidades. Essa escola, que deve se reinventar, ndo pode estar
fechada em si, mas necessita constituir-se como espago em interagdo com sua comuni-
dade, familia, rua, bairro e com a propria cidade.

O presente dossié, Cidades que educam e se educam, retine estudos e pesquisas de educa-
dores/as e pesquisadores/as que pensam as pautas educativas na escola e para além dela,
como possibilidades permanentes para qualificar a vida nas cidades. Inspirado no geo-
grafo brasileiro Milton Santos e na tltima versao da Carta das Cidades Educadoras (2020),
documento proposto pela Associagao Internacional de Cidades Educadoras — AICE, este
dossié propde pensar em diferentes possibilidades para as cidades tornarem-se espagos policén-
tricos, articuladores e potencializadores de politicas, instituices e atores sociais, na perspectiva de
uma educagdo cidada por toda a vida dos sujeitos que nelas habitam, em seus diferentes tempos.

A ideia de uma Cidade Educadora apareceu nos principios da obra proposta pela
UNESCO e organizada por Edgar Faure, Aprender a ser, em 1973. No final dos anos 1980, a
cidade de Barcelona, na Espanha, trabalhava para implementar esse conceito em uma pro-
posta que integrava educacao formal, nao formal e informal, para todos os/as cidadaos/as,
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dainfancia a velhice. Tal perspectiva é reveladora de um compromisso politico, publico
e ativo de educacao, que vincula familias, escolas, ruas, associagdes de bairro, industrias
culturais, empresas e outras instituigdes e coletivos (BELLOT, 2008).

‘A Cidade somos nos’ foi uma expressao utilizada pela pedagoga e Secretdria de Edu-
cacao de Barcelona (1987-1995), Marta Mata, e carrega em si uma declaragao de principios,
propondo um modelo novo de cidade. O chamado ‘modelo Barcelona” de modificacao
urbanistica e cultural ficou mundialmente conhecido depois dos Jogos Olimpicos de 1992,
e a cidade comegou a ser entendida como espago de interagao, de acesso para todos/as,
com arquitetura planejada, transito pacificado, indice menor de violéncia, preocupada
com a resolugao democratica de suas demandas através das organizacdes de bairro,
coletivos e da participagao cidada, em que todos os espagos sao entendidos como locais
de aprendizagem (MARAGALL, 2008).

No inicio dos anos 1990, ocorreu em Barcelona o primeiro Congresso Internacio-
nal das Cidades Educadoras, cujo resultado foi uma Carta com os principios basicos
que direcionar as intencionalidades formativas da cidade. Desde sua primeira edigao, a
Carta vem sendo adaptada, em suas perspectivas, aos novos desafios sociais, ambientais
e econdmicos, como ocorreu em 1994 (Bolonha), em 2004 (Génova) e em 2020 (Barcelona).

Das Cidades Educadoras pensadas na Europa, vamos avan¢ando para a perspectiva
de cidades que educam, a luz de contornos decoloniais e latino-americanos, tendo como
horizonte a educagao como um campo que permite recriar constantemente nossa forma
de entender e estar no mundo, como uma tarefa compartilhada nao so entre a familia e
a escola, mas também com muitos/as outros/as agentes pouco reconhecidos/as até hoje,
formando assim um amplo sistema que se espraia pela vida dos/as cidadaos/as, em seus
diferentes tempos e espagos. O conjunto de textos aqui apresentados explora diferentes
e interessantes facetas deste debate.

O artigo de Miquel A. Essomba, Educacién comunitdria en contextos urbanos: el reto peda-
gogico de las Ciudades Educadoras, apresenta a cidade educadora como macro-estratégia
social de natureza inclusiva, para a qual a diversidade dos/as cidadaos/as é impulsiona-
dora. Além disso, apresenta o Proyecto Educativo de Ciudad, com agOes que articulam redes
educativas em Barcelona.

Educagio popular: articulagoes entre Paulo Freire, gestio democritica e Cidades Educadoras,
texto de Fernanda dos Santos Paulo e Daianny Madalena Costa, aborda as relagdes entre
o conceito de gestdo democratica da escola e o projeto de cidades educadoras na pers-
pectiva da educacao popular freireana, apresentando contribuigdes para uma educagao
integral vinculada a participacao popular, a cidadania e a emancipacao.

Thiago Dutra, Renata Gerhardt de Barcelos e Lia Heberlé de Almeida contribuem
com o artigo intitulado Cidades Educadoras e gestio escolar democrdtica: possibilidades para a
construgdo de sociedades mais justas e participativas. Apoiando-se no pressuposto de que a
cidade, para educar a todos e todas, necessita ser democratica, e a escola, como lugar de
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exceléncia para a formacao humana para a e da sociedade, precisa se organizar de forma
democraticamente participativa. Através de uma andlise bibliografica interdisciplinar e
da experiéncia na atuagdo das autoras e do autor como gestores/as de escolas publicas
no Rio Grande do Sul e Minas Gerais, esse texto busca refletir sobre o desenvolvimento
de um modus operandi no qual os/as cidadaos/as sejam participativos/as na reinvencao da
escola e das cidades como territdrios educativos democraticos que proporcionem apren-
dizagens da infancia até a velhice.

Carlos Wagner C. Aratijo, Marcos Antonio P. Ribeiro, Ilda Renata S. Agliardi e
Luciana dos S. Celia apresentam o texto Cidades Educadoras e a educacdio cientifica como
possibilidade para a educagdo integral, problematiza a Carta das Cidades Educadoras de 2020
a partir da realidade das cidades brasileiras vinculadas a Associagao Internacional das
Cidades Educadoras —~AICE, afirmando que toda a cidade dispde de incontaveis possibi-
lidades educativas, mas também pode ser foco de deseducacao, e discutindo se as cidades
sdo ou sO pretendem ser educativas. Apontam relagdes entre educagdo integral, educacao
cientifica e cidades educadoras.

Uma cidade educadora, democratica e inclusiva, deve se preocupar com as espe-
cificidades formativas de sua populagao, deve estar atenta as demandas vindas das
peculiaridades proprias da diversidade dos/as cidadaos/as e seus territorios. Nesse sen-
tido, o artigo de Cristina Simone de S. Teixeira, Conceicao Maria D. de Lima e o Cristiano
Cezar G. da Silva, intitulado Educagdo escolar quilombola: percursos e desdobramentos dessa
agdo afirmativa, aponta aspectos acerca da trajetoria educacional dos/as negros/as no Brasil
e da demanda por uma pedagogia propria, que considere as especificidades étnico-raciais
e culturais da populagdo negra, bem como a formagao continuada dos/as professores/as
e a producao de materiais didaticos especificos.

Ainclusao de todas/es/os é um imperativo das cidades educadoras e da propria escola
de carater democratico, sendo fundamental a reflexdo sobre como as diferengas huma-
nas devem ser tratadas, de forma a constituir o direito de cada um ser quem é. O texto
de Rosemeiry Assungdo A. Z. Lima e Jorge Luis Mazzeo Mariano: “Homem ndo rebola”;
“Essa menina contamina as colegas”: reflexdes sobre direitos humanos, género e escola, promove a
reflexdo sobre género, educacao e direitos humanos. Problematiza as relagdes de género,
bem como as aprendizagens que acontecem no cotidiano escolar acerca das desigual-
dades, com base nas representagdes naturalizadas das masculinidades e feminilidades.
Argumentam ser a escola um lugar potente para difundir uma cultura dos direitos, para
perceber, conhecer e vivenciar as pluralidades inerentes aos sujeitos.

Bem-estar subjetivo e Cidade Educadora: promogdo da saide a luz da fenomenologia, de Marta
Azevedo Klumb Oliveira, apresenta a perspectiva da satide e bem-estar como a constru-
¢ao de uma realidade intencional em favor do cuidado de todos/as, para o bem viver, como
uma necessidade para a humanizagao dos territdrios urbanos. Ressalta o papel da promo-
¢ao da satde na cidade educadora como construgao de coexisténcia para o bem comum.
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O dossié organiza-se a partir de uma ampla perspectiva de educagao, que com-
preende a importancia da escola e a necessidade de sua articulagao em contextos de
multiplas possibilidades formativas, tendo como horizonte a humanizagao das cidades,
seus diferentes territorios e uma educagao para ser mais (FREIRE, 2002 e 2003), uma edu-
cacao da vida e para a vida.

Sao diferentes tematicas como equidade, cidadania inclusiva, sustentabilidade, satide,
construgao da paz e outras, que convergem para esta construcao politico-conceitual,
afirmando a escola universal, laica, gratuita, de qualidade e inclusiva (TEIXEIRA, 2009),
entrelacada pedagogicamente a outros espagos urbanos, pragas, parques, cinemas, tea-
tros, museus, quadras de esporte, institui¢des culturais, ruas, ou seja, a todos os espagos
de sociabilidade das cidades (MOLL, 2012).

Que este dossié contribua para afirmar nossas convic¢des democraticas e nossa com-
preensao acerca da necessidade de expandir os horizontes formativos, considerando a
vida em seus diferentes tempos e nos diversificados espagos em que ela acontece.
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RESUMEN: La educacion comunitaria es el marco tedrico y concep-
tual que responde a los desafios de la politica educativa mundial a la
hora de garantizar el derecho a la educacion para todos. Cuando la
educacion comunitaria aterriza en los contextos urbanos, desarrolla
diferentes formatos: comunidades de aprendizaje, Ciudades Educa-
doras. En este articulo hablamos de como las Ciudades Educadoras
son una macroestrategia social inclusiva, por lo que se invita a todos
los ciudadanos y colectivos de la ciudad a participar activamente en
el proceso. En este sentido, la construccion del Proyecto Ciudad Edu-
cadora, como eje vertebrador de la propuesta de ciudad educativa, es
una buena oportunidad para activar espacios de encuentro y trabajo
entre personas de diferentes origenes culturales, sociales, religiosos o
lingiiisticos. Nos posicionamos abiertamente a favor de un modelo de
educacion comunitaria basado en las Ciudades Educadoras.

Palabras-clave: Derecho ala educacion. Educacion comunitaria. Ciuda-
des Educadoras. Proyecto Educativo de Ciudad.

ABSTRACT: Community education is the theoretical and concep-
tual framework that responds to the challenges of global educational
policy when it comes to guaranteeing the right to education. When
community education lands in urban contexts, it develops different
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formats: learning communities and Educating Cities. In this article,
we talk about how Educating Cities are an inclusive social macro
strategy, which is why all citizens and collectives in the city are invited
to actively participate in the process. Therefore, the construction of
the Educating City Project as the backbone of the educational city
proposal is a good opportunity to activate spaces for meeting and
working between people from different cultural, social, religious and/
or linguistic backgrounds. We are openly in favor of a community
education model based on educating cities.

Keywords:  Right to education. Community education. Educating cit-
ies. City Educational Project.

RESUMO: A educagao comunitaria € o referencial tedrico e conceitual
que responde aos desafios da politica educacional global quando se
trata de garantir o direito a educagao para todos. Quando a educagao
comunitdria aterrissa em contextos urbanos, desenvolve diferentes for-
matos: comunidades de aprendizagem, Cidades Educadoras. Neste
artigo falamos sobre como as Cidades Educadoras sao uma macroes-
tratégia social inclusiva, razdo pela qual todos os cidadaos e coletivos
da cidade sao convidados a participar ativamente do processo. Neste
sentido, a construcao do Projeto Cidade Educadora, como espinha
dorsal da proposta de cidade educativa, ¢ uma boa oportunidade
para ativar espagos de encontro e trabalho entre pessoas de diferentes
origens culturais, sociais, religiosas ou linguisticas. Posicionamo-nos
abertamente a favor de um modelo de educagao comunitaria baseado
em cidades educadoras.

Palavras-chave:  Direito a educagdo. Educagao comunitaria. Cidades
educadoras. Projeto Educacional de Cidade.

El derecho a la educacion hoy en perspectiva internacional: analisis critico

a educacion es reconocida como un derecho y una practica imprescindible para
cualquier proceso de justicia social y de emancipacion, hasta tal punto que no
se puede entender sociedad sin educacion, y viceversa. Asi queda reconocido
en la declaracion universal de derechos humanos, y también en los marcos normativos
de todos los paises del mundo. Es mas, el derecho a la educacion esta profundamente
imbricado con el resto de derechos sociales, economicos y culturales. Estees habilitante,
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resulta una condicion de otros derechos como el del trabajo, la cultura o la informacion.
A su vez, no es posible el ejercicio del derecho a la educacion si otros derechos son con-
culcados, como el de una vida saludable o la participacion.

Los ultimos desarrollos sobre el derecho a la educacion a escala mundial debemos
situarlos en la Declaracion de Incheon (UNESCO, 2016). Dicha declaracion establece los
principios y la hoja de ruta del cuarto objetivo de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
—-0DS 2030, focalizado en la educacion: “Garantizar una educacion inclusiva y equitativa
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”:

Nuestra vision es transformar las vidas mediante la educacion, reconociendo el
importante papel que desempenia la educacion como motor principal del desa-
rrollo y para la consecucion de los demas ODS propuestos. Nos comprometemos
con caracter de urgencia con una agenda de la educacion tinica y renovada que sea
integral, ambiciosa y exigente, sin dejar a nadie atras. Esta nueva vision se recoge
plenamente en el ODS 4 propuesto “Garantizar una educacion inclusiva y equita-
tiva de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos”
y sus metas correspondientes. En esta vision, transformadora y universal, se tiene
en cuenta el cardcter inconcluso de la agenda de la EPT y de los ODM relacionados
con la educacion, y se abordan los desafios de la educacion en los planos mundial
y nacional. La vision se inspira en una concepcion humanista de la educacion y del
desarrollo basada en los derechos humanos y la dignidad, la justicia social, la inclu-
sion, la proteccion, la diversidad cultural, ling{iistica y étnica, y la responsabilidad
y la rendicién de cuentas compartidas. Reafirmamos que la educacién es un bien
publico, un derecho humano fundamental y la base para garantizar la realizacion
de otros derechos. Es esencial para la paz, la tolerancia, la realizacion humana y el
desarrollo sostenible. Reconocemos que la educacion es clave para lograr el pleno
empleo y la erradicacion de la pobreza. Centraremos nuestros esfuerzos en el acceso,
la equidad, la inclusion, la calidad y los resultados del aprendizaje, dentro de un
enfoque del aprendizaje a lo largo de toda la vida (UNESCO, 2016).

El Marco de Accion de la declaracion (op.cit) también es claro en cuanto al papel
clave de la educacion para hacer frente a los desafios del presente. En dicho Marco, en el
punto octavo, se incluyen principios como los siguientes:

La educacioén juega un papel clave en la erradicacion de la pobreza, ya que ayuda

alas personas a conseguir un trabajo digno, incrementa los ingresos y genera mas
productividad, que sirve de motor para el desarrollo econémico.

La educacion es el medio mas eficaz de conseguir la igualdad entre hombres y
mujeres, propiciar la plena participacion social y politica de las nifas y las mujeres
y empoderarlos/las econémicamente.

La educacion es una de las maneras mas poderosas de mejorar la salud de las per-
sonas y garantizar que los beneficios se transmitan a las futuras generaciones.

La educacion salva la vida de millones de madres y nifios, ayuda a prevenir y con-
trolar enfermedades y es un elemento esencial de los esfuerzos orientados a reducir
la malnutricion.

La educacion promueve la inclusion de las personas con discapacidad.
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La educacion constituye también una proteccion para los nifios, los jovenes y los
adultos que se han visto afectados por crisis y conflictos, y les proporciona las herra-
mientas necesarias para reconstruir sus vidas y comunidades (UNESCO, 2016).

Mas recientemente, el Informe de la Comision Internacional sobre los Futuros de la
Educacion de la UNESCO, titulado Reimaginamos juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato
social por en la educacion (UNESCO, 2021), pretende actualizar el informe Delors de 1995
y resituar el sentido de la educacion en el cruce de los desafios y problematicas actuales.
El informe nos advierte, entre otras cosas, que:

Elmundo esta en un punto de inflexion. Ya sabemos que el conocimiento y el apren-
dizaje son la base para la renovacion y la transformacion. Pero las desigualdades
mundiales (y la necesidad imperiosa de reimaginar por qué, como, qué, donde y
cuando aprendemos) hacen que la educacion todavia no cumpla su promesa de ayu-
darnos a construir futuros pacificos, justos y sostenibles. En nuestro afan por crecer
y desarrollarnos, los humanos hemos sobreexplotado el entorno natural, poniendo
en riesgo nuestra propia existencia. Actualmente, los altos niveles de vida coexisten
con grandes desigualdades. Cada vez hay mas gente implicada en la vida ptiblica,
pero el tejido de la sociedad civil y la democracia se esta rasgando en muchos luga-
res del mundo. Los rapidos cambios tecnolégicos estan transformando muchos

aspectos de nuestras vidas. Sin embargo, estas innovaciones no se enfocan como
deberian ala equidad, la inclusion y la participacion democratica (UNESCO, 2021).

El informe da voz a cientos de protagonistas de la educacion en todo el mundo y
recoge sus propuestas para repensar los espacios de aprendizaje, para descolonizar los
curriculums, para atribuir una mayor importancia al aprendizaje social y emocional,
para gestionar los miedos reales y crecientes ante el cambio climatico, las crisis como la
Covid-19, las noticias falsas y la brecha digital.

Nunca el discurso y las propuestas internacionales sobre el sentido fundamental y
orientador de la educacion se habian situado en unas coordenadas ideoldgicas tan pro-
gresistas como en la actualidad. Sin embargo, debemos realizar un andlisis critico del
discurso educativo de este organismo internacional. El ethos internacional que acoge el
sentido actual de la educacion, si se desea una profunda transformacion de las estructu-
ras que sostienen las desigualdades sociales asi como también de las dindmicas sociales
que violan la libre construccion de las identidades individuales y colectivas, es un punto
de partida, no un punto de llegada. En este sentido, debemos resaltar cudles son las insu-
ficiencias invisibilizadas en el discurso politico internacional sobre la educacion, y cual
deberia ser la lectura de los retos desde una dptica de justicia social.

La primera insuficiencia es que, si bien los marcos internacionales de educacion diag-
nostican las principales problematicas del mundo que dan sentido a procesos educativos
que se afanan por revertirlas, los diagnosticos son epidérmicos: describen los efectos de
unas causas que quedan invisibilizadas. ;Qué sentido puede tener la educacion si pro-
cura remediar los efectos de unas causas que permanecen inalterables? Los informes
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internacionales no incorporan de forma explicita una mirada critica necesaria: la denun-
cia del sistema econdmico hegemonico, ejecutor del resto de los sistemas (social, cultural,
ideoldgico). La educacion no escapa a los efectos totalizadores de un sistema econdmico
neoliberal que lo condiciona todo. Debemos preguntarnos qué sentido tiene educar por
la paz si las estructuras econdmicas son la causa de las multiples violencias que amena-
zan la convivencia entre la ciudadania; qué sentido tiene educar por la sostenibilidad si
no se modifican las précticas depredadoras de los recursos naturales; qué sentido tiene
educar en la inclusion y la equidad si se siguen dibujando dindmicas de exclusion y des-
igualdad que se convierten en estructurales.

La segunda insuficiencia del discurso educativo hegemonico tiene que ver con la
posicion epistemoldgica sobre la realidad social. Asistimos a una naturalizacion tal de
las estructuras econdmicas, sociales y culturales actuales, que las personas que vivimos
bajo su cobijo acabamos integrando la creencia de que son insustituibles. Se ha impuesto
el relato que ningtin otro sistema econdmico, social y cultural alternativo al vigente es
posible. Las estructuras hegemonicas imprimen un sentido reproductor a la educacion,
porque al amparo de su logica la sociedad viene dada, no es el resultado de un proceso
de construccion social y cultural. Dado que la realidad social es la que es, la educacion
debe dedicarse a reproducir el status quo imperante. La educacion, en este marco, se con-
vierte en una palanca conservadora que mantiene y remoza las estructuras existentes.
Este caracter reproductor de la educacion ha sido estudiado y validado desde las ciencias
sociales con una precision admirable, y las consecuencias para la ciudadania son claras:
la perpetuacion de las desigualdades. La produccion de la desigualdad se sostiene en
dindmicas sociales reproductoras que apuntalan esa desigualdad. Una desigualdad pro-
tegida por las élites econdmicas y sociales, las maximas interesadas en la reproduccion, y
denunciada pero no modificada por los grupos mas desfavorecidos, porque las dindmi-
cas educativas se ocupan suficientemente de desproveerlos de auténticas herramientas
para la subversion de las condiciones presentes.

Cabe sefialar que el discurso educativo recogido en los tltimos informes interna-
cionales de la UNESCO confronta esta dindmica reproductora de la educacion con otra
dinamica alternativa de produccion y coproduccion, que propone un cambio sustantivo:
el protagonismo de las personas participantes en los procesos educativos como estrate-
gia de empoderamiento y de hacer frente a las desigualdades inherentes. Mediante la
implicacion activa, y siguiendo esquemas de relaciones horizontales, se aspira a revertir
la reproduccion social constitutiva de la educacion en una sociedad desigual e injusta.
Una educacion con sentido crea un marco de reconocimiento y participacion, pero como
espacio para deconstruir y reconstruir una mirada que instale su centro de gravedad en
las personas, en su bienestar y su felicidad. Los espacios colectivos de participacion toman
el sentido de transformacion profunda de las realidades sociales, porque estas realidades

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 719-735, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 723



Miquel Angel Essomba

son vistas como resultado de una construccion social afectada por la lucha y la confron-
tacion entre las personas y los grupos que las conforman.

La tercera insuficiencia del discurso educativo hegemonico tiene que ver con el abor-
daje de las diferencias individuales, con especial atencion a la perspectiva de género.
Es necesario reconocer de entrada la importancia creciente de esta perspectiva en las
propuestas de politica publica de la UNESCO, lo que se ve reflejado en las numerosas
conferencias internacionales sobre la tematica, los recursos y programas creados a tales
efectos, y las referencias transversales en cualquier documento o iniciativa al respecto.
Esta oleada global de incorporacion de la perspectiva de género en las politicas ptbli-
cas también ha llegado a la educacion. Una perspectiva que es entendida como la mejora
de los indicadores de escolarizacién y acreditacion de las mujeres, y de equiparacion de
condiciones y resultados de éstas respecto a los hombres. Ciertamente, las evaluaciones
internacionales aportan evidencias sobre progresos importantes en estos aspectos y en
todas las etapas educativas, y es necesario celebrarlo porque nos acerca a un sentido de
la educacion orientado hacia el principio de igualdad entre las personas, con indepen-
dencia de las sus caracteristicas individuales de caracter biologico o social.

Sin embargo, hay que constatar nuevamente como el discurso internacional se queda
amedio camino también en este terreno: invisibiliza la causa principal, que las sociedades
constituyen como desigualdad estructural de género la diferencia sexual. Una diferen-
cia conformada en partir de un mundo binario hecho de hombres y mujeres, sujeto a
unas convenciones heteronormativas directamente asociadas a un presunto sexo en el
momento del nacimiento. Las sociedades han otorgado un rol productivo a los hombres,
que se ocupan de las actividades econdmicas de produccion, y un rol improductivo a las
mujeres, que se ocupan de las actividades econdmicas relacionadas con el mantenimiento
del hogar y los cuidados. La estructura patriarcal instala una especializacion y una dife-
renciacion de roles segtin los cuerpos que ha marcado la estructura social, cultural y
politica de los tltimos tiempos. Sabemos que en el tltimo medio siglo se han producido
avances importantes para acabar con estos esquemas rigidos y simplificadores de la diver-
sidad, pero el esquema subyacente de diferenciacion binaria permanece inalterado. Se
debe cuestionar el patron de asignacion binaria de género, abrirnos al reconocimiento de
las identidades de género no binarias, fluidas, y procurar dar un lugar a estas identidades
en los contextos educativos, como espacios de libre construccion de la propia identidad.
Lo mismo que aplica al género aplica a otras dimensiones de la identidad individual,
como la cultural, la lingtiistica o la religiosa: debe seguir promoviéndose una educacion
intercultural en el marco de un sistema cultural todavia instalado en una cosmogonia
colonial, que no incorpora la posibilidad de las identidades mestizas. Promover una edu-
cacion por los derechos humanos en una sociedad que fomenta la polarizacion ideoldgica.

El mundo necesita una politica educativa radical, que se proponga ir a las raices
de los fendmenos, y desde éstas dar un sentido fundamental y orientador que combata
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las estructuras alienadoras, un “por qué” fundamentado en la aspiracion de igualdad,
libertad y justicia de la inmensa mayoria de la humanidad, y un “para qué” orientador
hacia las causas que lo impiden. Compartimos con Freire que la educacion no cambia el
mundo, sino que cambia a las personas que cambiaran el mundo. En ese mientras tanto
impreciso, para que la educacion tenga un sentido emancipador, habra que ir cambiando
también el mundo para que las personas que cambiaron puedan disfrutar del cambio
con plenitud, y proyectar su sentido vital legitimo.

La educacion comunitaria como respuesta

Como hemos visto en el apartado anterior, garantizar el derecho a la educacion para
todos hoy implica combatir las causas de las desigualdades y la discriminacion, y una
accion de esta naturaleza exige una transformacion del paradigma educativo de raiz. Por
supuesto, la escuela es y debera seguir siendo una pieza fundamental de tal desafio, pero
el compromiso educativo debe ir mas alld de ella. Por eso situamos en la educacion comu-
nitaria el modelo Optimo para superar las insuficiencias descritas en el apartado anterior.

La educacion comunitaria es un enfoque educativo que surge en el tltimo tercio del
siglo pasado. Aparece en una diversidad de contextos de forma simultanea, alli donde
el vinculo entre educacion y comunidad se vuelve esencial para afrontar los efectos
negativos mas sangrantes de la globalizacion: una crisis de identidades colectivas, y un
aumento de las desigualdades. La educacion comunitaria no nacio para resolver un pro-
blema educativo de la sociedad, sino para resolver un problema social desde la educacion
(ESSOMBA, 2019).

La educacién comunitaria tiene un alcance internacional. No obstante, se pueden
identificar distintas aproximaciones segtin sea su contexto de emergencia y desarrollo.
América Latina ha sido uno de estos contextos donde el concepto y la practica de la edu-
cacién comunitaria ha tomado mas fuerza, con dos principios claros e intrinsecamente
relacionados entre si: la necesidad de un cambio profundo en la metodologia escolar, y
un trabajo educador a largo plazo para la emancipacion individual y colectiva de los par-
ticipantes en procesos educativos.

Paulo Freire es, sin duda, el autor fundamental que introdujo un sentido comuni-
tario en la educacion. A través de lo que €l identifica como educacion popular, establece
que el pensamiento critico debe ser el contenido esencial de la accion educativa, y pro-
pone que maestros y maestras sean sensibles a la comunidad escolar para fomentarlo:
“[Segtin Freire] La educacion debe llevarse a cabo en contextos experienciales, para la for-
macion de ciudadanos auténomos. Por lo tanto, se necesita una relacion comprometida
del maestro con la comunidad y fortalecer los lazos directos con la realidad que contex-
tualiza la escuela” (PEREZ & SANCHEZ, 2005). La educacién comunitaria en América
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Latina se relaciona directamente con grupos sociales que se encuentran sumergidos en
dindmicas de exclusion social, tales como los campesinos desposeidos de sus tierras y su
riqueza, o los pueblos indigenas, en los cuales la destruccion de las identidades colecti-
vas y los procesos de exclusion afectaron profundamente su inclusion social. Desde este
enfoque de la educacion, se promueve una transformacion educativa contra un modelo
de escuela que no tiene sentido para sus participantes, y que busca su recuperacion a tra-
vés de la comunidad.

El otro contexto donde se han producido desarrollos notables sobre educacion comu-
nitaria es el que podemos denominar anglosajon. En este también se parte de la necesidad
de provocar un cambio en la metodologia escolar, asi como la promocién de una emanci-
pacion individual y colectiva de sus participantes. Sin embargo, debemos sefialar algunas
diferencias en comparacion con el contexto latinoamericano. Por ejemplo, el papel que
se otorga a los miembros de la comunidad en la educacion se centra mas en la mejora del
rendimiento escolar que en el fomento de una ciudadania critica. Esta perspectiva, mas
instrumental que ideoldgica, exige la conexion entre la escuela y la comunidad desde un
enfoque global para que todos puedan aprovechar el aprendizaje escolar:

Los estudiantes y los maestros son el combustible que genera la educacion comu-
nitaria. Los padres, los lideres de la comunidad, los administradores, los miembros
de la junta escolar y los ciudadanos son una parte integral en el desarrollo, pro-

duccion, implementacion y evaluacion de la educacion basada en la comunidad
(VILLANI & ATKINS, 2000).

En el contexto anglosajon, la finalidad de la educacion comunitaria no es la justicia
social sino la equidad. El empoderamiento tiene como objetivo mejorar las condiciones
de vida como una prioridad. Por ello, resulta frecuente encontrar en la literatura anglo-
sajona referencias sobre educacion comunitaria que tienen que ver con el aprendizaje y
la educacion de las personas adultas, la educacion para la salud y/o el trabajo social. La
educacion comunitaria se entiende mas como ‘aprendizaje” que como ‘educacion’, y se
extiende a areas proximas de contenido en el marco de los derechos sociales.

En resumen, las diferentes aproximaciones a la educacion comunitaria comparten la
urgente necesidad de reconstruir el profundo sentido social de la educacion. Hoy dia la
educacion se concibe de forma generalizada como un asunto individual, y en consecuen-
cia se contribuye de forma implicita a la fragmentacion social y la deshumanizacion de la
estructura social. La individualizacion de la educacion impide la construccion de identida-
des colectivas basadas en el reconocimiento y la construccion permanente, y multiplica las
probabilidades de reproduccion y mantenimiento de las desigualdades entre los sujetos.

La educacion comunitaria en contextos urbanos: comunidades de aprendizaje
y Ciudades Educadoras
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La educacion comunitaria supone una nueva mirada teleoldgica y estratégica del
derecho a la educacion. Lo educativo debe estar mas alla de lo escolar a causa de la
insuficiencia del sistema educativo formal para satisfacer las necesidades educativas y
formativas de la ciudadania del presente. La escuela ha quedado limitada, superada por
el dinamismo educador y formativo de los entornos sociales actuales. Esto no representa
algo nuevo, pero a su vez constatamos que es algo no alcanzado. Recordemos las pala-
bras de Alvaro Marchesi hace ya dos décadas, cuando afirmaba que:

La educacién no puede reducirse ni a la escolarizacion ni a las edades infantiles y
juveniles dela vida (...). Cierto es que determinados aprendizajes se concentran en
las primeras décadas de la vida y se producen en la institucion escolar. Pero otros
muchos se realizan en la familia, con los amigos, en los tiempos de ocio, a través
de los medios de comunicacion o navegando por Internet (..) La responsabilidad
de la sociedad con la educacién no debe limitarse en los comienzos del siglo XXI
a garantizar una educacion de calidad a los escolares. Sin duda éste es un objetivo
valioso y dificil de alcanzar pero insuficiente. Si la educacion trasciende las fron-
teras de la escuela, se cuela por todos los resquicios de la vida y nos envuelve en
cualquier accion que realicemos, es preciso que los poderes ptiblicos y el conjunto

de las instituciones tomen conciencia de esta situacion y se enfrenten a ella con
decision (MARCHES]I, 2000).

Cuando la educacion comunitaria aterriza en contextos urbanos, se encuentra con
problemaéticas especificas que dicho entorno hace emerger. La politica educativa, de la
mano de la tradicion pedagogica, ha ido dando respuestas en funcion de las caracte-
risticas y la ideologia del contexto pertinente. Por lo general, observamos el desarrollo
de dos grandes orientaciones. La primera se deriva de un proceso centrifugo de aper-
tura de la escuela hacia su entorno exterior de referencia. Esta expresion de la educacion
comunitaria se ha traducido en todos los esfuerzos y las dindmicas relacionadas con las
denominadas comunidades de aprendizaje. La segunda tiene que ver con el movimiento
opuesto, una fuerza centripeta de apertura de la sociedad hacia el mundo de la escuela,
y que ha tenido su mayor expresion a nivel internacional en el movimiento de las Ciuda-
des Educadoras. En los siguientes parrafos vamos a situar el origen y las caracteristicas de
cada una de estas iniciativas de educacion comunitaria.

Comunidades de aprendizaje

El término comunidades de aprendizaje nace hace pocas décadas, y es un genérico que
se aplica a varios programas y experiencias educativas que persiguen no la adaptacion
sino la transformacion del contexto social en el que estan insertas. La necesidad del desa-
rrollo de estas comunidades reside en los retos apuntados de la educacion comunitaria.
La transformacion de escuelas en comunidades de aprendizaje es la respuesta educativa
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igualitaria a la actual transformacion de la sociedad industrial en sociedad de la infor-
macion. Tal y como dice Flecha (1998), “en la sociedad de la informacidn, el aprendizaje
no depende tanto de lo que ocurre en el aula como de la correlacion entre lo que ocurre
dentro y lo que ocurre en el resto de los espacios en los que los nifios y las nifias se desa-
rrollan en su vida diaria”.

Las bases tedricas de las comunidades de aprendizaje se encuentran en grandes auto-
res de referencia de la psicologia, de la pedagogia y dela sociologia de las tiltimas décadas:
Lev Vigotsky, Paulo Freire, Jiirgen Habermas. Las comunidades son espacios educati-
vos en los que se parte del enfoque comunicativo habermasiano, que propone el didlogo
como forma de relacion entre las culturas y como camino hacia la superacion de las des-
igualdades y exclusiones actuales (HABERMAS, 1991). En consecuencia, el aprendizaje
y la relacion educativa que se promueven son dialdgicas. Esta concepcion dialdgica, que
incluye y supera a la constructivista (FLECHA, 1998), tiene como valor afiadido el hecho
de que considera, ademas de los profesionales de la educacion, el conjunto de miembros
de la comunidad como agentes activos y participativos en la formacién de los significa-
dos con los nifios y jovenes. Una de las definiciones de comunidades de aprendizaje mas
reconocidas es la siguiente:

Las comunidades de aprendizaje son una alternativa en el camino de la igualdad de
las diferencias. Se basan en el didlogo de toda la comunidad para construir y apli-
car un proyecto que incluye las dimensiones comunicativas e instrumentales del
aprendizaje y la promocion de las expectativas positivas. La relevancia del respeto
a la diferencia y la solidaridad no se opone, sino que incluye el objetivo de apren-

der todas las habilidades de seleccién y procesamiento de la informacion que se
requieren para no ser socialmente excluido (FLECHA, 1998).

La dindmica de las comunidades de aprendizaje es rica, compleja, y seguin los paises
y experiencias éstas desarrollan un protocolo de accién u otro. Sin embargo, observa-
mos unas constantes en los diversos modelos que se reproducen en todos los dambitos, y
que tienen que ver con las formas de interaccion de las instituciones educativas forma-
les con su contexto inmediato. Andy Hargreaves y Michael Fullan (1991) las categorizan
como cuatro formas de conexion con el ambiente exterior: i) Relaciones formales — Una
comunidad de aprendizaje debe establecer y mantener unas relaciones armonicas y pro-
vechosas con los diversos agentes educativos que trabajan conjuntamente con las escuelas:
la administracion educativa, los responsables educativos de la administracion local, los
equipos de apoyo y asesoramiento externo; ii) Relaciones comunitarias — Una comu-
nidad de aprendizaje debe incorporar también a las familias en el proyecto educativo,
facilitando asi el despliegue de la dimension mas emocional y social; iii) Relaciones de
cooperacion y alianzas — Una comunidad de aprendizaje se despliega gracias también a
la colaboracién de antiguos alumnos, de voluntarios, de otros profesionales. Asimismo,
se contemplan alianzas con pequefas empresas del entorno, con talleres, etc; iv) Redes
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de intercambio — Una comunidad de aprendizaje no esta aislada sino que, a través de las
posibilidades que proporcionan las tecnologias de la informacion y de la comunicacion,
intercambian datos, experiencias, trabajos, etc. con otras comunidades. Una dindmica
que permite innovar, evaluar, colaborar o informar.

Las comunidades de aprendizaje, como hemos dicho, suponen un modelo global
para desarrollar la educacion comunitaria y fomentar la justicia social, y hace décadas
que estan teniendo cada vez mads presencia en el marco de las sociedades occidentales,
porque se revelan, desde la dptica de las ideologias educativas igualitarias y pluralistas,
como una estrategia eficaz para erradicar la desigualdad de oportunidades que crece sin
cesar en muchos barrios y zonas marginales de sus grandes ciudades y dreas metropoli-
tanas. Con todo, reconociendo la actualidad del tema, deseamos hacer referencia a uno
de los programas pioneros en el despliegue de esta alternativa a la escuela tradicional: el
modelo de las Escuelas Aceleradas en los Estados Unidos. Este proyecto nace en la Uni-
versidad de Stanford (California) de la mano de Henry Levin. Se considera un proyecto
que incorpora un enfoque comprensivo del cambio escolar que pretende mejorar la esco-
larizacion de los nifios en zonas de riesgo social (ACCELERATED SCHOOLS PROJECT,
2022). El punto de partida de la experiencia radica en la conviccion de Levin de que los
nifos que viven en zonas de riesgo social tienen las mismas caracteristicas y potenciali-
dades que todos los nifios, incluyendo la curiosidad, el deseo de aprender, laimaginacion
y la necesidad de amor, apoyo y afirmacion personal. Las Escuelas Aceleradas preten-
den conducir a los nifios hacia estos elementos sosteniéndose en las fortalezas de todos
y cada uno de ellos. Ademas, deposita altas expectativas y menosprecia los elementos
negativos de su biografia escolar.

El modelo de Escuelas Aceleradas no se autodefine como un conjunto de medidas
y estrategias genéricas a aplicar sino como una filosofia sobre los nifios y el aprendizaje
acompariada de un proceso para el cambio (ACCELERATED SCHOOLS PROJECT, 2022).
Dado que cada escuela es diferente, también es diferente el proceso hacia el cambio de
cada una de ellas. Sin embargo, este hecho no significa que no compartan todas un ele-
vado nivel de expectativas respecto a su alumnado y una firme creencia y confianza en
el rol que puede desarrollar la comunidad para ayudar al éxito del alumnado. Los tres
lemas definitorios e identitarios del Proyecto de Escuelas Aceleradas lo dejan bien claro:
Unidad de propdsito, Toma de conciencia de las posibilidades con responsabilidad y Desarrollo
partiendo de las potencialidades de todos. Toda una declaracion de principios coherente y
consistente con la perspectiva de las comunidades de aprendizaje en contextos urbanos.

Un ultimo apunte sobre el tema de las comunidades de aprendizaje. Este concepto
ha causado en algunos momentos cierta confusion terminologica, ya que algunos secto-
res, vinculados mayoritariamente con el desarrollo de las tecnologias de la informacion
y de la comunicacion, y también con la educacion de personas adultas, lo han aplicado a
la también emergente constitucion de ‘comunidades de aprendizaje virtual’ online, mas
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después de la pandemia de 2020. Para evitar dicha confusion, proponemos adscribir-
nos a la tipologia de comunidades de aprendizaje aportada por César Coll (2001), quien
identifica cuatro categorias que distinguen y clarifican los significados que han sido
atribuidos: i) Comunidades de aprendizaje referidas a la vida de aula (Classroom-based
learning communities); ii) Comunidades de aprendizaje referidas a la escuela o centro
educativo (School-based learning communities); iii) Comunidades de aprendizaje referi-
das a una ciudad, comarca, region o zona territorial de extension variable en la que reside
una comunidad de personas (Community-based learning communities; community lear-
ning networks; learning cities, towns and regions); iv) Comunidades de aprendizaje que
se ubican en un entorno virtual (Virtual learning communities).

Ciudades Educadoras

El movimiento de las Ciudades Educadoras también responde a esta inquietud por
reconocer y actuar sobre el amplio entorno educativo y formativo que va méas alla de la
escuela. Se trata de una iniciativa que se fragua y ve laluz a finales de los 80 y principios
delos 90 en el marco de los paises occidentales. Pretende superar la falta de conexion que
Marchesi identifica bien entre realidad educativa y realidad social:

Poca gente tiene dudas de que lo que los nifios viven en el seno de su familia y de
las calles de su ciudad, o lo que ven en los medios de comunicacion, en los infor-
mativos o en su entorno mas cercano tiene una influencia decisiva en su formacion.
Sin embargo, las decisiones que se toman para el disefio de las ciudades y de los
espacios publicos, para la organizacion de las actividades culturales y de los tiem-
pos y contenidos audiovisuales, y para la distribucion de los recursos publicos

apenas tienen en cuenta su importancia para la educacion de todos los ciudada-
nos (MARCHES], 2000).

Si hacemos caso a los datos y consideramos que el 60% de la poblacion mundial vivira
en ciudades en 2030 (UN-Habitat, 2020), entenderemos la preocupacion creciente de la
comunidad educativa global por hacer de estos espacios urbanos un espacio de oportu-
nidades formativas y de desarrollo personal para todos. Como dijo Isidre Molas (1990)
en la introduccion de la primera Carta de Ciudades Educadoras, “mas que nunca, la ciu-
dad, pequena o grande, dispone de incontables posibilidades educadoras. Contiene en s
misma, de una u otra manera, elementos importantes para una formacion integral”. La
version actual de la Carta, revisada en 2020, sigue enfatizando dicha perspectiva:

Hoy mas que nunca la ciudad o pueblo, grande o pequefio, dispone de incontables
posibilidades educadoras, pero en el municipio también pueden incidir fuerzas e
inercias deseducadoras. De una forma u otra, la ciudad presenta elementos impor-
tantes para una formacion integral: es un sistema complejo y a la vez un agente
educativo permanente, plural y poliédrico, capaz de potenciar los factores educa-

tivos y de transformacion social. En la ciudad educadora, la educacion trasciende
los muros de la escuela para impregnar toda la ciudad. Se trata de una educacion
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ciudadana, donde todas las administraciones asumen su responsabilidad de educar
y transformar la ciudad en un espacio de respeto a la vida y la diversidad (ASOCIA-
CION INTERNACIONAL DE CIUDADES EDUCADORAS, 2020).

Las Ciudades Educadoras responden a un modelo de dominancia latinoamericana
de comprender el urbanismo y la educacion, y a una educacion comunitaria de fuertes
vinculos solidarios y de ayuda mutua en territorios concretos. Sin embargo, seria ses-
gado no mencionar que el mundo anglosajon también ha desarrollado su propio modelo
de ciudad educadora que ha denominado learning cities (ciudades que aprenden). Se trata
de un movimiento originado en la OCDE, en el ambito anglofono de influencia educa-
tiva, y que actualmente lidera la UNESCO desde su Instituto de Educacion a lo largo de
la vida de Hamburgo. La UNESCO define una ciudad del aprendizaje como una ciudad
que: moviliza de manera efectiva sus recursos en todos los sectores para promover el
aprendizaje inclusivo desde la educacion basica hasta la superior; revitaliza el aprendizaje
en familias y comunidades; facilita el aprendizaje para y en el lugar de trabajo; extiende
el uso de modernas tecnologias de aprendizaje; mejora la calidad y la excelencia en el
aprendizaje; y fomenta una cultura de aprendizaje a lo largo de la vida (UNESCO, 2022).

El mundo actual cuenta con mas de 500 Ciudades Educadoras, y con 217 ciuda-
des que aprenden. Sea con la sensibilidad més anglosajona, sea con la sensibilidad mas
latinoamericana, resulta una evidencia constatar que la dimension comunitaria de la
educacion y de los procesos de ensefianza-aprendizaje que apuntabamos en el apartado
anterior, no es sdlo patrimonio de las comunidades pequefias de referencia de los indi-
viduos sino también de los grandes conglomerados urbanos que no quieren perder la
batalla de la comunitarizacion usando la educacion como instrumento para detener los
efectos negativos del neoliberalismo: fragmentacion social, individualizacion, especiali-
zacion, aislamiento. Tanto una propuesta como otra pueden resultar, a mediano ylargo
plazo, una estrategia clave para construir una educacion comunitaria critica y educar en
ella desde una perspectiva global.

Consideraciones finales: Ciudades Educadoras y el balance de una generacion

Una vez expuesto el marco global, nos posicionamos abiertamente a favor de un
modelo de educacion comunitaria basado en las Ciudades Educadoras. Las razones son
diversas, de entre las cuales destacariamos una mejor adecuacion al contexto latinoame-
ricano, una mayor capacidad de implicacion de los agentes no estrictamente educativos,
una perspectiva mds axioldgica que formativa, y una trayectoria avalada por centena-
res de buenas practicas desarrolladas. En este apartado final nos proponemos realizar
un balance de las principales actuaciones, tomando como referentes algunas Ciudades
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Educadoras espafiolas que llevan mas de dos décadas comprometidas con dicha vision.
Esta evaluacion nos permite reafirmar el modelo de las Ciudades Educadoras a partir de
cinco evidencias que lo ilustran:

i. Enlas Ciudades Educadoras se ha empezado a priorizar lo educativo frente a lo
escolar, y el eje educador se ha vuelto a situar en la comunidad. De ahi la impor-
tancia otorgada a las entidades de educacion no formal y el trabajo de sinergias
entre lo educativo y otros dmbitos de la ciudad como el urbanismo, el medio am-
biente, la salud o el comercio, entre otros;

ii. Enlas Ciudades Educadoras se ha promovido una participacion y una toma de
decisiones respecto a lo comunitario por parte de los distintos actores implicados
(educadores, profesionales de la educacion, familias, participantes, administracio-
nes) en clave horizontal, dejando atrds esquemas verticales. De ahi la existencia de
numerosos espacios de relacion e intercambio (consejos, mesas, coordinadoras)
con presencia significativa de actores educativos.

iii. Enlas Ciudades Educadoras, la participacion educativa ha pasado de darse en el
interior de los centros educativos (formales y no formales) a hacerlo en el exte-
rior. De ahi el interés en promover y desarrollar espacios técnicos y ciudadanos
de encuentro con presencia notable de actores del mundo de la educacion (Gru-
pos Socioeducativos, Mesas Locales de Educacion, etc.).

iv. Las acciones de educacion comunitaria de las Ciudades Educadoras han supues-
to un punto de encuentro para el mundo educativo, y han dado sentido a la rela-
cion. De ahi la priorizacion y focalizacion por parte de las ciudades de metodo-
logias que fomentan la educacion comunitaria, como el aprendizaje-servicio, la
adhesion educativa de las familias, la participacion infantil y juvenil o las transi-
ciones educativas.

v. Por tltimo, en las Ciudades Educadoras lo sustantivo de la transformacion social
y educativa no sdlo ha residido en un incremento cuantitativo de los participan-
tes y los recursos no estrictamente educativos en la educacion, sino también en

la mejora cualitativa de las relaciones de estos participantes y recursos entre si.
También debemos destacar el positivo influjo que la educacion comunitaria ha
supuesto para construir interculturalidad. En las distintas acciones y procesos de las
Ciudades Educadoras, se ha promovido la interculturalidad como oportunidad para
dar voz a los inmigrantes y los grupos minoritarios, se han desarrollado actividades
interculturales en espacios ptiblicos y abiertos, en algunos territorios se han facilitado
didlogos para acceder a la identificacion y comprension de estereotipos y prejuicios, y se
ha enriquecido la perspectiva intercultural en un marco de diversidad transcultural. La
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colaboracion intersectorial ha resultado clave para el éxito. Basta recordar la implicacion
de los distintos poderes publicos, que han adoptado el modelo de las Ciudades Educa-
doras como politica ptiblica propia.

Las experiencias de las Ciudades Educadoras avalan que es posible una educacion
comunitaria que forme a la ciudadania para romper los ciclos negativos de desigualdad
y degradacion urbana, yendo a las causas y no a los efectos, y reconstruyendo un pano-
rama donde imperen los valores asociados a los derechos humanos (ESSOMBA, 2021).
Las experiencias mas destacadas quedan resumidas a continuacion:

vi. Experiencias de coordinacion educativa territorial, que en muchos casos han re-

sultado ser la plataforma de la mayoria de las iniciativas educativas impulsadas.
Las experiencias de coordinacion no solo han resultado importantes para el buen
funcionamiento sino también como garantia de continuidad y sostenibilidad;

vii. Experiencias de educacion para la salud y educacion ambiental. Algunos de los

logros mas destacables son escuelas mas saludables, mejores habitos de salud,
y mayor coordinacion entre profesionales de la educacion y el ambito sanitario;

viii. Experiencias de aprendizaje-servicio, que han permitido conectar los centros

ix.

xi.

educativos con las necesidades de la comunidad, y han promovido la transfor-
macion curricular en dos sentidos: en cuanto a competencias de aprendizaje como
en cuanto a metodologias mas activas y participativas de ensefianza. Las escuelas
que han participado en estas experiencias son ahora mas abiertas, sus dindmicas
mas comunitarias, y se ha abierto la oportunidad para que ciudadanos de diver-
sos origenes estén presentes;

Experiencias de participacion infantil y juvenil, que han conectado sobre todo a
los centros de educacion no formal con el tejido social y cultural de su entorno en
numerosos espacios, y que han apuntalado el protagonismo de estos actores en
el conjunto de las iniciativas educativas de las ciudades;

Experiencias de participacion educativa dirigidas a los adultos, en especial en las
estructuras de participacion de las escuelas. Merecen especial atencion los esfuer-
zos invertidos y los logros obtenidos en la promocion del apoyo familiar para el
éxito educativo en la escuela. Centenares de familias se sienten comprometidas
en su adhesion educativa en la ciudad educadora, y se ha prevenido de manera
mas eficaz el abandono escolar prematuro de forma significativa;

Experiencias de educacion en valores, que han permitido alargar y afianzar el teji-
do educativo, a través de acciones vinculadas con la educacion por la paz, laigual-
dad de género, la diversidad religiosa, y por supuesto la educacion intercultural.
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Los participantes en dichas experiencias han logrado establecer relaciones mas
solidarias, menos marcadas por los estereotipos y prejuicios, y marcadas por el
reconocimiento mutuo, la aceptacion y el respeto;

xii. Experiencias de comunidades de aprendizaje, en las cuales se ha promovido la
transformacion de centros escolares en auténticas comunidades donde todos sus
miembros participan activamente de ensefiar y aprender. Los centros escolares
que han accedido a este modelo han alcanzado elevados niveles de calidad edu-
cativa, implicacion de la comunidad y participacion.

En definitiva, la educacion comunitaria se ha desarrollado en el ambito internacio-
nal gracias al impulso de las Ciudades Educadoras. No obstante, ello no ha sido efecto
automatico de una adopcion de medidas, sino fruto de un largo y denso proceso de ges-
tacion colectiva que ha conllevado transformaciones conceptuales y estadios de mayor
complejidad e incidencia. En un primer momento, el enfoque consistio en promover activi-
dades de educacion comunitaria en la ciudad educadora frente a la tendencia hegemdnica
de actividades educativas sin dicho componente. Posteriormente se adopt6 un enfoque
basado en metodologias favorecedoras de lo comunitario, con la finalidad de incrementar
el impacto de las actividades y promover un enfoque globalizador. En los tltimos afios,
nos encontramos con Ciudades Educadoras que construyen estructuras y condiciones
para el desarrollo de una educacion comunitaria, y asi superar una contradiccion inhe-
rente a los primeros momentos de las ciudades comprometidas con la educacion: desear
la implementacion de un modelo de educacion comunitaria sin estructuras ni condiciones
favorables al trabajo comunitario de la educacion. Seguiremos con atencion estos tltimos
desarrollos, y esperamos en breve poder ampliar la descripcion de un elenco de impac-
tos positivos de las Ciudades Educadoras en beneficio de sus habitantes en particular, y
de la humanidad en general. Ciudades Educadoras como refugio del pleno derecho a la
educacion para todas y todos.

Recebido em: 29/07/2022; Aprovado em: 10/10/2022.
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ABSTRACT: In this article, we discuss the concepts of democratic
school management and the Educating Cities project from the per-
spective of Popular Education based on a bibliographic study and
the State of Knowledge of the works presented in the Popular Educa-
tion working group (GT 6) of ANPED - the National Association of
Graduate Studies and Research in Education. Through research, it was
found that Paulo Freire is a reference in the construction of emancipa-
tory social policies connected to Educating Cities, contributing to a
radically democratic society project. It was also concluded that there
is a need to resume research about Educating Cities and Liberating
Popular Education in Education Graduate Programs with the aim of
opposing the conception of Educating City sustained by the logic of
the capitalist State and market education.

Keywords:  Educating Cities. Educating Territories. Popular Education.
Democratic Management. Paulo Freire.

RESUMEN: En este articulo discutimos los conceptos de gestion escolar
democratica y el proyecto Ciudades Educadoras desde la perspectiva
de la Educacion Popular, a partir de un estudio bibliografico y del
Estado de Conocimiento de los trabajos presentados en el grupo de
trabajo sobre Educacion Popular (GT 6) de la ANPED. La investigacion
constatd que Paulo Freire es un referente en la construccion de poli-
ticas sociales emancipatorias vinculadas a las Ciudades Educadoras,
contribuyendo a un proyecto de sociedad radicalmente democratica.
También se concluyo que existe la necesidad de retomar la investigacion
de los Programas de Posgrado en Educacion sobre Ciudades Educa-
doras y Educacién Popular Liberadora, con el objetivo de oponerse a
la concepcion de Ciudad Educadora sustentada en la logica del Estado
capitalista y la educacion mercadoldgica.

Palabras clave: Ciudades Educadoras. Territorios educadores. Educa-
cion popular. Gestion democratica. Paulo Freire.

738 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 737-755, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Educagao Popular: articulagdes entre Paulo Freire, gestao democratica e Cidades Educadoras

Introducao

este artigo buscamos discutir os conceitos de Educagao Popular freiriana,

de gestao democratica da escola e de projeto de Cidades Educadoras desde

uma revisao de literatura nas obras de Paulo Freire e de pesquisas publica-
das nos anais do Grupo de Trabalho — GT 06 Educagio Popular da Associagao Nacional
de P6s-Graduagao e Pesquisa em Educagao — ANPEd. No ultimo caso, adotamos o Estado do
Conhecimento (MOROSINI & FERNANDES, 2014) com amparo nos seguintes critérios: i) tra-
balhos apresentados e publicados no site da Anped, referentes ao GT 6; ii) nao utilizagao
do critério temporal para identificagao de trabalhos; iii) utilizagao do descritor ‘Cidades
Educadoras’ nos titulos.

Onosso objetivo é identificar as articulagdes tedricas, apoiadas na Educagao Popular
de Paulo Freire, com os temas gestao democratica e Cidades Educadoras, apresentando
contribuigdes para uma Educagao Integral vinculada a participagao popular, a cidadania
e a emancipagao. Para contextualizacao, a primeira parte do texto trata das concepgdes
da Educagao Popular, seus sentidos e significados; posteriormente, da Educacao Popu-
lar freiriana e da gestao democratica; em seguida, abordamos as Cidades Educadoras no
GT06 — Educacao Popular; por fim, tecemos as consideragoes finais.

Esta parte do texto tem como fundamento tedrico os estudos de Fernanda Paulo
(2018). Segundo a autora, encontramos diferentes compreensdes de Educagao Popular
no mundo e, em particular, no Brasil. Muitas vezes, por ingenuidade, identifica-se a Edu-
cagao Popular como acep¢ao unica de educagao critica, libertadora e emancipatdria. De
acordo com Carlos Brandao (2002), a Educagao Popular € um termo com diferentes sig-
nificados histdricos, marcado por singularidades, conforme o contexto politico. Ante a
polissemia da expressao popular, nao é raro escutarmos a associagao entre Educagao Popu-
lar e a educagao publica, como sindnimos de ‘educagao para o pobre’, ou apenas como
forma de universalizar o ensino a servigo do desenvolvimento econdmico do pais. Nesse
caso, o contetido da palavra popular na educacao identifica-se com a educagao popular
dos paises capitalistas (PALUDO, 2001), em que a escolarizagdo se vincula ao processo
de desenvolvimento socioecondmico e o lugar da educagao se subordina a prestagao
de servico educacional para as demandas do mercado, a0 mesmo tempo em que vai se
popularizando em nome da democratizagao do acesso. Esse contexto €, para Luiz Anto-
nio Cunha (2004), uma combinagao das politicas de Estado com as de mercado. Por outro
lado, alguns governos populares empregam o termo Educagio Popular em projetos edu-
cativos de inclusao social, abarcando nas suas propostas as lutas reivindicatdrias dos
movimentos populares e principios metodoldgicos participativos que visam a cidada-
nia plena, questionando e negando a légica da educacao capitalista.
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Com os elementos acima, € possivel reafirmar que a polissemia presente no termo
popular se apresenta numa via de mao dupla, exprimindo distintas concepgdes de
educagao. Denominamos aqui de popular na educagio, agrupado em trés vertentes na
atualidade, o acesso, as lutas dos movimentos populares e a educagao para o pobre —
nao as interpretando de forma hierarquizante, tampouco externamente ao movimento
da histdria, pois essa triade estd constituida no processo de desenvolvimento das poli-
ticas educacionais e do engajamento dos movimentos populares, concomitantemente.
No entanto, a busca dos sentidos e significados de popular contribui para a reflexao des-
ses processos para popularizar a educagao. Portanto, nao analisamos esses contextos de
modo generalizado, mas nas suas particularidades e totalidade, pretendendo interpre-
tar a realidade no movimento dialético-critico.

A primeira vertente estd associada a educacao enquanto acesso, conduzindo a com-
preensao de uma educagao “estendida ao povo” (BRANDAO, 2006, p. 17). Isto é, de um
lado, esse acesso, no sentido da expansao e democratizagao da educagao escolar, € fruto
de agdes de movimentos populares. Por outro lado, pode vincular-se a Programas e Poli-
ticas de governo, os quais nem sempre estao em consonancia com a perspectiva critica
da Educagao Popular. Nesses casos, o popular, enquanto processo de democratizagao,
nao significa que tenhamos construido nem que se encaminha um projeto de Educa-
cao Popular na perspectiva freiriana. Assim sendo, o popular com o significado de acesso
pode estar atrelado a uma reestruturagio da educagao que seja capaz de incluir os gru-
pos populares em um espago historicamente negado a esses setores, portanto a ideia de
direito — o que é meritorio, mas nao significa que o acesso enquanto direito a educagao
esteja atrelado a “transformacao radical da maquina burocratica” (FREIRE, 1991, p. 34)
da escola e da sociedade.

A segunda vertente esta associada as lutas dos movimentos populares, quando
eles estao engajados numa agenda politica que tensiona os problemas oriundos do pro-
jeto de sociedade capitalista de desenvolvimento desigual. Afirmamos que esse popular
preserva a categoria luta associado ao acesso, materializado nas agdes coletivas dos movi-
mentos populares que reivindicam educagao, trabalho, terra, moradia, satde, lazer e uma
proposta de sociedade na qual nao haja exploracao. Essa vertente pode ser chamada de
popular socialista, ou aquilo que Freire defendeu como socialismo democratico, em uma
entrevista disponivel no YouTube'. Esta afirmativa pode ser localizada em Educagio na
cidade e A sombra desta Mangueira. (FREIRE, 1991a; 1995).

Em uma terceira interpretagao do popular como acesso, vincula-se a educagao para
0 pobre ao projeto de sociedade na ldgica neoliberal ou da ‘terceira via’. Por conseguinte,
0 processo de acesso a educagao escolar da-se mediante parcerias publico-privadas, com
o argumento de que o Estado gasta muito e precisa da colaboracao de organizagoes
sociais na execugao de politicas educacionais, sendo compreendida essa organizagao
como democratizagao da educagao. Também ha o discurso de que pobres e ricos, pelo
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fato de estudarem na mesma escola, fariam diminuir a desigualdade educacional. Para
tanto, se empregaria o ‘cheque escolar’, ‘cheque de educacao’, ‘cheque ensino’ ou voucher
escolar para que as familias pudessem escolher a escola que julgassem ser adequada a
seus/suas filhos e filhas.

Recordamos que Milton Friedman (1988) € uma das referéncias do neoliberalismo,
favoravel ao Estado minimo, que discute o papel do governo na educagao em Capitalismo
e Liberdade. Na obra, ele afirma que permitir que as familias e os/as alunos/as usem vou-
chers para escolher a escola da livre iniciativa de sua preferéncia significa liberdade de
escolha e formagao de estudantes mais instruidos/as. Nesses casos, a popularizagao da
educagdo permanece seletiva, unilateral e excludente, pois a configuragao direcionada a
atender a demanda do mercado e, por vez, assumindo uma condigao de mercoeducagio,
estd inscrita na cultura do individualismo e da competigao, logo, na “invasao cultural”,
como denomina Freire (1987). Para um demonstrativo, nessa mesma vertente da mer-
coeducagio, cito o contexto da Educagdo Superior que possui, pelo menos, dois grandes
grupos de investidores, compreendidos como servi¢o comercial, portanto, disponiveis ao
mercado: a Kroton e a Laureate, apresentados como acessiveis para a classe trabalhadora
e considerando a popularizagao do acesso como demanda de mercado. Assim sendo, é
consideravel reafirmar que, na historia da educagao, a expressao popular tem significados
diferentes e até contraditorios. Isto €, nem sempre o popular esteve e esta ligado a proje-
tos emancipatdrios enquanto resisténcia aos preceitos dominantes em nossa sociedade.

Nao pretendemos realizar uma analise aprofundada sobre a historia da Educacao
Popular no Brasil, mas apresentar um mapeamento sobre a origem do termo, localizado
em Fernanda Paulo (2018). A escolha por uma espécie de sentidos e significados da Edu-
cagdo Popular se da pela concepcao de Educagao Popular freiriana. Diante dessa escolha,
¢ essencial apontar que: i) se escolhemos a Educagao Popular freiriana é porque existem
outros tipos de educagao popular; ii) a expressao freiriana nao é exclusividade de Paulo
Freire, mas o inclui também. Ou seja, é com Freire e a partir de Freire com seus interlo-
cutores; iii) se ha outras educagdes populares, os significados devem ser desvelados para
a definigao da nossa opcao de Educagao Popular.

Diante disso, Paulo (2018) localizou a presenca do termo Educacao Popular antes de
Paulo Freire, em diferentes paises: Alemanha, Argentina, Brasil, Cuba, Espanha, Franga,
Inglaterra, Grécia, Irlanda, Italia, México, Portugal, Suica, Uruguai e Venezuela, além de
encontra-lona Roma da Antiguidade. Para identificar a Educagao Popular freiriana, apre-
sentamos de modo breve uma mostra do que sao essas educagdes populares.
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Quadro 1: Lugares e Sentidos da Educagao Popular

Concepgoes de Educacao
Popular

Contexto

ROMA ANTIGA

Educagao Popular seletiva

ALEMANHA

Educacgao Popular Crista
Instrumental

ALEMANHA

Educagio Popular rebelde e
revolucionaria.

ALEMANHA
Educacao Popular sob a

perspectiva da prevencao e
nao da emancipacao.

BRASIL

Educacao Popular proletaria

Um exemplo de acepcao de popular com sentido contrario ao da
perspectiva emancipatoria foi usado na Roma Antiga, significando
o conjunto de cidadaos, de modo geral, aqueles que eram
considerados inferiores porque nao participavam da cidadania
(STRECK et al, 2014).

Foi no século XVI, na Alemanha, a partir da Reforma Protestante,
que grupos religiosos buscaram socializar as sagradas escrituras
entre todos os fiéis através do ensino da leitura (MEJIA, 2012).

Karl Marx (18181883) enuncia uma democracia radical, incluindo
a Educacao Popular gratuita e separada do Estado (1848), pois
para ele, a Educacao Popular a cargo do Estado era inadimissivel,
pois o aparato estatal reproduz a dominacao do capital sobre os/as
trabalhadores/as que mais necessitam de educagao emancipatoria.
Ao realizar a Critica do Programa de Gotha (1891), Marx nao
concebia a Educagao Popular estatal como revolucionaria,

porque naquele cenario politico havia grandes tensoes acerca das
desigualdades sociais, caracteristica da sociedade capitalista. Para
ele, a proposta partidaria (Programa de Gotha) ndo aprofundava
as contradi¢des da luta de classes, e a Educacao Popular pelo
Estado deveria ser rejeitada e nao sucitada.

O alemao Herman Nohl (1879-1960), referéncia para a Pedagogia
Social, também utilizou a expressao Educacao Popular, discutida
por ele pela primeira vez entre1904 a 1914, em decorréncia da
criagao de uma universidade popular em Jena. Para Erico Ribas
Machado (2014), Nohl entende a pedagogia social enquanto parte
ou espago da pedagogia geral, com fins especificos no sentido

da formagao popular para prevengao e recuperacao de jovens

em situagao de risco, ou seja, diverge do sentido defendido por
Paulo Freire, que esta associado aos processos de libertacao e de
praticas de cultura popular. Ainda que Nohl seja influenciado por
epistemologias criticas, ele tem na sua concepgao de pedagogia
social uma “perspectiva claramente preventiva” (DIAZ, 2006).

Na Primeira Reptiblica, o termo aparece como luta pelo direito a
educacao escolar atrelada aos processos emancipatdrios. Francisco
Mendes Pimentel, deputado do Partido Republicano Mineiro,
propde uma politica de educagao popular, defendendo a instrucao
publica e a “elaboracao de uma politica de educacao popular

que atendesse ao problema social da educacao do proletario”
(MOROSINI, 2006, p. 98).
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Concepgoes de Educacao
Popular

Contexto

BRASIL

Educacao Popular patridtica/
civica e pratica

VENEZUELA

Educagao Popular politico-
cultural.

VENEZUELA

Educacao Popular como
metodologia de ensino e de
popularizacido da educacao
escolar.

Nas primeiras décadas do século XXI, Romanelli (1987) e Alves
(2008) enunciam que Manoel Bonfim ponderava que a instrugao
popular nao foi considerada um problema importante na Primeira
Reptblica, e todas as reformas fracassaram, em se tratando da
educagao popular. Para ele, essa auséncia significaria nossa
inferioridade com relagdo a outros povos cultos. Dizia que o
remédio, a salvagao para a ignorancia era a Educagao Popular que
significava instrucao popular. Preocupou-se com a questao do
analfabetismo e acreditava na necessidade de o Estado organizar a
escola obrigatoria, gratuita e laica, defendendo uma escola integral
para além da instrucao escolar. A expressao popular também

pode ser analisada no livro Educagao Popular, de 1917, no qual

ele “propde a construcao de um projeto nacional de Educagao
Popular, generalizante e pratico, no qual a nagao brasileira

algasse os patamares escolares das grandes poténcias mundiais”
(GONCALVES, 2014, p. 79). No Livro Problemas de Educacao, de
1919, Bonfim caracteriza essa escola, que seria voltada a educagao
para o trabalho: formagao civica, intelectual e fisica do/a aluno/a
destinada para o trabalho (aprender fazendo).

Segundo Telmo Adams et al (2010;2017), na vida e na obra de
Simén Rodriguez (1771-1854), € possivel visualizar, através do seu
pensamento pedagogico, a presenca da luta por uma educagao
igualitaria para todos/as, incluindo os grupos sociais excluidos,
que, naquela época nao tinham esse direito garantido. Nas
palavras de Adriana Puiggros (2014), Simén Rodriguez defendia
um sistema escolar latino-americano para todas as pessoas:
pobres, mulheres, negros e indios, vinculando o direito ao ensino
escolar a um projeto de Educagao Popular para além dos bancos
escolares (STRECK et al, 2014).

O venezuelano Andreés Bello (1781-1865) defendeu uma

educagao do povo através da popularizacao da ciéncia e das

artes, preconizando a cultura intelectual. Em detrimento de sua
experiéncia na docéncia universitaria, observa que nao € sé pela
educagao superior, sua principal defesa, que havera um progresso
educacional, mas por meio da criagdo de um sistema de Educagao
Popular para a escolarizagao do povo, a qual denomina de
Educacao Popular (BELLO, 1982). Essa Educagao Popular da-se
pela instrugao literdria e cientifica, dirigindo-se a todos (meninas e
meninos), cujo objetivo educacional € promover a aprendizagem
significativa, sem repetir o modelo de ensino vigente de
memorizacao e repeti¢ao dos contetidos (BELLO, 1982).
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Concepgoes de Educacao

Popular

Contexto

suica

Educacao Popular
assistencialista.

CUBA

Educagao Popular
politizadora e decolonial

ARGENTINA

Educagao Popular como
civilizatdria

FRANCA

Educagao Popular burguesa

Educagao Popular como
acesso

Educacao Popular crista

Educacao Popular como
movimento popular

Na Sui¢a, Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), por meio de
cartas dirigidas aos amigos Enrico Gessner e James Pierpoint
Greaves, entre 1801 a 1809, discorria sobre suas ideias acerca

da Educagao Popular. O significado voltava-se para a instrucao
das criancas pobres, vinculado ao contexto de industrializagao
europe, no qual milhdes de pessoas moravam nos subtrbios das
grandes cidades, em condicdes de vida precarias. Nessas cartas
ele faz mengao a respeito da Educagao Popular com “contetido
extremamente biografico” (SOETARD, 2010, p. 41). Escreve nas
cartas as suas experiéncias profissionais, sendo que uma delas
tratava do projeto de uma escola profissional para pessoas pobres,
considerado como Educacao Popular.

José Marti (1853-1895), em 1875, ja falava da Educagao Popular
geral e de qualidade para todas as classes da nagéo, com o sentido
de igualdade e descolonizagao (MARTI, 2001). Para Streck

(2008), Marti ¢ um dos inspiradores da Educagao Popular, ele
“lutava também por uma educagao enraizada em nossa América,
inaugurando um pensamento que um século depois se torna um
axioma basico da Educagao Popular.” (STRECK, 2010, p. 136).

Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888) defendeu uma
Educagao Popular enquanto programa de civilizagao, por meio
de um sistema educacional rejeitando a “divisao entre escola para
pobres e para ricos” (PUIGGROS, 2010, p. 105) e fomentando
uma educagao comum para todos (SARMIENTO, 1950). Ele tinha
um profundo interesse pelas politicas educacionais na defesa

da instrucao escolar, principalmente primaria, de caracteristica
estatal, ptiblica, gratuita e laica, segundo os padrdes europeus,
pois fomentava os ideais do desenvolvimento industrial no
padrao norte-americano. Se inspirou no modelo educativo e de
desenvolvimento dos Estados Unidos.

Na Franga, um dos paises que influenciou a educacao brasileira

no século XIX (BRANDAO, 2006), a Educagao Popular, proposta

a partir de 1830 (MARTIN, 1986), tem sua histdria marcada por
movimentos politicos, a saber: i) Século das Luzes: defini¢ao

do regime politico, surgimento de associagdes, movimentos de
Educagcao Popular (cursos de educacao para adultos: educar o

povo), industrializacdo nascente e inicio do movimento operario;

ii) Surgimento das universidades populares (cultura popular),
implementacao da cidadania e da democracia no estado republicano
em desenvolvimento, e alfabetiza¢ao de adultos; iii) O catolicismo na
Educagao Popular sob o dominio da burguesia (articula o apostolado
e a agao social por meio da educagao para a caridade), Educagao
Popular republicana escolar inspirada nas ideias de Condorcet,
movimento pela laicizagao e confessional da educagcao; iv) Educagao
popular situa-se na escola buscando “corrigir os defeitos das
iniciativas catolicas” (WEISS, 2004, p. 84), educagao popular estatal
com vistas a moralizagao do povo em vulnerabilidade social.
(WEISS, 2004; MARTIN, 1986; FERRARO, 2009).
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Concepgoes de Educacao
Popular

Contexto

INGLATERRA

Educacao Popular
conservadora.

JAPAO
Educagao Popular € o minimo

para os pobres e 0 maximo
para o capital.

PORTUGAL

Educacao Popular como
instrucio popular

BRASIL

Educagao Popular libertadora

A Educagao Popular inglesa, no século XVIII, para Ferraro (2009),
possuia caracteristicas conservadoras, sob influéncia de Bernard
Mandeville. A Educagao Popular nao superava a cultura burguesa,
mas mantinha a manutengao da opressao e da pobreza por meio
de educagao enquanto caridade e permanéncia da ignorancia
(MANDEVILLE, 2001).

No século XIX, uma classe dirigente conservadora decidiu
oferecer um minimo de instrugao ao pobre (Educagao Popular
minima) devido ao projeto de desenvolvimento do pais
(MONICA, 1976).

O termo Educagéo Popular nasce entre os anos de 1926 e 1939,
como instrugao popular voltada para os analfabetos (MONICA,
1976).

Referente a presenca do termo Educacao Popular nas obras

de Paulo Freire (1921-1997), é possivel localiza-la em varios

livros. A Educacao Popular, desde 1961, vincula-se a aos saberes
académicos em didlogo com os saberes populares, a democracia,

a cultura, a conscientizagao, enquanto movimento popular

e a participagao. Em Extensao ou comunicacao? (2011a), de

1971, a Educagao Popular esta ligada a formagao a partir da
problematizacao homem-mundo e da tomada de consciéncia

da realidade (FREIRE, 2011a, p. 21). No livro Conscientizagao

- Teoria e Pratica da Libertagao (FREIRE, 1979), encontramos a
Educagao Popular como resisténcia politica e pedagdgica. Ja na
obra Que fazer: teoria e pratica em educagao popular (1989) Freire
diz: “educagao popular e mudanca social andam juntas. Essa
educagao renovada transforma nao apenas os métodos de educar.
Transforma as pessoas que sao educadas em uma sociedade em
transformagao”. A Educagao Popular buscava compreender juntos
o mundo do trabalho e o mundo dos pensamentos escritos. E
aquilo que comumente denominamos “aproximagao entre teoria e
pratica.” (FREIRE, 1989, p. 62).

Em Ambito de Estado podemos destacar o Marco de Referéncia
da educagao popular para as politicas ptiblicas, publicado em
2014. O documento foi discutido no 1° Seminario Nacional da
Politica de Educacao Popular realizado em 2013 que objetivou
integrar Governo Federal, movimentos sociais e as universidades.
Varios/as educadores/as populares com atuagao em contextos
plurais de educagao brasileira contribuiram na realizagao e
consultas ptblicas em portais digitais, organizadas pela Secretaria
Geral da Presidéncia da Republica, gerando o documento
conhecido como o Marco de Referéncia da educacao popular
para as politicas publicas, cuja dimensao central no processo de
elaboracao € a participagao popular.

Fonte: PAULO, 2018.
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Em conformidade com Fernanda Paulo (2018), mais proxima de nds e do nosso tempo
histdrico e politico, podemos nos referir ao processo de escolariza¢ao do povo brasileiro,
ou seja, 0 popular significando o acesso (primeira vertente). Recentemente, com as poli-
ticas educacionais de democratizagao da educacao basica e superior, também se utiliza
popular no sentido semelhante ao de popularizar (universalizar) a educagao, através do
acesso a educacao escolarizada. Desta forma, a palavra popular refere-se a educagao dada
a0 povo, mas nao feita com ele, embora nao se possa negar a grande e intensa mobili-
zagao das classes populares na luta pelo direito a educagao (PAULO, 2018). De outra
forma, o sentido da Educagao Popular, seu para qué, fica descoberto, pois nessa intencao
de acesso-universalizagao, o que encontramos € a valorizagao de uma escola desigual,
conteudista, classificatdria, ranqueada (haja vista o uso das avaliagdes em larga escala) e
bancaria (ARROYO, 2012; COSTA, 2010; FREIRE, 1987).

Nesse sentido, ao considerarmos as diversas visoes acerca da Educacao popular no
tempo, defendemos o carater emancipatorio e democratico que a perspectiva freiriana
Ihe confere, por meio da critica aos modelos autoritarios imputados a educagao. E sobre
isso que consideraremos na proxima segao.

Educacao Popular freiriana e gestio democratica

A ideia de discutirmos o entrelacamento entre Educagao Popular freiriana e uma
gestao democratica vem, em primeiro lugar, pelo fato de ser indispensavel pensarmos
os processos educacionais para a viabilizacdo de uma escola democratica e popular. Em
segundo, da propria relagdo entre esses temas e a vida/obra de Freire.

Iniciamos com a reflexao realizada por José Carlos Libaneo (2013), quando propde uma
breve compreensao histdrica da gestao educacional, enfatizando primeiramente seu forte
atrelamento aos ideais capitalistas — a ideia de que quanto mais empresarial fosse, maio-
res seriam o0s ‘ganhos’ com produtividade e eficiéncia na escola. Esse modelo (facilmente
encontrado ainda hoje) foi chamado de “concepgao cientifico-racional”, que destaca e afirma
a “rigidez normativa” (LIBANEO, 2013, p. 104), com prevaléncia de “uma visao mais buro-
cratica e tecnicista da escola. A escola € tomada como uma realidade objetiva e neutra, que
deve funcionar racionalmente, e, por isso, pode ser planejada, organizada e controlada, de
modo a alcancar melhores indices de eficicia e eficiéncia” (LIBANEO, 2013, p- 102).

E claro que esse jeito ‘rigido e controlador’ de pensar a organizago escolar, vincu-
lado a0 pensamento defendido pela administragao ‘cientifica’, numa sociedade organizada
sobre 0 modelo capitalista foi denunciado no Brasil ao longo do século XX; inicialmente
por Anisio Teixeira?, culminando em diversos estudos a partir da década de 1980 (DRA-
BACH & MOUSQUER, 2009), contrapondo-se a essa ideia. Libaneo (2013) apresenta outras
trés concepgoes que percebem as complexidades que perfazem o contexto educacional,
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tanto no que se refere a seus objetivos quanto aos diversos grupos de atores-sujeitos que a
compdem (profissionais-funciondrios/as, alunos/as, maes-pais-responsaveis, comunidade
externa etc.). Ressaltaremos aqui a concepcao democratico-participativa que “defende
uma forma coletiva de tomada de decisdes sem, todavia, desobrigar as pessoas da res-
ponsabilidade individual” (LIBANEO, 2013, p- 104).

Desse mesmo modo, Freire (1997) defendeu uma escola publica/popular que tem na
gestdo a tarefa de direcionar todos os esforgos para a mudanga da cara da escola (FREIRE,
1991a). Nesse sentido, o carater popular atribuido ao fazer escolar tem por decisao o saber-
-se arduo, porque luta com os dominados por sua emancipagao, num processo em que
ensinar-aprender se realiza democraticamente, em favor da humanizagao.

Nesta altura da reflexao, me parece importante deixar claro que a educagao popu-
lar cuja posta em pratica, em termos amplos, profundos e radicais, numa sociedade
de classe, se constitui como um nadar contra a correnteza € exatamente a que, subs-

tantivamente democratica, jamais separa do ensino dos contetidos o desvelamento
darealidade (FREIRE, 1997, p. 101).

Freire (1981; 1997) afirma, assim, a alianca entre Educagao Popular e a democra-
cia. Contudo, mesmo reconhecendo a intensa tarefa da luta pela libertagao por meio da
democracia, reconhece que, além da peleia que se estabelece dia a dia, ndo ha férmulas
magicas, nada esta pronto; da mesma forma que o proprio processo democratico, esta
por ser permanentemente construida.

Trazemos, na figura 1, trés elementos do pensamento de Paulo Freire que dialogam
com o enunciado dessa secao.

Figura 1: Trés contribuicdes de Freire sobre Educacdo Popular e Democracia

Trés premissas a destacar, do pensamento Freiriano:

“A nossa cultura fixada

Quanto mais somos na palavra corresponde
“[...] a plena realizagéo ingénuos, mais a nossa inexperiéncia
da tarefa humana: a discutimos do dialogo, da
permanente superficialmente os investigacao, da

t f dod esquisa, que, por sua
ranstormagac da problemas. Conforme pesq que.p
realidade para a . vez, estdo intimamente
) ~ nos tornamos mais . L
libertagdo dos homens . ligados a criticidade,
[..]" (FREIRE, 1987. p criticos, fazemo-nos nota fundamental da

93). mais democraticos e mentalidade
permeaveis frente as democratica.” (FREIRE,
adversidades. (FREIRE, 1981, p. 96).
1981).
& J

Fonte: FREIRE, 1981; 1987.
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Tomamos essas trés premissas porque resguardam exemplos que relacionam demo-
cracia e Educagdo Popular. Assim, na compreensao de que é imprescindivel a libertacao
de homens e mulheres para a concretizagao da educagao, faz-se necessario um processo
critico-dialdgico entre ser/estar no mundo. Principios esses fundamentais para a constru-
¢ao de uma “mentalidade democratica” (FREIRE, 1981, p. 96). Em oposigao a democracia,
estd a discussao ingénua, superficial, apolitica — referida a logica perversa que invalida
aos oprimidos a participagao em seu proprio destino. Como vimos anteriormente, para
Freire (2011a), por meio da Educagao Popular, o conhecimento se vincula a vida, aos sabe-
res populares e académicos, pelos quais homens e mulheres dialogam e se conscientizam,
promovendo cultura e democracia.

Identificamos que Paulo Freire ¢ um autor indispensavel para as reflexoes e funda-
mentagao acerca da construgao de Cidades Educadoras vinculadas as politicas sociais
nos territdrios educativos, contribuindo para um projeto de cidade e territérios edu-
cadores desde um olhar interdisciplinar, intersetorial, plural, dialdgico e radicalmente
democratico. Desse modo, a escola é um dos lugares imprescindiveis para a construgao
participativa de territorios e Cidades Educadoras.

Cidades Educadoras no GT06: Educagao Popular

Escolhemos o Grupo de Trabalho (GT) 06 Educagio Popular da ANPEd porque sua
base de dados possui reconhecimento na produgao cientifica em nivel nacional. Para a
realizagdo do Estado do Conhecimento realizado neste GT, nao utilizamos o critério tem-
poral, mas o descritor cidades educadoras no titulo — nao constatamos trabalhos registrados
com este descritor no mencionado GT. Ampliamos, entao, nossa pesquisa para todos os
GTs (totalizando 24 grupos) e verificamos um trabalho apresentado na 28° Reuniao Anual
da Anped de 2005, no GT05 — Estado e Politica Educacional, de autoria de Angela Maria
Hidalgo. A autora apresenta a experiéncia democratica da educacao na cidade de Porto
Alegre, com o Projeto Escola Cidada de 1993, articulando essas experiéncias a imple-
mentagao do projeto Cidade Educadora na mesma cidade, entre os anos de 2001 e 2002.

Hidalgo (2005) expde criticas concernentes aos pressupostos tedricos e politicos neoli-
berais de Estado minimo para com as politicas ptiblicas, os quais adentram os sistemas de
ensino e as unidades escolares, introduzindo mecanismos de mercado na gestao escolar.
Também critica as proposigdes do terceiro setor como executor de politicas publicas, no
lugar do Estado — proposta defendida pelo Banco Mundial. Ao lado desse apontamento,
a autora faz uma ressalva quanto ao conceito de educagio permanente, inspirado no modelo
da Organizacao das Nagoes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura - UNESCO, evi-
denciando o perigo do abandono, por parte do Estado, do seu papel articulador de uma
proposta pedagogica coletiva para o municipio.
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Hidalgo contextualiza o conceito politica, histdrica e pedagogicamente, além de intro-
duzir o conceito de educagao permanente presente no debate sobre a sociedade educativa ou
cidades educadoras, acautelando para as seguintes questoes: i) O contetido das publica¢des
do Instituto de Educagao de Barcelona, usadas como referencial para o projeto Cidade
Educadora, os quais poderiam estar minimizando o papel da escola — que deixa de ser
um espago “central de difusao e formatagao do conhecimento e passa a atuar como cata-
lisador de saberes produzidos pelas comunidades” (KROEEF, 2000, p. 11); traz o debate da
escola como polo cultural, partindo da reestruturagao curricular da Secretaria Munici-
pal de Educagao de Porto Alegre - SMED, que deu énfase a politica cultural no projeto
Escola Cidadd; ressalta a aproximacgao do projeto com principios do pos-modernismo;
revela a auséncia de um projeto pensado e definido pelo grupo gestor a partir de deter-
minado referencial tedrico de analise; ii) Critica a mudanga do projeto Escola Cidadd para
Cidades Educadoras; iii) Enfatiza que os documentos e os discursos se manifestam con-
tra o neoliberalismo e na defesa de uma educagao popular, presentes no projeto Escola
Cidada. Anuncia que a experiéncia de Porto Alegre tem uma perspectiva historico-critica;
iv) Realca a dimensao pedagdgica da participacao, sobretudo na organizagao curricular
da escola e com pesquisas participativas. Se posiciona com relagao a especificidade da
educacao formal, objetiva, “que possui intengdes explicitas, distinta das de outros espa-
cos formativos, os quais devem, sim, ser explorados em outros momentos e situagoes
de aprendizagem nao-formal e informal, podem estar integrados as atividades escola-
res, mas 1o se confundem com a educagdo escolar”” (HIDALGO, 2005, p. 13; grifos da autora).

Identificamos que a pesquisa é oriunda de um estudo bibliografico, porém, a autora
nao explicita sua metodologia; é possivel identificar sua base epistemoldgica analitica,
que é o Materialismo Histdrico Dialético. Hidalgo (2005) ndo cita todos os/as autores/as
mencionados nas referéncias bibliograficas de seu texto, o que impossibilita que leitores/
as que desconhecem o projeto Escola Cidada realizem suas leituras sobre a experiéncia
analisada.

E fundamental apontar que o presente trabalho sintetiza uma experiéncia importante
para o avanco da participagao popular e da educagao popular democratica na cidade de
Porto Alegre, segundo Freire (1995, 1998), José C. de Azevedo (1995, 2004, 2007) e Paulo
(2010, 2013, 2018).

Nesta secao sao elementares os conceitos que estao em disputa, incluindo o de Edu-
cagao Popular, como mencionado por Paulo (2018). Faz-se necessario destacar que o
projeto Escola Cidada possui uma historia afiliada a gestao democratica na perspectiva
da Educacao Popular freiriana, diferente da proposta de educacao neoliberal, criticada
por Hidalgo (2005).

A gestao democratica da escola e o projeto de Cidades Educadoras, na perspectiva da
Educagao Popular freiriana, compreende que a Educagao Integral estd diretamente vin-
culada a participagao popular, a cidadania e a emancipagao. Diante disto, € respeitavel
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o alerta de Hidalgo (2005) quanto aos perigos de projetos que nao se opdem explicita-
mente aos pressupostos tedricos e politicos neoliberais e ao Estado Minimo, a exemplo
do terceiro setor como executor de politicas publicas no lugar do Estado (proposta defen-
dida pelo Banco Mundial).

Dessa forma, ao identificar as articulagdes teoricas fundamentadas na Educacao
Popular de Paulo Freire e os temas gestao democratica e cidades educadoras, observa-
mos que, nessa compreensao, a construcao de politicas sociais nos territdrios educativos
das Cidades Educadoras devem estar associadas a um projeto de sociedade radicalmente
democratico, como defendeu Paulo Freire (COSTA & PAULO, 2021). Nossas analises rati-
ficam que Paulo Freire € um autor valoroso para as reflexdes e fundamentagao dos temas
Cidades Educadoras e Educagao Popular, embora ainda parcamente referenciado.

Na revisao da literatura e no Estado de Conhecimento ficou evidenciada a caréncia
de investigagOes realizadas em Programas de Pds-Graduacao em Educagao strito sensu
sobre Cidades Educadoras e Educagao Popular. Também constatamos a quase inexistén-
cia de trabalhos apresentados e publicados na ANPED.

Consideragoes finais

Os conceitos de gestao democratica escolar e Cidades Educadoras na perspectiva da
Educacao Popular freiriana estao ancorados pelas categorias: socialismo democratico,
transformacao social, participacao popular, didlogo critico e pesquisas participativas.
Essas categorias sao bases epistemoldgicas, metodoldgicas e politicas da Educagao Integral
emancipadora — fundamentada pela Educacao Popular libertadora (quadro 1 e figura 1).

Também é possivel rememorar, segundo o quadro 1, que a Educagao Popular como
politica de Estado, construida com participagao popular e assumida pelo governo federal
é recente e teve pouca duragao (PAULO, 2018). Apesar disso, varios movimentos populares
e educadores/as populares continuam reafirmando o quanto foi importante a construcao
do Marco de Referéncia da Educagao Popular para as Politicas Publicas (BRASIL, 2014) e
aemergéncia da retomada desse documento como pressuposto politico, educativo, epis-
temologico e metodologico na elaboragao das politicas publicas intersetoriais no Brasil.
Na contextualizagdo da Educacao Popular no Brasil esta incluso o conjunto de praticas e
experiéncias realizadas nas cidades, estabelecendo a necessidade da Educagao Popular
como base tedrico-pratica no trabalho de base “em diferentes espagos populares e ins-
titucionais, no territdrio, no campo, na cidade, nas periferias e centros.” (BRASIL, 2014).
Destaca-se que a gestao democratica foi um dos temas apresentados nas diretrizes do
Marco de Referéncia da Educagao Popular para as Politicas Publicas. Igualmente, Paulo
Freire é o autor principal do documento. Logo, os conceitos de gestao democratica da
escola e o de Cidades Educadoras possuem articulagdes tedricas, baseadas na Educacao
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Popular freiriana, as quais contribuem para a efetivagao da Educacao Integral emanci-
padora em contextos plurais de educagao.

Assim, as tematicas gestao democratica e Cidades Educadoras, a partir de Paulo Freire,
nos convidam para um trabalho pedagdgico e politico nos territdrios que se querem educado-
res/as-educandos/as. Quer dizer, na acepgao da Educagao Popular freiriana, reivindica-se um
retorno a comunidade, como explicita Alfonso C. Torres (2013) assim como, o reconhecimento
dos territorios como lugares politico-educativos e suas potencialidades emancipatdrias — dai
a concepgao de territdrio educador, a partir das praticas educativas de Educagao Integral
emancipadora, consubstanciadas pela participagao e democracia popular.

Diante do exposto, urge recuperarmos experiéncias de gestao democratica associadas
ao projeto de Cidades Educadoras na perspectiva da Educacao Popular, como explicitou
Paulo Freire quando foi secretario de educagao na cidade de Sao Paulo (COSTA & PAULO,
2021; FREIRE, 1995). Essas pautas nao sao novas, mas permanecem atuais e expressam
que as lutas por territdrios, cidades e sociedade educadoras estao associadas ao enfren-
tamento politico e pedagdgico contra a “malvadeza do capitalismo” (FREIRE, 2011b).

Constatamos que, a partir de pesquisas de Paulo (2018) e suas reflexdes, diversos
lugares e autores/as defenderam ideias sobre Educagao Popular — algumas convergem
com Paulo Freire e outras divergem do sentido atribuido pela pedagogia critica liberta-
dora. Compreendemos, igualmente apoiadas pelas obras de Freire, que territorio nao é
apenas entendido como uma populagao localizada em uma comunidade escolar. Nosso
entendimento é compativel com a segunda vertente da Educagao Popular, assentada nas
lutas dos movimentos populares, os quais sao espagos de participa¢ao, engajamento, luta
politica e pedagdgica na defesa de um projeto de cidade e sociedade emancipatdrias.

A nossa ideia de territdrio se aproxima da concepcao de sociedade em rede, mas é
diferente da acepcao de Manuel Castells (1999), pois em nosso caso, definimos o territorio
em rede como fio condutor das compreensoes de sociabilidade, decolonialidade, solida-
riedade, antipatriarcalismo, anticapitalismo e antidiscriminagao — estes, na interligacao
dos saberes e das experiéncias das ruas, das comunidades, do bairro e da cidade, a partir
de vinculos sociais, politicos e educativos que, mediante um projeto explicito de cidade
e sociedade educadoras, opde-se ao projeto neoliberal e mercantil.

Jaqueline Moll (2000) apresenta uma pedagogia da cidade que leva em conta histo-
rias de vida das pessoas, contrapondo-se a cultura e a pedagogia do siléncio. Em seus
estudos, acompanhou uma experiéncia, na cidade de Barcelona, de um projeto educa-
tivo de cidade que buscava construir espagos e processos permanentes de socializagao.
Baseada na visao de Paulo Freire (1991a, 1991b), a socializagao ancora-se ali nas dimen-
sOes politicas, educativas e metodoldgicas da educagao integral libertadora. Por essas
razdes, é impreterivel recuperar as experiéncias da Escola Cidada e do projeto Cidade
Educadora, tanto para registro da nossa histéria como para avaliagao e reformulagao de
politicas sociais na perspectiva da Educacao Popular freiriana. O trabalho de Hidalgo
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(2005) é relevante nesta proposicao, assim como as produgdes teoricas de Azevedo (1995,
2004, 2007), Costa e Paulo (2021), Freire (1991 a, 1991 b, 1992, 1997) e Moll (2000).

Constatamos que Paulo Freire é uma das principais referéncias acerca da construgao
de politicas sociais emancipatdrias nos territdrios educativos, conectadas a Cidades Edu-
cadoras e Educagao Popular. Entretanto, as investigacdes demonstraram ser necessaria a
retomada de pesquisas realizadas em Programas de P6s-Graduacao em Educacao strito
sensu na area da Educacao sobre Cidades Educadoras e Educacao Popular libertadora.

Concluimos, assim, sobre a necessidade de se contrapor, radicalmente, a concepgao
de Cidade Educadora sustentada na légica do Estado capitalista e da educagao mercado-
logica. Por isso, sdo de suma importancia estudos sobre experiéncias de Educacao Popular
na escola e na cidade, o que implica conhecimento da realidade (pesquisas participati-
vas) que busquem transformar a realidade, superando praticas e politicas utilitaristas e
imediatistas — isto €, construir territdorios e Cidades Educadoras é conceber a Educagao
Popular enquanto praxis educativa, politica e social.

Recebido em: 10/08/2022; Aprovado em: 31/10/2022.

Notas

1 Pedagogia do Oprimido - Entrevista com Paulo Freire. Nao foi possivel localizar o ano de produgao da entre-
vista e nem a identidade de quem o entrevistou. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=Ii-Lx-
GCxvxY>. Acesso em:10 set.2022.

2 Comprometido com a defesa da escola puiblica, Anisio Teixeira “rompe com a defesa dos principios da admi-
nistragdo geral adequados a educagao” (DRABACH & MOUSQUER, 2009, p. 271).
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RESUMO: O objetivo deste estudo é refletir sobre as interfaces entre
as ideias de Cidades Educadoras e gestio escolar democridtica, que pos-
sibilitem o desenvolvimento de um modus operandi de cidadaos/as
participativos/as na reinvengao da escola e das cidades enquanto
territorios educativos democraticos geradores de aprendizagens sig-
nificativas, da infancia a velhice. Por meio de analise bibliografica
incluindo Paulo Freire, Jaqueline Moll, Zygmunt Bauman, Néstor Can-
clini, entre outros, e da experiéncia dos/as autores/as como gestores/
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as, estudantes e pela presenga ativa da comunidade nas decisoes. Ja
a cidade, para que seja educadora, precisa se organizar democrati-
camente, dando voz a cidadaos/as e buscando interagdes, de forma
a educar. Nesse sentido, a gestdo democratica € uma possibilidade,
além de administrativa e educacional, que proporciona praticas de
participagao coletiva.

Palavras-chave:  Cidades Educadoras. Democracia. Gestao Escolar
Democratica.

ABSTRACT: The objective of this study is to reflect on the inter-
faces between the ideas of Educating Cities and democratic school
management, which enable the development of a modus operandi
of participatory citizens in the reinvention of schools and cities as
democratic educational territories that generate significant learning
from childhood to old age. Through bibliographical analysis includ-
ing Paulo Freire, Jaqueline Moll, Zygmunt Bauman, Néstor Canclini,
among others, and through the experience of the authors as managers
of public schools, it is demonstrated that the school must be organized
ina democratic and participatory way by teachers, staff, students and
by the active presence of the community in decisions. As for the city, in
order to be an educating one, it needs to organize itself democratically,
giving voice to citizens and seeking interactions in order to educate.
On this account, democratic management is not only administrative
and educational, but it also is a possibility that provides practices of
collective participation.

Keywords: Educating Cities. Democracy. Democratic School Management.

RESUMEN: El objetivo de este estudio es reflexionar sobre las interfaces
entre las ideas de Ciudades Educadoras y gestion escolar democratica,
que permitan el desarrollo de un modus operandi de ciudadanos/as
participativos/as en la reinvencion de las escuelas y ciudades como
territorios educativos democraticos que generan aprendizajes significa-
tivos dela nifiez a la vejez. A través del analisis bibliografico que incluye
a Paulo Freire, Jaqueline Moll, Zygmunt Bauman, Néstor Canclini,
entre otros, y la experiencia de los/as autores/as como gestores/as de
escuelas publicas, se demuestra que la escuela debe ser organizada de
forma democratica y participativa por los/as docentes, funcionarios/as,
estudiantes y por la presencia activa de la comunidad en las decisiones.
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En cuanto a la ciudad, para que sea educadora, necesita organizarse
democraticamente, dando voz a los/as ciudadanos/as y buscando
interacciones para educar. En este sentido, la gestion democratica es
una posibilidad, ademas de administrativa y educativa, que propicia
practicas de participacion colectiva.

Palabras clave: Ciudades Educadoras. Democracia. Gestion escolar
democratica.

Introducao

sociedade brasileira vem se deparando com uma complexa crise que abarca

multiplas dimensoes de nossa realidade, cujos enfrentamentos perpassam

por agOes intersetoriais de curto, médio e longo prazos. Acentuam-se, nos dias
de hoje, 0 que se pode denominar de crise da democracia, crise das cidades e crise da
educacao.

O objetivo central deste artigo € refletir sobre as interfaces entre a ideia de Cidades
Educadoras e a gestao escolar democratica, enquanto possibilidade de enfrentamento e
desenvolvimento de um modus operandi no qual cidadaos/as sejam participativos/as na
reinvengao das cidades e da escola enquanto territorios educativos democraticos que
gerem aprendizagens significativas, da infancia até a velhice. Uma cidade, para ser educa-
dora, deve se pautar em um paradigma educativo que ressignifique as relagdes humanas
nos diferentes territorios, buscando construir relagdes harmonicas entre espagos e pes-
soas. A educagao - para além da escola, se espalhando pelos outros espagos urbanos,
muitos historicamente inacessiveis a uma boa parte da populagao — € o caminho demo-
cratico para construirmos sociedades que eduquem e sejam educadas por todos/as os/
as seus/suas agentes.

A perspectiva hegemonica de educacao tende a nao oferecer as possibilidades forma-
tivas para educandos/as se tornarem cidadaos/as ativos/as em suas sociedades (MORIN,
2002). Essa educagao, denominada por Paulo Freire de “bancaria” (FREIRE, 2011) — pau-
tada no acimulo de contetidos e informagdes, na pedagogia da resposta, na hierarquia
entre sujeitos, na disciplina, no acatamento de regras autoritariamente estipuladas e na
atuagdo de gestores/as escolares mais preocupados/as com as demandas administrati-
vas do que com as questdes pedagogicas — deve ser enfrentada.

Tal concepgao bancaria, hegemdnica, tem como animo controlar o pensar e a agao,
de forma a ajustar os sujeitos a0 mundo, ndo fomentando a libertagao do pensamento
pela agdo das pessoas na tarefa comum de refazer este mundo e tornd-lo mais humano.
“Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
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tanto mais se sentirao desafiados” (FREIRE, 2019, p. 98) - esse reconhecimento gera enga-
jamento, pois é na relagao entre individuos e mundo que a realidade se da e se reconstroi.
“O que antes ja existia como objetividade, mas nao era percebido em suas implicacoes
mais profundas e, as vezes, nem sequer era percebido, se destaca e assume o carater de
problemas, portanto, de desafio” (FREIRE, 2019, p. 100). E nesse momento que o “perce-
bido destacado” se torna objeto de “admiracao” dos/as homens/mulheres, de suas agdes e
seu conhecimento. Nesse sentido é que a pratica bancaria é fatalista, e a pratica libertadora
(sempre democratica) é problematizadora, propondo situagdes enquanto problemas, que
vistos assim, possibilitam a busca de resolugdes. Essa perspectiva emancipatdria de edu-
cagao propde uma praxis libertadora, entendida como acao-reflexao-agao (FREIRE, 2002).

O alargamento da compreensao de educacao para todos os territorios sociais é uma
forma de enfrentamento, no qual a escola, nao estando fechada em si, necessita ser um
espago de interagdo com toda a comunidade, toda a rede onde estd inserida. Para reali-
zar essa tarefa, a escola precisa fazer com que todos os/as envolvidos/as (professores/as,
gestores/as, funcionarios, estudantes, familias e comunidade) sejam participantes das
decisdes, se posicionem sobre suas perspectivas, desejos e busquem, conjuntamente,
construir os caminhos que trilharao. A escola deve, assim, ser administrada por meio
de uma gestao democratica.

A complexidade das cidades na sociedade contemporanea: estimulos
democraticos

As cidades sao tanto sistemas espaciais quanto redes de comunicagao, formando
seus habitantes por meio de procedimentos que organizam a ocupacao do espaco e de
oportunidades para se informarem e comunicarem-se de forma ativa. O que vemos atu-
almente, como fruto do processo de urbanizagao pautado no fluxo de mercadorias - e
nao de pessoas — é uma urbanizagao que ‘desurbaniza’, por conta da expansao irracional
e especulativa (CASTELLS, 1995).

A atual reorganizagdo dos espagos urbanos e das redes de comunicagao combina
trés movimentos: o enorme poder tecnoldgico e econémico dos meios de comunicagao;
o declinio dos organismos estatais de comunicacao; e as pressdes do mercado. Esses trés
elementos se encontram a servigo dos empresarios, ou melhor, do mercado. O enfrenta-
mento disso pode perpassar pela compreensao de que as sociedades contemporaneas sao
sociedades de conhecimento (CANCLINI, 2008) e nao simplesmente sociedades de con-
sumo. Como bem lembra Paulo Freire “As sociedades nao sao, estao sendo o que delas
fazemos na Histdria, como tempo de possibilidade. Dai a nossa responsabilidade ética por
estarmos no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2019, p. 66, grifos 10ss0s).
Compartilhamos dessa esperanga de sermos e fazermos o mundo, na qual reconhecer
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a tragicidade de nosso tempo nao significa uma rendigao que gera posigoes fatalistas.
Ao contrario, reconhecendo de forma critica nossa realidade, nos colocamos de forma
mais complexa perante as relagdes sociais, de forma que, banhados/as na esperanca e
na consciéncia de mudangas, nos movemos através de um otimismo critico, em que as
possibilidades sao vistas como ‘inéditos vidveis’ e ndo como obstaculos intransponiveis
reforcados pelo fatalismo do ‘o que é continuard sendo’.

Para que esse mundo inédito — que urge ser estabelecido como realidade para além
da possibilidade - seja factivel, é necessaria uma participagao democratica ativa e ampla
dos/as diferentes atores/atrizes sociais. A democracia, com seu aprofundamento e aper-
feicoamento, é aliada na superagao das injustigas sociais, sendo a forma de participagao
real da sociedade nas mudancas necessarias. Consolidar a democracia, dando respaldo
a suas institui¢oes, € fundamental para assegurar as reformas sociais, econdmicas e poli-
ticas, colaboradoras no enfrentamento da hegemonia capitalista rumo a uma sociedade
mais justa.

Educar para a cidadania numa perspectiva radical democratica é diferente do que
historicamente fez a educagao formal moderna. Isso vai além da formacao da identidade
nacional e dos contetidos da famigerada disciplina Educagao Moral e Civica, conscien-
tizando sujeitos sobre sua condi¢ao cidada, detentora de direitos e deveres para consigo
e a sociedade, ressaltando a importancia da participagao ativa nos rumos das questoes
cotidianas. Essa perspectiva atuante de cidadania € uma emancipagao dos sujeitos de um
sentimento de inércia (‘nada se pode fazer, as coisas assim sao’), ou seja, ¢ um empode-
ramento do individuo como cocriador de seu mundo.

A educacao formal, a escola, os/as educadores/as e educandos/as tiveram, histo-
ricamente, concepgdes fundamentadas na conjuntura do que se chama modernidade,
situada na segunda metade do século XIX e século XX, buscando afirmar e reproduzir a
nova cultura dominante, burguesa e urbana. Os ‘sistemas educativos modernos’, como
se convencionou chama-los, enfatizavam a transmissao de contetidos, valores e atitudes
vinculados as normas sociais que estruturam o funcionamento da sociedade (TEDESCO,
2008). A propria ideia de formacao do cidadao nasce no periodo de construgao e consoli-
dacdo dos Estados Nacionais, cuja énfase na democracia estava nos aspectos simbdlicos,
nos rituais e no respeito a autoridade com a qual foram dotados/as atores/atrizes sociais e
as instituigdes encarregadas de difundir e estabelecer as pautas de coesao social; ou seja,
uma democracia atrelada, quase que exclusivamente, a aceitagao das regras de disciplina
social. Essa formagao chamada cidada teve seus contetidos especificos (como a historia
dos grandes herdis nacionais), atores/atrizes-chave, além de desenhos institucionais e
curriculares coerentes com suas finalidades (TEDESCO, 2008, p. 231).

No Brasil, durante a Primeira Reptiblica e a formagao do Estado republicano, houve
uma preocupacao com a expansao e a democratizagao do ensino, evidenciada nas dis-
cussoes e discursos de parlamentares e presidentes. Num primeiro momento, havia
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a necessidade de consolidar os ideais republicanos (de notavel influéncia positivista),
defendendo a educagao para construir valores, diminuir o analfabetismo e, com isso, opor-
tunizar o direito de votar e a propria manutengao do sistema politico. Em um segundo
momento, a educacao foi convocada para contribuir com o processo, ainda incipiente,
de industrializagao nacional, por meio da qualificagao de mao de obra. Nesse periodo,
a educacao apresentou duas fungdes diferentes, mas complementares: a formagao do/a
cidaddo/a nacional, com seus direitos basicos politicos; e a formacao do/a trabalhador/a
nacional (SHIGUNOV NETO, 2015). Essa concepgao de cidadania atrelada ao direito ao
trabalho direcionou a educagao formal para tendéncias tecnicistas, em que a formagao
humana se restringe ao treinamento profissional, excluindo-se a prdpria capacidade
critica do sujeito ser cidadao, como na concep¢ao ampla apresentada na Constituigao
Brasileira de 1988 (LUCKESI, 1990).

E fundamental substituir a concepgao de consumidor/a pela de cidadao/a, enten-
dendo que todas e todos, além de individuos portadores de direitos e deveres na sua
forma definida pelo Estado, tém voz na determinagao politica, contribuindo na constru-
cao dos caminhos legais que regem determinada sociedade:

Ou seja, a cidadania se refere a capacidade de influenciar a atividade do Estado e
de participar da definicao e da administracao da lei e da ordem. Para exercitar na
pratica tal influéncia, os cidadaos devem refutar de certo grau de autonomia com

referéncia a regulagdo. Deve haver, em outras palavras, limites a capacidade do
Estado de interferir nas agdes dos individuos (BAUMAN & MAY, 2010).

Nessa relacao entre Estado e individuos, os principais obstaculos encontrados para a
real participagao democratica (condigao fundamental para o exercicio da cidadania) sdo o
chamado ‘complexo de tutela’ e as ‘atitudes terapéuticas’ do Estado. O complexo de tutela
se refere a tendéncia de tratar sujeitos como incapazes de determinar o que para eles/
elas ¢ bom e agir de maneira que lhes seja mais interessante. As atitudes terapéuticas do
Estado se referem a inclinagao das autoridades em tratar as pessoas como médicos/as tra-
tam pacientes, ou seja, pessoas com problemas que elas mesmas nao poderiam resolver.
Nessa logica, seriam necessarias orientagdes de especialistas para resolver os problemas
de pacientes, os/as excluindo das tomadas de decisdes, por ndo terem habilidades neces-
sarias para lidar com as questdes que os/as influenciam diretamente. O Estado acaba por
ver os individuos como objetos de regulagao (BAUMAN & MAY, 2010).

A cidadania carrega em si uma tendéncia a resistir a posi¢ao de comando aspirada e
alavancada pelo Estado. Ao refletir sobre nossas agoes, tendemos a nos considerar auto-
determinados/as, seres autonomos/as dotados/as de habilidade e capacidade para agir
de acordo com nossos objetivos pessoais. Porém, isso presume que somos os/as mani-
puladores/as do ambiente e ndo, ao contrdrio, manipulados/as por ele. Manipulador/a
ou manipulado/a, ambas as compreensdes sao simplistas, pois nem estamos separados/
as do todo, a ponto de ndo sermos influenciados/as e limitados/as pelos outros e/ou por
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circunstancias, e nem somos reféns das determinacdes sociais e ambientais; mas sim,
somos o produto de nossa interagao com outros/as e com os ambientes que vivenciamos.

Paulo Freire, em 1995, quando escreveu A sombra dessa mangueira, ja anunciava
as relacdes entre educagao, cidadania e cidade: “fala-se muito hoje, e ndo apenas no Brasil,
de cidadania, de educagao e cidadania. Fala-se, vale dizer, da luta pela democracia, pela pre-
senca atuante e critica das classes populares nos destinos da cidade” (FREIRE, 2019, p. 125).
Democratizar cada vez mais a sociedade comega pelo enfrentamento das injustigas que
impossibilitam a igualdade entre todos/as os/as cidadaos/as, significa lutar contra fome,
desemprego, satide e educacao. Problemas esses que implicam a redefini¢ao do papel do
Estado (e suas institui¢des), das cidades e da educagao, superando a visao economicista
burocrética em favor de uma pratica de educacéo condizente com valores democraticos
e de justica social. A pratica educativa exemplarmente democratica, em todos os niveis
de ensino, ¢ um dos principais meios para a conscientizagao cidada'.

Cidades Educadoras

A nogao de Cidade Educadora comegou a aparecer na bibliografia no ano de 1973,
com seus principios apresentados na obra Aprender a ser, de Edgar Faure. Em 1989, a cidade
de Barcelona buscou essa ideia, construindo uma proposta que integrava educagao for-
mal, ndo formal e informal para todos/as os/as cidadaos/as, revelando um compromisso
politico, ético e democratico de educagao, vinculado a familias, ruas, associagdes de bairro,
industrias culturais, empresas, institui¢des e coletivos (BELLOT, 2008). A cidade passou
a ser entendida como espaco de interagdes e de direito a usufruto por todos/as, com uma
arquitetura planejada, com menos violéncia, maior acessibilidade e preocupacao com a
resolu¢ao democratica de suas demandas, por meio de organizagdes de bairro, coletivos
e participacao cidada, sendo todos os espacos entendidos enquanto potenciais locais de
aprendizagem e interacao sociocultural (MARAGALL, 2008).

Pensar em Cidades Educadoras ¢ afirmar que toda a cidade dispde de incontaveis
possibilidades educativas, mas que também pode ser foco de deseducacao. Para educar,
deve apresentar uma intencionalidade nesse sentido, entendendo todos os seus recursos
(espacos, pessoas, instituigdes etc.) como possiveis processos pedagogicos que possibili-
tem a formagao humana integral, de forma humanizadora e cidada. Falar em ‘formagao
humana humanizadora’ pode parecer redundante, mas as caracteristicas da compre-
ensao hegemonica de educagao acabam por negligenciar a propria humanidade do/a
educando/a ao restringi-lo/a a uma ‘tabula rasa), propenso/a a ser passivo/a na tarefa de
acumular contetidos sem significancia para sua vivéncia do/no dia a dia.

E fundamental a construgo da “curiosidade epistemoldgica™, através da postura cri-
tica implicada no didlogo, e sua preocupacao com a apreensao da razao de ser do objeto

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 757-770, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 763



Thiago Dutra, Renata Gerhardt de Barcelos e Lia Heberlé de Almeida

em analise, mediada pelos sujeitos. A distancia entre a educacao tradicional e o desen-
volvimento dessa curiosidade é preocupante. Temerario € que a curiosidade a qual se
chega com a pratica educativa tem sido reduzida a pura técnica, gerando uma curio-
sidade castrada, ndo indo além de uma posigao cientificista e nao cientifica do mundo
(FREIRE, 2019, p. 141).

Para ser educativa, a rua se transforma em locus de agdes coletivas, intencionais, de
grupos que exploram a cidade e seus multiplos territorios de forma pedagogica, politica
e cultural. Nessa perspectiva, a instituicao escolar se insere em redes educativas que con-
figuram esse espago da cidade, e a propria cidade é encarada como um espaco educativo.
Esse enfoque situa a rua e a escola como territorios educativos complementares (MOLL,
2008). A importancia da relacao entre cidade e escola para a formagao de cidadaos/as
atuantes na defesa e na amplia¢ao da democracia se mostra como alternativa de enfren-
tamento da realidade como dada. “E a partir da realidade concreta com que as geragdes
que chegam se defrontam que se torna possivel a articulagao dos sonhos de recriagao ou
de transformagao da sociedade” (FREIRE, 2019, p. 59).

Gestdo escolar democratica

A gestao escolar de cunho democratico pressupde a participagdo ativa de todos os
sujeitos envolvidos nos processos educativos ali realizados, ou seja, professores/as, estu-
dantes, funciondrios/as, familiares e responsaveis, além de toda a comunidade onde a
escola esta inserida. Trata-se de uma gestao participativa, na qual os/as envolvidos/as con-
tribuem com os caminhos escolhidos tanto administrativamente (prioridades de reformas,
construgdes de dreas de esporte, laboratdrios e bibliotecas, dentre outras possibilidades
de melhorias de infraestrutura), quanto pedagogicamente (por exemplo, apresentando
as demandas reais da comunidade escolar, encarando-as como temas geradores e situa-
¢Oes-problema para o trabalho didatico).

A participagao democratica de toda a comunidade escolar se apresenta como possibi-
lidade de desenvolvimento da consciéncia de cidadania, mostrando que as mobiliza¢des
em torno das problematicas reais de nossa vida possam e devem ser discutidas para que
se encontrem solucdes conjuntas. Esse exercicio de participacdo e reflexao direta é o fun-
damento da atuacdo democratica, na microesfera da escola ou mesmo na macroesfera
do pais.

Para esta analise, buscaram-se as contribui¢des de uma gestao democratica no desen-
volvimento de um modus operandi democratico na sociedade, tanto na perspectiva de
consciéncia da importancia da participacao ativa, quanto da ocupacao democratica dos
multiplos territorios que formam as cidades e os campos (ideia para a qual a Cidade
Educadora oferece respaldo). A partir dessas duas contribuigdes, conscientizacao na
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participacdo democratica e ampliagao dos espagos de sociabilizagao com intencionalidade
pedagogica, é que propomos a importancia da gestao democratica como colaboradora no
desenvolvimento de uma cidadania inclusiva.

Ainda prevalece o medo da rua e a inseguranga em relacao aos espagos publicos,
mantendo deles afastada boa parte da populacao — por falta de acesso ou por conta da
violéncia que prevalece quando a cidade nao é vivenciada em suas multiplas dimen-
soes por seus/suas cidadaos/as. A impossibilidade ainda viva de as cidades oferecerem
espagos diversos de formacao humana mantém a escola como o espago principal de apren-
dizagem e sociabilidade para criangas e jovens (principalmente os das camadas sociais
marginalizadas cultural e socioeconomicamente), um espago de convivéncia, constru-
cao identitdria e, talvez sua funcao mais importante, espago onde novas formas de ver o
mundo assumem carater de possibilidade. Para muitas dessas criangas e jovens, a escola
é o principal espago comunitdrio que reflete a cidade e sua diversidade (MOLL, 2008).

Assim como a cidade deve ser realmente democratica, a escola tem que se pautar
por uma organizagao na qual todos/as os/as envolvidos/as participem ativamente. Nesse
sentido, a gestao democratica pode ser compreendida comor:

um processo politico no qual as pessoas que atuam na/sobre a escola identificam
problemas, discutem, deliberam e planejam, encaminham, acompanham, contro-
lam e avaliam o conjunto das agdes voltadas ao desenvolvimento da prpria escola
nabusca da solugdo daqueles problemas. Esse processo, sustentado no dialogo, na
alteridade e no reconhecimento as especificidades técnicas das diversas fungoes
presentes na escola, tem como base a participacdo efetiva de todos os segmentos
da comunidade escolar, o respeito as normas coletivamente construidas para os

processos de tomada de decisdes e a garantia de amplo acesso as informagdes aos
sujeitos da escola (SOUZA, 2009, p. 125).

Sendo assim, a escola como instituicao educativa formal deve se tornar espago de
humanizac¢ao, conexao entre os territorios da cidade e desenvolvimento de diferen-
tes habilidades, pois varias vezes, sera so através dela que muitos/as estudantes terdo
acesso a bens culturais, cientificos, tecnoldgicos e artisticos produzidos pela humanidade
(LIBANEO, 2013). A proliferacao dos espagos com potencialidade e intencionalidade
educativas, defendidos pela ideia de Cidade Educadora, nao tira da escola a centrali-
dade da educagao formal, mas aperfeigoa a valorizagao das aprendizagens nao formais
e informais, abrindo espago a uma educagao para a vida e por toda a vida.

Nessa perspectiva, precisamos ocupar os territorios urbanos, pracas, parques, centros
comunitdrios, centros de esporte, museus, teatros, cinema e demais locais, com intencio-
nalidade educativa. Ampliando os processos educativos para além dos muros da escola,
se possibilitam o pertencimento e o entendimento da complexidade do ambiente urbano,
além da participacao nas multiplas possibilidades que as cidades oferecem para a forma-
cao por toda a vida. Ter essa consciéncia cidada demanda que seus habitantes participem
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democraticamente dos destinos de sua cidade, que aprendam a se organizar de forma
coletiva, buscando ser agentes dos caminhos que seus territorios assumem.

Os/as gestores/as das escolas, por participarem de iniimeros conselhos, colegiados,
circulos e, especialmente, pelo estreito relacionamento com as comunidades escolares,
podem ser agentes de articulagao entre essas e o poder publico. Além disso, ao abrirem a
participagdo democratica nas discussdes sobre os caminhos da escola, colaboram para a
conscientizacao do quanto essa participagao influencia nos rumos das questoes nas quais
estao envolvidos/as diretamente; € a consciéncia primeira, que traz a tona a importancia
da democracia enquanto lugar de fala e acao.

No caso das escolas no campo, por exemplo, elas se tornam o eixo das comunidades;
quando ha alguma necessidade, seja de atendimento médico, psicoldgico ou melhora-
mento de estradas, a escola e seus/suas gestores/as sao procurados/as, até mesmo em
inundagdes, quando as familias sofrem prejuizos, mesmo que tais gestores/as nao possam
resolver esses problemas. Quando as familias buscam informagdes e solicitam apoio das
esferas publicas, esses momentos se tornam oportunidades para o desenvolvimento da
participagdo cidada democratica, e a escola pode e deve cooperar para que as familias se
organizem. Tal cooperagao passa pelo oferecimento de formas de participagao coletiva,
que se desenvolvem e se aprimoram no dia a dia escolar.

Desta forma, cabe salientar que a gestao democratica da escola publica desempenha
um papel além do administrativo e também possibilita explorar o territdrio por meio des-
ses vinculos estabelecidos. A gestao tem a possibilidade de promover eventos, encontros
e parcerias com as comunidades; essa articulagao suscita a organizagao para outras par-
ticipagdes e agoes coletivas além dos muros da escola e da comunidade, ou seja, trilhar
caminhos para a participagao democratica na sociedade.

Os desafios da gestao ptiblica e democratica sao muitos, mas para além dos pro-
cessos administrativos, olhar para o aspecto pedagogico é de fundamental importancia
para a construcao de um projeto educativo voltado ao exercicio da cidadania. Ao propor
a participacao da comunidade escolar nas decisdes, através de rodas de conversa, consul-
tas ptblicas, mobilizagao de mutirdes para melhorias e conscientizagdes, os/as gestores/
as caminham para a ampliagdo dos trabalhos pedagdgicos voltados para uma educagao
mais ampla e cidada, de acordo com a reflexao de Dermeval Saviani:

Assim, quando dizemos que queremos uma escola que prepare os individuos parao
exercicio da cidadania, estamos dizendo que queremos uma escola que forme indi-
viduos autbnomos, capazes de iniciativa, o que implica que sejam conhecedores
da situagao para poderem tomar decisdes, interferindo ativamente na vida social.
Tudo isso é reforcado pelo acréscimo do adjetivo “consciente”, pois a expressao legal

“exercicio consciente da cidadania” sugere o objetivo educativo de formar cidadaos
ativos, autbnomos, criticos e transformadores (SAVIANI, 2014, p. 15).
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As agOes nas escolas precisam ser feitas a partir de um horizonte democratico, no
qual professores/as se sintam motivados/as para a participagao nos processos de escolha
e sejam protagonistas na articulacao de projetos com a comunidade. Nesse sentido, anco-
rados/as na ideia de Paulo Freire — na qual o didlogo constante € imprescindivel para a
construgao das aprendizagens e é primordial para o desenvolvimento da liberdade, da
autonomia e da democracia — refletimos:

O didlogo é uma exigéncia existencial, e, se ele é o encontro em que se solidari-
zam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados a0 mundo a ser transformado
e humanizado, nao pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no

outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes (FREIRE, 2005, p. 91).

O autor apresenta a relevancia que os didlogos possuem para a reflexao e a transfor-
magao do meio em que estamos inseridos/as. Sendo assim, ao levar para a comunidade
escolar (professores/as, estudantes, pais, maes e funciondrios/as) as decisoes referentes
as mudancas organizacionais, € possivel ter acesso a posigoes diferentes, o que enriquece
os debates e contribui para o envolvimento e o aceite do novo, além de possibilitar a ava-
liacdo das propostas através de uma reflexao conjunta.

Consideragoes finais

E imperativo entender que:

La responsabilidad con el futuro nos impone una tarea fundamental: comprender
lo que esta pasando para construir nuevas miradas sobre las tensiones, los desafios
y los limites de nuestras practicas y sobre el disefio de otras posibilidades para la
vida en la escuela, en la comunidad y en la ciudad® (MOLL, 2008, p. 224).

A proposta das Cidades Educadoras, vinculada a uma democracia realmente par-
ticipativa, abre inimeras possibilidades na perspectiva de humanizar as cidades e seus
territdrios por meio de um viés pedagogico que nos permita “ser mais” (FREIRE, 2002)
como individuos e sociedades. Cada vez mais nos damos conta de que individuos se edu-
cam e sao educados em diversos espagos sociais; a presenca nos espagos que transcendem
o mundo privado sao ferramentas eficazes na colaboragao para o desenvolvimento da
conscientizagao de criangas, jovens e adultos/as em relagao a sua condigao de cidadaos/as.

Dessa forma, um territdrio compreendido como educativo, composto por atores/
atrizes, espagos e tempos diversos, colabora para o desenvolvimento de todo o poten-
cial humano; possibilita a vivéncia da diversidade e, a0 mesmo tempo, a construgao de
identidades coletivas. Quando pensamos no papel da escola como um espago fisico de
aprendizagem, reconhecemos sua importancia nos processos educativos dos sujeitos,
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porém, ela ndo € inica a exercer essa atividade formativa dentro de uma sociedade.
Enquanto seres, vamos nos formando humanos durante toda a vida, e em todas as nossas
relagdes com os/as outros/as e o mundo, o transcorrer da vida se da em multiplos espa-
¢os sociais — e em cada um deles construimos as mais diversas aprendizagens (FREIRE,
2011). Sabendo dessa condigao de eternos/as aprendizes, reconhecer e utilizar a multipli-
cidade de espagos com uma intencionalidade pedagdgica se mostra como estratégia para
uma formacao cidada para a vida e por toda a vida (MOLL, 2012).

Uma gestdo democratica escolar, por si so, pode ser agente formador da cidadania
e do seu maior fundamento: a participacao ativa dos sujeitos na tomada dos rumos de
suas vidas na coletividade. Ela exerce essa fungao ao possibilitar a conscientizagao na
participacao democratica e a ampliagao dos espacos de sociabilizagao com intencionali-
dade pedagdgica, sendo colaboradora do desenvolvimento de uma cidadania inclusiva,
que vé nos diferentes territdrios das cidades e dos campos espagos de direitos e deveres
a serem respeitados por todos.

Para a gestao democratica escolar construir possibilidades de colaboragao numa edu-
cagdo libertadora cidada, o curriculo nao deve ser homogéneo e fora da realidade desses
sujeitos. Sabendo que a educagao é didlogo, ou seja, inerentemente dialdgica, é na inte-
racao entre as pessoas envolvidas que ela alcanca sua condigao sui generis. Esse didlogo
comega na busca do contetido programatico e nao apenas quando educador/a-educando/a
se encontra com educando/a-educador/a em uma situacao pedagogica; o didlogo comega
em torno da pergunta que vai dialogar com eles/elas (FREIRE, 2019).

Nessa perspectiva freiriana, € a partir de situagdes concretas presentes, existenciais
- reflexo das inquietagOes e aspiragdes dos sujeitos envolvidos — que se organiza o con-
tetido programaético. E na realidade em que estamos inseridos, na consciéncia que dela
temos, que se busca sobre o que se deve refletir criticamente. Esse momento € o inicio do
didlogo numa educagao como pratica da liberdade. Momento em que o “universo tema-
tico” é investigado, a partir do conjunto de seus “temas geradores”, essa investigacao
dialdgica é também conscientizadora, ao proporcionar a apreensao dos temas geradores
e a tomada de consciéncia dos individuos sobre esses (FREIRE, 2019, p. 121).

Esses temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua
compreensao, como agao por eles provocada, contém em si a possibilidade de des-

dobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas tarefas que
devem ser cumpridas (FREIRE, 2019, p. 130).

As cidades e os campos, em seus multiplos territdrios, sao fontes de reflexao e didlogo,
sao os espagos onde a vida acontece nas diversas relagdes que os individuos fazem entre
si e com o mundo. Constituem a materialidade na qual agimos e pela qual somos afeta-
dos, nesse processo de nos relacionarmos para sermos o que somos e o que podemos vir
aser. Ocupar e refletir sobre esses territorios oferece temas geradores, que conscientizam
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sobre as situacoes reais e problematizam as situagdes-limite, de forma a perceber como
nelas estamos inseridos/as e como delas podemos nos emancipar (FREIRE, 2019). Esse
processo de conscientizacao faz perceber a importancia de nossa reflexao e agao sobre/
com o mundo, construindo as bases para a formagao cidada participativa (e, por que nao,
combativa).

Para se tornar agente de formagao cidada democratica, a escola deve mobilizar e
ampliar os processos de participagao da comunidade nas decisdes, além de incorporar
as praticas articuladas aos demais territorios de cidades e campos. A democracia deve
ser vivida no dia a dia da escola e da cidade como possibilidade de organizagao politica
coletiva; na ocupagao dos espagos publicos, que devem ser seguros e com qualidade; na
conquista da justica social, através do enfrentamento do processo de deseducagao, uma
geracao ap0s a outra, do modus operandi que normaliza a cidade como lugar de opressao
e desigualdade, impossibilitando as condigdes para sermos mais como pessoas, cidades
e sociedade.

Recebido em: 19/09/2022; Aprovado em: 12/10/2022.

Notas

1 Paulo Freire propde que a escola e o curriculo sejam pautados por discussdes democraticas, tanto na orga-
nizagao do dia a dia escolar, quanto na inser¢ao de contetidos que gerem reflexao sobre a importancia da
democracia enquanto espago de disputa de projetos de pais e necessidades praticas. Aponta alguns contetidos
que possibilitam essa insercao da pratica democratica ativa e participativa na discussao dos rumos da socie-
dade: histéria da democracia, debates de democracia e ética, democracia e organizagao das classes populares,
eleigdes (sua forma e importancia), a democracia no Brasil, democracia e tolerancia, forgas politicas antagoni-
cas, conciliagdo e projetos de governo (aliangas e suas conjunturas, entre outros que avancem a consciéncia
democratica) (FREIRE, 2019).

2 Paulo Freire faz uma diferenciagéo entre curiosidade castrada, curiosidade ingénua e curiosidade epistemolo-
gica (ou critica). A curiosidade epistemoldgica provém da postura critica implicada no didlogo aberto, através
da “preocupagao nele contida com a apreensao da razao de ser do objeto que medeia os sujeitos dialdgicos”
(FREIRE, 2019, p. 141). A distancia entre a pratica educativa hegemonica e a pratica critico-libertadora cons-
truida com tal curiosidade é preocupante, por conta da reducio da educagio a pura técnica, fomentando
uma curiosidade castrada, negligenciada e mesmo marginalizada no processo pedagogico. Ja a curiosidade
ingénua é aquela que temos no dia a dia, que ndo vem acompanhada de uma reflexao critica e cientifica sobre
a questdo em analise e se relaciona diretamente com o senso comum.

3 Aresponsabilidade com o futuro nos impde uma tarefa fundamental: compreender o que esta acontecendo

para construir novos olhares sobre as tensdes, os desafios e limites de nossas préticas e sobre o delineamento
de outras possibilidades para a vida na escola, na comunidade e na cidade (tradugao livre dos/as autores/as).
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RESUMO: O presente ensaio faz parte da pesquisa de doutorado
desenvolvida por um dos/as autores/as e propde analisar e discutir
as cidades que educam em interlocu¢ao com territdrios que educam.
A pesquisa é bibliografica e documental, a partir do encontro com as
teorias de Paulo Freire, Theodor Adorno e Anisio Teixeira, na pers-
pectiva da educagdo critica, emancipatodria, democratica, libertadora
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e sem privilégios. Além disso, investiga como as tematicas educacao
integral e educagdo cientifica dialogam com as Cidades Educadoras.
Os entrelacamentos dos temas podem corroborar politicas de educa-
cao cientifica nos espagos cientifico-culturais de cidades que sao ou
pretendem ser educadoras tendo a ciéncia como leitura de mundo.

Palavras-chave:  Cidades Educadoras. Educagao integral. Educagao
cientifica.

ABSTRACT: This essay is part of the doctoral research developed by
one of the authors and it aims to analyze and discuss the cities that
educate in dialogue with territories that educate. The bibliographical
and documental research is based on the theories of Paulo Freire,
Theodor Adorno and Anisio Teixeira under a critical, emancipatory,
democratic and liberating perspective of education without privileges.
In addition, it investigates how the themes of integral education and
scientific education dialogue with Educating Cities. The interweav-
ing of the themes can corroborate science education policies in the
scientific-cultural spaces of cities that are or intend to be educating
ones having science as the reading of the world.

Keywords: Educating Cities. Integral education. Scientific education.

RESUMEN: Este ensayo es parte de la investigacion doctoral desa-
rrollada por uno/a de los/as autores/as y propone analizar y discutir
las ciudades que educan en dialogo con los territorios que educan.
La investigacion es bibliografica y documental, a partir del encuentro
con las teorias de Paulo Freire, Theodor Adorno y Anisio Teixeira, en
la perspectiva de una educacion critica, emancipadora, democratica,
liberadora y sin privilegios. Ademas, investiga como los temas de
educacion integral y educacion cientifica dialogan con las Ciudades
Educadoras. El entrecruzamiento de las tematicas puede corroborar
politicas de educacion cientifica en los espacios cientifico-culturales
de ciudades que son o pretenden ser educadoras, con la ciencia como
lectura del mundo.

Palabras clave: Ciudades Educadoras. Educacion integral. Educacion
cientifica.
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Introducao

A coisa mais bonita que o homem pode experimentar é o mistério

e 0 desconhecido. E esta a emogio fundamental que estd na raiz de toda
a ciéncia e de toda a arte. Foi a experiéncia do mistério e o medo do
desconhecido que fez surgir as religioes. A certeza de que existe algo
que ndo podemos alcangar, ou entender. Esta certeza e esta emogio

sdo o alicerce da verdadeira religiosidade, da ciéncia e da arte.

(Albert Einstein, 1981, p. 09).

sse ensaio visa pontuar algumas questoes sobre as Cidades Educadoras, que cha-

mamos de territdrios' que educam. A Pedagogia da Pergunta proposta por Paulo

Freire (1985) possibilitou iniciar nossas reflexdes e debates sobre as cidades que
educam. Nao queremos acusar, denunciar, expor as feridas e mazelas das cidades ‘edu-
cadoras’ que fazem parte da Associacao Internacional de Cidades Educadoras — AICE
e detém esse titulo. Tampouco queremos negar diretrizes, preceitos e utopias presentes
nos principios da Carta das Cidades Educadoras de Barcelona.> O que queremos é discutir
e enfatizar que a compra ou concessao de um titulo nao torna uma Cidade Educadora.
Mas o que faz uma cidade ser educadora?

Colocamos as seguintes questdes: como uma cidade detém o titulo de Cidade Edu-
cadora se nega os direitos fundamentais, dentre eles a educagao? A Carta das Cidades
Educadoras, no seu segundo principio, diz: “A cidade devera promover a educagdo na
diversidade para a compreensao, a cooperacao solidaria internacional e a paz no mundo”
(ASSOCIACAO INTERNACIONAL DE CIDADES EDUCADORAS, 2004, p. 04). Mas
serd que uma cidade cuja populagao legitima pautas conservadoras, fascistas, racistas,
machistas e misdginas é, de fato, educadora? A cidade “devera contribuir para a corre¢ao
das desigualdades que surjam entao da promogao cultural, devido a critérios exclusiva-
mente mercantis” (ASSOCIACAO INTERNACIONAL DE CIDADES EDUCADORAS,
2004, p. 04).

De acordo com a Carta, uma Cidade Educadora, além de possuir personalidade,
conhece seu territorio, seus/suas cidadaos/as e promove a cidadania através de a¢des
que visam uma formagao integral. O modelo das cidades que encontramos coincide com
um modelo de sociedade que é excludente, desigual, perverso e historicamente escravo-
crata, no qual uma parcela pequena da populagao possui os meios de produgcao e detém
o poder, em detrimento de uma maioria pobre, que sobrevive miseravelmente.

David Harvey nos ajuda a pensar sobre esse modelo, quando afirma: “O direito
a cidade nao é um direito individual exclusivo, mas um direito coletivo concentrado”
(HARVEY, 2014, p. 246). O autor também aponta que a cidade tradicional que imaginamos
foi implodida e morta pela urbanizagao capitalista descontrolada, mediante o processo
desenfreado de acumulagao do capital que ela financia e expande.
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O quinto principio da Carta diz que “os municipios deverao exercer com eficdcia as
competéncias que lhes cabem em matéria de educagio” (ASSOCIACAO INTERNACIO-
NAL DE CIDADES EDUCADORAS, 2004, p. 05). Porém, a evasao e o fracasso escolar sao
naturalizados. Serd que € legitimo deter o titulo mesmo abandonando e nao cuidando
de criangas, jovens, adultos/as e idosos/as? Uma cidade s6 serd educadora de fato na plu-
ralidade, na diversidade e na liberdade. Onde a democracia seja um exercicio rotineiro.
Sera que uma cidade pode ser educadora numa relagao opressora? A resposta so seria
sim se houvesse um processo de estimulo a libertagao dos/as oprimidos/as. Uma cidade
pode ser educadora quando os/as educadores/as sao mal remunerados/as e nao valori-
zados/as? Uma cidade é educadora quando nao cuida dos problemas ambientais? Uma
cidade pode ser educadora sem priorizar investimentos em espagos cientifico-culturais?

O termo titulo, vale ressaltar, nos remete a Idade Média, quando fidalgos recebiam
do rei um pedago de terra para comandar, administrar e gerir, recebendo em troca atri-
butos de conde/condessa, marqués/marquesa, duque/duquesa, visconde/viscondessa e
barao/baronesa.

Para uma cidade ser de fato educadora, muitos sdo os fatores que permeiam esse
processo e, de acordo com Carmen Gémez-Granel e Ignacio Vila: “E evidente que qual-
quer iniciativa destinada a promover um projeto Educativo de Cidade deve contar com
o impulso inicial da administracao local” (GOMEZ—GRANEL & VILA, 2003, p. 33). No
entanto, um projeto com essa caracteristica deve ser coletivo, com envolvimento de toda
a cidade.

No Brasil, sao 24 os municipios que detém o titulo e sao consideradas Cidades Educa-
doras: Araraquara/SF, Camargo/RS, Carazinho/RS, Curitiba/PR, Gramado/RS, Guaporé/
RS, Guarulhos/SF, Horizonte/CE, Marati/RS, Maud/SP, Nova Petrdpolis/RS, Passo Fundo/
RS, Porto Alegre/RS, Raul Soares/MG, Santiago/RS, Santo André/SF, Santos/SE, Sao Ber-
nardo do Campo/SP, Sao Carlos/SF, Sao Gabriel/RS, Sao Paulo/SF, Sarandi/RS, Soledade/
RS, Vitéria de Santo Antao/PE. A partir dos indicadores expostos na tabela abaixo, pode-
mos dizer que o titulo de Cidade Educadora nao necessariamente melhora as condigdes
das cidades. O que faz uma Cidade Educadora verdadeiramente é um projeto de cidade
que coincida com o projeto de sociedade, na perspectiva de formar cidadaos/as conscien-
tes e pertencentes ao seu territorio. Gomez-Granel e Vila seguem afirmando que “esse
projeto necessita de cumplicidade e envolvimento da comunidade, em uma perspectiva
educativa, cultural e social, atuando em multiplos setores como sindicatos, associagdes
e universidades, etc.” (GOMEZ-GRANEL & VILA, 2003, p. 33).
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Tabela1l: Indicadores populacionais, sociais e educacionais das Cidades
Educadoras brasileiras

Cidade Educadora IBI—(I;a]?//ZI IDEB 2019 IDHM 2020 Analfabetismo 2010
Araraquara/SP 238.339 6,7 0,815 3,3
Camargo/RS 2.750 6,0 0,736 7,6
Carazinho/RS 62.413 6,3 0,766 39
Curitiba/PR 1.948.626 5,0 0,823 21
Gramado/RS 36.844 6,0 0,764 25
Guarulhos/SP 1.379.182 5.0 0,763 38
Guaporé/RS 26.199 6,4 0,765 2,9
Horizonte/CE 68.529 6,9 0,658 15,3
Marati/RS 45523 6.3 0,774 2,6
Maua/SP 477.552 6,7 0,766 39
Nova Petrépolis/RS 21.717 59 0,780 2,5
Passo Fundo/RS 204.722 57 0,776 33
Porto Alegre/RS 1.492.530 51 0,805 22
Raul Soares/MG 23.663 6,7 0,665 13,7
Santiago/RS 49.360 6,5 0,766 4,1
Santo André/SP 721.368 6.5 0,815 29
Santos/SP 433.656 5.8 0,840 22
Sao Bernardo do Campo/SP 844.483 6.9 0,805 2,9
Sao Carlos/SP 254.484 71 0,805 47
Séo Gabriel/RS 62.187 49 0,699 8,0
Sao Paulo 12,33 6,3 0,805 31
Sarandi/RS 24763 6,2 0,777 48
Soledade/RS 31.067 6,0 0,731 87
Vitoria de Santo Antao/PE 140.389 42 0,640 21,6

Fonte: IBGE, 2020; INEP, 2011; tabulagao construida pelos/as autores/as.

A tabela acima apresenta disparidades e contradi¢des com relagao aos indica-
dores do Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB (2011), do Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal - IDHM (IBGE, 2020) e indice de analfabetismo
- IBGE (2020). Os indicadores tém suas limitagdes, mas servem como instrumento para
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contrapor os indices das cidades que recebem o titulo de Cidades Educadoras no Brasil.
Como uma cidade pode ser considerada ‘educadora’ e receber essa titulagao enquanto
sua realidade é bem diferente do que podemos considerar como educadora? As taxas de
analfabetismo expostas na tabela mostram que a educagao nao é uma prioridade de fato
nesses municipios. E fato que o projeto neoliberal norteia as politicas publicas e pauta o
modelo de desenvolvimento que, a cada dia, se revela insustentavel, com injustica social
e descomprometimento de gestores/as com o processo de transformagao e mudangas
(ASSOCIACAO INTERNACIONAL DE CIDADES EDUCADORAS, 2004).

As reflexdes evidenciadas aqui nao se restringem a uma discussao apenas tedrica,
metodologica e de fundamentos sobre cidades e territorios que educam. Mas pretende-
mos inserir aspectos da Educagao Cientifica, sobretudo o reconhecimento da necessidade
de termos referenciais que contribuam para consolidar uma educagao integral que dia-
logue com lutas e anseios sociais dos sujeitos que compdem os territorios educadores.
Propomos um resgate de matrizes historicas, com Paulo Freire (1985, 1987, 2001); Theo-
dor Adorno (2021); e Anisio Teixeira (1971), através dos conceitos de uma educagdo critica,
emancipatoria, democratica, libertadora e sem privilégios.

Como referencial tedrico para a educagdo cientifica e o ensino baseado na investiga-
¢ao, serao utilizados os seguintes autores/as: Georges Chapark (2006); Pedro Demo (2015);
Para a educagao integral, vamos trabalhar com Jaqueline Moll (2009, 2012) e outros/as auto-
res/as. Dedicamos especial aten¢do as comunidades educadoras, numa perspectiva de
territorio® que educa e se educa, com respeito as identidades e nas condi¢des de sujeitos
de direitos: i) a educagdo integral, tempo-escola e tempo-comunidade; ii) ao conhecimento
e a cidade; iii) a uma vida harmonica em consonancia com o ambiente; iv) a uma escola
com justica curricular, que o reconheca desde seus modos de vida, sua cultura, suas lutas.

Educacao, cidades e territorios como direitos

Maria da Gloria Gohn (2010) conceitua a educagao como algo que esta além da escola.

No ambiente escolar, a educagao € certificadora. Nos espagos informais, aprendemos atra-

vés de nossas relagdes, com a familia e amigos/as. Nos espacos nao formais, a educagao

ocorre pelas trocas, pelas experiéncias compartilhadas nos espagos coletivos e em gru-
pos, como museus, bibliotecas, entre outros. Para a autora, a educagao nao formal

Eum processo sociopolitico, cultural e pedagogico de formagao para a cidadania,

entendendo o politico como a formagao do individuo para interagir com o outro em

sociedade. Ela designa um conjunto de praticas socioculturais de aprendizagem

e producao de saberes, que envolve organizagdes/instituigdes, atividades, meios e

formas variadas, assim como uma multiplicidade de programas e projetos sociais
(GOHN, 2010, p. 33).
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Os espagos nao formais ou informais, como as feiras e clubes de ciéncias, consis-
tem em estratégias e recursos didaticos para a transformagao do ensino de ciéncias em
um processo mais investigativo, interativo e humanistico. Para Gohn, esses espagos tém
“uma intencionalidade na agao, no ato de participar, de aprender e de transmitir ou tro-
car saberes” (GOHN, 2006, p. 29). Esses espagos cientifico-culturais* vao além dos locais
propriamente ditos, eles sao a cidade, o territdrio, o bairro e suas singularidades.

O conceito de cidade pode ser discutido sob muitos aspectos. Cada cidade tem sua
identidade e caracteristicas, a partir das relagdes e ligagdes que nela sao estabelecidas.
As pessoas que habitam a cidade se sentem pertencentes a ela, uma vez que habitar é
mais do que morar, é criar lacos e estabelecer relagdes. Para David Harvey: “A cidade é
o lugar onde pessoas de todos os tipos e classes se misturam, ainda que relutante e con-
flituosamente, para produzir uma vida em comum, embora perpetuamente mutavel e
transitoria” (HARVEY, 2014, p. 134). O autor constata que as pessoas usufruem da cidade
conforme seus desejos e necessidades, pois ela é um todo constituido por partes. Esse
processo de constituicao envolve diferentes fatores, como as lutas politicas e sociais. A
questdo de classes esta presente, pois a0 mesmo tempo em que 0s espagos sao coletivos,
existe certa distingao ‘velada’ sobre quais espagos cada um/a pode ou nao frequentar, a
partir de sua classe social.

Para Michel Agier, “a cidade ja nao € considerada “uma coisa’ que eu possa ver nem
“‘um objeto’ que eu possa apreender como totalidade. Ela transforma-se num todo decom-
posto, um holograma perceptivel, apreensivel e vivido em situacao” (AGIER, 2011, p. 38).
A cidade vai se construindo e se recriando a partir dos encontros. Para o autor: “Sao as
pessoas que fazem a cidade, os grupos sociais que fazem a cidade, e nao a cidade que faz
a sociedade. E € este ‘fazer a cidade” que se observa nas relagdes sociais, em diferentes
formas de sociabilidade, que é preciso decifrar melhor” (AGIER, 2011, p. 55).

No presente texto, 0 nosso conceito de territdrio esta para além do espago; assim,
concordamos com Rogério Costa quando ele explica que “o territorio pode ser relativo
tanto a um espago vivido, quanto a um sistema percebido no seio da qual o sujeito se
sente ‘em casa” (COSTA, 2012, p. 121). Territérios que educam, portanto, estao para além
dos espagos da escola. A escola é um dos espagos, mas nao da conta de tudo sozinha. Ela
precisa agregar forcas com outros espagos, outras instancias e institui¢oes. Nesse sentido,
Gadotti diz que “a cidade é a nossa primeira instancia educativa. E ela que nos insere em
um pais e em um mundo em constante evolugao” (GADOTTI, 2008, p. 30). Jaqueline Moll
complementa, enfatizando a importancia da articulagdo e da intersetorialidade entre os
espagos e territorios:

Baixar os muros da escola é coloca-la em dialogo com o que esta em seu entorno
em termos de politicas ptiblicas, equipamentos publicos, atores sociais, saberes e
praticas culturais e dinamizar as relagdes escola/comunidade, comunidade/escola,

professores/agentes culturais, agentes culturais/professores, politicas educacionais/
politicas sociais, entre outras (MOLL, 2012, p. 142).
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Essa perspectiva, de baixar os muros da escola, precisa de intencionalidade, plane-
jamento, enfrentamento, conivéncia da comunidade escolar e, consequentemente, dos
organismos governamentais que organizam a educagao, para um processo de trans-
formagao; tudo isso a partir do dialogo e da abertura da escola para a relagao com seu
territdrio, buscando uma articulagao entre os espagos que educam e promovem relagdes
na comunidade. Essa articulagao fortalece vinculos e promove educagao.

Educacao critica, emancipatoria, democratica, libertadora e sem privilégios

Neste topico, vamos dialogar com Anisio Teixeira, Theodor Adorno e Paulo Freire,
intelectuais que manifestaram e denunciaram injustigas, exploragdes e uma educagao
autoritaria, com privilégios — os trés condenados ao exilio. Essa educacao autoritaria se
reflete no modelo de cidade. Para uma cidade e uma sociedade mergulhadas na anticién-
cia e na antivacina, recomendamos uma ‘imunizacao’ e ‘antidotos” anisianos, freireanos
e adornianos.

Segundo Anisio Teixeira, em seu ultimo texto, publicado em Cultura e Tecnologia
(1971): “A educagio é um reflexo desse mundo. E ele que separa a educagio humanistica
da educacao cientifica, a educacao geral da educagao para a profissao e a vocacao, a edu-
cagao de ciéncia pura da educagao tecnologica” (TEIXEIRA, 1971, p. 15). H4, de fato, uma
separagao entre a arte e as demais formas de educacao. O patrono da escola ptblica bra-
sileira defende também que “é pela cultura, assim concebida, que 0 homem vai ganhar
o controle da situa¢do extremamente complexa em que esta a viver” (TEIXEIRA, 1971,
p. 16-17). A cultura é dinamica, ndo estatica, estd em constante mudanga, e € nela que as
pessoas tomam consciéncia, através da educagao.

Para Anisio Teixeira, “a ciéncia, melhor diria, 0 método cientifico produz o conheci-
mento positivo, a filosofia produziria a sabedoria de como usa-lo para poder contribuir
para a vida feliz e digna do homem”. Essa ciéncia vai além do instrumental da ciéncia
fisica, até um tipo de ciéncia humana para ser vivida. “O uso humano da ciéncia, que nos
ensinara a sabedoria, é que tornara tal vida possivel e, deste modo, humanistica a educa-
cao ministrada pela instrugdo cientifica” (TEIXEIRA, 1971, p. 17).

Para Afonso Scocuglia e Luciélio Costa: “Desde o inicio da escrita do conjunto das
suas obras principais, Freire destaca a educagao como pratica da liberdade - projetada
como conquista dos seres humanos e como parte intrinseca da sua formagao” (SCO-
CUGLIA & COSTA, 2017, p. 20). A escola é uma das bases para a valorizacao da cultura
protagonizada por educandos/as e educadores/as, através da liberdade de pensamento,
de agdo e de intencionalidades. Ao longo da histdria, nossas escolas foram instituidas em
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uma sociedade autoritaria, que necessita de superagao durante o processo educativo. A
conquista de um processo educacional horizontal ainda é um desafio contemporaneo.
“Mais do que falar e debater sobre a liberdade, a escola precisa praticar a liberdade, todos
os dias, todos os momentos” (SCOCUGLIA & COSTA, 2017, p. 21).
A investigagdo estd na estruturacao do pensamento e da obra de Freire, para quem “é
o momento deste buscar, € o que inaugura o didlogo da educagao como pratica da liber-
dade” (FREIRE, 1987, p. 87). Ela acontece de fato através de temas geradores que surgem
a partir do universo tematico do povo. Esse processo de investigacao exige um método
que nao pode contradizer a dialogicidade da educagao libertadora, conscientizadora, ou
seja, com apropriagao dos temas geradores para a tomada de consciéncia pelos indivi-
duos. Sera que existe ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino? Para o autor, “enquanto
educadora, a cidade é educanda” (FREIRE, 2001, p.13). Mas esse processo deve ser pau-
tado por politicas publicas de cultura, educagao, saude, mobilidade e lazer. Assim, ainda
conforme Freire, o conhecer surge como resposta a uma pergunta, através das reflexdes
sobre a emancipacao humana e também nas relagdes entre o oprimido e opressor, para
um processo de autonomia, conscientizagao e libertagao (ARAU]O, 2019).
Concordamos com Theodor Adorno quando ele aponta que democracia e eman-
cipagdo estdo intrinsecamente ligadas e sustentadas pelo conhecimento que liberta. O
conhecimento em formato de emancipagao rompe com as modalidades de uma educa-
¢ao autoritaria, bancdria, controladora, vigilante, punitiva e regulatdria. Para o autor, a
democracia é um grande passo em direcao a emancipagao.
Numa democracia, quem defende ideais contrarios a emancipagao, e, portanto,
contrarios a decisao consciente independente de cada pessoa em particular, é um
antidemocrata, até mesmo se as ideias que correspondem a seus designios sao
difundidas no plano formal da democracia. As tendéncias de apresentagao de ide-
ais exteriores que nao se originam a partir da prépria consciéncia emancipada, ou
melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem sendo coletivis-
tas reacionarios. Elas apontam para uma esfera a que deveriamos nos opor nao so

exteriormente pela politica, mas também em outros planos muito mais profundos
(ADORNO, 2021, p. 141).

Uma educagao emancipadora, na Cidade Educadora e como prética da liberdade,
s0 é possivel através de uma leitura da realidade a partir do desafio analitico, através de
perguntas e da investigacao. Esse encontro é dialético na sua incompletude e passa pela
tomada de consciéncia na construgao do conhecimento.

Freire denunciava e chamava atengao para o fato de que na liberdade e na emanci-
pagao do individuo existe uma relagdo ténue e proxima entre opressor e oprimido. O/A
liberto/a de hoje, quando chega ao poder, pode virar o/a opressor/a de amanha. Para
romper com essa logica, é preciso educar para a criticidade, na perspectiva dialogica, de
quem ouve e de quem fala. O didlogo implica o exercicio da fala e, também, da escuta.
Dialogando produzimos relagdes e reflexdes, nos comunicamos em comunhao. Assim,
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nao tem como a educacao bancaria e antidialdgica proposta pelos neoliberais surtir efei-
tos positivos na educagao e no projeto educativo de nagao. Educagao envolve aprender
a pensar, a pensar certo, como afirmou Freire: “A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer” (FREIRE, 1996, p. 38).

Em consonancia com a nossa reflexao, Pedro Demo aponta que € necessaria uma
aprendizagem com pedagogias participativas, inspiradas em “problematizacao, projeto,
pesquisa, elaboragdo constante, argumentacao e contra-argumentacao, adesao a autori-
dade do argumento (nao do argumento de autoridade), sem indicacao deste ou daquele
‘método’ fetichizado” (DEMO, 2015, p. 04). A emancipagao passa pela formagao da cons-
ciéncia critica e, neste sentido, a emancipagao precisa estar permanentemente em alerta
contra a barbarie. “Uma democracia efetiva sd pode ser imaginada enquanto uma socie-
dade de quem é emancipado” (ADORNO, 2021, p. 141). Sem emancipagao, € possivel que
uma cidade seja educadora? A Cidade Educadora necessita um olhar atencioso para o
que sinalizou Adorno em Educagio e Emancipagio.

Nesse sentido, nao pretendemos aqui dar receitas, modelos e roteiros para espagos
cientificos, culturais e educadores, porém, temos o proposito de trazer a reflexao sobre
a tematica abordada. No contexto das Cidades Educadoras, as contribui¢des dos autores
para ensino e aprendizagem baseados na investigacao e para a Educacao Cientifica podem
instigar o debate, na tentativa de responder perguntas como: de que forma a metodologia
investigativa é usada na elaboracao de projetos de educagao cientifica, e como se articulam
em Freire e Adorno, numa perspectiva emancipadora e humana? Como este formato, a
luz da pedagogia da pergunta, pode contribuir para a mudanca de atitudes de professo-
res/as e estudantes da educagao basica, envolvidos/as com projetos de educagao cientifica?

As redes de educagao basica necessitam de vida para uma mudanga nos processos
de ensino e aprendizagem. A Educagao Integral € uma condigao essencial, pois estd atre-
lada “as historias e as culturas dos territdrios poderao dar mais sentido aos lugares e aos
moradores que construiram e constroem esses espagos” (ARAUJO & MOLL, 2022, p. 136).
Uma Cidade Educadora de fato ensina e aprende, ampliando as perspectivas e desnatu-
ralizando lugares-comuns. Esse projeto de nagao e sociedade precisa ir além do modelo
de Cidade Educadora existente e proposto na Carta.

A Educagao Integral responde a perspectiva de que o potencial humano em todas
as suas dimensoes (estética, ética, cultural, cognitiva, social, etc) pode ser desenvol-
vido. Porém, essa perspectiva de educacao s6 pode ser vista no sentido global, como
o viver humano, onde vida e educagao se interligam. Os tempos da vida interagem

com os tempos de escola, para que saberes sejam redir,nensionados e conectados a
realidade dos estudantes, professores e familia (ARAUJO & MOLL, 2022, p. 138).

A vida e a histdria cotidiana das pessoas nao estao descoladas. Sao agdes que se
entrelagam, se confundem e se fundem, a medida que vao acontecendo. Freire alerta
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para aimportancia dessa consciéncia: “Para o educador progressista e coerente, 0 neces-
sario ensino dos contetidos estard sempre associado a uma ‘leitura critica’” da realidade”
(FREIRE, 1996, p. 29).

Teixeira esclarece que “viver € educar-se” (TEIXEIRA, 1971, p. 18), ou seja, a Cidade
Educadora é vida. Em nossa existéncia, 0s processos que ocorrem em nossa constitui-
¢ao, em nosso contexto e em nossa histdria constituem a problematica que nos atravessa.
Ele coloca esses processos enquanto ‘mistérios) a maioria deles ja desvendados pela cién-
cia. E os que surgem das experiéncias e relagdes dos seres humanos, com o mundo e no
mundo, vao sendo solucionados a partir dos conhecimentos e saberes produzidos pela
humanidade. A ciéncia esta além dos fenomenos fisicos. Ela estd em nossas vidas. Assim,
“anecessidade de a educacao fazer-se a mestra do processo de viver foi tao extrema e
urgente, por isto mesmo que a vida se fez incrivelmente organizada e complexa” (TEI-
XEIRA, 1971, p. 18). Essa complexidade € o maior desafio para a ciéncia e para a pesquisa.
Portanto, “o problema do nosso tempo: estender o método cientifico aos valores huma-
nos, voltar a busca e a0 amor da sabedoria, consumando-se para o mundo social e moral
a epopeia da ciéncia ainda limitada ao mundo fisico e material” (TEIXEIRA, 1971, p. 18).

A separacao entre a ciéncia do mundo e os problemas humanos causou improprie-
dade para um pensamento sistémico e unificador. A humanizagao da ciéncia ainda é
uma necessidade permanente numa sociedade brasileira que pouco confronta a forma-
¢ao historico-cultural nacional. Para Darcy Ribeiro, “o fisico José Leite Lopes tinha suas
razoes quando disse que a ditadura nos anistiou, mas nossos colegas nao. Na verdade,
n0ssos postos estavam ocupados e aparentemente ninguém precisava de nds. Nenhum
aluno tinha lido nada meu” (RIBEIRO, 1997, p. 18). Como necessitamos revisitar nossas
matrizes historicas, algumas estao em destaque neste texto.

Iniciagdo cientifica, alfabetizacao cientifica, letramento cientifico ou educacao
cientifica podem contribuir para uma Cidade Educadora?

A insercao da educacao cientifica ou da iniciagao cientifica — IC nas escolas da edu-
cacao basica precisa de um entendimento conceitual sobre o que seja fazer e aprender
ciéncias fazendo ciéncia, conforme sugestao do professor Antonio Carlos Pavao, diretor
do Espago Ciéncia/PE. Mas o que € IC afinal? De qual ciéncia estamos falando?

Ressaltamos que, para debater, produzir conhecimento e discutir questoes atuais
importantes — como o negacionismo cientifico e a anticiéncia -, a ciéncia é nosso guia para
leitura do mundo. Por isso nos questionamos sobre o papel da ciéncia na construcao da
cidadania. Utilizaremos o conceito de educagdo cientifica por considera-lo mais amplo,
abrangendo a iniciacao, a alfabetizagao e o letramento cientifico.
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De acordo com Pavao, “para ensinar ciéncias fazendo ciéncia, verificar se os profes-
sores e alunos da educagao basica tenham atitudes e se comportem como os cientistas é
um desafio permanente” (PAVAO, 2008, p. 01). Porém, devem ser avaliados/as de forma
processual, na qual o/a estudante necessita fazer perguntas sobre determinada reali-
dade, experimentar situagoes que sejam livres, abertas para a investigagao e tomadas de
decisdes. Com esse método, os/as jovens tém a possibilidade de desenvolver habilidades
cientificas, ter conclusdes, planejar e desenhar experimentos.

Um desafio permanente € o processo de ruptura com a consciéncia ingénua, conside-
rando o conhecimento prévio do individuo. Como desencadear um processo investigativo
com bases em fazimentos e preceitos de Teixeira (1996) e Ribeiro (1997)? Uma investigacao
se torna instigante através de um projeto, que necessita partir de uma realidade concreta,
atrelada a problemas da comunidade.

Nesse contexto, o/a professor/a é um/a provocador/a e mediador/a na construgao
do conhecimento, fazendo com que os/as estudantes reflitam e problematizem questdes
sociais, culturais, cientificas, naturais, econOmicas, entre outras; deve estar inserido/a no
contexto da ética cientifica vigente, para a formacao de estudantes criticos/a. Lembramos
que a ciéncia é produto da cultura humana e sendo um processo acumulativo e historico,
é resultado do trabalho de pessoas, inclusive da comunidade escolar da educagao basica.

O itinerdrio Iniciagdo Cientifica para a Educagio Bdsica tem como desafio provocar e
estimular a criatividade, assim como um ensino-aprendizagem através da investigacao,
para que 0s processos sejam registrados e os resultados divulgados em feiras de ciéncia
e mostras cientificas, rompendo com a légica da memorizagao e da repeticao instituidas
pelo conhecimento bancario. Cabe aqui destacar que a implantagao de itinerarios pouco
funciona com diretrizes, normas e leis.

As cidades devem investir em espagos cientifico-culturais, que sao bases necessarias
para entendimento do eu, do outro e do mundo, ou seja, 0 ser humano na centralidade das
discussoes. Existe um debate, ainda nao consensual, sobre quais ensino e aprendizagem
sao possiveis na educagao basica, pois fala-se em iniciagao cientifica, ensino por investi-
gacao, pedagogia de projetos, alfabetizagdo cientifica, aprender através da pesquisa etc.

O que dizem os teodricos sobre a educagao cientifica

A discussao acerca da formagao de educadores/as na perspectiva da educagao inte-
gral e na educacdo cientifica exige que seja explicitado o projeto de sociedade e escola
que se quer construir. “Com esse conjunto é possivel definir qual o perfil e que formagao
é necessaria para fundamentar praticas coerentes com os principios e valores que estru-
turam essa concepcao” (MOLINA, 2014, p. 225). Nesse sentido, conceber, conduzir uma
pesquisa e o que esta sendo investigado através da pedagogia da pergunta, pode ser uma
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discussao para inquietar e provocar um debate na educagao cientifica, para que seja mais
humanista e promova emancipacao, autonomia e liberdade dos sujeitos. O movimento de
aprender através da pesquisa inicia com o perguntar ou questionar. E conforme afirma
Freire (1985), o conhecer surge como resposta a uma pergunta.

A contribuigao de Paulo Freire e Theodor Adorno sobre o tema justifica-se no pen-
samento da sociedade capitalista com suas contradi¢des. Ambos fizeram reflexdes sobre
a emancipacao humana — Adorno em uma perspectiva filosofica, e Freire, a partir das
relagdes entre o oprimido e opressor, para um processo de autonomia, conscientizagao
e libertacao.

Para fundamentar o ensino baseado na investiga¢ao, destacamos também as contri-
buicoes de Georges Charpak, Prémio Nobel de Fisica em 1992. Para o cientista, transformar
professores/as e estudantes da educacao basica em cientistas € um desafio que necessita a
superacao do modelo da racionalidade técnica para uma agao da pesquisa e da investiga-
¢ao, numa interagdo permanente entre centros, escolas e universidades, sem a dicotomia
ensino/pesquisa (CHAPARK, 2006).

Contextualizando a ciéncia no cotidiano de uma Cidade Educadora, podemos nos
perguntar: como transformar escolas em laboratdrios a céu aberto, para perguntas e busca
de respostas, sem dissocia¢ao da cultura? O ato de plantar a davida deve ser o problema
para desencadear a pesquisa, para que o perguntar seja 0 mote inicial da pesquisa e para
que o sujeito aprendiz se envolva nesse perguntar, assim como problematize a sua reali-
dade. As perguntas poderao ter muito sentido se houver relacao com a realidade vivida,
com um conhecimento anterior, que deve ser proposto e acordado em sala de aula, pro-
movendo-se as condi¢es para uma educagao contextualizada (RIBEIRO, 2021).

Porém, educar na cidade e para a garantia de direitos, a partir de uma proposta de
educagao integral, requer, segundo a educadora Jaqueline Moll, que:

pensemos na aproximagao das praticas escolares em relagdo as outras praticas
sociais e culturais, aos espagos urbanos tratados como territorios educativos. Pen-
semos ainda na escola em meio a um processo que imbrica saberes escolares aos
saberes que “circulam” nas pragas, nos parques, nos museus, nos teatros, nos cine-
mas, nos clubes, nos espagos de inclusdo digital, nos movimentos em favor dos

direitos humanos materializados na protecao das mulheres, das criangas e dos
jovens (MOLL, 2009, p. 15).

Cabe aqui lembrar que é necessaria uma epistemologia do perguntar e do questionar,
em uma Pedagogia da Pergunta (FREIRE, 1985) que expressa a curiosidade por conhe-
cimento e pela transcendéncia, indo além da experiéncia das coisas. A questao surge da
capacidade de descobrir e de se encantar com a natureza através da dvida. Todo conheci-
mento comega com uma questao. No entanto, muitas questoes sao postas sem perguntas,
de forma pronta e acabada (GUERRERO, 1990).
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Segundo Freire (1985), a pedagogia libertdria é a resposta a uma educagao intran-
sigente, rispida e sem amorosidade, uma educagao bancdria na qual o/a professor/a
tem todas as respostas. Uma educagao libertadora se sustenta através das perguntas,
com motes que sdo desafios permanentes. Uma educagao libertadora é uma Pedago-
gia da Pergunta (GUERRERO, 1990). O autor enfatiza, igualmente, que as perguntas
sao instrumentos de percep¢ao. A natureza de uma pergunta (sua forma e suas suposi-
¢Oes) determina a natureza da resposta. Como ha a incerteza do conhecimento, os seres
humanos tém a pergunta como principal instrumento intelectual a seu dispor. “O ver as
realidades depende do quantitativo de limites e ferramentas para observacao” (POST-
MAN & WEINGARTNER, 1969, p. 121).

Ainda de acordo com Freire (1985), fazer educacao com a metodologia investigativa é
importante para as conexdes entre contetidos cientificos, contexto social, cultural e a lin-
guagem. Perguntar é desafiar o poder. Perguntar € problematizar o conhecimento. Assim,
por exemplo, podemos questionar nossa compreensao sobre o significado de aprender.
A investigacao cientifica na escola, portanto, deve ter a caracteristica de uma estratégia
dialdgica, para que os/as estudantes questionem, conflitem, argumentem, relatem, expe-
rimentem, julguem e tomem decisoes (FREIRE, 1985).

Para o tedrico William Kilpatrick (1918), os problemas reais presentes no dia a dia
dos/as estudantes podem ser sistematizados em um plano de trabalho para uma apren-
dizagem através da pratica e da interagao. Mas nao é qualquer tipo de atividade ou
experiéncia que pode promover o aprendizado, ou seja, 0 melhor caminho € através da
experimentacgao. Logo, o processo de ruptura com uma educagao bancaria s6 é possi-
vel através da rebeldia oriunda da curiosidade, da vontade de se aventurar, arriscar e
enfrentar o poder que estd impregnado nesse formato de educagao. A duvida é que leva
a problematizagao e as perguntas.

O ensino de ciéncias baseado na investigagao abarca a perspectiva de evolugao con-
ceitual, considerando a progressiva modificagao das concepcoes do/a aprendiz pela
participagao em praticas cientificas. Amplia-se, assim, a visao da ciéncia como pratica,
que engloba componentes de um conjunto amplo de atividades, com participantes e ins-
titui¢des articulados em redes, com modos especializados de falar, escrever, argumentar,
modelar e descrever dados e fendmenos cientificos (HARLEN, 2013). Para Freire (1991):

enquanto numa prética educativa conservadora competente se busca, ao ensinar
os contetidos, ocultar a razao de ser um sem-ntimero de problemas sociais, numa
prética educativa progressista, competente também, se procura, ao ensinar, conte-
tudos, desocultar a razao de ser daqueles problemas. A primeira procura acomodar,
adaptar os educandos ao mundo dado; a segunda inquietar os educandos, desa-
fiando-os para que percebam que o mundo dado é um mundo dando-se e que, por
isso mesmo, pode ser mudado, transformado, reinventado (FREIRE, 1991, p. 30).
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De acordo com o autor, “mudar a cara da escola implica também em ouvir meninos e
meninas, sociedades de bairro, pais, maes, diretoras de escolas, delegados de ensino, pro-
fessores, supervisoras, comunidade cientifica, zeladores, merendeiras, etc”. Ele ressalta,
ainda, “que nao se muda a cara da escola por um ato de vontade do secretario” (FREIRE,
1991, p. 35). Cabe aqui um questionamento: € possivel mudar as caracteristicas das cida-
des através de um titulo de Cidade Educadora?

Consideragoes (in)conclusivas

Podemos concluir que, ao delimitarmos esta analise numa perspectiva de educagao
cientifica para as cidades que educam no Brasil, estamos conscientes de haver postergado
outras andlises e questdes importantes. A opgao de utilizarmos recortes da produgao
de Anisio Teixeira, Theodor Adorno e Paulo Freire nao esgota a contribuigdo de outros
autores sobre o tema. E urgente a necessidade de resgatar esses tedricos para entender
a complexidade de uma sociedade e de uma cidade contemporanea, em uma educacao
permanente, integral e que nao se esgota no mundo formal.

Nosso objetivo foi investigar e compreender como as tematicas educacgao integral e
educagao cientifica dialogam com as Cidades Educadoras. Podemos dizer que este texto,
a partir de suas proposigdes, conseguiu demonstrar que tais tematicas estao relaciona-
das e que sdo condicao sine qua non para que uma cidade seja, de fato, educadora. Uma
cidade é educadora para além dos titulos, ela constréi sua dimensao educadora no dia a
dia, nas vivéncias, nas relagdes, no didlogo com seu territorio e seus/suas habitantes, pro-
movendo o pleno desenvolvimento de todos/as e produzindo conhecimento. Reiteramos
que abordamos uma perspectiva que nao se esgota, mas que abre reflexdes e convida
para o didlogo sobre a tematica.

Um projeto de Cidade Educadora esta atrelado a um projeto de sociedade e pode
aclarar um projeto de nagao, do qual o Brasil tanto necessita, para a construgao de um
ser humano plural, democratico, emancipado e livre. O modelo de Cidade Educadora
em um contexto neoliberal de Estado minimo apresenta uma cidade invisivel com suas
contradigdes. O direito a cidade que educa deve ter uma ética inegocidvel, perpassando
pela escola socialmente justa, agregadora, humana e integral.

A educagdo cientifica € necessaria para a emancipacao e para alimentar a consci-
éncia ingénua de uma sociedade bombardeada de mentiras. A escola e as cidades com
suas contradigdes sao alguns dos caminhos para a emancipagao. Nao € fcil essa supe-
racao em uma sociedade historicamente construida sobre a escravidao, a dominagao e
as relaces de subserviéncia.
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A democracia, a emancipagao, a dialogicidade, a cultura e a ciéncia sao bases para
a formacao e o entendimento de uma sociedade na diversidade que a Cidade Educadora
clama. Esse entendimento passa pela pesquisa e pela compreensao dos territorios. As
dentincias e lutas de Anisio Teixeira, Paulo Freire e Theodoro Adorno pela educagao ins-
piram o dialogo necessério para se pensar um modelo de cidade que educa e se educa a
partir dos territdrios.

Tentar fazer esta teia de reflexdes sobre Cidades Educadoras e territorios que educam
e se educam, assim como a educacao cientifica enquanto possibilidade para a educacao
integral, foi um desafio, pois a percepgao sobre as teméticas podera ser interpretada a
partir de outras vertentes. Para finalizar, a historia nos interpela, ndo para nos dar um
destino prescrito e linear, mas para decidir qual ¢ a cidade que queremos ter, que seja
realmente uma cidade que eduque, mais humanista, que pratique a liberdade, sem pri-
vilégios e que promova a emancipacao das utopias de um “Brasil que pode ser. Ha de
ser” (RIBEIRO, 1997).

Recebido em: 21/09/2022, Aprovado em: 13/11/2022.

Notas

1 Territdrio social, cultural e espaco geografico que é entendido na totalidade dinamica, submetido ao processo
da historia e da constru¢ao humana.

2 ACartadas Cidades Educadoras foi redigida a partir do Congresso das Cidades Educadoras, que ocorreu na
cidade de Barcelona, no ano de 1990. Nela estdo os principios que orientam e impulsionam uma cidade para
ser educadora. Foi baseada, entre outros documentos, na Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948)
e na Declaragao Mundial de Educagao para Todos (1990).

3 Territério que vai além do geografico, abrangendo a cultura, o social, 0 econdmico e politico.

4 Sao espacos cientifico-culturais: centros e museus de ciéncia e tecnologia, aquarios, planetarios, jardins
boténicos, zooldgicos, centros de visitantes em unidade de conservacio e parques de ciéncia.
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RESUMO: O presente artigo analisa documentos legais sobre a tra-
jetoria educacional do/a negro/a no Brasil. Como se sabe, a histdria
da educagao deste pais mostra assimetrias nos direitos educacionais
do/a negro/a, visto que esbarravam em restrigoes da propria legisla-
¢ao. Pelo viés qualitativo e documental, o estudo discute a Educagao
Quilombola na Educagao Escolar Quilombola e os desdobramen-
tos dos Planos de Educacao, da Base Nacional Comum Curricular e
do Projeto Politico Pedagégico, mostrando que essa educagao é uma
demanda da populagao negra e requer pedagogia propria, respeito
as especificidades étnico-raciais e culturais. Os resultados apontam
para a necessidade de formagao docente especifica, continuada e de
materiais didaticos e paradidaticos adequados as singularidades das
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comunidades. Os aparatos legais sao vastos, e a urgéncia reside em
apropriar-se desse conhecimento e fazé-los valer na pratica, com a
implementacao das leis ja existentes.

Palavras-Chave: Educagao quilombola. Documentos legais. Igualdade
Racial. Resisténcia.

ABSTRACT: This article analyzes legal documents about the educa-
tional trajectory of black people in Brazil. As it is known, the history
of education in this country shows asymmetries in the educational
rights of black people as they ran into restrictions in the legislation
itself. Through a qualitative and documental approach, the study
discusses Quilombola Education in Quilombola School Education and
the unfoldings of the Education Plans, the Brazilian National Common
Core Curriculum and the Pedagogical Political Project, showing that
this education is a demand of the black population and requires its
own pedagogy, respect for ethnic-racial and cultural specificities. The
results point to the need for specific and continuous teacher training
and for didactic and paradidactic materials adequate to the uniqueness
of the communities. The legal apparatuses are vast and the urgency
lies in appropriating this knowledge and putting them into practice
by the implementation of existing laws.

Keywords: ~ Quilombola education. Legal documents. Racial equality.
Resistance.

RESUMEN: Este articulo analiza documentos legales sobre la trayec-
toria educativa de los negros en Brasil. Como es sabido, la historia de la
educacion en este pais muestra asimetrias en los derechos educativos
delas personas negras, pues se toparon con restricciones en la propia
legislacion. A través de un sesgo cualitativo y documental, el estudio
discute la Educacion Quilombola en la Educacion Escolar Quilombola
y los desarrollos de los Planes de Educacion, la Base Nacional Comun
Curricular y el Proyecto Politico Pedagogico, mostrando que esta
educacion es una demanda de la poblacion negra y requiere su propia
pedagogia, respeto por las especificidades étnico-raciales y culturales.
Los resultados apuntan a la necesidad de una formacion docente espe-
cifica y continua y de materiales didacticos y paradidacticos adecuados
alasingularidad de las comunidades. Los aparatos legales son vastos,
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y la urgencia radica en apropiarse de estos conocimientos y ponerlos
en practica, con la implementacion de las leyes existentes.

Palabras clave: Educacion quilombola. Documentos legales. Igualdad
racial. Resistencia.

Introducao

Educacao Escolar Quilombola € uma modalidade que ganhou legitimidade

a0 longo de um percurso arduo de luta e resisténcia da populagao negra e de

movimentos sociais; significou uma revolugao no ensino brasileiro, conside-
rando que as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica passaram
a orientar os sistemas de ensino, valorando saberes, tradi¢des e o patrimonio cultural das
comunidades de remanescentes quilombolas.

Como pondera Eliane Cavalleiro, o Brasil é detentor da maior populagao negra fora
da Africa e da segunda maior do mundo, perdendo apenas para a Nigéria, que é o tinico
pais da esfera global com uma populacio negra maior que a brasileira. Entretanto, os cur-
riculos escolares ainda estao aquém de atender a essa demanda e costumam omiti-la das
incumbéncias cotidianas da escola (CAVALLEIRO, 2005, p. 9). Isso acaba por alimentar
estereotipos acerca da Africa, fortalecer a visao eurocéntrica, discriminatéria e excludente
para com a populacao negra, que nao se ve representada nos contetidos escolares, per-
cebendo a hierarquizagao de saberes e culturas nos espagos onde se deveria promover o
didlogo entre estes, a valorizagao da diversidade e o respeito as diferengas.

Situado nesse contexto e trazendo como objetivo central analisar documentos legais
que tratam sobre a trajetdria educacional do negro no Brasil, este artigo proporciona
uma discussao baseada em referenciais tedricos documentais que abordam a historia da
escolarizagao dos/as negros/as a luz da legislagao. Analisam-se avangos, contribui¢des
e mecanismos de inclusao dessa populagao nos sistemas de ensino. Para tanto, na pri-
meira se¢ao, explana-se sobre a Educacao Escolar Quilombola, perpassando os Planos de
Educagao e os Projetos Politicos Pedagdgicos. A segunda segao, intitulada Educagio qui-
lombola na Educagdo Escolar Quilombola: resisténcia das culturas, apresenta um panorama de
aparatos legais, apontando a educagao escolar quilombola como uma forma de agao afir-
mativa, com vistas a correcao de desigualdades historicas que afetam, principalmente,
grupos étnicos raciais do pais. A terceira e tltima segao traz os desdobramentos dos Pla-
nos de Educacao, da Base Nacional Comum Curricular e Projeto Politico Pedagdgico no
ambito escolar.
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A Educacao Escolar Quilombola: dos planos de educac¢ao aos Projetos Politi-
cos Pedagogicos

A discussao sobre a Educagao Escolar Quilombola, para além do movimento qui-
lombola, tem atualmente ancoragem na Lei n. 10.639/2003, regulamentada pelo Parecer
CNE/CP 03/2004 e pela Resolugao CNE/CP 01/2004 para a Educacao das Relagdes Etnico-
-Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana. O Plano Nacional
de Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, aprovado
em 2009 pelo Ministério de Educagao e Cultura - MEC, diz respeito, prioritariamente,
a parcela da populagao considerada negra como também a presenga historica, social e
cultural africana recriada e ressignificada no Brasil e na didspora. Diz respeito também
a todos/as os/as brasileiros/as, de todo e qualquer pertencimento étnico racial. E fruto da
luta histérica do Movimento Negro pelo direito a educagao da populagao afro-brasileira
(BRASIL, 2009).

Diante disso, é sempre importante ter um olhar atento para as Leis 10.639/2003 e a
11.645/2008, visto que, por mais que se focalizem as duas legislagdes pelo carater afirma-
tivo que possuem, ambas sao a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB.
Trata-se, entao, da LDB e da alteracao de dois artigos, quais sejam: 0 Art. 26 A, incluso no
artigo 26, e o Art. 79 B, incluso no artigo 79, estabelecendo:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publi-

cos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira
eindigena.

§ 1° O contetido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspec-
tos da historia e da cultura que caracterizam a formagao da populagao brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos afri-
canos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formagao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a histéria do Brasil.

§2°0s conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos indige-
nas brasileiros serao ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de educagdo artistica e de literatura e histdria brasileiras. (Lei n® 11.645,
de 2008).

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como “Dia Nacional
da Consciéncia Negra” (BRASIL, 2003).

Ainda assim, tais acréscimos a LDB nao surtiram o efeito desejado, pois em pleno
século XXI, a maioria dos/as estudantes parece estar alheia a contribuigao histdrico-social
dos/as descendentes de africanos/as ao pais. Percebe-se, a partir dessa constatagao, que a
lei ndo foi implementada de forma a abarcar todos/as os/as estudantes e docentes. Existem

792 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 789-808, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Educacao escolar quilombola: percursos e desdobramentos dessa agao afirmativa

sim, a¢des pontuais de iniciativa de movimentos negros, do Ministério de Educagdo e
Cultura ou de universidades.

Nesse contexto, importa sublinhar que, nao se trata apenas de ‘lei de negros’, especi-
ficamente, trata-se de Lei Nacional, além de outra dimensao: a do papel dos movimentos
sociais, que € sempre importante resgatar, considerando que tais conquistas nao seriam
alcancadas sem o protagonismo dos sujeitos sociais concretos e atores coletivos (movi-
mento social negro e quilombola).

Cabe também enfatizar a importancia da apropriagao do conteido do Parecer CNE/
CEB 16/2012 pelos/as gestores/as dos Sistemas de Ensino, pois sem isso, aimplementacao
da Resolugao, seja distrital, estadual ou municipal, ficaria fragmentada pelo desconhe-
cimento da fundamentagao conceitual, da descri¢ao de todo o processo que o Parecer
possui e do desdobramento de cada item dessa norma juridica — que provocou a refle-
xao a respeito da designagao de quilombo como ‘grupos de negros fugidos’, a qual poderia
sugerir, no processo juridico, que as atuais comunidades seriam ‘resquicios’ do passado
e teriam que comprovar essa origem.

Dessa forma, o conceito de quilombo recebeu novas interpretagdes e, a partir do
Decreto n. 4.887/2003, sao entendidos como: “os grupos étnico-raciais segundo critérios
de autoatribuigdo, com trajetdria histdrica propria, dotados de relagdes territoriais espe-
cificas, com presuncao de ancestralidade negra relacionada com a resisténcia a opressao
histdrica sofrida” (BRASIL, 2003), bem como comunidades rurais e urbanas que:

a) Lutam historicamente pelo direito a terra e ao territorio o qual diz respeito nao
somente a propriedade da terra, mas a todos os elementos que fazem parte de seus
usos, costumes e tradigdes; b) Possuem recursos ambientais necessarios a sua manu-

tengao e as reminiscéncias historicas (que se conserva na memaria) que permitam
perpetuar sua memoria (BRASIL, 2003).

Essa revisao de conceito é bastante ampla e considerada a definicdo mais trabalhada
politicamente, sendo um parametro quando se pretende definir quilombos na atuali-
dade, fugindo daquela definigao colonial que conceituava quilombo como ‘agrupamento
de escravos” ao invés de escravizados/as fugidos/as. Nesse sentido, a identificacao desses
grupos em sua vivéncia politica, cultural, social se constrdi cada vez mais. Entretanto,
ainda hd quem os/as classifique de oportunistas, expressando criticas como ‘naquela
comunidade nunca se viu quilombola, de repente, estao inventando direitos’. Diante
dessa concepgao equivocada, cabe enfatizar que essas comunidades contam com o acesso
a informagdes — por intermédio do movimento quilombola, do movimento negro, de
liderangas quilombolas e, também, das politicas nacionais coordenadas pela Secretaria
de Politicas de Promogao da Igualdade Racial - SEPPIR e passam a compreender o seu
lugar historico na sociedade. Eles/Elas vao se identificando, se vendo e se percebendo
nesse contexto. A autoatribuigao é, entao, um processo que vai sendo construido. Trata-
-se, pois, dos quilombos contemporaneos e de como foram se reconfigurando, ao longo
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da historia. Estao dentro de um grupo maior de conceituagao legal, cultural e politica,
que s&o 0s povos e comunidades tradicionais. £ na Resolugao CNE/CP 01/2004 que estio
os dois dispositivos que ancoram essa leitura e essa interpretacao.
Assim, entendidos como povos ou comunidades tradicionais, é necessario considerar
a respeito dos quilombos: i) o disposto na Convengao 169 da Organizagao Internacional
do Trabalho - OIT sobre povos indigenas e tribais, promulgada pelo Decreto n. 5051 de
19 de abril de 2004; ii) o Decreto n. 6040, de 7 de fevereiro de 2007, que institui a politica
Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e comunidades Tradicionais:
L. Grupos culturalmente diferenciados e que se reconhecem como tal; II. Possui-
dores de forma propria de organizagao social; III. Detentores de conhecimentos,
tecnologias, inovagdes e praticas geradas transmitidas pela tradicao; IV. Ocupan-

tes e usuarios de territorios e recursos naturais como condigao para sua reprodugao
cultural, social, religiosa, ancestral e econdmica (BRASIL, 2007).

E importante, pois, que esse tipo de nomenclatura, muito conhecida por antropdlogos/
as, movimentos sociais e socidlogos/as, seja também dominio de todos/as que lidam com
o trabalho de gestao e formagao de pessoas, de professores/as, por exemplo, para explicar
o texto (a Resolugdo) e seus conceitos centrais. Entdo, é indispensavel que esses/as for-
madores/as compreendam esses conceitos, principalmente porque fazem parte do texto
normativo. Cabe destacar que a educagdo quilombola se dd nas comunidades, no com-
partilhamento de conhecimentos e saberes entre todos/as.

Educacdo quilombola na educagio escolar quilombola: resisténcia das culturas

A educagdo escolar quilombola busca aproximar os saberes da comunidade e os
saberes curriculares. Dessa forma, é imprescindivel que a escola parta dos principios de
uma educagao integral que reconhega o territdrio e a comunidade como parte do pro-
cesso educativo. Os/As quilombolas foram os principais ensinantes de o gue e de cono
seria essa educagao escolar quilombola; e pode-se dizer que o Poder Ptiblico, a partir dos
ensinamentos dessa populagao, traduziu-os para a normativa legal, na tentativa de apro-
ximar-se a0 maximo daquilo que, na pratica social e na vivéncia histdrica cultural, foi
construido por esses grupos.

A educagdo quilombola é uma demanda histdrica pela educagao escolar realizada
pelo movimento social negro e quilombola. Traz o questionamento quanto a curriculo
escolar, material didatico, arquitetura, alimentagao e reivindica a inclusao da tematica
racial na formagao de professores/as; é fruto da 3* Conferéncia Mundial contra o Racismo,
a Discriminagao Racial, a Xenofobia e as formas correlatas de Intolerancia (2001); enquanto
acao afirmativa, visa transformar positivamente a ordem cultural, pedagdgica e psicold-
gica alicercada no mito da democracia racial, que atinge particularmente os/as negros/as.
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Pode-se dizer, assim, que a educagao escolar quilombola é uma forma de agao afirmativa,
uma forma de colocar em pratica politicas que visem a corregao de desigualdades histo-
ricas que recaem sobre determinados grupos sociais e étnicos raciais do pais.

E possivel condensar alguns aspectos politicos e normativos que orientam a Educacao
Escolar Quilombola, conforme o quadro 1:

Quadro 1: Aspectos politicos e normativos que orientam a educacio escolar
quilombola.

Aparatos legais Normas

Art. 205. A educagao, direito de todos e dever do

Estado e da familia, sera promovida e incentivada

com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.

Educagao e Cultura

Art. 215: O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos
direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional,
e apoiara e incentivard a valorizagao e a difusao das
manifestagoes culturais.

Constituigao de 1988
Art. 216: Constituem patrimonio cultural brasileiro
0s bens de natureza material e imaterial, tomados
individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos diferentes
grupos formadores da sociedade brasileira, nos quais
se incluem: I - as formas de expressao; II- os modos de
criar, fazer e viver; III - as criages cientificas, artisticas
e tecnoldgicas; IV - as obras, objetos, documentos,
edificagdes e demais espacos destinados as manifestagoes
artistico-culturais; V - os conjuntos urbanos e sitios de
valor historico, paisagistico, artistico, arqueologico,
paleontoldgico, ecoldgico e cientifico.

A Lein. 11.645/2008 altera a Lei n. 9.394/1996, modificada
pela Lei n. 10.639/2003, estabelece as diretrizes e bases

Leis 9394/96, 10.639/2003 e 11.645/2008  da educagao nacional, para incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e
cultura afro-brasileira e indigena”.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e

de ensino médio, ptiblicos e privados, torna-se obrigatério

o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.
Inclusao dos Artigos 26A e 79B na LDB

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de

novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”

(BRASIL, 2003).
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Aparatos legais

Normas

Parecer CNE/CP 03/2004
Diretrizes Curriculares Naciongis
para a Educacao das Relagdes Etnico-

Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana

Resolugao CNE/CP 01/2004
Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagao das
Relagoes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana

CONAE/2010 - Eixo Tematico VI

Justica Social, Educagao e Trabalho:
Inclusao, Diversidade e Igualdade.

Parecer CNE/ CEB 07/2010

Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagao Basica

Resolugao CNE/CEB 04/2010
Define Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educagao
Basica.

Parecer CNE/ CEB 16/ 2012

Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao Escolar Quilombola.

796

O parecer procura oferecer uma resposta, entre
outras, na area da educacao, a demanda da populacao
afrodescendente, no sentido de politicas de a¢des
afirmativas, isto é, de politicas de reparacdes, e de
reconhecimento e valorizagao de sua histdria, cultura,
identidade.

Art. 1 A presente Resolucao institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, a serem observadas

pelas Institui¢des de ensino, que atuam nos niveis e
modalidades da Educagao Brasileira e, em especial, por
Instituigdes que desenvolvem programas de formagao
inicial e continuada de professores.

Politica de A¢des Afirmativas para Estudantes:
Promovendo a Igualdade;

Educacao e Relagdes Etnorraciais e Multiculturais.

Exige-se, pois, problematizar o desenho organizacional
da instituigao escolar, que nao tem conseguido responder
as singularidades dos sujeitos que a compdem. Torna-

se inadidvel trazer para o debate os principios e as priticas

de um processo de inclusdo social, que garanta o acesso e
considere a diversidade humana, social, cultural, econdmica
dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das questoes
de classe, género, raga, etnia, geragao, constituidas por
categorias que se entrelagam na vida social; pobres, mulheres,
afrodescendentes, [...] todos que compdem a diversidade que é

a sociedade brasileira e que comegam a ser contemplados
pelas politicas publicas (p. 10, grifo nosso).

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base
nacional comum, prevendo o estudo das caracteristicas regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e da comunidade
escolar, perpassando todos os tempos e espacos
curriculares constituintes do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os
sujeitos tenham acesso a escola (grifo n0sso).

Dentre os objetivos, de carater mandatdrio, destaca-se
para fins desta pesquisa:

III - assegurar que as escolas quilombolas e as escolas que
atendem estudantes oriundos dos territorios quilombolas
considerem as praticas socioculturais, politicas e
economicas das comunidades quilombolas, bem como

0s seus processos proprios de ensino/aprendizagem e as
suas formas de produgao e de conhecimento tecnologico;
[...] VI- zelar pela garantia do direito a Educagao Escolar
Quilombola as comunidades quilombolas rurais e
urbanas, respeitando a histdria, o territdrio, a memoria, a
ancestralidade e os conhecimentos tradicionais [...].
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Aparatos legais

Normas

Resolugao CNE/CEB 08/2012

Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagao Escolar Quilombola na
Educacao Basica

Plano Nacional de Educagao — PNE

Meta 2: universalizar o ensino
fundamental de 9 (nove) anos para
toda a populagao de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos e garantir que pelo
menos 95% (noventa e cinco por cento)
dos alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o tltimo ano
de vigéncia deste PNE.

Art. 51 Nos cursos de formagao inicial da Educagao
Escolar Quilombola deverao ser criados espacos,
condigdes de estudo, pesquisa e discussdes sobre: I - as
lutas quilombolas ao longo da histdria; II - o papel dos
quilombos nos processos de libertagao e no contexto
atual da sociedade brasileira; I1I - as a¢des afirmativas;
IV - 0 estudo sobre a articulacdo entre os conhecimentos
cientificos e os conhecimentos tradicionais produzidos
pelas comunidades quilombolas ao longo do seu processo
histérico, sociocultural, politico e econémico; IV - as
formas de superagao do racismo, da discriminagao e

do preconceito raciais, nos termos da Lei n. 9.394/96, na
redagao dada pela Lein. 10.639/2003, e da Resolugao
CNE/CP n. 1/2004. (RESOLUCAO N¢ 8/2012, p.17).

Estratégia 2.6 - Desenvolver tecnologias pedagdgicas
que combinem, de maneira articulada, a organizagao
do tempo e das atividades didaticas entre a escola e 0
ambiente comunitario, considerando as especificidades
da educagao especial, das escolas do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas.

Fonte: BRASIL, 1988; 1996; 2003; 2004; 2008; 2010; 2012.

Tendo em vista esse panorama de aparatos legais, merece destaque a Conferén-

cia Nacional de Educagao — CONAE/2010, eixo VI - por tratar do direito a diversidade
e a inclusdo, representando o movimento quilombola — na qual houve a reivindicacao
de reconhecimento pela longa trajetdria de luta da populagao negra. O tempo de espera
foi longo, até que o Ministério de Educagao e Cultura - MEC e o Conselho Nacional de
Educagao — CNE reconhecessem que, além de Educagao Indigena, Educagao do Campo,
Educacdo Profissional, Educagao de Jovens e Adultos e Educagao Especial, foi se consti-
tuindo uma nova modalidade educacional: a Educagao Escolar Quilombola.

Desse modo, pela primeira vez, o Conselho Nacional de Educacao nomeou a Educa-
¢ao Escolar Quilombola como modalidade através da Resolucao CNE/CEB 4/2010, Se¢ao
VII, Art. 41:

A Educacio Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades educacionais inscritas
em suas terras e cultura, requerendo pedagogia propria em respeito a especificidade
étnico-cultural de cada comunidade e formagao especifica de seu quadro docente,
observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os principios
que orientam a Educacao Basica brasileira. Pardgrafo tinico. Na estruturacao e no
funcionamento das escolas quilombolas, bem com nas demais, deve ser reconhe-
cida e valorizada a diversidade cultural (BRASIL, 2010).
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Na sequéncia, surgiu a Resolu¢ao CNE/CEB 8/2012, estabelecendo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Quilombola na Educacao Basica. Traz
orientagdes, em seu Artigo 1% para que o ensino dessa modalidade seja organizado e
consolidado nas institui¢des educacionais fundamentando-se, informando-se e alimen-
tando-se: a) da memdria coletiva; b) das linguas reminiscentes (que se conservam na
memdria); ¢) dos marcos civilizatorios (conjunto de elementos materiais intelectuais, espi-
rituais e artisticos, caracteristicos de uma sociedade); d) das praticas culturais; ) das
tecnologias e formas de produgao do trabalho; f) dos acervos e repertdrios orais; g) dos
festejos, usos, tradi¢oes e demais elementos que conformam o patrimonio cultural das
comunidades quilombolas de todo o pais; e h) da territorialidade.

Assim, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais (2010) - quando se inclui-
ram no texto do Parecer as Diretrizes e a Resolugao, configurando outra modalidade de
educacao - todas as outras diretrizes do Conselho passaram a falar da Educagao Quilom-
bola. De maneira que, quando se pensar em EJA, por exemplo, ha que se pensar em como
serd essa modalidade de educacao para a comunidade quilombola; assim como conside-
rar qual é a Educagao Profissional que os/as quilombolas precisam, reivindicam e desejam,
detectando quais sdo as necessidades nas comunidades, j& que elas se diferem entre si.

Desdobramentos dos planos de educacao, da Base Nacional Comum Curricu-
lar e Projeto Politico Pedagogico nas escolas

Além dos ja mencionados, outros mecanismos legais sao encontrados na Lei n.
13.005/2014, que promulgou o Plano Nacional de Educacao — PNE e também no Plano
Estadual de Educagao - PEE de Alagoas, Lei n. 7.795/2016, que trazem em suas diretrizes
a “superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promocao da cidadania e
na erradicagao de todas as formas de discriminagao” (Art. 2° inciso III. BRASIL, 2014).
Diretriz disposta, também, no Plano Municipal de Educacao — PME de Traipu, Alagoas
— Lei n. 652/2015, que normatiza, entre outras coisas, a “VI - Promogao da educagao em
direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental”, bem como, a “VII
- promogao humanistica, cultural, cientifica e tecnoldgica do municipio” e a “X- difusao
dos principios da equidade e do respeito a diversidade”. Essa lei municipal instrui, em seu
Art. 7%, paragrafo 4°, que o “Sistema Municipal de Ensino devera considerar o atendimento
as necessidades especificas das popula¢des do campo e das comunidades indigenas e qui-
lombolas, asseguradas a equidade educacional e a diversidade cultural” (TRAIPU, 2015).

Considerando-se que as metas dizem respeito, especificamente, a redugao das desi-
gualdades e a valorizagdo da diversidade, caminhos imprescindiveis para a equidade,
vale ressaltar que a Meta n. 8, do Plano Municipal de Educagao de Traipu - PME, insti-
tuido através da Lei Municipal n. 652/2015, visa:
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Elevar a escolaridade média da populagao de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos,
de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no tltimo ano de vigén-
cia deste plano, para as populagdes do campo, da regiao de menor escolaridade no
Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média
entre negros e nio negros declarados a Fundagao Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE (TRAIPU, 2015, grifo 10sso).

Para tanto, a politica publica deve fortalecer sistemas educacionais inclusivos em
todas as etapas, viabilizando acesso pleno a educagao basica obrigatdria e gratuita. A
juventude (jovens e jovens adultos/as, conforme o Estatuto da Juventude) do campo, das
regides mais pobres e a negra devem ganhar centralidade nas medidas voltadas a ele-
vagao da escolaridade, de forma a equalizar os anos de estudo em relagao aos demais
recortes populacionais. Os estados e os municipios devem se organizar, entender e tra-
tar com equidade tais desafios, visando, principalmente, que os sistemas educativos se
comprometam com a aprendizagem de todos e com

contetdos que contemplem os valores da cidadania, a diversidade e a democracia,
e que estejam livres de discriminagdes e preconceitos. Com essa configuragao de
construgao, aimportancia do PNE também deve ser considerada em seu carater for-
mativo, pois o processo de elaboracao do plano com perfil participativo possibilitou
dar visibilidade para pessoas cotidianamente e diretamente afetadas pelos indica-
dores de desigualdades a serem alterados e que por meio da participacdo ampliaram

a percepcao acerca da discussao relacionada sobre desigualdades, educagao e poli-
ticas publicas (PORTELLA, 2014 apud CARNEIRO & PORTELLA, 2019, p. 3).

Com relagao a tais colocagoes, o Plano Estadual de Educacao — PEE de Alagoas
(2015) aponta outros documentos oriundos de conferéncias nacionais e internacionais
que fazem referéncia a Educacao Escolar Quilombola e fixam politicas afirmativas para
0s grupos étnicos:

O artigo 68 do Ato das Disposi¢oes Constitucionais Transitorias da Constituicao
Federal; a Declaracao Universal sobre a Diversidade Cultural, proclamada pela
Unesco, em 2001; a Convengao Internacional sobre a Eliminagao de Todas as Formas
de Discriminagao Racial, promulgada pelo Decreto n® 65.810, de 08 de dezembro de
1969; a Convengao Relativa a Luta Contra a Discriminagao no Campo do Ensino,
promulgada pelo Decreto n® 63.223 de 06 de setembro de 1968; o Estatuto da Igual-
dade Racial instituido pela Lei n. 12.288, de 20 de julho de 2010; a Resolugao CNE/
CEB 02/2008 que definiu as Diretrizes Complementares para a Educagao do Campo,
com fundamento no Parecer CNE/ CEB n® 23/2007, reexaminado pelo parecer CNE/
CEB n®03/2008; as Diretrizes Nacionais para a Educacao em Direitos Humanos com
fundamento no Parecer CNE/CP 08/2012, dentre outros (ALAGOAS, 2015, p. 57).

Entretanto, a0 mesmo tempo em que o PEE enumera esse panorama de mecanismos
legais que deverao ser utilizados para atender a demanda da Educagao Escolar Quilom-
bola, ele também provoca a reflexao em relacao as politicas educacionais para a educagao
dos povos remanescentes, enfatizando que a politica para essa modalidade de ensino
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nao pode ser pensada somente levando em conta os aspectos normativos, burocrati-
cos e institucionais que configuram das politicas educacionais, sua implementagao
deverd ser sempre discutida, acompanhada e avaliada, mediante a participagao
efetiva das comunidades quilombolas, dos movimentos sociais negros e suas orga-
nizagdes (ALAGOAS, 2015, p. 63).

Assim, tais populagdes tradicionais e instituigdes representativas devem ser ouvi-
das, percebidas e contempladas nas politicas educacionais que se concretizam no contexto
escolar, tendo o Projeto Politico Pedagdgico — PPP como instrumento de realizagao e
que traduz a identidade cultural local. A Educagao Escolar Quilombola nao se confi-
gura numa modalidade a parte, ela é uma modalidade da Educacao Basica e traz outra
leitura sobre como se realizar para esses povos. Nesse contexto, destina-se ao atendi-
mento das populagdes quilombolas rurais e urbanas em suas mais variadas formas de
produgao cultural, social, politica e economica; deve ser ofertada por estabelecimento
de ensino localizado em comunidades reconhecidas pelos drgaos puiblicos responsaveis
como quilombolas, rurais e urbanos, bem como, por estabelecimentos de ensino proxi-
mos a essas comunidades e que recebem parte significativa dos/as estudantes oriundos
dos territorios quilombolas; deve garantir aos/as estudantes o direito de se apropriar dos
conhecimentos tradicionais e das suas formas de produgao, de modo a contribuir para
seu reconhecimento, valorizagao e continuidade; deve ser implementada como politica
publica educacional e estabelecer interface com a politica ja existente para os povos do
campo e indigenas, reconhecidos os seus pontos de intersecgao politica, historica, social,
educacional e economica, sem perder a especificidade.

Cabe enfatizar que o proposito da Resolucao CNE/CEB 8/2012 é fazer compreen-
der que a escola deve se transformar em escola quilombola; estando a unidade escolar
localizada no interior das comunidades e em seu entorno, atendendo os/as estudantes
desse territorio, ela deve se adequar a lei, pois nao ¢ o/a estudante quem deve se adaptar
aescola, é a escola que deve se adequar as demandas dos/as estudantes (costumes, sabe-
res, culturas) que recepcionara. Assim, a educacao escolar quilombola deve considerar:
os materiais didaticos e de apoio pedagogico, gerais e especificos; o calenddrio escolar
(com as tradigdes, festas, comemoragdes das comunidades); o Projeto Politico Pedago-
gico. Na medida em que forem consideradas as particularidades dos individuos, a justiga
podera se efetivar.

Cumpre ressaltar que o processo de construgao de uma educagao voltada a valorizagao
e respeito da diversidade étnico racial dos/as afro-brasileiros/as, assim como estabelecem os
dispositivos legais, € fruto do processo de constitui¢ao e amadurecimento das reivindicagdes
do movimento negro no Brasil e nasce como politica afirmativa de reparacao, reconheci-
mento e valorizagao da historia, cultura e identidade afrodescendente. Assim, uma nova
proposta pedagodgica € lancada, e a escola € convocada a refletir sobre a realidade racial no
Brasil, como também construir estratégias de combate ao racismo.
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Nao é demais recapitular que, desde as publicagdes da atual Constituicao Brasileira
(1988) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (1996), tem sido recorrente no Brasil a
ideia de se estabelecer um documento normativo como referencial curricular para orien-
tar os processos de ensino e aprendizagem, delimitando as aprendizagens consideradas
essenciais da Educacao Basica. Nas tiltimas décadas, algumas publicagdes e legislagoes
contribuiram para consolidar uma proposta de educagao que valorizasse a formagao
cidada. Foram de extrema importancia as leis n. 10.639/2003 e n. 11.645/2008, que comple-
mentaram a LDB, tornando obrigatorio o estudo das culturas afro-brasileira e indigena.
Essas iniciativas fazem parte do processo de luta e mobilizagao por uma educacao que
combata o0 racismo e valorize a diversidade cultural, pois

A escola tem o papel preponderante para a eliminagao das discriminagdes e para
emancipagao dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso aos conhecimen-
tos cientificos, a registros culturais diferenciados, a conquista de racionalidade
que rege as relagdes sociais e raciais, a conhecimentos avangados, indispensaveis

para a consolidagdo e concerto das nagdes como espagos democraticos e igualita-
rios (BRASIL, 2004, p. 15).

Outro marco foi a publicagao das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educa-
cao Basica (2013), destacando a relevancia de temas como Educagao do Campo, Educagao
Especial, Educacao Escolar, Educagao Escolar Quilombola, Relagoes Etnico—raciais, Edu-
cacao e Direitos Humanos e Educagao Ambiental. De igual relevancia foi a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC, homologada, em 2017, um documento que define “o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL, 2017, p.7). Ali
sao assegurados a criangas, jovens e adultos/as os direitos de aprendizagem e desenvol-
vimento de acordo com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao - PNE, norteando
a formagao e o desenvolvimento humano global dos/as estudantes/s, despertando suas
capacidades de construir uma sociedade mais justa, ética, democratica, responsavel,
inclusiva, sustentavel, solidaria e orientando, dessa forma, para a Educagao Integral nas
dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social e cultural.

No ambito da Educagao Basica e em conformidade com a BNCC (2017), para contem-
plar as aprendizagens essenciais, os/as discentes devem desenvolver dez competéncias
gerais, das quais é importante destacar as que comportam identidade cultural, remanes-
centes quilombolas e praticas pedagdgicas. Sao as competéncias 1, 3, 6 e 9, mais especificas
ao objeto de estudo desta pesquisa:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgao de uma sociedade justa, democratica
einclusiva.
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3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mun-
diais, e também participar de praticas diversificadas da produgao artistico-cultural.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conheci-
mentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo
do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de
vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolugao de conflitos e a cooperagao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhi-
mento e valorizagao da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza
(BRASIL, 2017, p. 7-8).

A expectativa é que, com o desenvolvimento dessas competéncias pelos/as estudantes

e sua apropriagao pelos/as educadores/as, a luta por uma educagao equanime e de quali-

dade se fortalega, principalmente para que os resultados cheguem as populagdes negras

sofredoras de exclusao e constrangimento diante dos direitos legais de uma educagao

dita ‘para todos’, mas a elas negada. Com a necessidade de superacao das desigualdades

sofridas por essas minorias, mencionamos as orientagdes da BNCC a sistemas, redes e
institui¢des de ensino, que devem se planejar com claro foco na equidade:

Um planejamento com foco na equidade também exige um claro compromisso de

reverter a situagdo de exclusdo histérica que marginaliza grupos — como os povos indi-

genas originarios e as populacdes das comunidades remanescentes de quilombos e demais

afrodescendentes — e as pessoas que nao puderam estudar ou completar sua escola-
ridade na idade propria (BRASIL, 2017, p. 15-16, grifo nosso).

Claro foco também em reconhecer que a demanda dos/as estudantes sao diferen-
tes e, por isso, hd necessidade de a instituicao escolar enxerga-los/as de forma global. Em
outras palavras, enxergando-os/as integralmente, em todas as dimensoes do desenvolvi-
mento humano (cognitivo, fisico, social, emocional e cultural), instigando o/a estudante
a refletir em relacao a edificagao do seu conhecimento com um olhar atento para o ensi-
nado e o aprendido, um ver por outros angulos, em diferentes contextos, que os/as leve
a alcangar a compreensao da realidade e da diversidade.

Ao adquirir essas competéncias, o/a estudante vivenciara sua identidade, comu-
nidade, cultura e demonstrara sentimento de pertencimento, por meio de experiéncias
artisticas e exploragao das relagoes entre culturas, sociedades e as artes; com isso, ele/ela
poderd expressar sentimentos, ideias, historias e experiéncias, reconhecendo e discutindo
o significado de evento, manifestagdes culturais e da influéncia da cultura na formacao
de grupos e identidades. A expectativa é, entao, que o/a estudante desenvolva o senso de
identidade individual e cultural, demonstrando respeito as diferentes culturas e visdes
de mundo, que compreenda a importancia de valorizar identidades, tradi¢des, manifes-
tacoes, trocas e colaboragdes culturais diversas.
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Em uma sociedade tao diversificada, ¢ imperativo que os/as docentes consigam
abordar esses temas de forma clara, pois ao serem desenvolvidos com compromisso e
responsabilidade, favorecerdo o respeito, a visibilidade e a valorizagao dos/das descen-
dentes quilombolas, populagao negra ou populagdes residentes nesses territdrios, ja que
a competéncia estabelece relagao tanto com a resolugao de conflitos quanto com o desen-
volvimento de empatia e o sentimento de cooperagao, para que os/as estudantes consigam
estabelecer relagdes harmonicas e respeitosas, sem qualquer tipo de preconceito. Ins-
truem-se, assim, em habilidades de valorizagao das adversidades, por intermédio de
discussoes sobre a sociedade contemporanea, suas desigualdades e injustigas.

Isso posto, faz-se necessario citar o Referencial Curricular de Alagoas - RECAL, visto
que, apresenta-se como um filtro na BNCC para fazer perceber as particularidades do
estado de Alagoas, no contexto de sua cultura, sua identidade e seu povo. Pontos esses
evidenciados no Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, um dos eixos da educacéo escolar de
maneira geral, com especificidades quando pensamos a Educagao Escolar Quilombola e
que traduzirao, nas institui¢oes de ensino, o perfil do seu ptblico, as caracteristicas das
comunidades, a identidade da escola, da localidade e do seu povo.

Consequentemente, € por meio do PPP que os contetidos trabalhados farao sentido
para os/as estudantes, uma vez que é um documento no qual se registra o resultado das
negociagoes estabelecidas por quem estuda na escola e por ela responde, em parceria
(gestores/as, professores/as, técnicos e demais funciondrios/as, representacao estudantil,
representacao da familia e da comunidade local); além disso, devera expressar a especi-
ficidade étnico-cultural da comunidade quilombola onde a escola se insere.

Essas mesmas diretrizes também orientam que o ponto de partida para a conquista
da autonomia, pela institui¢ao educacional, tem por base a construgao da identidade de
cada escola, cuja manifestacao se expressa no seu projeto pedagdgico e no regimento esco-
lar préprio, enquanto manifestagao de seu ideal de educagao e que permite uma nova e
democratica ordenacao pedagdgica das relagdes escolares.

O projeto politico-pedagogico a ser construido é aquele em que os estudantes
quilombolas e demais estudantes presentes nas escolas da Educagao Escolar Qui-
lombola possam estudar a respeito dessa realidade de forma aprofundada, ética
e contextualizada. Quanto mais avangarem nas etapas e modalidades da Educa-
cao Basica e na Educagao Superior, se esses estudantes forem quilombolas, mais
deverao ser respeitados enquanto tais no ambiente escolar e, se nao o forem, deve-
rao aprender a tratar dignamente seus colegas quilombolas, sua historia e cultura,

assim como conhecer suas tradicdes, relacdo com o trabalho, questdes de etnode-
senvolvimento, lutas e desafios (BRASIL, 2012, p. 26).

Isso acontecendo, os objetivos deste estudo terdo sido alcangados, pois o que aqui
se pretende € que essas populacdes consigam enxergarem-se orgulhosamente negras,
pardas ou até mesmo brancas (a cor da pele pouco importa). O que realmente interessa
é que a escola possa cumprir a missao fundante de educar para a vida em sociedade, o
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respeito as diferencas, a valorizagao das diversas culturas e a compreensao das identi-
dades que estao em constante transformagao.

Portanto, o PPP das escolas localizadas em comunidades quilombolas e que aten-
dam a essa parcela da populagao devera ser uma proposta ‘transgressora’, que rompa
com praticas ainda inflexiveis, com tempos e espacos escolares rigidos na relacao entre
o ensinar e o aprender, com a visao estereotipada e preconceituosa sobre a cultura de
matriz africana e o povo negro no Brasil. Devera ainda tematizar e estudar de forma
profunda e conceitualmente competente as questdes sobre racismo, conflitos pela terra,
importancia do territdrio, da cultura, do trabalho, da memoria e da oralidade. E mais
ainda, enfatizar o quao importante € a escolarizagdo para os/as afrodescendentes bra-
sileiros/as, como tao bem explica Petronilha Silva na apresentacao da obra A histdria da
educagio dos negros no Brasil:

A escolarizagao era um valor de refugio, para negras e negros [...]. Por que valor de
reftigio? Nao que nos refugiemos nas escolas, onde com frequéncia nos submetem,
por forga de persistente racismo institucional, a experiéncias de discriminagao, des-
respeito, sofrimentos. Mas porque, com os conhecimentos adquiridos nas escolas,
temos mais condigdes de expressar para além da nossa comunidade, quem somos,
que projeto de sociedade defendemos enquanto descendentes de africanos. E, assim,
possamos, em conjunto com os demais cidadaos e cidadas construir uma sociedade
que definitivamente inclua, respeite e apoie a todos. Reftigio, nesse caso, pois, nao

€ um abrigo, mas um instrumento para fazer conhecido e reconhecido um povo, o
N0sso povo negro, e sua luta (SILVA, 2016, p. 7).

Além disso, que a escola cumpra seu papel social evidenciando sua importante contri-
buicdo na construgao da identidade cultural do lugar onde estd inserida, oportunizando a
criangas, jovens, adultos/as se reconhecerem como afrodescendentes nao por causa da cor
da pele, raga ou etnia, mas porque somos todos/as descendentes de suas culturas, uma vez
que nao € o/a estudante que precisa se adaptar a cultura da escola, pelo contrario, é a escola
que deve se adequar as singularidades da comunidade local para recepcionar os/as estu-
dantes e fazé-los/as sentir que seus saberes tém valor. Desse modo, relacionar a educagao
com a cultura proveniente do/a educando/a, analisando-a como um todo, auxilia a enten-
der a maneira como ele/ela constrdi seu conhecimento e como vé o mundo ao seu redor.

Consideragoes finais
Nao ha como negar que o Brasil - Colonia, Império e Reptiblica — assumiu uma pos-
tura ativa e permissiva diante da discriminagao e do racismo que atinge a populagao

afrodescendente brasileira até os dias atuais. Informacoes da Secretaria de Politicas de
Promocgao da Igualdade Racial - SEPPIR (2004) trouxeram a lume que intimeras estratégias
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foram montadas para impedir o acesso pleno dessa populagao aos bancos escolares,
inclusive restringindo-o tao somente ao periodo noturno, apds um dia inteiro de arduo
trabalho. A Constituicao de 1824, primeira do Brasil, ja coibia o ingresso escolar do povo
negro, em sua maioria, natural da Africa.

Com perspectiva de mudangas, a Constituigao de 1934 ampliou o direito a cida-
dania, contemplando dezessete artigos dedicados a educacao, que passou a ser vista, a
partir dai, como um direito de todos. Em 1988, fundamentada na Declaragao Universal
dos Direitos Humanos (1948), a Constituicao Federal assentou seus objetivos nacionais
e o projeto educacional brasileiro, com o escopo de “construir uma sociedade livre, justa
e soliddria”, com garantias para o desenvolvimento, erradica¢do da pobreza e da margi-
nalizagao, bem como, a redugao das desigualdades sociais e regionais, promovendo “o
bem de todos sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras for-
mas de discriminagao” (BRASIL, 2013).

Além disso, a Carta Magna reconheceu os quilombos e garantiu direitos aos/as ocu-
pantes dessas comunidades, por meio do art. 68 do Ato das Disposi¢oes Constitucionais
Transitorias — ADCT. Por conseguinte, surgiram os Parametros Curriculares Nacionais
—PCN pressupondo adaptacao as peculiaridades locais, que inicialmente orientaram a
promogao da igualdade em um dos temas transversais: a pluralidade cultural, que apa-
receu para evidenciar a diversidade étnica e cultural da sociedade brasileira.

Contudo, um passo bem mais significativo para o ensino foi dado com a Lei n.
10.639/2003, que propds um novo conhecimento cientifico, contrario a ideia de superiori-
dade da producdo cultural europeia. A partir dai, uma nova histdria comecou a ser escrita
e outra batalha apareceu, ansiando dar vida a lei e senti-la presente nas acoes da escola.
O movimento negro, entao, surgiu como protagonista dessa historia de luta incessante
e necessaria, tornando mais intensos os debates sobre rela¢des raciais no Brasil. Ponde-
raram-se, a partir do Parecer do CNE/CP 3/2004, pedagogias de combate ao racismo e a
discriminagdes. O objetivo era potencializar a educagao étnico-racial positiva para forta-
lecer - entre os/as negros/as — e despertar — entre os/as brancos/as — a consciéncia negra.

A Conferéncia Nacional de Educagao - CONAE/2010 trouxe, no eixo tematico VI, ques-
tdes sobre Justica Social, Educagio e Trabalho: Inclusio, Diversidade e Iqualdade, oportunizando
um espaco democratico no qual atores/atrizes sociais puderam expressar e se posicionar
diante de temas como Politica de A¢des Afirmativas para Estudantes: Promovendo a Igual-
dade e Educagao e Relagoes Etnorraciais e Multiculturais, contribuindo, dessa forma, para
aorganizagao da Educagao Nacional e a formulagao do Plano Nacional de Educagao - PNE.

O Parecer CNE/ CEB 07/2010, contendo Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagao Basica, apontou a incapacidade da escola em atender as singularidades
do seu publico estudantil, mostrando a urgéncia em debater principios e praticas do pro-
cesso de inclusdo social com garantia de acesso e consideragao da diversidade humana,
social, cultural, econdmica dos grupos historicamente excluidos.
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A Resolugao CNE/CEB 04/2010 ressaltou a relevancia da parte diversificada, visto
que enriquece e complementa a Base Nacional Comum Curricular, prevendo o estudo
das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da comuni-
dade escolar, perpassando todos os tempos e espagos curriculares constituintes do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujei-
tos venham a ter acesso a escola.

O Parecer CNE/ CEB 16/ 2012, de carater mandatorio, aconselha que as escolas qui-
lombolas e as que atendem estudantes oriundos/as dos territdrios quilombolas considerem
as praticas socioculturais, politicas e economicas dessas comunidades, bem como os pro-
cessos proprios de ensino/aprendizagem e suas formas de produgao e conhecimento
tecnologico. A proposta do documento inclui o zelo pela “garantia do direito a Educa-
cao Escolar Quilombola as comunidades quilombolas rurais e urbanas”, enfatizando o
respeito a “histdria, o territério, a memoria, a ancestralidade e os conhecimentos tradi-
cionais” (BRASIL, 2012).

Ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Quilombola
na Educacao Basica, a Resolugao CNE/CEB 08/2012 traz, em seu Capitulo IV, a questao
da formagao docente, ndo somente a inicial como também a continuada, e a profissio-
nalizagao para atuar na educacao escolar quilombola. Em seu artigo 51, como exposto
no quadro , determina como devem ser os espagos, as condigoes de estudo, a pesquisa e
discussoes, abordando desde as lutas quilombolas ao longo da historia, passando pelas
agoes afirmativas, estudos articulados entre conhecimentos cientificos e conhecimentos
tradicionais, até chegar as formas de superagao do racismo, da discriminagao e do pre-
conceito raciais, nos termos da Lei n. 9.394/96, na redagao dada pela Lei n. 10.639/2003, e
da Resolugao CNE/CP n. 1/2004 (BRASIL, 2012, p.17).

O Plano Nacional de Educacao - PNE (Lei N°®13.005/2014), portando diretrizes, metas
decenais e estratégias, também solicita o desenvolvimento de tecnologias pedagogicas,
a organizagao do tempo e das atividades didaticas entre a escola e 0 ambiente comuni-
tario, considerando as especificidades da educagao especial, das escolas do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas.

Por conseguinte, o Plano Estadual de Educagao de Alagoas (Lei n® 7.795/2016) e o
Plano Municipal de Educacao de Traipu, Alagoas (Lei n® 652/2015), embebidos da mesma
fonte, buscam “a superagao das desigualdades educacionais, com énfase na promogao
da cidadania e na erradicagao de todas as formas de discriminagao” (Art. 2% inciso III) e
que o “Sistema Municipal de Ensino deverd considerar o atendimento as necessidades
especificas das populagdes do campo e das comunidades indigenas e quilombolas, asse-
guradas a equidade educacional e a diversidade cultural” (ALAGOAS, 2015).

Podemos encontrar desdobramentos de solicitagdes contidas nos documentos ofi-
ciais da Base Nacional Comum Curricular, que fundamentam os referenciais curriculares
estaduais e municipais, respectivamente, no caso deste estudo, no Referencial Curricular
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de Alagoas e no Projeto Politico Pedagogico de Traipu, documentos legais em que sao
contempladas particularidades étnico-culturais, econdmicas e sociais; o direito dos/das
remanescentes quilombolas de se reafirmarem em suas culturas, saberes e raizes afri-
canas; 0 estudo da histéria da Africa, vendo-a a partir de outros angulos e com outras
lentes, com a consciéncia de que é no processo de ensino-aprendizagem que se promove
o didlogo entre os saberes locais e o saber cientifico.

Entretanto, se ndo houver uma formagao docente especifica e continuada, se a
elaboragao de materiais didéticos e paradidaticos adequados as singularidades das comu-
nidades nao forem uma constante dentro das prioridades dos sistemas educacionais, se
essa consciéncia ndo for insistentemente provocada, esses mecanismos legais ficarao
inanimados em folhas de papel, plataformas ou sites oficiais. E o que o estudo aponta.

Recebido em: 06/09/2022; Aprovado em: 24/10/2022.
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RESUMO: O presente artigo busca promover a reflexao sobre género,
educagao e direitos humanos, discutindo e problematizando as rela-
coes de género, bem como as aprendizagens no cotidiano escolar sobre
a produgao das diferengas e desigualdades com base nas representa-
¢oes naturalizadas de masculinidades e feminilidades. Trata-se de um
estudo bibliografico, de abordagem qualitativa, com aporte tedrico de
autoras/es como Joan Scott, Guacira Louro, Constantina Xavier Filha,
Vera Candau, Norberto Bobbio , Maria da Gldria Gohn, entre outros/
as. Os resultados apontam a escola como lugar potente para difun-
dir uma cultura dos direitos e o convivio em direitos humanos, para
perceber, conhecer e vivenciar as pluralidades inerentes aos sujeitos.
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relations as well as learning in everyday school life about the produc-
tion of differences and inequalities based on naturalized representations
of masculinity and femininity. This is a bibliographic study with a
qualitative approach based on authors such as Joan Scott, Guacira
Louro, Constantina Xavier Filha, Vera Candau, Norberto Bobbio,
Maria da Gloria Gohn, among others. The results point to the school
as a powerful place to spread a culture of rights and the coexistence of
human rights to perceive, know and experience the pluralities inher-
ent to the subjects.

Keywords: Gender relations. Education. Human Rights.

RESUMEN: Este articulo busca promover la reflexion sobre género,
educacion y derechos humanos, discutiendo y problematizando las
relaciones de género, asi como aprendiendo en el cotidiano escolar
sobre la produccidn de diferencias y desigualdades a partir de repre-
sentaciones naturalizadas de masculinidad y feminidad. Se trata de
un estudio bibliografico, con abordaje cualitativo, con aporte tedrico
de autores/as como Joan Scott, Guacira Louro, Constantina Xavier
Filha, Vera Candau, Norberto Bobbio, Maria da Gloria Gohn, entre
otros/as. Los resultados apuntan a la escuela como un lugar poderoso
para difundir una cultura de derechos y la convivencia en derechos
humanos, para percibir, conocer y vivenciar las pluralidades inherentes
a los sujetos.

Palabras clave: Relaciones de género. Educacion. Derechos humanos.

Introducao

este estudo vamos nos ater, de modo privilegiado, as relagdes de género no

contexto escolar, buscando dialogar com os direitos humanos. A proposta

inicial estd contida no titulo, partindo de dois momentos ilustrativos do coti-
diano escolar de uma escola publica e que suscitam muitas reflexdes. Ambas as falas,
em tom preocupado, de carater impositivo e em regime de ‘verdade’, foram reveladas a
mim, coordenadora pedagdgica, por dois professores: “Vocé precisa chamar os pais dele,
pois homem nao rebola” e “essa menina vai ‘contaminar” as demais colegas de classe”.
No primeiro caso, referindo-se a um aluno com uma pretensa orientacdo homossexual,
que andava no recreio movimentando os quadris e, no segundo caso, referindo-se a uma
estudante lésbica, que segundo o docente, influenciaria outras alunas da escola'.
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Os direitos humanos sao reconhecidos no plano internacional, sobretudo como um
bem comum universal a ser alcangado e reconhecido por todas as nagdes e governos.
Fabio Freitas assevera que:

Direitos Humanos sao, literalmente, os direitos que se tém simplesmente como ser
humano. Como tal, trata-se de direitos iguais e inalienaveis: iguais porque somos
todos igualmente seres humanos; inalienaveis porque, nao importa quao desuma-

nos nds sejamos em nossos atos ou na forma de sermos tratados, ndo podemos ser
nada além de seres humanos (FREITAS, 2005, p. 278).

Ao partilharmos dessa compreensao, podemos destacar que todas as sociedades,
em tese, almejam a promogao dos direitos humanos. No entanto, hd uma longa distan-
cia entre assegurar e promulgar um direito e sua protecao na pratica. Assim, por mais
que existam leis promulgando direitos em sociedades apontadas por desigualdades e
intolerancia, tais sociedades poucas vezes reconhecem esses direitos. De acordo com Nor-
berto Bobbio, “o mais forte argumento [...] contra os direitos do homem, particularmente
contra os direitos sociais, ndo € a sua falta de fundamento, mas a sua inexequibilidade”
(BOBBIO, 2004, p. 16).

Partindo do exposto, o processo educacional é fundamental para que os sujeitos
internalizem, tenham consciéncia e possam lutar pelos seus direitos; e a educagao em
direitos humanos

favorece o reconhecimento de diferentes grupos sociais, étnicos e culturais, assim
como as diferentes formas de construir conhecimento, saberes e racionalidades,
gerando espagos para que sejam assumidos pela educagdo tanto no ambito formal

como nao formal e favorecendo o dialogo intercultural (CANDAU & SACAVINO,
2010, p. 13).

As discussoes sobre direitos humanos, a despeito da sua urgéncia e primordiali-
dade, especialmente no momento que o Brasil atravessa?, vem se revelando um grande
desafio, sobretudo no setor educacional, assim como a valorizagao e o fortalecimento das
diferengas nas relagdes sociais e praticas pedagogicas.

As experiéncias que decorrem ‘do chao da escola), ante as relagdes humanas e peda-
gogicas vividas com os/as professores/as, estudantes e familiares e, sobretudo as andlises
e discussoes sobre os direitos humanos, tornaram-se o ponto de partida para propor esta
problematizagao e tomar as relagdes de género no espago escolar como foco desta escrita
— sem, no entanto, desconsiderar que, além do género, os sujeitos sdo, mormente, trans-
passados por outros marcadores, como, raga, etnia, sexualidade, classe, entre outros.

A perspectiva de provocar reflexoes sobre as relagdes de género leva-nos a algumas
questdes: como pensar a escola para educar em direitos humanos? Como instigar pro-
cessos pedagogicos que discutam questdes sobre igualdade e diferenga? Quais processos
educativos sdo necessarios para problematizar as desigualdades de género, o racismo e
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ahomofobia, entre outros marcadores das diferengas tao presentes na sociedade? Como
acolher a diversidade sem produzir e reproduzir desigualdade? Como reiterar e legiti-
mar uma pratica pedagogica reflexiva e consciente, que incorpore a cidadania, o respeito
e a dignidade humana?

Pontuar o conceito de género permite a compreensao sobre sua essencialidade,
que torna evidente o posicionamento de desigualdade e poder que existe em relagdo as
mulheres, quando comparadas aos homens. Como descreve Keila Deslandes (2015), as
relagdes de género sao sociais, implicando rela¢des de poder. Desta feita, uma das prin-
cipais probleméticas contidas nessas relagdes de poder entre os géneros ¢ o modo como
sao distribuidas desigualmente; ressalto ainda a reflexao de que as mulheres na orga-
nizagao social estao posicionadas de maneira subalterna. Entendo que a diferenca nao
¢ decorrente somente da natureza dos corpos, mas também de arranjos sociais que sao
determinantes nessa hierarquizacao. Ademais, as diferenciagdes sociais que permeiam
as relagdes entre os géneros, como personalidade, poder, status, trejeitos corporais e o
comportamento, ndo decorrem somente do fator bioldgico, mas também de construgdes
culturais e de variados significados de afirmacao das diferencas corporais.

Nao tenho a pretensao de determinar padroes e receitas a fim de responder a todas
as perguntas levantadas, mas a inten¢ao principal é provocar alguns tensionamentos e
reflexdes sobre a constitui¢ao das relagdes de género nas praticas e no cotidiano escolar.
Nesse sentido, Dagmar Meyer aponta para o fato de que “refletir sobre esses processos e
nossa participagao neles, no ambito da escola ou em qualquer outro espago, € fazer uma
discussao politica” (MEYER, 2013, p. 27).

O espaco escolar como representacao social

De um ponto de vista, as representacoes que regulam os sujeitos com base em um
padrao de masculinidade ou de feminilidade se refletem sobre as situagdes de ‘movimento
de quadris’ de um jovem ou de se vigiar o espago ocupado por uma jovem que nao pos-
sui conduta como outras’ e suscitam uma definicao de homossexualidade. Isso alimenta
e reforca manifestagdes preconceituosas e discriminatdrias que, provavelmente, resulta-
rao em situagdes institucionalizadas na rotina e no cotidiano escolar. Hd uma produgao
de significados, por intermédio da linguagem, na forma como os comportamentos sao
requeridos, conforme os/as estudantes sejam mulheres/meninas, homens/meninos. Para
Guacira Louro, esses/as estudantes que se expressam de forma ‘inesperada’ sao alvo de
vigilancia e acabam “marcados como figuras que se desviam do esperado por adotarem
atitudes ou comportamentos que nao sao condizentes com o espago escolar” (LOURO,
1999, p. 26).
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O termo representacdes abrange “um conjunto de significagoes que as pessoas utilizam
para dar sentido aos signos por meio da linguagem” (SILVA, 2000). Diante dessas signifi-
cagoes, os sujeitos sao impelidos a tomar determinados lugares nas instituicoes sociais, e
suas identidades sao ajustadas e construidas nessas representagoes. E importante enfa-
tizar que as representagdes nao criam interpretagoes fixas e inalteraveis, ao contrario, se
transformam a todo o momento, sendo, muitas vezes, antagonicas.

Segundo Louro, determinados/as professores/as operam por meio de discursos que
expressam, permanentemente, “uma expectativa de interesses e desempenhos distin-
tos entre grupos de estudantes” (LOURO, 1997, p. 73). Nesse sentido, aqueles/as que nao
se enquadram no comportamento culturalmente determinado para o seu género tém
sido alvo de preocupacao, estranhamento e diversas formas de preconceito e discrimi-
nacao. No entanto, as relagdes de género decorrem de um processo de formagao que se
inicia antes do nascimento e prossegue ao longo de toda a vida, destacando-se ai as desi-
gualdades existentes entre homens e mulheres. Como afirma Meyer, “todos e todas nos
participamos desses processos de produgao, de forma mais ativa ou mais passiva, sofren-
do-o0s ou impondo-os, a nds mesmos e aos outros com quem convivemos profissional e
afetivamente” (MEYER, 2013, p. 27).

B importante destacar que, historicamente, as praticas sociais e culturais de familia,
religido, escola, politica, midias, entre outras, produzem e mantém as identidades de
género de modo desigual, ancoradas nas distingdes bioldgicas entre homens e mulheres.
Ademais, género ¢ uma categoria util de analise das relagdes sociais — posto que as dis-
tintas institui¢Oes e suas praticas sociais sao constituidas pelo género e constituintes dos
generos. Segundo Louro:

Em suas relagdes sociais, atravessadas por diferentes discursos, simbolos, repre-
sentagdes e praticas, os sujeitos vao se construindo como masculinos ou femininos,

arranjando e desarranjando seus lugares sociais, suas disposigdes, suas formas de
ser e estar no mundo (LOURO, 1997, p. 28).

Sobre o0 atual momento que assola o pais, além das consequéncias da pandemia da
Covid-19, proliferam grupos politicos e setores da sociedade com fortes inclinagdes con-
servadoras. Visando seus interesses espurios, se esfor¢am na propagacao de fake news,
discursos que refutam o didlogo, inviabilizam e até mesmo punem as iniciativas educa-
cionais que versem sobre temas como desigualdade de género, preconceito, homofobia,
sexismo, direitos humanos, entre outros assuntos tao caros a luta pela preservacao de
direitos, justica social e cultura de paz. Trata-se de um periodo de avango do autorita-
rismo, da intolerancia, de retrocessos pautados em discursos de 6dio e moralismo; um
momento que exige dos/as brasileiros/as a compreensao das fissuras, afli¢des e perdas de
direitos basicos. Desse modo, podemos requerer a responsabilidade do Estado na efetiva-
¢ao e protecao desses direitos e, além disso, mantermos postura critica, nos posicionarmos
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e lutarmos pelo fortalecimento da democracia e de politicas publicas a luz dos direitos
constitucionais.

Dessa maneira, reiterando o aspecto de resisténcia diante das contradigoes e confli-
tos, este artigo, fruto de pesquisa bibliografica, ¢ um convite a discutir e problematizar
as relagoes de género, bem como a aprendizagem subjacente ao cotidiano escolar, o que
reforca a producao das diferencas e desigualdades baseada nas representacdes naturali-
zadas acerca de masculinidades e feminilidades. Ademais, € um estimulo a refletir sobre
as relagdes de género e desigualdades na perspectiva dos direitos humanos e, sobretudo,
fornecer elementos, como ponto de partida, para que os/as professores/as possam reite-
rar e legitimar préticas reflexivas e conscientes que incorporem a cidadania, o respeito
e a dignidade humana.

Com base no exposto, iniciamos o estudo realizando uma breve andlise do con-
ceito de género e dos processos historicos, sociais e culturais ligados a essa construgao.
Em seguida, empreendemos uma discussao acerca das relagdes de género baseadas nas
representacdes sociais em torno de meninos/homens e meninas/mulheres, pela familia
e na escola. Por fim, apresentamos uma breve trajetoria historica dos direitos humanos,
ressaltando a sua importancia na construgao de uma sociedade justa, pacifica, igualita-
ria, em especial, para a superagao das desigualdades de género.

Reflexdes sobre género

O conceito género possui uma historia vinculada aos movimentos sociais de mulhe-
res, feministas e homossexuais, historicamente implicado na reivindicagdo de direitos
civis, direitos humanos, enfim, do direito a igualdade e ao reconhecimento. Segundo
Jane Almeida (1998), no decorrer da historia, muitos desses direitos foram conquistados
pelos movimentos feministas, como direito ao voto, a educagao, ao trabalho, a proprie-
dade, a liberdade e a cidadania.

Na perspectiva de Maria da Gléria Gohn, entende-se por movimentos sociais as
agoes reivindicatorias “de carater sociopolitico, construidas por atores sociais perten-
centes a diferentes classes e camadas sociais [em que] [..] politizam suas demandas e
criam um campo politico de forga social na sociedade civil” (GOHN, 2000, p. 13). O enga-
jamento coletivo é um movimento historico, organiza-se a partir de um conjunto de
temas e problemas em cendrios de confrontos, litigios e discordias; as agdes dos vérios
movimentos sociais forjam uma série de novidades nas categorias ptiblica e privada, par-
ticipando de forma direta ou indireta da luta politica de uma nagao e cooperando para
0 progresso e a transformagao da sociedade politica e civil. Assim, refere-se a uma pra-
xis fundamental das lutas sociais. Gohn (2000) destaca igualmente alguns adjetivos que
caracterizam um movimento social: identidade coletiva apoiada no interesse comum;
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opde-se a estagnacao historica; possui estratégias de atos coletivos; e refere-se a um espago
nao institucionalizado.

O ativismo dos movimentos de mulheres e feministas na historia contemporanea
provocou transformagdes significativas nas configuragdes sociais, politicas e culturais,
a exemplo da luta em torno dos significados de género. Na formulagao de Louro (1997),
0 conceito género estd fortemente relacionado a histéria do movimento feminista con-
temporaneo, que se encontra engajado linguistica e politicamente nessas lutas, que, de
acordo com Jorge L. Mariano e Rosemeiry Lima (2020),

convergia em muitos sentidos, principalmente em relagao a luta contra as desigual-
dades e a opressao vivida em seu cotidiano. Uma das principais lutas foi travada
contra o determinismo bioldgico sustentado ora pelo senso comum, ora pela cién-
cia, que serviu por séculos para destinar mulheres e homens ao desempenho de
fungdes sociais especificas (com evidente prejuizo para as primeiras), isto €, fazendo

com que a anatomia fosse um fator determinante e irrevogavel (MARIANO &
LIMA, 2020, p. 34).

Para tanto, a sociedade produziu a logica de estipular anormalidade no que concerne
ao geénero. E nessa logica, ser mulher e ser ‘feminina’ teria que estar, inevitavelmente,
num mesmo corpo, da mesma forma que ser homem e ‘masculino’.

Joan Scott (1995) explicita que as feministas nos anos 1970° utilizaram o termo como
sinénimo de mulheres, especialmente nos estudos académicos* que tencionavam maior
visibilidade politica e uma convergéncia com os estudos das ciéncias sociais. As estu-
diosas feministas apontaram, desde o inicio, que as pesquisas sobre as mulheres, além
de acrescentar novas proposigdes de pesquisas, iriam, da mesma forma, compelir uma
revisdo critica das “premissas e dos critérios do trabalho cientifico existente” (SCOTT,
1995, p. 73). Naquele momento de efervescéncia intelectual, evocava-se a experiéncia das
mulheres ocidentais, brancas, heterossexuais e de classe média como se fosse uma cate-
goria universal. Nesse contexto, Scott assevera:

Os livros e artigos de todos os tipos que tinham como tema a historia das mulheres
substituiram, nos tltimos anos, nos seus titulos o termo “mulheres” por “género”.
[..] Esse uso do termo “género” constitui um dos aspectos daquilo que se poderia

chamar de busca de legitimidade académica para os estudos feministas dos anos
80 (SCOTT, 1995, p. 77).

Joan Scott designou género como “elemento constitutivo de relagdes sociais, baseado
nas diferengas percebidas entre os sexos” (SCOTT, 1995, p. 86). Com base nas implicagoes
do género como norma social, os sujeitos, historicamente, sao marcados e apoiados nas
diferengas de sexo’. Evidencia-se género também, relacionado as varias outras catego-
rias, como etnia, raga, classe, sexo, geracao, entre outras. Desse modo, o género representa
0 campo primdrio em que as relagdes desiguais de poder se imbricam, baseadas em
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oposigoes socialmente produzidas, porém, hegemonicamente desenvolvidas como uni-
versais, naturais, fixas e inquestionaveis.

Cabe ressaltar que os estudos de género nao estao mais ligados exclusivamente
as mulheres, se referem da mesma forma a representagao das masculinidades, mesmo
que ainda estejam vinculados aos referenciais dos estudos feministas. Segundo Louro
(1997), deslocado para outros contextos, outros espagos, novos debates e na medida em
que afirma o carater social, o conceito de género passa a buscar um modo plural, desta-
cando que os projetos e representacdes sobre masculinidade e feminilidade sao distintos;
divergem nao somente entre as sociedades ou marcos histdricos, mas dentro de uma
determinada sociedade, considerando-se os diferentes grupos étnicos, raciais, de classe,
religiosos, a orientacao sexual e geracional que o constituem. Por tais motivos, na década
de 1980 foi impossivel continuar com uma tnica visao universal sobre a mulher, visto
que as diferencas foram requisitadas por outras vozes de mulheres negras, indigenas,
lésbicas, entre outras.

Para Louro (1997), é certo que as relagdes de género nao sao constituidas apenas por
praticas de repressao ou censura; homens e mulheres se fazem, igualmente, entre praticas
e relagdes que determinam gestos, maneiras de set, viver, formas de falar e se compor-
tar. “Os géneros se produzem, portanto, nas e pelas relagdes de poder” (LOURO, 1997, p.
41). No cerne das relagoes de poder entre os géneros sao produzidas e reproduzidas as
diferencas e desigualdades.

E preciso ressaltar que os sujeitos, nas teias das relagdes género, sao capazes de
produzir os arranjos mais variados, abalando a concepgao simplista e reducionista de
homem dominador versus mulher dominada, pois “os grupos dominados sao, muitas
vezes, capazes de fazer dos espacos e das instancias de opressao, lugares de resisténcia
e exercicio de poder” (LOURO, 1997, p. 33). Ao referir-se ao aspecto relacional do con-
ceito de género, Guacira Louro (1997) também indica que é fundamental buscar evitar
declaragdes generalizadas sobre masculino/feminino. Ela enfatiza a desconstrucao das
oposicdes bindrias e propde a rejeicao ao carater fixo e permanente das diferencas sexuais.
Reitera igualmente que a desconstrugao da concepgao binaria homem/mulher se revela
proficua para romper a logica bindria que orienta outros conceitos a ela vinculados, como
publico/privado, normal/patolégico, producao/reprodugao, cultural/biologico, razao/
sentimento, entre outros. Quanto ao processo de transgressao da polaridade, torna-se
inevitavel desenvolver a compreensao de que o contrario da igualdade ¢ a desigualdade,
e nao a diferenca.

Desta maneira, justificativas de que a desigualdade nas relagoes de género esta ampa-
rada nas distingdes biologicas precisam ser questionadas, visto que essas diferencgas sao
processos construidos culturalmente, ndo sao dadas a priori; saio mutaveis e, assim, sujei-
tas a transformagao (LOURO, 2000; 2003).
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Escola e relagoes de género

Partimos do pressuposto de que a feminilidade e a masculinidade sao construgdes
sociais que ocorrem nos mais variados locais: “desde que nascemos, estamos intera-
gindo com as mais diversas pedagogias de género que indicam a forma ideal de viver
o masculino ou o feminino” (XAVIER FILHA, 2012, p. 31). Diante desse fato, € possivel
compreender a familia como um dos primeiros locais de socializagdo e praticas simbo-
licas, em que meninos e meninas sao apresentados/as as configuracdes de género. Se
observarmos com atengao, a partir de momentos como a fase gestacional, como o resul-
tado do ultrassom, a descoberta do sexo da crianga, a realizagao do cha de revelagao ou
cha de bebé, todos constituem elementos nos quais as expectativas sociais comecam a se
manifestar conforme o género.

Nessa perspectiva, ¢ comum que maes, pais e familiares idealizem de modo distinto
cada género; por exemplo, a cor do enxoval (azul ou rosa?), os brinquedos, a divisao das
brincadeiras — em torno do menino, aludem a forga, coragem, poder, competitividade, e
quanto aos atributos direcionados as meninas, estao docilidade, meiguice, delicadeza,
fragilidade. Nessa perspectiva, Daniela Auad afirma que sao muitos os atributos sobre
as condi¢des masculinas e femininas em nossa sociedade, “mas fato é que a maioria dos
atributos presentes em um género estd excluida automaticamente do outro”, engendrando
anogao de oposicao entre os géneros (AUAD, 2006, p. 22).

A formacao usual e sutil dos gostos, das predilegoes, dos saberes, das posturas cor-
porais, dos gestos, do tom de voz, dos sonhos e aspiragdes inerentes ao futuro sao, nesse
sentido, produtos de um processo de aprendizagem que se inicia na familia e prossegue
ao longo da vida, legitimando a desigualdade entre homens e mulheres. Auad (2006)
nos leva a pensar igualmente sobre a agressividade dos meninos: por um lado, pode se
tornar uma aprendizagem relacionada a competi¢ao na vida adulta, entretanto, pode
igualmente fazer com que meninos e meninas assimilem, quando criangas, que existe
uma série de comportamentos interditados para ambos, perante as representagdes sobre
a agressividade aceita para meninos e nao para meninas. A autora destaca também que
as meninas sao requeridas pelo/a docente a contribuir com a organizagao da sala de aula,
por exemplo. Esse ato pode estimular a naturalizacao de certos “padrdes tradicionais de
relacionamento doméstico, como a concepgao que deixa a cargo das mulheres responsabi-
lidade pela manutengao da casa e cuidado com os imaturos e idosos” (AUAD, 2006, p. 145).

Pelo que se pode observar, o processo de representacao de género ganha impulso
nos espagos publicos, em que a escola se funda como uma instituigao significativa na pro-
dugdo e reproducao das identidades de género. Logo, para Guacira Louro, “o processo de
‘fabricacao’ dos sujeitos é continuado e geralmente sutil, quase imperceptivel” (LOURO,
1997, p. 63). Ela compartilha suas recordacdes da vida escolar, revelando:
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as marcas que atribuimos as escolas nao se referem aos contetidos programaticos
que elas possam os ter apresentado, mas sim se referem a situagdes do dia-a-dia,
experiéncias comuns ou extraordindrias que vivemos no seu interior, com cole-
gas, com professoras e professores. As marcas que nos fazem lembrar, ainda hoje,
dessas instituicdes tém a ver com as formas como construimos nossas identidades
sociais, especialmente nossa identidade de género e sexual (LOURO, 1999, p. 18-19).

A autora destaca ainda que o aprendizado escolar, seus espacos e simbolos, deli-
mitam lugares, gestos e movimentos, que sao aprendidos e incorporados pelos sujeitos,
fazem parte de seus corpos e condutas. Assim, todos esses mecanismos partem das
posigoes desiguais para meninos e meninas, visto que, desse modo, sao produzidas e
normatizadas as diferencas. Nesse sentido, “estes direcionamentos e discursos quase
sempre partem de ideias hegemonicas de masculinidade e feminilidade que devem
ser problematizadas, discutidas com as criangas desde a mais tenra idade” (XAVIER
FILHA, 2012, p. 31). Além disso, afirmar que homens e mulheres sao diferentes consiste,
inicialmente, em uma alegacao clara e contundente.

Louro (1997) chama a atengao sobre os riscos implicados no discurso constante-
mente seguido do clamor ‘E viva a diferenca!) pois essa frase remete a muitas reflexdes.
A diferenca que a frase estd revelando tem relagao com o dominio bioldgico; € possivel
perceber que a proposi¢ao “é suficientemente sintética para permitir representar muitos
atributos nessa nomeagao de ‘diferenca” (LOURO, 1997, p. 44). Além disso, a aclamagao
ou enaltecimento da diferenca, pronunciada por homens e mulheres, parece provocar
“uma conformacao ao status quo das relagdes entre os géneros [...] parece indicar que se
aceitam essas relagdes tal como elas estao atualmente constituidas” (LOURO, 1997, p. 44).
Dessa forma, € fundamental sermos cuidadosos/as, questionando o seu uso irrefutavel.

Breve trajetdria historica dos direitos humanos

Os direitos humanos, sob o ponto de vista da modernidade, tém como referéncia a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos - DUDH, que indica o comego da reivindi-
cacao de universalizagao dos direitos. O documento foi pensado em um periodo histdrico
no qual a maioria das nagdes do mundo vivia intensas transformagoes sociais no pos-
-Segunda Guerra Mundial. Perseguiam novos principios para alicercar uma cultura de
paz, impedir novos conflitos, consolidar a democracia e fortalecer melhorias para todos
0s seres humanos.

Vera Candau destaca que, desde 1948, com a proclamagao da Declaragao Universal
dos Direitos Humanos pela Organizacao das Nagoes Unidas — ONU:

Foi construida uma sélida arquitetura dos direitos humanos através de intimeros
tratados, resolugdes, pactos e declaragdes, de carater ético, politico e normativo. Os
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Estados que aderiram formalmente a estes diferentes documentos compromete-
ram-se a incorporar em suas legislagdes e politicas publicas a protecao e promogao
dos respectivos direitos (CANDAU, 2012, p. 716).

O documento é considerado um avango para a humanidade, especialmente porque
opera potencialmente no ideal de uma sociedade justa, humanitaria e igualitaria. Ade-
mais, convenciona os direitos fundamentais de todos os seres humanos, a despeito da
raga, etnia, religido, classe, sexualidade, género, ou qualquer outra condigdo. Isso é nota-
damente expresso no seu preambulo, in verbis:

Considerando que os povos das Nacdes Unidas reafirmaram, na Carta, sua fé
nos direitos humanos fundamentais, na dignidade, no valor da pessoa humana
e na igualdade de direitos do homem e da mulher, e que decidiram promover

0 progresso social e melhores condigdes de vida em uma liberdade mais ampla
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948).

E importante enfatizar que, subsequente a promulgagao da Declaragao Univer-
sal dos Direitos Humanos — DUDH, apds diversas “conferéncias, pactos, protocolos
internacionais, a quantidade de direitos desenvolveu-se evidenciando trés tendéncias:
universalizagao, multiplicacao e diversificacdo ou especificagao” (TOSI, 2005, p. 22). Ocor-
reu em Viena, no ano de 1993, a Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos para
celebrar os 45 anos da DUDH, reiterando, depois de efervescente debate, “a universali-
dade, assim como a indivisibilidade, interdependéncia e inter-relagao dos direitos civis,
politicos, econdmicos, sociais, culturais e ambientais” (CANDAU, 2012, p. 717); sublinhou
ajungao entre democracia, desenvolvimento e direitos humanos.

O Brasil, desde o inicio, se tornou signatario da DUDH, bem como dos inimeros
tratados e documentos juridicos que asseguram a promogao dos direitos humanos e o
pacto com a democracia. Quanto ao cendrio interamericano, Luciano Maia classifica os
documentos mais relevantes, a saber:

A Declaragao Americana de Direitos e Deveres do Homem (1948); o Pacto de San
José da Costa Rica (Convengao Interamericana de Direitos Humanos) (1968), e seu
Protocolo de San Salvador sobre direitos econdmicos, sociais e culturais (1988); a
Convengao Interamericana sobre o Desaparecimento Forcado de Pessoas (1994); a
Convengao Interamericana para a Eliminagao de discriminacao contra as pessoas
portadoras de Deficiéncia; Convengao Interamericana sobre a concessao dos Direi-
tos politicos a Mulher (1948); a Convengao Interamericana sobre a concessao dos
Direitos Civis a Mulher (1952); a Convengao Interamericana para Prevenir, Punir
e Erradicar a Violéncia contra a Mulher (1994); a Convengao Interamericana para

Prevenir e Punir a Tortura (1985); o Protocolo a Convengao Americana sobre Direi-
tos Humanos referentes a aboli¢ao da Pena de Morte (1990) (MAIA, 2007, p. 87).

Acrescentamos, para além do exposto, outras convengoes e instrumentos interna-

cionais que expandiram o corpo dos direitos humanos, como a Convengao Internacional
sobre a Eliminagao de Todas as Formas de Discriminagao Racial (1965), a Convengao sobre
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a Eliminacao de Todas as Formas de Discriminagao contra as Mulheres (1979), a Conven-
¢ao sobre os Direitos da Crianga (1989) e a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2006), entre outras.

Candau (2012) aponta que o texto base da Constituicao Federal de 1988, conhecida
como Constitui¢ao Cidada, teve forte influéncia das diretrizes internacionais e repre-
senta um empenho sistémico do Estado brasileiro em consolidar a defesa e a protegao
de direitos humanos, atendendo, muitas vezes, as demandas dos distintos movimentos
sociais que “vem ampliando progressivamente a inclusao de novos temas em suas pre-
ocupagoes [..] um significativo conjunto normativo e de politicas publicas centradas na
protecao e promogao dos direitos humanos” (CANDAU, 2012, p. 717). Entretanto, a reali-
dade cerca-se de violagdes permanentes desses direitos. No contexto brasileiro, a auséncia
de penalidades, as multiplas faces de violéncia, “a desigualdade social, a corrup¢ao, as
discriminagdes e a fragilidade da efetivacao dos direitos juridicamente afirmados cons-
tituem uma realidade cotidiana” (CANDAU, 2012, p. 717).

Na Constituigao Federal de 1988, uma série de direitos foi conquistada, a exemplo do
Art. 5% que alude a condi¢ao de igualdade® entre homens e mulheres, em direitos e obri-
gagoes, 0 que representou uma grande conquista de ideais civis e politicos pelas lutas das
mulheres, e 0 Art. 6°, que consigna a educagao como direito social” (BRASIL, 1988). A Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB, Lei Federal n. 9.394/1996, foi elabo-
rada em consonancia com a Constituicao Federal de 1988, num periodo em que o campo
educacional passava por um reordenamento. De acordo com Keila Deslandes, a LDB for-
malizou-se como um documento “bastante timido ao discutir principios de igualdade
e ‘apreco a tolerancia” (DESLANDES, 2015, p. 35) em relacdo a género, mesmo que nao
deixasse de aludir a questao dos direitos humanos.

Com base nas contribui¢des de Vera Candau e Susana Sacavino (2010), € possivel com-
preender que a educacao em direitos humanos se constituiu de maneira mais potente no
Brasil desde a primeira década de 2000, tanto no campo das politicas ptiblicas como no das
organizagdes da sociedade civil. Foi engendrado, gradativamente, no ambito da educacao por
meio de semindrios, cursos e palestras, coordenados ndo sd pela academia, como também
por ONGs, associagdes e movimentos. As autoras apontam que, entre todas as proposigoes
no contexto nacional, merece destaque a elaboragao do Plano Nacional de Educagao em Direi-
tos Humanos - PNEDH, que configura um compromisso indispensavel para o impulso e
a viabilidade da educacao em direitos humanos na escola. Entre suas diretrizes orientado-
ras, ressaltamos uma, potente para a analise sobre as contribui¢des da educagdo em direitos
humanos, para a eliminagao das desigualdades de género alicer¢adas na escola:

A educagao em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino, permanéncia e conclusao, a
equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional,

de género, de orientagao sexual, de opgao politica, de nacionalidade, entre outras)
e a qualidade da educagao (BRASIL, 2009, p. 32).
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Nessa perspectiva, compreendemos que esse notavel documento aponta a perti-
néncia do assunto, no que tange ao reconhecimento das diferengas naturais e culturais e
daigualdade dos sujeitos, a despeito das suas diferencas. Portanto, a questao referente a
género surge, entre outras categorias, na busca pela declaragao da necessidade de cone-
xao entre direitos a diferenga e a igualdade no desenvolvimento das aprendizagens no
espago escolar.

Por fim, gostariamos de ressaltar que outros documentos da legislacao educacio-
nal brasileira que representam avangos e conquistas no campo da educagao e direitos
poderiam ser mencionados nesta pesquisa, bem como alguns exemplos de retrocessos
e conservadorismo que ameagam a democracia, como ataques aos direitos humanos ja
consolidados; porém, deixaremos essa discussao para os proximos estudos.

Resultados

O estudo apontou que o marco mais importante da sociedade contemporanea no que
se refere aos direitos humanos foi a Declaragao Universal dos Direitos Humanos de 1948,
proclamada pela ONU. Este documento tornou-se uma ferramenta potente, que garantiu
os direitos basicos e inaliendveis para todas as pessoas, a despeito da sua nacionalidade,
raca, etnia, religido, classe, género, sexualidade, e demais fatores. As lutas dos diferen-
tes movimentos sociais contribuiram para o progresso e a transformacao da sociedade,
sobretudo em relacao a consolidagao de direitos. A promulgagao da Declaracao de 1948
inspirou a realizacao de outras declaragdes, convengdes, codigos de conduta, congressos,
campanhas, diretrizes, especialmente, de leis constitucionais em paises democraticos.

Destacou-se neste estudo o movimento feminista, principalmente o da década de
1980, que introduziu o conceito género no desenvolvimento de suas teorias. A partir desse
periodo, foram muitas e diferentes vozes, de distintos grupos sociais, em varios cantos do
mundo, na luta por direitos humanos, pois a igualdade entre homens e mulheres ainda
nao tinha sido (nem foi) alcangada.

O avango da educagao no Brasil também foi fruto de lutas guiadas por uma cons-
tituicdo democratica da sociedade, na qual se reivindica a igualdade de direitos sociais,
ainda que sujeita as tentativas de retrocesso, como ocorre nos tiltimos anos. Neste estudo
buscou-se compreender o conceito de género com base no deslocamento dos discur-
sos sobre as desigualdades, sob a justificativa das diferencas bioldgicas e dos corpos,
para entender seu carater social, historico e politico. O contexto social, especialmente
o educacional, possibilitou refletir sobre os sujeitos interpelados/as por representacdes
dominantes, discursos e praticas que tentam conduzir os comportamentos de meninos/
meninas e homens/mulheres por um tinico jeito de viver masculinidades e feminilidades.
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Diante do exposto, é necessario problematizar essas representagdes e, principal-
mente, aceitar a diversidade dos géneros, dos corpos, das sexualidades, haja vista ser
um espago de convivio plural, no qual as diferencas dos sujeitos sdo multiplas e visiveis.
Quando um/a profissional da educagao profere afirmagdes como “vocé precisa chamar os
pais dele, pois homem ndo rebola” e “essa menina vai ‘contaminar’ as demais colegas de classe”,
faz perceber que ainda ha um longo caminho a percorrermos. Isto posto, € fundamen-
tal que as institui¢des de ensino legitimem, no conjunto das suas agdes pedagdgicas, as
diretrizes proclamadas nos documentos legais, para que haja avangos na dire¢ao de uma
politica de educagao que coadune a superagao das desigualdades e contribua para a pro-
mocao da igualdade entre homens e mulheres.

A aprendizagem escolar se manifesta potencialmente pelos discursos, pelas defi-
nigdes de espagos, do curriculo, da rotina e nas relagdes de poder. Dito de outra forma,
por meio dos seus discursos, contetidos, horarios, avaliagdes, brincadeiras e outro con-
junto de praticas, a escola define como os/as estudantes devem agir, pensar, falar, vestir,
se comportar de acordo com o género e, desse modo, vao sendo produzidos os sujeitos
e as suas identidades.

Desde a mais tenra idade, somos educados/as a distinguir os géneros conforme o
sexo. Por exemplo, meninas, seriam ‘princesinhas’, doces, frageis e delicadas, que deve-
riam usar rosa e brincar de casinha, enquanto meninos seriam ‘herdis), fortes, corajosos,
agressivos, deveriam usar azul e brincar de futebol. Essas sdo algumas narrativas que
perpassam os varios ambientes e evidenciam que as fungdes sociais ainda sao desiguais
e determinadas pelo género.

Assim, a escola é um lugar potente e privilegiado para difundir uma cultura de
direitos, ambiente pujante para o convivio em direitos humanos, local para perceber,
conhecer e vivenciar as pluralidades inerentes aos sujeitos. Um bom comego € ousar
questionar as rela¢es desiguais de género produzidas nas praticas sociais, desconfiar e
refletir sobre as praticas cotidianas e organizagdes internas (discursos, vigilancia, pena-
lidades, controle dos corpos, regulamentos), ou seja, os regimes de verdade apresentados
como ‘naturais, fixos e universais, que comumente produzem diferengas, exclusoes, clas-
sificagdes e sofrimento.

Observamos que a égide dos direitos humanos pressupde uma atitude politica e ética
na qual todos/as possuem, equitativamente, o direito de ser reconhecidos/as e protegi-
dos/as com justiga e dignidade, sejam mulheres, homens, negras/os, indigenas, brancos/
as ou LGBTQIA+

Consideragoes finais
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A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, a Constituicao Federal de 1988, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e o Plano Nacional dos Direitos Humanos, entre
outras disposicoes legais, tém representado um significativo avango na transformacao
do discurso e das agdes sobre os temas que se referem a género, em todas as relagdes, e
essas precisam ser discutidas no espaco escolar.

A educagao escolar, como dispde a LDB, deve vincular a aprendizagem, conside-
rando as praticas sociais. Portanto, os/as professores/as nao podem deixar de considerar
as diversas transformagdes sociais das tltimas décadas e problematizar as atuais, no que
tange, por exemplo, a relagdes de género, violéncia, discriminagao e preconceito, que acon-
tecem nas interacdes sociais para além do chao da escola.

Cada instituigao escolar, em suas diferentes etapas e modalidades, somente serd uma
instituicao envolvida com o estimulo a solidariedade e a promogao da dignidade humana
quando também se comprometer com o fim da desigualdade, um desafio que se impde
ante um cendrio de profundos retrocessos e violagoes de direitos que operam em nosso
pais. Por isso, é importante reiterar que a escola tem papel fundamental na formagao do
individuo, e que o compromisso de propiciar agdes para a efetivagao dos direitos sociais
nao deve limitar-se a ensinar, mas funcionar como gerador de comportamentos sociais,
empatia, honestidade, justica, respeito e generosidade.

Por fim, é necessério destacar que este estudo tem seus limites e admite novas dis-
cussdes e possibilidades. A escola ndo € um ambiente que se restringe ao ensino de
contetidos programaticos voltados para a transmissao do conhecimento cientifico, mas
também deve ter um trabalho metodoldgico com foco nas questdes relacionadas as desi-
gualdades e diferengas. Somente mediante essa praxis é que tanto educadores/as como
educandos/as desconstruirdo comportamentos discriminatdrios quanto a identidades
sexuais e de género presentes no ambiente escolar, como reflexo da sociedade. E impor-
tante que pesquisas e projetos voltados a educagao considerem a desnaturalizagao dessa
normalizagao cotidiana.

Recebido em: 07/09/2022; Aprovado em: 17/10/2022.

Notas

1 Esses fatos emergiram em razao das reflexdes potencializadas no ambito da disciplina Direitos Humanos,
do Programa de Pés-Graduacao em Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campus do
Pantanal, ministrada por Prof.2 Dr.? Claudia Aratijo Lima.

2 Deacordo com o relatério da Comissao Interamericana de Direitos Humanos (2021), o Brasil possui institui¢des

democraticas solidas e de direitos humanos, porém, apresenta um cenario de extrema desigualdade social
tendo por base a discriminagao estrutural contra comunidades tradicionais, afrodescendentes, pessoas LGBT-
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QIA+ mulheres, individuos em situagdo de rua, camponeses/as e trabalhadores/as rurais. A comissao analisa
que esses grupos foram excluidos historicamente, por conta da concentracéo de renda e da discriminagdo
baseadas em suas especificidades, como origem social, raca, esteredtipos de género, sexo, idade, orientagao
sexual, que levam a situagdes de extrema vulnerabilidade social.

3 Osestudos de género iniciaram nas universidades norte-americanas na década de 1970 e ganharam univer-
sidades do mundo todo. De acordo com Heleieth Saffioti (2015), o conceito de género na sociedade brasileira
ampliou-se a partir de 1990; no fim de 1980, o artigo traduzido de Joan Scott, Género: uma categoria 1itil de andlise
histdrica, teve grande circulagdo em nosso pais.

4 Deacordo com Jane Almeida, “na academia o conceito foi introduzido com a crise dos paradigmas classicos,
que nao conseguiam elaborar modelos explicativos mais flexiveis para analisar a situacao especifica da mulher
como sujeito social e, portanto, sujeito histérico” (ALMEIDA, 1998, p. 40).

5 Sexo relaciona-se a biologia, tomando-se por base as distingdes fisicas entre os corpos, ao passo que género
refere-se as normas e comportamentos marcados socialmente, para homens e mulheres, por causa do sexo,
sendo um modo de significar relagdes de poder (SCOTT, 1995).

6 Art.5° Todos sao iguais perante a lei, sem distingao de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos
estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
propriedade. (BRASIL, 1988).

7 Art. 6° Sao direitos sociais a educagao, a saude, a alimentagao, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer,

a seguranga, a previdéncia social, a protecao a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados.
(BRASIL, 1988).
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RESUMO: Este ensaio pretende olhar para o fendmeno ‘bem-estar
subjetivo-Cidade Educadora’ buscando compreender o potencial
das Cidades Educadoras em catalisar a experiéncia humana intencio-
nal de promocao de satide, de modo a criar uma realidade digna nos
territorios de responsabilidade compartilhada. A Cidade Educadora
nao é fruto de coincidéncias, mas intencional, em favor do cuidado
com determinantes sociais da satide e multiplas existéncias. Assim, os
principios da Politica Nacional de Promogao da Satide (solidariedade,
felicidade, ética, respeito as diversidades, humanizagao, correspon-
sabilidade, justica e inclusao social) colaboram na construcao de uma
cidade onde todos/as saibamos existir e coexistir. O papel da promo-
c¢ao da saude na Cidade Educadora deve confundir-se, em parte, com
a exigéncia humana de sermos circunstanciais no mundo, mas rigo-
rosamente responsaveis por ele.

Palavras-chave: ~ Cidade Educadora. Bem-estar Subjetivo. Promogao
da Satide. Determinantes Sociais da Satde.

ABSTRACT: This essay intends to look at the phenomenon “subjective
well-being and educating city” aiming to understand the potential of
Educating Cities for catalyzing the intentional human experience of
health promotion in order to create a dignified reality in the territo-
ries of shared responsibility. The Educating City is not the result of
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coincidences, it is intentionally in favor of social care determinants of
health and multiple existences. Therefore, the principles of the National
Health Promotion Policy (solidarity, happiness, ethics, respect for
diversity, humanization, co-responsibility, justice and social inclusion)
collaborate in building a city where we all know how to exist and
coexist. The role of health promotion in the Educating City should be
confused, in part, with the human requirement of being circumstantial
in the world, but rigorously responsible for it.

Keywords:  Educating City. Subjective well-being. Health promotion.
Social Determinants of Health.

RESUMEN: Este ensayo pretende mirar hacia el fendmeno ‘bienes-
tar subjetivo-ciudad educadora’, buscando comprender el potencial
de las Ciudades Educadoras para catalizar la experiencia humana
intencional de promocion de la salud, con el fin de crear una realidad
digna en los territorios de responsabilidad compartida. La Ciudad
Educadora no es fruto de la casualidad, sino intencional, a favor del
cuidado con determinantes sociales de la salud y multiples existencias.
Asi, los principios de la Politica Nacional de Promocion de la Salud
(solidaridad, felicidad, ética, respeto a la diversidad, humanizacion,
corresponsabilidad, justicia e inclusion social) colaboran en la cons-
truccion de una ciudad donde todos/as sepamos existir y convivir.
El papel de la promocion de la salud en la Ciudad Educadora debe
confundirse, en parte, con la exigencia humana de ser circunstancial
en el mundo, pero rigurosamente responsable de €l.

Palabras clave: Ciudad Educadora. Bienestar subjetivo. Promocion de
la salud. Determinantes sociales de la salud.

Introducao

o Brasil, a maioria das doengas e das mortes prematuras sao anunciadas, pre-

visiveis e pautadas subjetiva, politica e economicamente; isso convoca meu

olhar na dire¢ao de uma compreensao sobre a relagao entre bem-estar subje-

tivo (felicidade) e a Cidade Educadora, dando luz a promogao da satide como uma pauta
nao so prioritaria, mas que exerce certo primado nesse vinculo.

Em paises com abissais desigualdades, como o Brasil, a satde relaciona-se com

género, cor, idade, religido, classe social e 0 modo como esses marcadores de desigualdades
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sociais traduzem as disputas de interesses de grupos e/ou pessoas, geralmente, insti-
tuindo a perversa relagao opressores-oprimidos no que tange a questdes relativas a satide.

Este ensaio se justifica pela estreita ligagao entre as desigualdades e a produgao social
e politica das doengas e das mortes, que traduz um cendrio caético e suscita uma reflexao
acerca de seu contraditdrio, ou seja, da relagao entre bem-estar subjetivo, uma preocupa-
cao da area da Psicologia Positiva, e a promogao da satide nas cidades, uma preocupagao
da Cidade Educadora. A cidade, area urbana de um municipio com certa autonomia
administrativa regida por um Estado Democratico de Direito enfrenta, na pratica, sérias
dificuldades para proteger os direitos dos seus habitantes, carecendo, para tanto, de inicia-
tivas como a da Cidade Educadora. Justifica-se ainda, porque segundo revisao sistematica
realizada por Lucélia Medeiros e Remerson Martins (2020), as pesquisas sobre o bem-
-estar subjetivo no Brasil fazem uso de uma perspectiva epistemologica e metodoldgica
marcadamente quantitativa, e pretendo tao somente articular o ensaio com a promogao
de satide na Cidade Educadora a partir de um olhar sensivel.

Minha premissa, até certo ponto dbvia, é a de que a promocéo da satide € o elo funda-
mental para promover o bem-estar subjetivo e garantir a cidade, junto com outros quesitos,
o status de ‘Cidade Educadora’. Para tanto, é possivel e desejavel um caminho tegrico-meto-
doldgico que admita o caos em satide como ponto de partida e que, em seguida, faga contato
com 0s constructos positivos da vida, do ponto de vista subjetivo e coletivo, para compreen-
der a relagio bem-estar subjetivo e Cidade Educadora. A vista disso:

Obem-estar subjetivo é compreendido como uma categoria de fendmenos que inclui
respostas emocionais, satisfacdes de dominios especificos da vida e julgamentos
globais da satisfagao de vida (Zanon ef al., 2013). Portanto, o bem-estar subjetivo

refere-se a avaliagdo individual das experiéncias de vida, tanto de forma emocio-
nal quanto cognitiva (ALVES et al, 2021).

Olhar para as cidades significa olhar para as circunstancias que enlacam pessoa-satide-
-cidade, a partir dos Determinantes Sociais de Satide definidos pela Organizagao Mundial da
Satde - OMS, ou seja: “as circunstancias em que as pessoas nascem, crescem, vivem, traba-
lham e envelhecem e os sistemas implantados para lidar com a doenga” (OMS, 1986). Significa
olhar também para os principios da Politica Nacional de Promogao da Satide - PNPS como
“solidariedade, felicidade, ética, respeito as diversidades, humanizagao, corresponsabili-
dade, justica e inclusao social” (OMS, 1986) e perceber cada um deles.

Esse olhar circunstancial deve ser capaz de apreender a pessoa em si, a cidade e o
modo como se acolhem ou se abandonam mutuamente. Nesse ponto, me rendo e me filio
ao conceito de Cidade Educadora, conforme pensado por Andlia Brarda e Guillermo Rios:

Uma Cidade Educadora pressupde que aprendamos a 1é-la e que essa constitui um
sistema dindmico em continua evolugao. E mais, que aprendamos ainda a conviver,
a viver conjuntamente e a interagir com os outros e que aprendamos, também, as

habilidades minimas de circular pela cidade e os direitos e deveres enquanto cida-
daos (BRARDA & RIOS apud MEDEIROS NETA, 2010, p. 218).
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O objetivo deste ensaio é refletir sobre a relacao entre o bem-estar subjetivo e a
Cidade Educadora como parte-todo de um fenomeno, de uma unidade de sentido, de
uma totalidade organizada, indivisivel e articulada, embora distintas; busca-se compre-
ender o potencial da Cidade Educadora de catalisar a experiéncia humana intencional em
satde, criando uma realidade digna nos territorios de responsabilidade compartilhada.

Para tanto, escolho a base filosofica da fenomenologia, por sua capacidade tedrico-
-metodologica de dialogar com diferentes referenciais tedricos que julgo pertinentes para
o alcance do objetivo proposto. A promogao da satide aparece como elemento intrinseco
aessa totalidade. Além disso, recorro, com simpatia, ao conceito de espaco piiblico, relacio-
nando-o com a cidade, por entender que a liberdade democratica é condigao fundamental
para a edificacao de um sistema republicano capaz de garantir os direitos em uma socie-
dade plural, na qual seja plena a participagao das pessoas e, por conseguinte, 0 acesso aos
direitos a satide e a cidade. Nesse sentido, ha um esforo para perceber a cidade por meio
de um olhar que dé conta de agraciar e ser agraciado pelo bem-estar subjetivo (parte) e
pelo espago publico (todo).

De inicio, apresento um breve panorama da satide no Brasil, para que me seja pos-
sivel ter um balizador, ainda que bastante genérico, sobre a ‘satide do espago publico,
mas que me permitam algumas inferéncias que, gradativamente, revelem as pessoas em
meio a tantos dados estatisticos. Em seguida, lango um olhar fenomenoldgico sobre o
bem-estar subjetivo — Cidade Educadora, demonstrando a importancia de uma relagao
existencial com a cidade, na qual a intencionalidade da consciéncia permita perceber e
desvelar as questdes relativas a satide. A partir dessa compreensao, me debrugo sobre o
espago publico, discorrendo sobre o direito a satide e o direito a cidade como caminhos
possiveis e necessarios para a promogao do bem comum e o consequente encontro ativo
e comprometido com a construgao da Cidade Educadora. Finalizo a reflexao apontando
para o potencial individual e coletivo de transformagao da cidade em Cidade Educadora,
inferindo que teremos uma democracia plena somente na medida em que exercitemos
a cidadania que reflete nosso potencial sociopolitico; e que alcangaremos o bem comum
somente quando mais e mais pessoas colocarem a consciéncia sobre os fendomenos da
satide na cidade.

A (precaria) satude dos brasileiros na aurora do século XXI: uma névoa sobre o
bem-estar subjetivo e 0 bem comum

E preciso coragem para viver diante de tantas ameacas.
(Paul Tillich, 1972)
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E preciso perceber que mesmo em territdrios publicos com contorno de pais, as
pessoas precisam ser visibilizadas para aquém e além dos percentuais numéricos. Para
cada unidade numérica, uma pessoa; para cada percentual, cem pessoas... Quanto
maior a escala numérica, menor a chance de se enxergar um rosto. Fernando Pessoa nao
hesitaria em nos alertar que “morrer é s6 ndo ser visto” (PESSOA, 1995)". Meu esfor¢o
nesta discussao nao é desqualificar os dados estatisticos tao necessarios para o desenho
e a manutencao de politicas publicas em satide, mas me aproximar da subjetividade,
para que seja possivel a construgao de uma reflexao que aponte a importancia de cada
pessoa em busca de seu bem-estar subjetivo na construgao do bem comum nas cidades.

Nao somos vistos a partir de um modelo estatistico, e sim, tendo a nés mesmos
como referencial para conduzirmos a luta pelo acesso aos direitos nas cidades. Conforme
Bernard Lepetit, “uma cidade, um campo, de longe sao uma cidade e um campo, mas a
medida que nos aproximamos, sao casas, arvores, telhas, folhas, capins, formigas, per-
nas de formigas, até o infinito” (LEPETIT, 1998, p. 102).

O fendmeno satde-doenca nao é algo novo, mas o modo como é percebido nas
cidades tém uma dinamica que carece sempre de reflexao atualizada, pois com base na
fenomenologia, saude e doenca sao parte distintas de um mesmo processo, de um mesmo
todo. Na medida em que as cidades foram se expandindo?, aumentou a necessidade de
compreensao dos fenomenos da satide relacionados aos fendmenos sociais e ao espago
publico das cidades.

Em 2020, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE publicou a Pesquisa
Nacional de Satide — PNS realizada em 2019, ano que antecede a pandemia da covid-19,
com recortes de Brasil, Grandes Regioes, Unidades da Federacao e Municipios das Capi-
tais. Sendo os fatores sociais determinantes das condigdes de satide de uma populagao, é
importante fazermos emergir os dados revelados na referida pesquisa como uma espécie
de marcador do panorama real da contemporaneidade brasileira, para, a partir de entao,
dialogarmos com o bem-estar subjetivo e a cidade (0 bem comum). A PNS levantou dados
sobre acidentes, violéncias, doengas transmissiveis, atividade sexual, caracteristicas do
trabalho e apoio social. Segue um breve recorte dos resultados encontrados para termos
um panorama da satde.

As lesdes no transito representam a segunda maior causa de morte de jovens de 15
a29 anos de idade; 2,6 milhdes de pessoas acima de 18 anos relataram ter sofrido algum
acidente de trabalho nos 12 meses anteriores a entrevista; os tipos de violéncia interpes-
soal constituem a principal causa de 6bito de jovens e adultos/as de 15 a 39 anos de idade;
no Brasil, doengas transmissiveis antigas (doenca de Chagas, hanseniase e tuberculose)
relacionadas a diversos aspectos sociais e ambientais, como pobreza, desigualdade e
exclusao continuam acometendo uma parte da populacao; as infeccoes sexualmente
transmissiveis — IST correspondem a um dos problemas de maior impacto sobre os sis-
temas publicos de satide e sobre a qualidade de vida das pessoas no Brasil.
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A PNS estimou ainda, que o tempo médio de deslocamento de casa para o trabalho
das pessoas come 15 anos ou mais de idade, considerando-se os trajetos de ida e volta,
por semana, era de 4,9 horas entre moradores/as da regido urbana. Considerando-se as
diferengas entre cor ou raga, observou-se que as pessoas pretas despendiam mais tempo
(5,6 horas) por semana no deslocamento de casa para o trabalho, do que as pardas (4,9
horas) e as brancas (4,4 horas). Quanto ao apoio social, 1,8% relatou nao poder contar com
amigos/as nem familiares em caso de necessidade. Esse percentual representa quase 3
milhdes de pessoas sem rede de amparo familiar, sendo 603 mil pessoas com 60 anos
ou mais de idade.

Em 2020, refletir sobre esses determinantes sociais da satide tornou-se ainda mais
urgente com a eclosao da pandemia de covid-19, que denunciou uma espécie de tragica
passagem na historia da satide publica, a despeito do trabalho incansavel dos/as pro-
fissionais de satide. A letargia do governo brasileiro em adquirir as vacinas e efetivar
campanhas educativas preventivas contribuiu para que as pessoas nas cidades fossem
‘esmagadas’ por uma contagem numeérica ascendente de adoecidos (colapso nos hospitais)
e Obitos (colapso nos cemitérios). Embora o virus nao ‘escolhesse’ os corpos a invadir, as
chances de ganharem residéncia plena eram (e sao) exponencialmente maiores em corpos
vulnerabilizados por comorbidades sociais, caracterizando o que Merrill Singer chamou
de sindemia (SINGER, 1990 apud BISPO JUNIOR & SANTOS, 2021).

Todavia, sem demérito a vulnerabilidade de tantas pessoas na pandemia, viver sem-
pre foi um grande desafio em cidades de paises marcados pelas desigualdades. Viver
com satide na cidade requer peculiaridades que merecem e justificam a presente discus-
sao, para fazer emergir uma preocupagao fundamentalmente humana, portanto politica,
sobre as pessoas nas cidades e sobre as cidades nas pessoas.

O levantamento dos dados da Pesquisa Nacional de Satde facilita a percepcao de
que, em um corpo social, quando uma pessoa adoece, todas, de alguma maneira, sen-
tem dor. E preciso atribuir sentido a experiéncia vivida em cada canto da cidade, pois a
partir do sentido atribuido, havera um comportamento de engajamento ou de alienagao
frente as agdes de promogao da satide na cidade.

A meu ver, em face desse cendrio emerge a duvida: quao drdua pode ser uma expe-
riéncia existencial cidada que busca o bem-estar subjetivo e 0 bem comum em territorios
tao subjugados por um esbogo politico-econdmico promotor de desigualdades aviltantes?
Esse sistema politico econdmico tinge as cidades com as cores da opressao, num retrato
fiel da poténcia destrutiva de um modelo econdmico que acata privilégios, transforma a
natureza em commodities e se ocupa de ceifar inspiragoes cidadas, ao mesmo tempo em
que mantém e amplia os determinantes sociais da desigualdade que contribui para os
adoecimentos e as mortes prematuras. Eis o problema da satide nas cidades. Aqui, Hycner
(1995, p. 129) diria: “o problema é a resposta”. E prontamente, talvez Rainer Maria Rilke
(apud Hycner,1995, p. 129), complementasse que “se vocé leva embora meus demdnios,
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estara levando embora meus anjos”. Assim, por maiores que sejam os problemas na area
de satide, tamanhas e tantas sao as possibilidades de resolvé-los.

No entanto, para que a promocao da satde se fortaleca cada vez mais em terri-
torios promotores de desigualdades, nao basta somente fazer contato com a realidade
para perceber o processo de adoecimento das pessoas e das cidades; € preciso, a par-
tir desse ‘contato’, desenvolver solugdes criativas, pacificas e com foco na felicidade e no
bem comum. Na medida em que aumenta a consciéncia de cada um e de todos e se per-
cebe que é possivel mudar as circunstancias a partir de um agir politico (ARENDT, 2000),
abre-se um espago de construgcao e de esperanga (do verbo esperancar, de Paulo Freire).

O fenémeno “bem-estar subjetivo — Cidade Educadora”: uma experiéncia
humana intencional

O que sabemos dos lugares é coincidirmos com eles durante
um certo tempo no espago que sdo. O lugar estava ali, a pessoa
apareceu, depois a pessoa partiu, o lugar continuou, o lugar
tinha feito a pessoa, a pessoa havia transformado o lugar.

(José Saramago, 2008).

Toda reflexao apresentada aqui traduz a minha postura, o meu olhar, ou seja, uma
dentre tantas outras possiveis compreensoes do fendmeno ‘bem-estar subjetivo — Cidade
Educadora) a partir da relagao intencional que pretendo estabelecer com ele.

O conceito de bem-estar subjetivo (ou felicidade) dialoga com o conceito de satide
cunhado pela OMS: um estado de completo bem-estar fisico, mental, social e com os
principios de “solidariedade, felicidade, ética, respeito as diversidades, humanizagao, cor-
responsabilidade, justica e inclusao social” da Politica Nacional de Promogao da Saude
- PNPS (BRASIL, 2018), estabelecendo uma pauta afirmativa para a vida das pessoas
e dos grupos. A promogao da satide de certa maneira materializa esses construtos, na
medida em que convida cada um/a e todos/as para participarem desse processo de trans-
formagao positiva das cidades em Cidades Educadoras, que se afirmam no bem comum.
A promocgao da satide destaca os recursos sociais e pessoais como recursos para a vida
e nao como o objetivo da vida. Conquistar e manter uma vida saudavel na cidade signi-
fica colocar a consciéncia na agao educativa em satide, entendendo a promogao da satide
como um meio para o alcance da felicidade.

Os estudos sobre bem-estar subjetivo se interessam pela experiéncia de cada pes-
soa sobre sua vida e os processos nela envolvidos. Trata-se de uma intengao da Psicologia
Positiva de contribuir para a compreensao e melhoria das condigdes de vida das pessoas.
Segundo Claudia Giacomoni, o bem-estar subjetivo ¢ “o estudo dos construtos com as
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mais diversas nomeagoes tais como felicidade, alegria, afeto positivo, satisfagao de vida
etc.” (GIACOMONI, 2004, p. 6). Trata-se do modo como as pessoas percebem suas vidas
(DIENER, SUH & OISHI apud SIQUEIRA & PADOVAN, 2008).

Ao refletir sobre esse conceito, esbarro na primordialidade das a¢des de promogao
e cuidado com a satide nas cidades e passo a ser participante do processo de conheci-
mento desse fendmeno, porque € no processo de conhecer o outro que conhego a mim
mesma. O contato saudavel com a cidade me mantém consciente na situagao presente, é
o que fortalece meu senso de estar viva e existir, ou seja, minha autopercepgao e a per-
cepgao do coletivo.

Para compreender o fendmeno ‘bem-estar subjetivo — Cidade Educadora’ é preciso
referendar Maurice Merleau-Ponty (1996), que afirma ser impossivel ver um objeto na
sua integralidade, mas somente a partir do ponto de vista de onde me encontro. Porém,
segundo o autor, 0 objeto ndo pode ser visto isolado do seu meio, ndo pode ser entendido
como um tnico objeto que se apresenta a minha percepg¢ao, mas que se inter-relaciona
com outros em sua volta. Minhas experiéncias perceptivas em satide nas cidades refle-
tem, a priori, um estado de preocupagao e de cuidado com o coletivo. O olhar do outro
denuncia e anuncia minha existéncia, por isso, ha a necessidade de uma reflexao por cada
pessoa que habita a cidade em relagdo ao seu estado de bem-estar e ao do outro.

O existir proprio deve ser pensado a partir de uma correlacao existencial com a
cidade. Desse modo, as pessoas agem segundo determinadas intengdes e sentidos, melhor
dizendo, em uma realidade intencional e significativa que somente pode ser alcancada
em conjunto. Isso porque as partes sao significadas a partir do todo, do conjunto com as
demais partes. Estar em relagao implica admitir novos contornos de nos mesmos, porque,
ao sairmos de um encontro, sempre saimos modificados/as e o outro também, ou seja, “o
lugar tinha feito a pessoa, a pessoa havia transformado o lugar.” (SARAMAGO, 2008).

Para adensar essa compreensao, também encontro em Edmund Husserl a susten-
tacao argumentativa do processo fenomenoldgico, na qual todo fenémeno € tinico, uma
vez que toda a consciéncia é a consciéncia de alguma coisa e, nesse sentido, seu aspecto
mais geral é a intencionalidade, porque toda experiéncia humana é intencional. Em todas
as relagdes hd um ou mais sentidos, ou seja, trata-se do modo como cada consciéncia visa
a realidade ao observa-la. O modo como cada pessoa se relaciona com as questoes rela-
tivas a promogao da satide na cidade onde mora. A subjetividade define a consciéncia.
Nao ha uma simples observagao externa, mas uma observagao particular (HUSSERL apud
PAISANA, 1992, p. 74). Dessa compreensao deriva que todo comportamento humano &,
em si, uma realidade convocada pelos sentidos e intengdes (MERLEAU-PONTY, 1996).

Assim, os principios da Politica Nacional de Promogao da Satide - PNPS devem
se confundir com os fundamentos éticos relacionais dos seres humanos e pavimentar
o caminho do bem-estar subjetivo e coletivo no ambito das cidades. Olhar a relagao
bem-estar subjetivo e a cidade como um fendmeno significa basear a consciéncia na
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intencionalidade e dirigi-la para a promocao da satide, desenvolver acoes que visem a
valorizacao e a defesa da vida digna no territorio de responsabilidade compartilhada. “A
tarefa efetiva da fenomenologia &, pois, analisar as vivéncias intencionais da conscién-
cia para perceber como ai se produz o sentido dos fenomenos, o sentido desse fendmeno
global que se chama mundo” (DARTIGUES, 2005, p. 26), nas palavras de Dartigues, as
quais tomo de empréstimo para o propdsito deste texto, qual seja, suscitar reflexdes acerca
do modo como cada habitante da cidade se relaciona com cada um dos determinantes
sociais da satide e com os marcadores de desigualdades sociais. Porque é disso que se
trata quando dialogamos com as questdes de promogao de satide nas cidades.

Segundo a OMS, a defini¢do de satde € “nao apenas uma auséncia de doenga, mas
uma situagao de perfeito bem-estar fisico, mental e social” (OMS, 1986). Essa definicao, a
luz da psicanalise, se depara talvez com a ideia freudiana (1930) do “mal-estar” da civiliza-
¢ao, na qual, segundo Sigmund Freud, na medida em que os fundamentos de organizacao
social impdem a rentincia das pulsdes individuais, instituem o mal-estar que se confronta
com qualquer possibilidade de bem-estar subjetivo ou felicidade (FREUD, 1980). Portanto,
entre pessoa e cidade haveria sempre um campo de tensao a ser resolvido.

No entanto, de acordo com Renata Ferraz, Hermano Tavares e Monica Zilberman,
“investigar os estados afetivos positivos, como a felicidade, o contentamento, a resilién-
cia, o otimismo, a gratidao e a qualidade de vida, entre outros” (FERRAZ, TAVARES &
ZILBERMAN, 2007, p. 235) coloca a tensao freudiana em suspenso. Discutir a promogao
da satde nas cidades (e ndo a doenga) acompanha essa linha de reflexao. A felicidade - a
qual destaco para fins da presente discussao, por ser um fendmeno subordinado a tra-
cos de temperamento e postura diante da vida - torna-se uma categoria importante a ser
estudada para auxiliar o debate sobre as cidades e seu potencial de favorecer a transfor-
magao humana. A satide é, sem duvida, um dos fendmenos contributivos para o despertar
de um estado de bem-estar subjetivo. Além desse, tantos outros como: “o amor, a ale-
gria, a saciedade, o prazer sexual, o contentamento, a seguranga e a serenidade. No viés
oposto, emogdes como tristeza, medo, raiva, nojo, além de estados afetivos como ansie-
dade, angustia, dor e sofrimento, costumam diminuir a felicidade” (FERRAZ, TAVARES
& ZILBERMAN, 2007, p.240). Cloninger considera que felicidade é a expressao que tra-
duz a compreensao coerente e lticida do mundo (CLONINGER, 2004); ou seja: a felicidade
auténtica requer uma maneira coerente de viver. Uma coeréncia com principios éticos
pautados pelas vivencias e convivéncias respeitosas.

As relagdes que cada pessoa estabelece com “solidariedade, felicidade, ética, respeito
as diversidades, humanizagao, corresponsabilidade, justica e inclusao social” (PNPS,
2018) na cidade onde vivem tornam visiveis o sentido que o fendmeno assume para elas.
E preciso conhecer as existéncias na cidade, é preciso “perceber o ato que nos faz conhe-
cer existéncias” (MERLEAU-PONTY, 1975, p. 254-255). E mais: “é oferecendo seu corpo ao
mundo que o pintor transforma o mundo em pintura” (MERLEAU-PONTY, 2004, p.18).
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Assim, como nao ha pintura sem pintor, nao ha cidade sem pessoas, nao ha desenvolvi-
mento social sem cidade acolhedora e promotora de satude.

Nesse sentido, a dimensao fenomenoldgica na cidade pode se expressar na ideia/
conceito de geograficidade, que significa que nossas experiéncias de vida em relacao ao
espaco e ao tempo nos auxiliam na compreensao das multiplas existéncias na cidade. A
geograficidade € o modo como cada pessoa se relaciona com as coisas e com as pessoas
que as rodeiam, ¢ a dimensao espacial da experiéncia humana que se revela necessaria
desde o nascimento. “A nogao de tempo e de espago, portanto, nao existem a priori, cons-
tituem o sentido dado a nossa existéncia e a partir dela, o sentido dado a construgao da
natureza e da cultura” (SUERTEGARAY, 1999, p. 30-31). Essa corrente fenomenologica na
Geografia define que o espago € vivido e percebido de maneira diferente por cada pes-
soa, demonstrando que, para o estudo geografico, € importante conhecer a mente das
pessoas e 0 modo como se comportam em relagao ao espago (LENCIONI, 2003, p. 152).
Portanto, pensar em Cidade Educadora implica ultrapassar a geografia da cidade e tocar
o sentido que as pessoas atribuem a suas experiéncias na cidade.

Aqui, a Ecopsicologia avangaria em dire¢do a natureza e nao hesitaria em afirmar a
estreita conexao e inseparabilidade da pessoa e da natureza e a relacao autorreguladora
entre o mundo humano e o mundo natural, chamando a atengdo para o efeito promotor
de satide que a natureza exerce sobre as pessoas, devendo as cidades serem ‘tingidas de
verde’, como um modo de enfrentamento do paradigma atual da cultura urbana-indus-
trial-capitalista, na qual a natureza é agredida e destruida, estabelecendo uma crise de
sustentabilidade do ser humano no planeta, que pode gerar o seu proprio colapso (DOCA
& BILIBIO, 2018). As grandes metropoles de pedra e vidros reluzentes expulsaram a
massa verde das cidades e provocaram sua desconexao com o meio ambiente, expressao
da sociedade contemporanea nas cidades.

Portanto, para que uma cidade conquiste e mantenha o status de Cidade Educadora, o
comprometimento pessoal de cada um/a e todos/as nesse projeto existencial e humanitario
nao so é necessario, como € condigdo para tanto. Dito isso, passo a refletir o espago ptblico
a fim de tragar uma ideia sobre a potencialidade de se atingir/garantir o bem comum.

Sobre as (feli)cidades: na busca do bem-comum e do bem-estar coletivo, o
encontro com as Cidades Educadoras

Hd uma cidade de grandes estruturas que tem, necessariamente,
uma duracio de anos ou de séculos. E hd a cidade de um dia, a
cidade que dd a imediata impressdo de ser feita de imagens, de

sensagoes, de impulsos mentais, a que realmente vemos.

(Julio Argan, 1995)
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No senso comum, a felicidade no espago publico remete a lugares ou ‘cidades felizes),
onde as pessoas desfrutem do bem comum, convivam com as diferengas e tenham cons-
ciéncia dos desafios que a cidade enfrenta; onde a pauta dos direitos seja garantida pelo
Estado, onde as desigualdades sejam percebidas com indignacao e onde as cidades tenham
éxito em responder, em ambito local de modo atuante e resolutivo, aos problemas globais.

E de se imaginar que uma Reptiblica Federativa com 8.516.000 km? como o Brasil
tenha cidades com perfis locais bastante diferenciados, o que admite e refor¢a a atuagao
de solugdes particulares em gestao publica, integradas aos preceitos constitucionais, mas
que mantenham o papel integrador dos espagos publicos urbanos locais e a sua fungao
de promover e afirmar os vinculos sauddveis entre as existéncias, como condi¢do funda-
mental da qualidade de vida na cidade.

Isso porque, retomando a ideia de geograficidade, cuja condigdo territorial designa a
ontoldgica espacialidade do ser-no-mundo, € a experiéncia humana que gera um conhe-
cimento geografico de mundo (DARDEL, 2011). Nesse sentido, além de nao ser possivel
pensar a cidade sem as pessoas, é clara a particularidade de cada cidade em relacao as
demais e a sua capacidade de alcangar e garantir o bem comum.

Milton Santos também exalta a importancia do despertar da consciéncia na com-
preensdo da relagao “bem-estar subjetivo e cidades”. Para o autor, “as cidades tém um
grande papel na criacao dos fomentos que conduzem a ampliar o grau de consciéncia.
Por isso, é um espaco de revelagao” (SANTOS, 1987, p. 126). A partilha desta reflexao
admite inferir que a cidade, ao se revelar, revela a pessoa e favorece o contato auténtico
delas consigo mesmas e com a cidade. Abriga, portanto, as potencialidades em favor do
desenvolvimento do bem-estar subjetivo e do bem comum, do comprometimento das
pessoas consigo e com o coletivo, a partir do reconhecimento dos modos de producao,
das suas estruturas sociais e administrativas, das suas redes culturais e de solidariedade
(FAURE, 1972, p. 247-248).

Em Hannah Arendt (2010), 0 espago ptiblico é um espaco de contradicdes, de reivindica-
¢Oes, um espago regido, portanto, pela acao politica que deve ser pautada no agir e no falar.
Dai a importancia do espaco publico como espago de manifestacao da pluralidade, onde o
livre debate oportuniza a tomada de decisdes. Para Arendt (2000), a pluralidade é a condigao
humana ligada a agido que, mais especificamente, se relaciona com a vida politica. A reali-
dade ofertada pelo espago ptiblico, 0 espago da aparéncia, corresponde a tudo que pode ser
percebido, visto por cada um e que avaliza nossa presenga no mundo. Além disso, 0 espago
publico é o “proprio mundo na medida em que é comum a todos nés” (ARENDT, 2000, p. 62).

A felicidade exerce papel fundamental na satide das pessoas nas cidades (e a satide
tem papel fundamental na felicidade) e esta atrelada de alguma forma ao modo de vida
politico. Arendt (2010) chama atencao para o mecanismo de producao da alienagao que se
institui em um modelo de sociedade no qual sobreviver, trabalhar e consumir é a regra.
Somente o resgate do bem comum e de uma cidadania efetiva superariam essa opressao.
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A autora lembra que a pdlis grega se alicercava nos principios de liberdade ptiblica e de
felicidade como modo de consolidar o viver em uma “comunidade politica”. Aqui, mais
uma vez a realidade intencional é percebida como condicao para construgao de Cidades
Educadoras, onde o bem comum esta sempre na pauta do dia.

Outra definicao de cidade que vai ao encontro da presente reflexao é a de Hermes
Ferraz, quando afirma que cidade é “um organismo vivo em perene transformagao, por-
que 0 homem, enquanto ser social, transforma-se constantemente” (FERRAZ, 1997, p. 51),
sendo sua formagao uma construgao cotidiana. A compreensao desse fendmeno, do ponto
de vista das transformagdes politico-sociais, relaciona-se no Brasil, segundo Leonardo
Mendes (2020), com a luta dos movimentos sociais contra a segregagdo e a exclusao sociais,
dentre outras reivindicagdes, e integra o chamado direito a cidade, expressao cunhada por
Henri Lefebvre em 1968 (2008).

Cabe destacar igualmente as fungdes sociais da cidade conforme Nelson Saule Junior:
“as fungdes sociais da cidade estarao sendo desenvolvidas de forma plena quando hou-
ver redugao das desigualdades sociais, promogao da justica e melhoria da qualidade de
vida urbana” (SAULE ]UNIOR, 2007, p. 30). Nesse sentido, nao seria ousado dizer que o
direito a cidade, com efeito, pode ser interpretado como o direito a Cidade Educadora,
pelo fato de ser esta um elemento potencial e necessario para afirmacao desse direito,
cobranga do cumprimento das fungoes sociais da cidade e, consequentemente, para a con-
solidagao de comunidades politicas locais voltadas para o bem comum no Brasil. Mais
do que isso, a Cidade Educadora € o elemento unificador entre o ‘viver focado no pre-
sente’ (aqui e agora), ampliando cada vez mais a consciéncia sobre si e sobre a cidade, e
o viver na angustia de planejar a vida para vivé-la no futuro (1a e entao). De acordo com
Anthony Giddens (2002), o olhar sempre voltado para o futuro faz com que a pessoa nao
viva a vontade no mundo. Cria espagos de tensao e inseguranga.

A Cidade Educadora, ainda que opere com objetivos a serem conquistados, delimita
um campo de acao provocador de uma sinergia que leva a mudancas visiveis de ime-
diato. Na Carta das Cidades Educadoras (ASSOCIACAO INTERNACIONAL DE CIDADES
EDUCADORAS, 2004) resgata-se a necessidade de dar luz aos valores democraticos e a
prética cidada que sao um modo de estabelecer contato com as felicidades, com a vivén-
cia humana para além da subsisténcia, como um modo de ser no mundo que valoriza o
bem-estar subjetivo e a construgao consciente de um espago publico democratico. Uma
Cidade Educadora reflete um espago puiblico voltado para as pessoas, para o cuidado,
para o acolhimento. A promogao da satide é um aspecto educativo relativo a satide obje-
tivado pela Carta das Cidades Educadoras:

A Cidade Educadora deverd oferecer a todos os seus habitantes, enquanto objetivo
cada vez mais necessario a comunidade, uma formacao sobre os valores e as praticas
da cidadania democratica: o respeito, a tolerancia, a participacao, a responsabilidade

e o interesse pela coisa ptiblica, seus programas, seus bens e servigos (ASSOCIA-
CAO INTERNACIONAL DE CIDADES EDUCADORAS, 2004).
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Aqui, uma inquietagao me atravessa: 0 acontecer de uma Cidade Educadora se revela
a0 mesmo tempo em que o processo formativo de valores e principios éticos das pessoas
em relagdo a si e a seu interesse pela coisa publica e pelas praticas democraticas. Essa
dimensao relacional aponta para uma construgao simultanea de cidadaos conscientes
de seus direitos e promotores/as de satide e da edificagao da Cidade Educadora. A ideia
da Cidade Educadora € um esforco de provocagdo da agao humana para fomentar a vida
publica, em especial a promogao da satde.

Para desvelar esses caminhos que colocam em relevo o potencial da cidade para se
constituirem em (feli)cidade’® ou em Cidade Educadora guardia do bem comum, é pre-
ciso enunciar sua intrinseca relagdo com o potencial humano de desenvolvimento e de
agdes para a promogcao da satde, proprias da emancipagao cidada, no mesmo compasso
que o desenvolvimento do bem-estar coletivo no espago publico.

Seguindo em busca da agenda pelo bem comum, passo a dialogar com as bases
legais dos direitos a satide e a cidade, uma vez que viver em uma sociedade com matu-
ridade democratica implica no fato de que todos/as estao subordinados/as aos direitos e
que, por um olhar deveras pueril, possuem instituigdes publicas eticamente definidas
e garantidoras desses direitos, entre outros. Todos/as buscam, portanto, instituir a har-
monia entre as pessoas e sao fruto de conquistas da sociedade. Além disso, promover
satide é promover o direito a cidade, visando a equidade e o compromisso ético-politico.
Esta implicita nessa argumentagao que assegurar direitos é um caminho seguro, sendao
0 tinico capaz de instituir o bem comum.

Direito a satide, bem-estar coletivo e andarilhagens historicas da saude

Eu morreria feliz se visse 0 Brasil cheio de seu tempo histdrico

de marchas. Marcha dos que ndo tém escola. Marcha dos reprovados,
marcha dos que querem amar e ndo podem, marcha dos que se
recusam a uma obediéncia servil. Marcha dos que se rebelam, marcha
dos que querem ser e estio proibidos de ser. Eu acho que afinal de
contas as marchas sdo andarilhagens histricas pelo mundo.

(Paulo Freire, 1997)

As marchas, as andancas ou as andarilhagens marcam, na satide, um tempo histo-
rico de constante luta pela democracia. O acesso a satide sempre foi uma questao crucial
nesse pais, e muita sola de sapato foi gasta nas andarilhagens pelo direito a saude publica
de qualidade para todos/as. Conhecer esse processo auxilia na compreensao do fend-
meno satide-cidade na contemporaneidade. E necessério contextualiza-lo do ponto de
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vista social e histdrico, criando assim possibilidades de releitura da realidade a partir de
sua contribuigao para a transformagao da cidade em Cidade Educadora.

O movimento pela Reforma Sanitaria abriu passagem para implantacao do Sistema
Unico de Satide — SUS. Um Sistema democratico, puiblico e igualitario que mudou a his-
toria da esfera social da satde ptiblica brasileira, tornando a atencao a satide conectada
intimamente a cidade, em um movimento permanente no qual a satide tanto influencia
como é influenciada pelas condigdes basicas de existéncia das pessoas nas cidades. Da
mesma forma, as ameagas a satide, 0s riscos e os modos de vulnerabilizacao impactam
diretamente esse servigo. Hoje, € constitucional a valorizagao da promogao e da protecao
a satide, mas ainda ha muito por fazer, muitas marchas ainda precisam ser feitas mobi-
lizando as existéncias em favor do bem comum, a despeito do avango significativo do
SUS na vida das pessoas.

O IBGE apontou, em 2019, que aproximadamente 150 milhdes de pessoas eram usud-
rias do SUS (BRASIL, 2019). Esses dados confirmam a relevancia da satide ptiblica pautada
pelo respeito as diferentes identidades, culturas e pelo didlogo com o bem-estar subjetivo
na cidade para que todos/as tenham assisténcia e acesso a uma satide publica de quali-
dade. Confirmam também que € preciso pensar a promogao de satide a partir de uma
participacdo ativa para e nos espagos publicos das cidades.

Em uma perspectiva historica, € preciso reconhecer, a priori, que ambas, satde e
cidade, se construiram na luta contra a exclusao e pelo rompimento com as formas estru-
turais de opressao econdmica, politica e das liberdades individuais. Nesse sentido, sao
comprometidas com as pessoas vulnerabilizadas, que foram alijadas de todas as formas
de participacdo social, e intentam a democratizacao dos espacos ptiblicos a partir da aten-
a0 basica de satde.

A saude das pessoas na cidade, ponto central nesta discussao, tem no texto consti-
tucional, Art. 196, que a “satde € direito de todos e dever do Estado, garantido mediante
politicas sociais e econdmicas que visem a redugao do risco de doenga e de outros agra-
VvOs e a0 acesso universal e igualitario as agOes e servigos para sua promogao, protegao e
recuperacao” (BRASIL, 1988). A satde foi reconhecida como um direito social e funda-
mental, mas estd atrelada a politicas economicas. Na Lei n. 8.080/1990, o Art. 5° define os
objetivos do Sistema Unico de Satide SUS:

I - aidentificacao e divulgagao dos fatores condicionantes e determinantes da satide;

[-]

III - a assisténcia as pessoas por intermédio de acdes de promocao, protegao e recu-
peracao da satide, com a realizacdo integrada das acdes assistenciais e das atividades
preventivas (BRASIL, 1990).
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E clara a preocupagio preventiva com a satide, por meio de processos de educagio
para a satide, resguardando a ideia de evitar que as pessoas adoecam. No entanto, somente
em 2006 € que se avan¢ou na demarcacao de agoes efetivas, quando foi delineada a Poli-
tica Nacional de Promocgao da Saude do SUS, visando o enfrentamento dos desafios de
promover saude e a qualificagdo continua das praticas sanitdrias e do sistema de satide, na
perspectiva de articulagdo intersetorial, mediante politicas publicas especificas para diri-
mir fatores de risco, vulnerabilidade e fortalecer as potencialidades da satide que afetam
a vida das pessoas. A Politica Nacional de Promogao da Satide — PNPS, ao visar a equi-
dade, atua diretamente sobre o estado de satide decorrente dos determinantes sociais,
econdmicos, politicos, culturais e ambientais.

E importante lembrar que a Constituigéo Cidada (1988), que reconhece a satide como
um direito social, foi firmada ap6s um longo periodo de ditadura; portanto, na estrutura
social brasileira, ainda eram pouco sdlidas a cidadania, a democracia e a solidariedade
social. Em um Estado Democratico de Direito, todo poder emana do povo, podendo ser
exercido diretamente por este ou por representantes, sendo fundamentos basicos a serem
respeitados por nossa Republica Federativa a soberania, a cidadania, a dignidade da
pessoa humana, os valores sociais do trabalho, a livre iniciativa e o pluralismo politico.

Direito a cidade: nds nos entrends

Pensar a vida na cidade a partir dos fundamentos dos direitos e da justa oferta de
oportunidades em satide, no presente caso, € buscar relacionar-se com a igualdade social
que se reflete no direito a moradia, transporte, satide e educagao, contrapondo-se aos seus
avessos, ou seja, a segregacdes, especulagdes imobiliarias, latifundiarias e todos os ali-
cerces que sustentam situagdes de ilegalidade na cidade. Essas lacunas denunciam, por
um lado, a fragilidade democratica percebida na distancia direta entre o que esta deter-
minado em lei e 0 que se vé na realidade das cidades; e por outro lado, o avango no da
institucionalizacao do direito, que representa um passo alargado para dirimir a escas-
sez de recursos e a negligéncia refletida nos territdrios de exclusao.

Os direitos a satide e a cidade devem se interpor como mediadores das agdes que
salvaguardam os direitos humanos; e a equidade nos espagos urbanos deve favorecer as
agendas identitarias das existéncias. Nesse caminho, a qualidade de vida pode ser per-
cebida pelo quao favoraveis forem os indicadores de urbanizagao, satide, educacao, entre
outros, que dialogam estreitamente com o bem-estar subjetivo.

Eirrefutavel o fato de que, ao se assegurar um ambiente citadino sustentdvel, sauda-
vel e acolhedor para as pessoas, a redugao das iniquidades se faz sentir, propagando seus
efeitos em todos os campos da vida urbana e garantindo tantos outros direitos dai decor-
rentes. Nesse ponto, mais uma vez, o direito a satde se interconecta com o direito a cidade.
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A Cidade Educadora €, a um s6 tempo, causa e solucao potencial para efetivagdo de
transformacdes existenciais, sociais e politicas em favor da reducao de desigualdades na
satide, pois a existéncia e a coexisténcia nessa cidade possibilitam pensar e repensar as
intervengdes articuladas, fortalecendo a participagao das pessoas e dos coletivos nos pro-
cessos colaborativos e decisorios de politicas urbanas voltadas para a satide. Isso sugere
anecessidade patente de se considerar o bem-estar subjetivo e 0 bem comum como pres-
supostos para qualquer reflexao acerca da Cidade Educadora.

Tal qual a conquista do direito a satde, destaco a importancia dos movimentos sociais
que se organizam em torno de uma pauta comum e identitaria para reivindicarem seus
direitos a cidade, negligenciados pelo Estado. Segundo Erminia Maricato (2017, p.76), os
movimentos sociais pensam o direito a cidade como “um modo de viver, pensar, mas
também sentir. O modo de vida urbano produz ideias, comportamentos, valores, conhe-
cimentos, formas de lazer e cultura”. Esses movimentos sociais acontecem pelos mais
diversos motivos e necessidades existenciais, sociais, identificando as desigualdades e
injustigas sociais na busca pelo bem comum. As cidades sao, nesse sentido, palco para
varios movimentos com diferentes reivindica¢des, fundamentadas na ética social, cujo
roteiro a ser perseguido é o da democratizagao da sociedade brasileira.

A falta de infraestrutura e urbanizagao, que ferem o direito a cidade, empurra grande
parte da populagao para as periferias das cidades, compondo hordas de excluidos/as que
lutam para sobreviver. E como se eles/elas ndo coubessem na cidade, como se ndo tives-
sem direito a ela.

Vale lembrar que o direito a cidade € intrinseco aos principios da sustentabilidade
e dajustica social, na medida em que se define como o usufruto equitativo das cidades.
Para alcangar o pleno direito ao bem-estar dos grupos vulnerabilizados e desfavoreci-
dos, o direito a cidade confere legitimidade de acao e de organizagao, baseadas nos usos
e costumes, por meio de distintas formas de participagao democratica.

As Cidades Educadoras, por seu compromisso com o bem-estar coletivo, podem
cobrar com mais efetividade o direito a satide — que ja € um direito assegurado pela pro-
pria Constitui¢ao Federal — em exercicio ético de controle social, para que nao tenhamos
uma democracia sem demos (sem povo), para que os/as agentes coletivos/as nao sejam
enfraquecidos/as, culpabilizados/as e transformados/as de cidadaos/as em individuos
responsabilizados pelo fracasso do pais. Promover satide ¢, também, advogar o direito a
cidade, duas prerrogativas fundamentais da promogao da equidade, compromisso éti-
co-politico da agenda promocional.

Nesses entrenos, é inadidvel o desenvolvimento de uma nova ética existencial e
social, por meio da qual as pessoas reconhecam-se como parte do todo e percebam o
imperativo de cuidar do bem comum. A Cidade Educadora deve oportunizar experién-
cias de reconexao com o espago puiblico saudavel, ao mesmo tempo em que cada pessoa
precisa permitir-se sentir tristeza perante a degradagao humana, as desigualdades, as
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opressoes e a destruigao da natureza, entre outros, e identificar em si os pensamentos
que levam a indiferenga ou a conexao com a satide e o bem comum.

A Cidade Educadora nos relaciona com a teia existencial dos espagos publicos, ndo
s0 facilita o bem-estar subjetivo como promove o bem comum, deixando emergir uma
nova ética social que re-estabeleca relagdes de respeito, apoio e cooperagao mutuos entre
todos, buscando resposta aos problemas da cidade com propositos convergentes e a afas-
tando da realidade corrente de ser apenas um territorio politico e geografico de disputas
vazias baseadas em interesses proprios.

A centralidade da pessoa nas cidades estimula a relagao entre diferentes coletivos
sociais, em favor da promogao da satide, do enfrentamento da exclusao social, do res-
peito a comunidades tradicionais, do estimulo ao desenvolvimento da economia local, da
queda dos indices de violéncia, do sentimento de identidade coletiva, do cuidado com o
meio ambiente, do fortalecimento dos mecanismos de resisténcia, da seguranga ptiblica
humanista, entre outros. E preciso o olhar intencional para as populagdes de maior vul-
nerabilidade social e a defini¢ao de quais aprendizagens em satide se quer promover, a
partir do mapeamento dos problemas e das articulagdes possiveis para soluciond-los de
modo imediato e estrutural.

Consideragoes finais

A partir do contato saudavel com a realidade que circunda a cidade e me mantém
consciente na situacao presente, fortalecendo minha percepgao de estar viva e existir, ou
seja, minha autopercepgao e a percepgao do coletivo, me uno as pessoas com objetivos
comuns e, certamente, com vontades e necessidades comuns, que evidenciam a mani-
festacdo das vontades coletivas de uma cidade. H4 um despertar da cidadania critica,
ativa e problematizadora. Esse senso critico passa a ser, pois, um dos primeiros enuncia-
dos de uma Cidade Educadora.

Retomando o objetivo deste ensaio - refletir sobre a relacao entre o bem-estar subje-
tivo e 0 espago publico como parte-todo de um mesmo fendmeno, buscando compreender
o potencial da Cidade Educadora de catalisar a experiéncia humana intencional em satide
e criar uma realidade digna nos territorios de responsabilidade compartilhada - considero
que as pessoas e a cidade, na mesma medida, assumem um olhar valorativo e conver-
gente que, juntos, formam uma totalidade passivel de transformagao. O olhar para cada
uma e todas as existéncias ¢ tao imprescindivel quanto olhar para o bem comum. A exis-
téncia de um/a depende da existéncia do/a outro/a. Somente teremos uma democracia
plena, com garantia do direito a saude e do direito a cidade, na medida em que exerci-
tarmos nosso potencial humano (pessoal, social e politico) de ampliar nossa consciéncia
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sobre os fenomenos da promogao da satide na cidade, elemento-chave quando se pre-
tende auferir o status de Cidade Educadora.

Uma inferéncia a ser feita, a guisa de conclusdo e considerando o fendmeno ‘bem-estar
subjetivo - Cidade Educadora’ é que, por um lado, qualquer possivel resultado desonroso na
area da satde do povo brasileiro deve ter em conta, também, o reflexo de um sistema politi-
co-economico promotor de desigualdades que mantém e amplia os determinantes sociais
dessas desigualdades nas cidades e contribui para adoecimentos e mortes prematuras, que
impactam o bem-estar subjetivo e a cidade. Por outro lado, a experiéncia existencial cidada,
voltada para o bem-estar subjetivo e 0 bem comum, pode ser apontada como um caminho
para a ampliagao do niimero e do potencial das Cidades Educadoras que promovem satde
e superam as contradigdes politico-econémicas por meio do movimento sincronizado de
desenvolvimento humano, social e politico voltado para a vida digna.

Importa referendar a relevancia do Sistema Unico de Satide - SUS, cuja luta efetiva e
continua de seus/suas profissionais de satide ptiblica pelo bem-estar comum, representa
um fator preponderante também. E fato que entender e vivenciar os principios da Politica
Nacional de Promogao da Satde (solidariedade, felicidade, ética, respeito as diversidades,
humanizagao, corresponsabilidade, justica e inclusao social) ¢ um modo de corroborar a
construcao de uma cidade onde todos/as caibamos, favorecer a coexisténcia em respeito,
as possibilidades de alcance do bem-estar subjetivo e da felicidade publica, que se mate-
rializam na experiéncia coletiva do bem comum. A experiéncia de criar condigdes que
permitam o didlogo acerca dos dissensos para a construgao de consensos, os propositos
comuns, as lutas convergentes por direitos, os sentidos coletivos e as praticas conscientes
e cidadas devem expressar a materialidade da vida na Cidade Educadora.

Compreender a relagao bem-estar subjetivo e a Cidade Educadora como um fend-
meno significa basear a consciéncia na intencionalidade e orienta-la para a promogcao
da satide, agindo em favor da valorizagao e da defesa da vida digna no territorio de res-
ponsabilidade compartilhada. As vivéncias intencionais da consciéncia produzem o
sentido dos fendmenos e podem favorecer a criacao das condigdes necessarias para a
urgente superacao do arcaico entendimento das cidades como um territério de disputas
entrincheiradas — uma terra de ninguém na qual as existéncias sao descartaveis, invisi-
veis e adoecidas — e assumir um novo sentido que conceba o espago publico como ‘terra
de todos’, a Cidade Educadora na qual a existéncia e a coexisténcia sejam a grande con-
quista rumo a dignidade humana.

A construcao de uma Cidade Educadora depende, portanto, da criagdo de uma rea-
lidade intencional e significativa, cuja dimensao existencial reflita uma pré-ocupacao
com o cuidado, com as consciéncias de cada um/a e todos/as voltadas para os processos
promotores de satide e o olhar de todos/as cravado no presente, para que se edifique um
futuro seguro para a humanidade, e que esta cresca na dimensao subjetiva e coletiva
se apropriando, na pratica, dos principios da Politica Nacional de Promocao da Satde.
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A cidade ndo é feita de pedras, € feita de homens. Nao € uma fungdo, é a
dimensao da existéncia (ARGAN, 1995, p. 223).

O mundo ndo € aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; estou aberto
ao mundo comunico-me indubitavelmente com ele, mas nao o possuo, ele
¢ inesgotavel (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 14).

Recebido em: 10/08/2022; Aceito em: 08/11/2022.

Notas

1 A morte é a curva da estrada/Morrer é s6 ndo ser visto. /Se escuto, eu te ouco a passada/Existir como eu exis-
to. /A terra é feita de céu./A mentira nao tem ninho./Nunca ninguém se perdeu./Tudo é verdade e caminho
(PESSOA, 1995).

2 Porndo se constituir objeto da presente discussao, ndo tratarei das causas econdmicas e politicas que condu-
ziram a esse cenario de urbanidade desumana.

3 A mim agrada aideia poética de uma cidade feliz.
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pandemia da COVID-19 representou um grande aprendizado para as atuais

geracoes, pois demonstrou o quanto nossas sociedades sao vulneraveis e como

arealidade pode mudar sem aviso prévio. Os desastres naturais, em geral, nos
ensinam a enfrentar as dificuldades, mas também podem ser usados para promover poli-
ticas que aprofundam, sistematicamente, a desigualdade e enriquecem as elites, como ja
enfatizado por Naomi Klein (2008). Nesse sentido, podemos considerar que a pandemia
aprofundou muito as desigualdades ja existentes no Brasil e na regiao latino-americana,
tendo sido bastante generosa para com os grandes grupos econémicos, em especial, 0s
chamados ‘gigantes digitais’.

No que se refere a educagao, a pandemia imprimiu importantes mudangas ao forgar,
da noite para o dia, novas rotinas de trabalho, novos modos de ensinar e de aprender. Ela
também resultou em perdas consideraveis, sobretudo para os setores mais fragilizados,
promovendo maiores defasagens entre estudantes de diferentes estratos economicos e
comprometendo a trajetdria escolar de importante contingente. Portanto, podemos con-
siderar que a pandemia trouxe varios desafios para a sociedade como um todo e para
a educagao especificamente. Sao novas condigoes e situagdes engendradas pela excep-
cionalidade da pandemia, que colocaram em debate o direito a educagao e a saude em
contextos de emergéncia (OLIVEIRA, 2021).

Com o compromisso de incentivar esse debate, o XI Encontro Brasileiro da Rede Latino-
-americana de Estudos sobre Trabalho Docente, ocorrido neste ano de 2022 em parceria com a
Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacao — CNTE, criou o concurso Inés
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Teixeira, por meio do Edital 01/2022, que selecionou trabalhos escritos na forma de artigo
cientifico ou ensaio tedrico sobre o tema Direito a educagio e desafios para o trabalho docente
na era digital e pds-pandémica. A premiagao consistiu na selecao de seis trabalhos cienti-
ficos resultantes de pesquisa ou relato de experiéncia, 0s quais sao agora publicados na
revista Retratos da Escola.

A premiagao também € uma homenagem a professora Inés Assungao de Castro Tei-
xeira, que nos deixou em 1° de agosto deste ano. A professora Inés Teixeira sempre foi
uma defensora incanséavel da escola ptiblica e de seus/suas profissionais. Ela foi titular
da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, na area de
Sociologia da Educacao; seus estudos e pesquisas foram dedicados as tematicas relativas
a condigao docente e de vidas dos/as professores/as, tempos escolares e tempos docentes.
Suas contribuigdes no campo da pesquisa académica e seu compromisso com a defesa
do direito a educagao publica permanecerdao em nossas memorias.

A segio temitica inicia com o texto de Bruna Dalmaso-Junqueira, intitulado Desobe-
decer para transformar: trabalho docente feminista em tempos de conservadorismo. O artigo é
resultado de pesquisa em desenvolvimento sobre reconhecimento, valorizagao e docu-
mentagao analitica de iniciativas bem-sucedidas de trabalho docente feminista. A autora
transita entre os desafios postos pela era digital e pos-pandémica, mediada por uma
forte onda conservadora, com dados de pesquisa que buscam ilustrar a urgéncia e a per-
tinéncia do trabalho docente feminista realizado por profissionais da educagao basica.
A experiéncia descrita aponta para um horizonte possivel na educagao de jovens, com a
qual aprendemos sobre algumas possibilidades de inversao de hegemonia e de desna-
turalizagao de sistemas de poder.

O segundo artigo, Educagio em Prisoes no Espirito Santo: condigio docente e formagio
continuada, de autoria de Flavia Demuner Ribeiro, Silvana Ventorim e Dalva Ricas de Oli-
veira, apresenta uma analise de elementos constitutivos da relacao entre condigao docente
e formacao continuada de educadores/as que atuam na Educacao em Prisdes no estado
do Espirito Santo, no contexto da pandemia. A partir de uma abordagem freiriana, as
autoras evidenciaram que, por meio do trabalho dos/as docentes pesquisados/as, a escola
resiste e insiste em existir naquele espago como pratica de liberdade a ser conquistada.
Para as autoras, a formagcao permanente e critica associada a politicas de valorizagao pro-
fissional e a concepgao socio-historica de educador/a é o caminho possivel para que os/
as docentes reflitam sobre praticas e construam alternativas a emancipacao, garantindo
a educagao como elemento de justica social e cidadania.

O artigo com o titulo A outra face da era digital: Nova Gestdo Priblica e controle do traba-
lho docente e é de autoria de Micaela Balsamo de Mello, Catarina Cerqueira de F. Santos e
Rodrigo da Silva Pereira. O texto resulta de revisao bibliografica e estudo de caso desenvol-
vido no sistema educacional da Bahia, que teve como objetivo analisar a plataformizacao
da educagao como uma estratégia da Nova Gestao Ptiblica— NGP para controlar o trabalho
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docente. As autoras e o autor destacam que a pandemia intensificou a acao de grupos de
interesse privado que tém apresentado as Novas Tecnologias de Informagao e Comuni-
cacao — TIC como mecanismos de garantia de qualidade e gestao eficiente das politicas
educacionais, com influentes argumentos sobre a urgéncia de inser¢ao da Educagdo na
Era Digital. As autoras e o autor consideram que a insergao de tecnologias digitais no coti-
diano escolar representou a ampliagao da inclusao de ferramentas gerenciais de controle
sobre a agdo docente, desde a sua formacgao, que se torna cada vez mais instrumental,
passando pelo controle dos processos de ensino e alcangando o monitoramento dos resul-
tados de indicadores impostos as redes de ensino e as unidades escolares.

Reforma trabalhista e pandemia: movimentagdes contratuais dos/as docentes do ensino bdsico
privado de Pernambuco (2017-2021) de Pedro Rafael Chalegre Cavalcanti, analisa os impac-
tos da Reforma Trabalhista de 2017 e da pandemia sobre os/as professores/as do ensino
basico privado de Pernambuco. O artigo aborda movimentagoes de contratagao, volume
de empregos, novos tipos de contrato e possibilidade de desligamento desses/as profis-
sionais. Os dados trazidos pelo autor apontam que ha diminuicao da rotatividade das
contrata¢des de docentes, ao lado da ampliagao dos desligamentos a pedido e por morte;
rendimentos de admissao inferiores aos de desligamento e remuneragao, em média, baixa;
forte penetracao do contrato de trabalho intermitente nas institui¢oes de ensino privadas
de Pernambuco, desde a reforma trabalhista.

De autoria de Sue Elen Lievore, Condicio do trabalho docente: experiéncias de professores/
as do ensino médio apresenta parte de sua pesquisa de doutorado, que analisa a categoria
docente como classe trabalhadora no contexto de desmonte dos direitos sociais na reali-
dade brasileira, notadamente a partir de 2016. A autora discute os dados coletados junto
a docentes da rede estadual do ensino médio do Espirito Santo, de modo a identificar as
experiéncias que demonstram uma disposicao dos/as trabalhadores/as para constitui-
rem-se como classe —na medida em que refletem sobre suas condi¢des de vida e trabalho,
reconhecem a relevancia e aderem aos instrumentos de luta coletiva constituidos histori-
camente pela classe trabalhadora na defesa de uma educacao publica e de qualidade. A
pesquisa aponta o surgimento de possibilidades reais de luta de classe por conta do con-
texto de precarizagao das condigdes de trabalho e da perda de direitos.

Para encerrar a segao, o texto de Weslen Sandro Moreira Santos e Celia Tanajura
Machado, Movimento sindical docente na Bahia: a luta contra a precarizagio na rede puiblica de
ensino na pandemia, relata as estratégias adotadas pela entidade a partir de um conjunto
de consultas que identificou riscos reais ao labor de trabalhadores e trabalhadoras em
educagdo na pandemia. De acordo com o autor e a autora, as informagdes obtidas pela
APLB-Sindicato junto aos/as professores/as das redes publicas de ensino tém servido para
subsidiar intimeros debates e negociagdes com o governo estadual, desde 2020; durante a
pandemia da COVID-19, deram suporte a formulacao de um conjunto de politicas publi-
cas para a educagao e estreitaram o dialogo entre gestores/as estaduais e representantes
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da categoria. O autor e a autora consideram, ainda, que os dados da pesquisa podem esta-
belecer os caminhos e as condi¢des necessarias para reestruturar as escolas publicas, de
maneira a enfrentar novos desafios em um mundo que deu saltos neste periodo pandé-
mico e que rompeu paradigmas, com a imersao, abrupta, da educagao no ambiente online.

Esperamos que os artigos reunidos nesta secao possam contribuir para novos tempos
de democracia, ampliacao de direitos e que renovem nossas forcas na luta pela valoriza-
cao do trabalho docente nesta era digital e pés-pandémica!
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RESUMO: O presente artigo, recorte de uma pesquisa mais abrangente
ainda em andamento, aborda a necessaria, criativa e transformadora
prética feminista desenvolvida por docentes da educagao basica bra-
sileira. Diante de uma crise politica, societdria e pedagdgica, num
cenario pos-pandémico, digital e de uma forte onda conservadora,
ha iniciativas de resisténcia respondendo aos ataques e desafios que
a categoria enfrenta. Através de referenciais dos estudos educacio-
nais criticos, dos feminismos e da ferramenta te6rico-metodoldgica
da Analise Relacional, faz-se a andlise da pratica de avaliagao diag-
nostica/dinamica de integragao de ume professore da rede estadual
de ensino no interior de Sao Paulo. Essa pratica aparentemente sim-
ples desobedece a norma hegemonica da educagao tradicional e da
sociedade. Nela foram observados elementos feministas, como cons-
tituicao de comunidades de aprendizagem; inversao da hegemonia,
centralizando no processo educativo experiéncias de grupos vulnera-
bilizados; envolvimento respeitoso e engajado de docente e discentes;
legitimagao de identidades dissidentes; e comprometimento coletivo
com o combate as desigualdades decorrentes do preconceito.

Palavras-chave: Educagao. Trabalho Docente Feminista. Conservadorismo.
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ABSTRACT: This article, part of a broader research that is still in
progress, addresses the necessary, creative and transformative feminist
practice developed by Brazilian basic education teachers. Faced with
a political, societal and pedagogical crisis in a post-pandemic digital
scenario and a strong conservative wave, there are resistance initia-
tives responding to the attacks and challenges that the category faces.
Using references from critical educational studies, feminisms and the
theoretical-methodological tool of Relational Analysis, an analysis of
the diagnostic/dynamic integration assessment practice of a teacher
from the state education network in the interior of Sao Paulo is made.
This apparently simple practice disobeys the hegemonic norm of tra-
ditional education and society. Feminist elements were observed in it,
such as the formation of learning communities; inversion of hegemony,
centralizing experiences of vulnerable groups in the educational pro-
cess; respectful and engaged involvement of teachers and students;
legitimation of dissident identities; and collective commitment to
combating inequalities resulting from prejudice.

Keywords: Education. Feminist Teaching Work. Conservatism.

RESUMEN: Este articulo, parte de una investigacion mas amplia atin
en curso, aborda la practica feminista necesaria, creativa y transforma-
dora desarrollada por docentes de la educacion basica brasilefia. Ante
una crisis politica, social y pedagogica, en un escenario pospandemia,
digital y de fuerte ola conservadora, hay iniciativas de resistencia que
responden a los ataques y desafios que enfrenta la categoria. Usando
referencias de los estudios criticos de la educacion, los feminismos y la
herramienta tedrico-metodoldgica del Andlisis Relacional, se analiza
la practica de evaluacion diagndstica/dindmica de integracion de une
docente de la red estatal de educacion del interior de Sao Paulo. Esa
practica aparentemente sencilla desobedece la norma hegemaonica dela
educacion tradicional y de la sociedad. En ella se observaron elementos
feministas, como la formacion de comunidades de aprendizaje; inver-
sién de hegemonia, centralizando experiencias de grupos vulnerables
en el proceso educativo; participacion respetuosa y comprometida
de docentes y estudiantes; legitimacion de identidades disidentes; y
compromiso colectivo para combatir las desigualdades resultantes
de los prejuicios.

Palabras clave: Educacion. Trabajo docente feminista. Conservadurismo.
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Introducao

rinta e quatro anos apos a aprovagao da Constituicao Cidada, marca da redemo-

cratizagao do pais apos um duro periodo sob ditadura militar, o autoritarismo

e a restrigao de direitos humanos fundamentais voltaram a assombrar a popu-
lagdo brasileira (SCHWARCZ, 2019). No ambito da educagao, direitos que julgavamos
garantidos, como a liberdade de catedra, tém sido repetidamente ameagados por grupos
conservadores dentro e fora das instancias governamentais (LIMA & HYPOLITO, 2019).
Contemporaneamente no Brasil, ndo sao raras as manifestagoes de professoras e pro-
fessores sobre 0 medo de se expressarem livre e criticamente em suas aulas (HUMAN
RIGHTS WATCH - HRW, 2022).

Além disso, esse é também o tempo da chegada de uma pandemia que dizimou mais
de 600 mil vidas e acelerou processos de precarizagao e pauperizagao da sociedade bra-
sileira, muito em fungao da (des)condugao da satide publica e da economia por parte dos
governos federal, estaduais e municipais. No campo da educacdo, principalmente publica,
docentes e gestoras/es tentam reconstruir um modelo escolar efetivo apos a devastagao
que meses de ensino remoto emergencial e anos de vulnerabilizagao de suas comunida-
des provocaram, além da ‘invasao’ das tecnologias digitais em uma estrutura educativa
que ja vinha sendo posta a prova. O contexto € de crise politica, societaria e pedagdgica.

Diante de tantos ataques e desafios, ha quem corajosamente desobedega, crie e resista:
frente ao conservadorismo e aos desafios que a pandemia e a era digital apresentam, tem
se desenvolvido e expandido, em muitos espagos educativos do pais, o trabalho docente
feminista. Com iniciativas por vezes isoladas, mas estruturadas em interesses coletivos
e transformadores, ha docentes criando praticas educativas para romper as estruturas
de desigualdade que historicamente sustentam a sociedade brasileira e que, a0 mesmo
tempo, se reatualizam em discursos e politicas conservadoras e reaciondrias na tltima
década (LACERDA, 2019). Acompanhando um fendmeno global de movimentagao poli-
tica on-line e face a face (PINHEIRO-MACHADO, 2019), os feminismos no Brasil se fazem
presentes e ativos na resisténcia contemporanea — inclusive na educagao.

Com dados preliminares de uma pesquisa em andamento, no presente artigo busco
ilustrar a existéncia dessas iniciativas de trabalho docente feminista, a partir de um relato
de experiéncia que me foi narrado. Desde a perspectiva dos estudos educacionais criti-
cos (APPLE, AU & GANDIN, 2011) e das epistemologias feministas (hooks, 2019; 2020),
venho realizando uma pesquisa de cunho qualitativo que, até o momento, coletou respos-
tas de 107 docentes vinculadas/es/os a educacao basica em escolas de diferentes estados
do Brasil e, dentre elas, discuto uma que serve de ilustragao do trabalho docente femi-
nista que desobedece, cria e resiste diante da crise contemporanea.

Assim, lango mao de um referencial tedrico que discute essa realidade — em sua com-
plexa trama de disputas por hegemonia (WILLIAMS, 2000; CATARSIS, 2019), avangos
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digitais e seus desdobramentos sociais (PINHEIRO-MACHADO, 2019; GRIMALDI &
BALL, 2021) - e defendo a importancia de um trabalho docente que se alinhe a perspectiva
feminista para que se possa transforma-la. A partir da ferramenta tedrico-metodoldgica
da Analise Relacional (APPLE, 1999), apresento a andlise da pratica educativa de Alex, que
demonstra uma atuagao docente atenta as desigualdades, engenhosa no uso dos recursos
digitais e na formagao de redes e sedenta por transformagdes na (e através da) educagao.

Tempos de conservadorismo e(m) uma era digital: implicacoes para o traba-
lho docente

Embora nomeada de diferentes formas, ja é consensual a existéncia de uma onda con-
servadora que, na ultima década, interfere ndo somente na conducao das politicas publicas
brasileiras como também afeta discursos e comportamentos presentes no cotidiano da
populagdo. Alinhada a compreensao de Samuel Huntington (1957) atualizada por Marina
Basso Lacerda (2019), percebo o conservadorismo a partir de uma perspectiva situacional.
Nela, entende-se que a ideologia conservadora se manifesta em resposta a enfrentamentos
que se direcionem a institui¢des estabelecidas, de forma a defender a ordem social. Para
Lacerda, o conservadorismo € “produto de intenso conflito ideoldgico e social [... €] s6
surge quando forcas sociais que desafiam a ordem estabelecida se tornam relevantes o
suficiente para apresentar perigo claro e presente as instituicoes” (LACERDA, 2019, p.
25). Nessa perspectiva, o conservadorismo se configura como uma rea¢ao. Nao espon-
tanea, tampouco improvisada, mas uma reagao organizada, articulada e teoricamente
fundamentada as propostas ou conquistas de mudangas sociais (HUNTINGTON, 1957).

No caso da onda conservadora que hoje vivenciamos no contexto brasileiro, autoras
como Rosana Pinheiro-Machado (2019) e a propria Marina Lacerda (2019) acusam, entre
muitos fatores, os marcantes avangos dos feminismos, do movimento antirracista e do
movimento LGBTQIA+ como elementos que vieram a despertar esse reacionarismo. Histo-
ricamente organizados no Brasil, esses movimentos obtiveram um crescimento inédito nas
ultimas décadas, contribuindo para o tensionamento e a ruptura de muitas das politicas
excludentes que sustentavam — e ainda sustentam — a hierarquia social. Desde a instituicao
de uma Secretaria de Seguranca para Mulheres, cotas sociais e raciais nas universidades até a
criminalizagao da homofobia, muitas transformagoes sociais ocorridas durante os governos
federais do Partido dos Trabalhadores — PT frutificaram da mobilizacao desses movimen-
tos. De acordo com algumas feministas, observa-se ainda que, “impulsionada pelas novas
midias digitais, emergiu no mundo todo, mas em especial no sul global, a quarta onda femi-
nista, que é organica, [e] desenvolveu-se de baixo para cima” (PINHEIRO-MACHADO, 2019,
p. 170). E a esse tipo de desafio que respondem os grupos conservadores —a perturbagzo da
ordem estabelecida que, historicamente, Ihes garante privilégios.
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Assim, presentes em diferentes ambitos sociais, grupos conservadores pautam o res-
gate de um tempo idilico em que as institui¢des supostamente funcionavam, mobilizando
um ideal de passado romantizado que, convenientemente, deixa de fora das conversas o
carater colonizador e exploratdrio que fazia com que “as coisas funcionassem” (APPLE,
2003). Nesse movimento, o campo da educagao recebe imensa atengao, sendo o foco de
muitos dos projetos de lei e slogans de campanha politica na ultima década. Esse € o caso
do discurso conservador sobre a ‘ideologia de género’, que desde os anos 2010 tem sido
mobilizado como uma cruzada contra as pautas feministas, LGBTQIA+ e seus desdobra-
mentos em busca de uma educagao verdadeiramente pluralista e respeitosa da diversidade
(tal qual legislado na Constituicao).

Através de uma elaborada retérica que coloca docentes como potenciais doutrinadoras/
es, a narrativa conservadora sobre a ‘ideologia de género’ tem convencido muitas pessoas
sobre as ameagas que a educacao sexual e pela igualdade de género poderia representar. Pro-
liferaram projetos como o Escola Sem Partido, além de intimeras leis municipais, estaduais
e federais regulando e proibindo a mencao a pautas como diversidade sexual e equidade
de género nas escolas. Embora o Supremo Tribunal Federal tenha declarado inconstitucio-
nal tal proibigao no ano de 2020, derrubando oito das leis em vigéncia naquele momento,
alegando a “imposicao do siléncio, da censurae [...] do obscurantismo” (HRW, 2022), é fato
que esse idedrio passou a habitar o senso comum da populagao brasileira, adquirindo sta-
tus de verdade em muitos circulos sociais (DALMASO-JUNQUEIRA, 2018).

Problemas reais como a precarizacao das escolas publicas, a falta de seguranga e o
aumento da violéncia tém sido encabegados por grupos conservadores a partir de um
viés que moraliza insegurangas, conforme coloca Flavia Biroli (GUILHOTINA, 2020). O
que poderia ser interpretado como a faléncia de um sistema capitalista neoliberal é apre-
sentado como uma decadéncia moral, que destroi as familias e induz criancas e jovens a
confusao em relagdo a suas identidades. Discursos como esse sao largamente replicados,
tendo sido uma das bandeiras que auxiliou Jair Bolsonaro a eleger-se presidente da Repu-
blica no ano de 2018, angariando muitos votos entre grupos religiosos fundamentalistas.

Dentre as implicagdes decorrentes da popularizagao de tal discurso, a perseguicao a
docentes é uma das mais marcantes. Familiares sdo incitados a vigiar e denunciar docen-
tes que supostamente tentam doutrinar criangas e jovens; nomes e enderecos daquelas/
es que sabidamente trabalham com tematicas de género e sexualidade sao expostos na
internet, incorrendo em perseguicdes e ameacas; agressoes verbais e fisicas sao desfe-
ridas contra esses mesmos sujeitos, além de afastamentos e demissdes, tanto no setor
privado quanto no ptiblico. De acordo com um relatorio da Human Rights Watch - HRW,
a autocensura docente tornou-se consequéncia disso, visto que todos os 34 entrevista-
dos/as “para este relatorio expressaram medo ou cautela ao abordar material de educacao
sobre género e sexualidade em suas salas de aula devido ao contexto legal e politico no
Brasil” (HRW, 2022).
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E muito em fungio da proliferagio de tecnologias digitais que esse tipo de temor se
manifesta. Conforme pontuam Emiliano Grimaldi e Stephen Ball (2021), as tecnologias
perpassam 0s corpos no campo educativo e carregam uma premissa —ja tomada como ver-
dade em muitos espagos — de que trariam consigo uma ética de renovagao da educagao. Os
autores problematizam tal crenga, fazendo ver os principios de neoliberalizagao da educagao
(e da sociedade mais ampla) que as tecnologias também podem representar. Nessa esteira,
também os conservadorismos encontram espaco, instrumentalizando os meios digitais para
explorar, simultaneamente, a defesa da individualidade neoliberal e a prerrogativa conser-
vadora de que a educacao deve adequar-se a seus valores. A autocensura docente responde
a essas agoes, visto que muitas das interagdes em sala de aula tém sido filmadas e compar-
tilhadas fora de contexto em circulos virtuais com discursos de ddio.

No que diz respeito as lutas feministas e LGBTQIA+ especificamente, Jasmine Linabary
e Bianca Batti apontam que as tecnologias digitais tém significado, em muito, o fortaleci-
mento e propagacao “da misoginia online e no assédio de mulheres em espagos digitais [...]
Esse assédio muitas vezes serve para dominar, silenciar e/ou apagar vozes marginalizadas,
especialmente as vozes de mulheres da diversidade” (LINABARY & BATTI, 2019, p. 253)".
Nao é surpreendente, portanto, que professoras e professores que ousem levantar essas ban-
deiras em suas aulas sejam igualmente punidas/os nessa vil ldgica.

Ao mesmo tempo, dados recentes também indicam que, apesar da forte narrativa
conservadora, para a maior parte da populagao brasileira, a suposta ‘ideologia de género’
nao figura como uma preocupagao quando o tema € educagao. Em pesquisa Datafolha
encomendada pela A¢ao Educativa e pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educagao,
Cultura e Agao Comunitaria, oito em cada dez brasileiras/os concordam “que escolas
devem promover o direito de as pessoas viverem livremente sua sexualidade” e 78%
entendem que a escola esta mais bem preparada para tratar de temas como sexualidade
e puberdade do que as familias (OLIVEIRA, 2022).

Contraditoria e permeada por disputas como é (WILLIAMS, 2000), a sociedade tem
situado professoras e professores em um cenario deveras polarizado, em que tanto a
abertura para a diversidade e a defesa dos direitos humanos quanto a perseguigao e a
autocensura provocadas pelo conservadorismo interpelam sua atuagao cotidiana. Con-
forme pontuam Luis Armando Gandin e Alvaro Hypolito, historicamente, “A educagéo
tem desempenhado um importante papel, tanto no sentido de contribuir para a cons-
trucao de uma hegemonia ideoldgica conservadora quanto no de reforgar movimentos
contra-hegemonicos” (GANDIN & HYPOLITO, 2003, p. 59).

A educagao no Brasil de 2022 comporta esse papel atualizado, diante do avango de
um conservadorismo autoritario, que cerceia liberdades e busca limitar as possibilida-
des de existéncia de acordo com suas determinagdes do que seja normal. Trata-se de uma
contraofensiva que nao apenas rechaga, mas que € capaz de matar aquela/e que pensa
diferente. De acordo com Verdnica Gago,
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os feminismos, em sua capacidade de se tornarem macigos e radicais, representam
uma ameaca aos poderes estabelecidos e ativam uma dinamica de desobediéncias
que se tenta conter contrapondo formas de repressao, disciplinamento e controle
em varias escalas (GAGO, 2019).

A essas desobediéncias é que o conservadorismo responde. E sao elas que caracteri-
zam o trabalho docente feminista que defendo e analiso no presente artigo —um trabalho
de urgéncia do ponto de vista daquelas/os comprometidas/os com uma educagao efeti-
vamente democratica e preocupada com a justica social, tanto no que diz respeito a 0 qué
se ensina quanto a quen e para quem se ensina.

Desde a perspectiva de docentes como integrantes de uma categoria organizada,
interpreto os feminismos como movimento social e tedrico capaz de contribuir para a
manutengao e expansao das lutas da categoria por mais equidade de género, represen-
tatividade em organizagoes sindicais, condi¢oes adequadas de trabalho, valorizacao e
remuneracao justa. Autoras como Marcia Ondina Ferreira (2021) e Claudia Vianna (1996)
discutem a necessidade da incorporagao das lentes de género e raga a pratica e a estru-
tura sindical, que proporcionem, inclusive, o estabelecimento de pontes com uma geragao
contemporanea de professoras que nao necessariamente se reconhecem na pauta e nas
dinamicas historicamente estabelecidas na luta sindical. No que diz respeito as condigdes
e valorizacdo do trabalho docente, os feminismos convocam a prética afetiva e encar-
nada, que reconhece a necessidade do envolvimento subjetivo (e nao menos cientifico ou
profissional em fungao disso) das/os docentes com suas aulas e estudantes (hooks, 2020).
Reconhecer a pratica docente permeada por um envolvimento apaixonado (MANICOM,
1992) e intelectual (hooks, 2020) implica em rejeitar leituras hegemonicas conservadoras e
neoliberais que reduzem professoras e professores a meras/os executoras/os de curriculos
e praticas elaboradas por outrem (APPLE, 2003). Sao leituras como essas que, majoritaria-
mente, legitimam a desvalorizagao, precarizagdo e proletarizacao do trabalho docente.

Ja da perspectiva que enfoca alunas, alunes e alunos, os feminismos aparecem como
forma de construir comunidades de aprendizagem mais inclusivas, dialogicas e demo-
craticas — no sentido de acolhimento, legitimacao e respeito a diversidade —, além de
proporcionarem um olhar mais sensivel e comprometido com o combate as desigualdades
provocadas pelo preconceito e pela reprodugao de esteredtipos que ocorrem, também, na
escola (hooks, 2020). Nesse sentido, mais do que nunca, os feminismos devem ser enfati-
zados em sua instancia plural, para que oportunizem uma educagao capaz de reconhecer
as diferentes identidades e contingéncias sociais que a compdem. Ao mesmo tempo, a
partir dos feminismos, é possivel provocar inversoes de hegemonia, conforme explica
Raewyn Connell (1993). Para a autora, essas inversdes ocorrem ao se colocarem no cen-
tro dos processos educativos as preocupagoes de grupos socialmente vulnerabilizados,
uma vez que, além da responsabilizagao coletiva pelo combate as desigualdades, pode-se
proporcionar um aprendizado intelectualmente superior — que complexifique o olhar de
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alunas, alunes e alunos para a realidade social que transcende sua propria experiéncia.
Dos feminismos como compromisso com o combate a opressao de géenero, raga e outras
formas de discriminagao (hooks, 2019) é possivel emanar a centralidade necessaria para
inverter hegemonias.

Esses sao alguns dos elementos que teoricamente justificam a importancia da execu-
¢ao de um trabalho docente feminista como forma de transformagao social. Frente a uma
realidade que persegue e busca silenciar uma docéncia critica, os feminismos se mos-
tram como fonte de inspiragao e forca. Como desobediéncia a um sistema que se impde,
conservador e autoritario, ha docentes ousando defender bandeiras feministas em suas
salas de aula. S3o a essas praticas que tenho me dedicado a pesquisar — pesquisa cuja
metodologia apresento a seguir.

Analise relacional: uma ferramenta tedrico-metodoldgica na pesquisa educa-
cional feminista critica

A pesquisa que venho conduzindo é de cunho qualitativo, circunscrita aos estu-
dos educacionais criticos (APPLE, AU & GANDIN, 2011) e as epistemologias feministas
(hooks, 2019; 2020; WEINER, 1994). Trata-se do que chamo de pesquisa educacional
feminista critica — uma fusao dos referenciais das referidas perspectivas, articulada de
forma a defender uma postura de pesquisadora critica ativista e comprometida com os
principios de um fazer cientifico feminista, que visam a complexificagao da compreen-
sao da realidade e, necessariamente, sua transformacao.

Fago uso da ferramenta tedrico-metodologica da Analise Relacional, conforme
proposta por Michael Apple (1999), através da qual é possivel estruturar uma pesquisa
teoricamente fundamentada em referenciais criticos e na percepcao da realidade social
implicada no conceito de hegemonia (GRAMSCI, 2006; WILLIAMS, 2000). Nessa inter-
pretacao, aceitando a realidade social como uma dinamica estruturada por disputas
por hegemonia, em que diferentes ideologias permeiam e concorrem no senso comum,
percebe-se a existéncia de grupos hegemdnicos que pautam politicas educacionais e
o cotidiano escolar. Se percebem, também, as brechas existentes para a resisténcia e a
ruptura. Ao explorar o imbricamento entre ideologia e curriculo, Apple (1999) insti-
tui uma ferramenta tedrico-metodologica que contempla a complexidade da realidade
assim compreendida. Para isso, o autor propde que o trabalho de pesquisa nessa pers-
pectiva se comprometa com as premissas da multiplicidade, do reposicionamento e da
valorizagao das contradicOes.

A multiplicidade diz respeito a adesao a uma diversidade de referenciais tedricos
e metodoldgicos. De inicio, é importante atentar: nao se trata de um pluralismo, em seu
sentido pejorativo comumente compreendido na comunidade cientifica. O que Apple
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defende é a necessidade de um olhar que nao se restrinja as percepgoes tedricas — e
sociais, culturais e identitdrias — de quem pesquisa. Assim, na busca por uma analise
teoricamente rigorosa e complexa, é preciso que se busquem tantos recursos quanto
forem necessarios para melhor compreender as dinamicas de poder que se desdobram
nos fendmenos estudados — sejam eles situados em macro ou micro contextos. A ideia
da multiplicidade de teorias est4 diretamente conectada ao reposicionamento, outra
importante premissa da Analise Relacional. Apple afirma que, tanto quanto possivel, é
necessario que pesquisadoras e pesquisadores criticas/es/os fagam o exercicio de reposi-
cionar-se, tentando perceber o mundo desde a perspectiva daquelas e daqueles menos
favorecidos. Sendo a Analise Relacional uma postura epistemoldgica comprometida
com a transformacao da realidade, é imperativo o reconhecimento dos lugares de pri-
vilégio que ocupam os sujeitos que pesquisam a desigualdade social na e através da
educacdo. O reposicionamento compreende reconhecer-se como ocupante de espagos
de privilégio e reconhecer os sujeitos de pesquisa em suas singularidades, demandas,
vivéncias e compreensdes do mundo - inerentemente contraditdrias, como as de todo
sujeito social.

Por fim, entdo, voltamo-nos a terceira premissa da Analise Relacional: a valoriza-
cao das contradigdes como caracteristica inerente a vida em sociedade, perpassada por
diferentes relagoes de poder e disputas por hegemonia. Uma vez que se compreenda
0 senso comum como arena de disputa de diferentes e, por vezes, antagdnicas ideo-
logias (GANDIN & HYPOLITO, 2003), a Analise Relacional dedica-se a identificagao
dessas mesmas percepgdes de mundo que coabitam grupos sociais distintos. Apple
(1999) propde uma analise que complexifique a compreensao da realidade e, por isso,
que dé conta tanto de apresentar os testemunhos da negatividade, desvelando implicagdes
dos avangos neoliberais e conservadores na sociedade, quanto de identificar e analisar
criticamente rupturas na hegemonia manifestas nas iniciativas coletivas de resisténcia.

Nesse contexto, fazer uso da Analise Relacional é considerar que a educagao é,
sobretudo, um espago de disputas, em que a hegemonia nunca é garantida. Embora o
avango das forcas hegemdnicas seja notavel e nocivo, o que requer um necessario tes-
temunho da negatividade por parte de pesquisadoras e pesquisadores criticas/es/os, é
imperativo que se faca também o trabalho da documentacao da resisténcia. Ha docen-
tes lutando e atuando projetos alternativos de educagao, obtendo expressivo, ainda que
frequentemente invisibilizado, engajamento por parte do alunado. Através da Analise
Relacional, minha intengdo com esta pesquisa educacional feminista critica tem sido
trazer ao centro do debate sobre o trabalho docente o que tem dado certo na educagao
basica brasileira a partir de uma perspectiva feminista. Apresento, abaixo, um exem-
plo desses casos no relato da pratica de Alex.
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Trabalho docente feminista: desobediéncia, criatividade e transformacao

Desobedecer talvez seja um dos verbos que mais caracterizam o movimento
feminista. As feministas sao, com frequéncia, acusadas de desobediéncia, e elas
mesmas se afirmam como desobedientes a uma ordem imposta, que excluiu e
exclui a maioria das mulheres de direitos basicos. Desobedecer € infringir ordens
dadas, costumes, tradigdes, leis que se pretendem reguladoras de comportamen-
tos e guardias da convivéncia comum. [...] Essa ordem patriarcal precisa morrer
para que formas mais libertarias surjam. Penso que por ai caminham em grandes
linhas nossa percepgao e interpretagao das propostas do feminismo plural, que esta
entre nos e ao qual buscamos obedecer. Um feminismo plural com rostos diversi-
ficados, com formas de desobediéncia e de novas obediéncias diversificadas, nos
convida a refletir e compreender suas pretensdes e consequéncias sociais. (DINIZ
& GEBARA, 2022, p. 205-206).

Abro esta se¢ao do artigo com a criativa e precisa defini¢ao do verbo desobedecer feita
por Ivone Gebara, freira e tedloga feminista, em seu livro Esperanga Feminista, escrito em
parceria com a antropologa e ativista Debora Diniz. Nela, a autora situa a desobedién-
cia feminista como uma medida de insurgéncia a ordem injusta, ao funcionamento de
heranga patriarcal que € norma nas institui¢des e nas relagdes cotidianas e que, histo-
ricamente, aliena mulheres — e demais sujeitos dissidentes da norma - de seus direitos
e seus corpos. Nas palavras de Ivone Gebara, a desobediéncia aparece como um movi-
mento desejavel e necessdrio para a transformagao que, mesmo que arriscado, sustenta
a possibilidade de nao somente sobreviver, mas de ousar viver e relacionar-se de formas
que transcendam a hegemonica.

Ha, no Brasil contemporaneo, uma atuagao docente que responde e se engaja nessa
desobediéncia. Em minha caminhada como pesquisadora e militante feminista, ja vinha,
ha alguns anos, entrando em contato com relatos de experiéncias e iniciativas nesse
sentido, me encantando com docentes preocupadas/es/os em levar suas ganas de trans-
formacao da realidade para dentro de suas praticas pedagogicas. Como parte de minha
pesquisa, entao, decidi mapear e aprender com algumas/es/uns dessas/es desobedientes.

Em um levantamento através de formulario virtual?, obtive retorno de 107 docentes
da educacdo basica brasileira, que responderam ao convite para falar sobre praticas peda-
gogicas feministas que identificavam realizar em suas aulas. Emocionantes, criativas e
potentes praticas foram-me relatadas, fazendo ver uma diversidade tematica, geografica
e pedagdgica sobre como e onde os feminismos tém adentrado as escolas e interpelado
alunas, alunes e alunos, mesmo em tempos de autoritario e ameagador conservadorismo
na conjuntura politica brasileira. Dentre os resultados obtidos, ainda sob analise, dedico-
-me aqui aos achados referentes ao relato de ume professore e a forma como utilizou
ferramentas dos ambientes digitais que, apesar de desafiarem e dificultarem muitas das
relagdes pedagogicas e de trabalho (GONCALVES & SOUZA, 2022), tém também opor-
tunizado criativas ressignificagdes.
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Nao é nova a discussao sobre a poténcia das midias digitais para o estabelecimento de
redes, criando conexdes que antes do advento da internet nao seriam possiveis. No ambito
dos movimentos sociais, essa ¢ uma ferramenta que tem sido bem explorada nas tltimas
décadas, criando mobilizagdes muito frutiferas, como é o caso do movimento #EleNao, orga-
nizado por coletivos feministas brasileiros no ano de 2018 e que, embora nao tenha barrado
a elei¢ao de Jair Bolsonaro, tem sido visto como uma articulacao estratégica contra-hege-
monica bem-sucedida, iniciada nas redes digitais (PINHEIRO-MACHADO, 2019).

Em uma realidade que forca a incorporacao dessas tecnologias — seja em fun¢ao
do isolamento pandémico, seja em funcao das dinamicas cotidianas que nao mais per-
mitem ignorar sua presenca —, ha docentes que fazem uso do espago virtual como uma
vasta estante de referéncias e um infinito de salas de didlogo. Mais do que isso, em con-
sonancia com as iniciativas dos movimentos sociais, hd docentes desobedientes que se
aproveitam da eliminagao de fronteiras geograficas permitida pelos meios digitais para
estabelecer pontes que tém influenciado transformagoes feministas em suas praticas.
Esse é o caso de Alex®, participante de minha pesquisa.

Professore de Lingua Inglesa em uma escola estadual no interior de Sdo Paulo, Alex
é uma pessoa branca, ndo-bindria, na faixa dos 20-29 anos de idade, que, de acordo com as
categorizagdes de Maurice Tardif (2000) acerca dos saberes docentes, poderia ser situada
no tempo de consolidagao de seus saberes profissionais. Para o autor, 0s primeiros anos de
pratica profissional “sao decisivos na aquisi¢ao do sentimento de competéncia e no estabele-
cimento das rotinas de trabalho, ou seja, na estruturacao da pratica profissional. Ainda hoje,
a maioria dos professores aprendem a trabalhar na pratica, as apalpadelas, por tentativa e
erro” (TARDIE, 2000, p. 14). Alex encontra-se ainda nos primeiros cinco anos de experiéncia
como professore; apds a conclusdo da graduacao em Letras e logo no inicio de sua atuagao
como docente deparou-se com uma pandemia e o consequente ensino remoto emergencial.

Diante do isolamento, das incertezas e angustias que esse processo provocou em
muitas pessoas, Alex relata ter se sentido perdide —em um “surto de pandemia”, em suas
palavras. Para elu, pouquissimas das experiéncias de docéncia durante o ensino remoto
emergencial se fizeram significativas em termos de ensino/aprendizagem, por conta do
pequeno envolvimento das/es/os estudantes e da fragilidade das dinamicas pedagdgicas
estabelecidas como instituigao. Além disso, fazia diferenca e pesava seu proprio isola-
mento pessoal. Uma das formas que encontrou para lidar com isso e retomar seu contato
com o ‘mundo 14 fora’, buscando trocas com outras pessoas e voltar a ativa, foi inscrever-
-se em cursos virtuais de formagao continuada, que comegaram a surgir a medida que
a pandemia avangava. Inscreveu-se em um curso ligado ao ensino de género e sexuali-
dade e em outro sobre praticas freireanas de educagao. Foi neles que Alex conta ter criado
uma rede de contatos que eventualmente acabou se tornando uma rede de amizades.

Nas aulas e em grupos de conversa virtual no resto do tempo, Alex criou lagos de
sociabilidade, de troca sobre a docéncia e sobre a vida. Conta que encontrou duas dessas
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pessoas pessoalmente ha poucos meses, que foi forte e boa a sensagao de enfim conhe-
cer 0s corpos fisicos das amizades com quem ja tinha intimidade, criada ao longo do
tempo de trocas virtuais. Inscrever-se nas formagoes continuadas permitiu a Alex o uso
das tecnologias digitais como forma de criar vinculos significativos, o que vejo como
uma ruptura com a légica individualista neoliberal, que tende a reger os usos hegemo-
nicos dessas ferramentas (GRIMALDI & BALL, 2021). Ali, Alex constituiu uma rede nao
somente para agregar saberes a propria pratica, como também para a propria experién-
cia como ser social que se encontrava isolade pela chegada da pandemia.

A exploragao de redes sociais como forma de informar-se sobre temas de seu inte-
resse também foi uma estratégia bastante utilizada por Alex. E professore conta que
costuma seguir no Twitter pessoas que considera inteligentes, entre elas, algumas femi-
nistas que hd algum tempo ecoavam as reflexdes de bell hooks. Motivade pela curiosidade,
comegou a aproximar-se da teoria educacional feminista da autora, citando com aprego
olivro Ensinando a Transgredir: educagido como pritica de liberdade (hooks, 2013). Além desse,
outro texto com o qual teve contato e que considera transformador, para si e para sua pra-
tica, foi Pedagogia da Desobediéncia: travestilizando a educagio, de Thiffany Odara (2020), livro
que promove o didlogo entre o feminismo negro, os saberes trans e travestis, em busca
de uma educagao que contemple todas as pessoas. Nessas aproximagoes, interpreto que
Alex estava a adicionar novas referéncias as estantes de sua biblioteca (ndo necessaria-
mente fisica) de educagao feminista, que influenciariam a criagao da pratica que relatou
ao participar de minha pesquisa.

A seguir, discutirei tal prética, elencando os processos que motivaram Alex a elabo-
ra-la e de que forma vejo sua realizagao como uma iniciativa educativa de desobediéncia
feminista. E importante sinalizar, entretanto, o carater aparentemente simples e corri-
queiro da atividade relatada. O que trago como exemplo nao se configura uma proposta
mirabolante que mobiliza metodologias diferentes ou inovadoras. Trata-se de algo que
transita entre uma avaliagao diagndstica e uma dinamica de apresentagdes entre estu-
dantes e docentes. Simples. E, ainda assim, carregada de uma percep¢ao complexa de
mundo e da vontade de transforma-lo.

Alex contou-me que a inspiracao surgiu de dois acontecimentos. Um deles ocorreu
em um dos encontros virtuais do curso de praticas freireanas na educagao, em que ouviu
uma colega relatar ter feito um questionamento com discentes sobre suas religides, como
forma de aproximar-se de debates sobre a diversidade. Tocade pela ideia, Alex acabou
rememorando outra vivéncia sua, ainda como estudante do ensino médio, em que um
professor de historia questionara a turma sobre a escolaridade dos familiares, buscando
refletir sobre oportunidades e direitos na sociedade. As iniciativas de querer saber sobre
as/es/os estudantes inspiraram Alex a pensar sua propria pratica. Dali surgiria sua pra-
tica feminista. Dali e da necessidade de criar vinculos significativos com e entre seus/
suas alunas, alunes e alunos.
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No inicio do ano letivo de 2021, com a retomada do ensino totalmente presencial em
sua escola, as/es/os jovens alunas/es/os do ensino médio e dos anos finais do ensino fun-
damental enchiam as salas, causando certo nervosismo e estranhamento em Alex. Em
oposi¢do ao siléncio e a falta de interacao do periodo de ensino remoto, e docente sentiu
a forte necessidade de agregar os grupos entre si e estabelecer conexdes significativas. A
estratégia utilizada foi a proposi¢ao de um questiondrio oral - algo que mobilizaria seus
saberes adquiridos durante o tempo do isolamento e as inspiracoes da colega e do pro-
fessor de histdria. Adaptando e qualificando a ideia com um foco de reflexao que definiu
como transfeminista*, buscando conhecer as questdes que atravessam os corpos de quem
ensina, Alex contou-me como funcionou o momento do questionario.

“Pergunto se existem temas proibidos ou se hd liberdade para tratar de tudo - nunca alguém
disse haver - e inicio, quase sempre, perguntando sobre escolaridade da familia (se pai e mde,
avds e avds foram a escola bisica e faculdade); pandemia (se afetou 0 emocional - geralmente
todo mundo ou pelo menos 70% levanta a mao - e financeiramente a familia); planos de ir
faculdade, se gosta e tem vontade ou, pelo menos, cabeca aberta para gostar de inglés, de ler.
Continuo reiterando se posso de fato perguntar sobre tudo. Entio pergunto sobre religido,
do catolicismo ortodoxo e protestante primeiro, entdo budistas, integrantes da seicho no ie,
frequentantes de religides de matriz afroamericana (camdomblé, umbanda, jurema sagrada,
etc), ateistas e agnosticistas. Repito se é permitido mesmo qualquer assunto. Pergunto quem

é heterossexual, homossexual (gay ou lésbica), monodissidente/multissexual (bi, pan, poli,
omni...) e, finalmente, quem é cisgénero” (ALEX, 2022).

Percebo a pratica de Alex como um hibrido entre uma avaliagao diagndstica e uma
dinamica de integragdo para inicios de momentos letivos. A concep¢ao de uma dinamica
de integracao parece-me mais facil de ser compreendida, visto que é bastante conhe-
cida a vivéncia, em pelo menos algum momento do processo de escolarizagao, proposta
por docentes que provocam estudantes a apresentar-se, partilhando alguns elementos
de suas historias para que todes possam se (re)conhecer. No caso do questionario pen-
sado por Alex, ha uma intencionalidade que transcende a formalidade das apresentagoes
corriqueiras e que explora elementos de complexidade e intimidade. Em suas questdes,
pode-se observar uma preocupagao em mapear elementos de classe, religiao, género e
sexualidade que, conforme colocado pelu professore, se prestam como “oportunidade
de aproximagao” com os grupos.

bell hooks (2020), em Ensinando o pensamento critico: sabedoria pritica, discute a pro-
pria experiéncia como docente e postula aimportancia da constitui¢ao de comunidades
de aprendizagem.

a0 pensar criticamente sobre o ensino, concentrei-me na sala de aula como uma
comunidade de aprendizagem que exigia participacao mutua da professora e dos
estudantes. Fazer com que os estudantes soubessem que participavam da criagao
e do sustento da dinamica construtiva da sala de aula ajudou a diminuir minha

impressao inicial de que a responsabilidade de tornar a sala de aula um espago de
aprendizagem interessante era apenas minha (hooks, 2020, p. 130).
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E, ainda além, hooks afirma que uma das formas de se constituir uma comunidade
de aprendizagem é através do compromisso feminista de compartilhar experiéncias e
histdrias, em “um ritual de comunhao que abre nossas mentes e nossos coragoes. Quando
compartilhamos de formas que contribuem para nos conectar, conhecemos melhor uns
aos outros” (hooks, 2020, p. 67). Identifico essa iniciativa na proposta de Alex. Em um
movimento de resgate (ou mesmo de construgao) de relagdes significativas na interacao
presencial cotidiana — em um processo que carrega o peso do dificil periodo de ensino
remoto emergencial em fun¢ao da pandemia -, Alex buscou criar pontes de conexao
desde lugares constitutivos da identidade de cada sujeito. Além disso, enderecando expli-
citamente os impactos da pandemia, tanto no ambito emocional das familias das/es/os
estudantes quanto no econdmico, Alex abriu espago para o compartilhamento das vulne-
rabilidades, das experiéncias e historias capazes de abrir mentes e coragdes, como colocado
por bell hooks. Em oposi¢ao ao individualismo e imediatismo que ditam o ritmo das inte-
ragOes virtuais, o movimento de aproximagao proposto por Alex resgata (ou institui) uma
dinamica de trocas a partir da subjetividade, medida fundamental nesse processo pos-
-pandémico das escolas.

Minha interpretagao de seu questiondrio, entretanto, também se volta a concep-
¢ao de uma avaliagdo diagndstica. Para Gladys Rocha, é diagnostica a avaliagao que se
realiza no inicio de momentos especificos da escolaridade, para compreender a apreen-
sao de “aprendizagens relativas a processos e/ou percursos anteriores. Nessa acepgao, a
avaliagao diagnostica tem o objetivo de auxiliar no delineamento de pontos de partida
de processos de ensino” (ROCHA, 2014). Nesse sentido, a pratica de Alex é diagnds-
tica porque busca estabelecer terrenos comuns acerca da afinidade das/es/os estudantes
com o componente curricular pelo qual é responsavel, a Lingua Inglesa e, ainda mais
importante, acerca da realidade desses sujeitos e da propria concepgao de realidade a ser
partilhada naquelas aulas.

Nesse ponto, chamo a atencdo para a perspectiva feminista presente na pratica de
Alex: em seu questionadrio, figuram opgdes de resposta que divergem da norma hege-
monica. Ao questionar sobre a religido das/es/os estudantes, nao é somente o cristianismo
que surge como alternativa. Budismo, seicho-no-ie e religides de matriz africana sao
colocadas como outras possibilidades igualmente legitimas. Ao trazer para o centro da
proposta esse tipo de questionamento, Alex instaura um horizonte de possibilidades em
que cada sujeito pode ter uma resposta diferente, relativizando narrativas homogeneizan-
tes. H4, ali, um rompimento da realidade saturada (WILLIAMS, 2000; CATARSIS, 2019),
movimento caracteristico dos grupos hegemonicos, em que suas narrativas sao tao for-
temente legitimadas que parece nao haver espaco para existéncias que delas divirjam.

E esse também o caso do ponto do questionario que busca levantar informacdes sobre
geénero e sexualidade. Esse ndo é apenas um questionamento acerca das identidades das/
es/os estudantes. Trata-se de uma avaliagao diagnostica acerca das proprias concepgdes
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de género e sexualidade compartilhadas pelas turmas, algo considerado importante na
prética docente de Alex. Através dela, sao legitimadas existéncias dissidentes da norma
hegemonica pelo, aparentemente, simples ato de situa-las como alternativas de um ques-
tiondrio. As reagdes ao questionamento, segundo Alex, foram variadas. Quando fala
especificamente sobre cisgeneridade, e professore anuncia:
“Raramente alguém sabe o que significa tal coisa - o que me oferece a oportunidade de ensi-
nar. O resultado é surpreendente: existem sim reclamagdes, mas sempre consigo convencer
asala, geralmente meninos cis ficam mais indignados que meninas cis. Porém sempre (semn-
pre!) eles conversam comigo, me escutam e, na iltima vez, mesmo depois de um deles me
perguntar se ey tinha ‘evidéncias cientificas’ sobre isso, me perguntou como deveria me cha-
mar [...]. Eu entendo esse questiondrio como algo que me presenteia toda vez com duas coisas.
Aoportunidade de demarcar a existéncia da cisgeneridade (o que por si s é transfeminista)
e a oportunidade de aproximagdo. Algumas vezes a sala me volta todas as perguntas, nio é
tiio frequente que isso aconteca logo depois, mas a [longo] prazo; no entanto é muito frequente
que pegam, pelo menos no primeiro més, que eu leve mais perguntas - por que gostam de
ser sentir vistes, percebides. E prazeroso quando nossos corpos, demandas e subjetividades
sdo levados em consideragio — e, verdade seja dita, nem sempre ¢ suficiente para que pres-
tem atengdo em mim e na matéria como se ndo existisse mais nada, nent é o que acredito ser
positivo. Contudo, o que sim desejo e costuma acontecer é que ganho a confianca da sala,
crio um espago de seguranga e consigo que me levem em consideragdo quando tenho algo a
dizer/construir que precisa da atengdo coletiva. Apesar de nunca ser possivel de dizer com

certeza dssea que acertamos, eu posso dizer que construo um espago de afeto, respeito e de
humanizagio” (ALEX, 2022).

Para bell hooks, a entrada dos feminismos na educacao ¢ “uma verdadeira revolu-
cao” (hooks, 2020, p. 42). E de fato €. Na reflexao descrita por Alex, é possivel perceber o
carater de enfrentamento as normas injustas que se manifesta em seu trabalho docente.
E a desobediéncia feminista - transfeminista, em sua propria interpretagao -, que logra
duas importantes conquistas. A primeira, como bem-dito pelu professore, de ser capaz
de demarcar a existéncia da cisgeneridade (e, por consequéncia, da transgeneridade):
essa é uma construgao complexa e disruptiva de uma ordem sexual e social historica-
mente estabelecida. Ser capaz de estabelecé-la como verdade junto as turmas de jovens
é uma revoluciondria inversao da hegemonia (CONNELL, 1993). Embora haja enfrenta-
mentos (como o questionamento sobre e professore possuir ‘evidéncias cientificas” sobre
cis/transgeneridade), a institui¢ao da verdade que rompe com a narrativa hegemonica é
bem-sucedida. Em uma percepcao critica e feminista de educagao, o questionamento e
o conflito sdo ndo somente bem-vindos, como considerados fundamentais nos contextos
educativo e cientifico. O que ocorre, no entanto, € que a onda conservadora nao se mobi-
liza no lugar da disputa de narrativas de forma a construir ou coexistir. A contraofensiva
conservadora busca aniquilar o pensamento (e o sujeito) dissidente. Através de sua pra-
tica dialdgica, Alex desobedece essa ordem injusta e violenta e € presenteade, em suas
palavras, com a confianca das turmas e o respeito a propria existéncia.
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A segunda conquista, portanto, diz respeito a constitui¢do das comunidades de
aprendizagem (hooks, 2020) que, conforme Alex, tornam-se espagos de seguranga e de
consideragdo para fazer-se ouvide. Esse espaco de seguranga diz respeito também a pro-
priaidentidade nao-bindria de Alex. Se manifestar como sujeito dissidente consiste em um
ato de coragem, nao somente diante do contexto conservador que vivenciamos, mas no
ato de mostrar-se vulneravel como docente. Para bell hooks, “Ao nos tornarmos vulnera-
veis, mostramos aos estudantes que eles podem se arriscar, que podem estar vulneraveis,
que podem acreditar que seus pensamentos e suas ideias receberdo a consideragao e o
respeito apropriados” (hooks, 2020, p. 71).

Reconhecendo a conquista dessa consideracao e respeito, Alex manifesta ofertar
esses mesmos comportamentos para suas/seus estudantes. E expressiva sua observagao
quando diz ser chamade a fazer mais perguntas no primeiro més das aulas, identificando
que “gostam de ser sentir vistes, percebides. [E que] é prazeroso quando nossos corpos, demandas e
subjetividades sdo levados em consideragdo”. Em sua fala se manifesta o ensino apaixonado,
caracteristico do trabalho docente feminista. Longe de tentar reforgar estere6tipos de uma
suposta vocacao a docéncia ou a feminilidade, autoras feministas (hooks, 2020; MANI-
COM, 1992) defendem o compromisso politico capaz de proporcionar prazer e inspiracao
no aprendizado, capaz de envolver estudantes. Nesse sentido, o ensino entusiasmado e
que valoriza o prazer e o engajamento do alunado é caracteristico de docentes feminis-
tas, que atuam mobilizades pela busca por um mundo que desejam fazer existir — e que,
mesmo nas microrrevolugdes possiveis, ja transformam.

Consideragoes finais

Como educadoras feministas, podemos celebrar com alegria. Ainda assim,
devemos também despertar nosso desejo coletivo para continuar a luta por
liberdade, para continuarmos a usar nosso intelecto e nossa imaginagao
para criar novas e libertadoras formas de saber, pensar e ser, para traba-
lhar por mudanga (hooks, 2020, p. 178).

No contexto pos-pandémico, muitas/es/os jovens que conseguem retornar as esco-
las (ha as/es/os que ndo retornam) tém levado consigo bagagens de sofrimento e luto,
aprendizagens comprometidas, pauperizagao e desemprego, além de uma desvincula-
¢ao da instituicdo escolar ‘como era antes’. Como uma das causas desse cendrio, figura o
avango de uma onda conservadora que pauta muitas das politicas de vulnerabilizacao
e perseguicao de minorias sociais e que se costura — mesmo que de forma contraditdria
—a iniciativas neoliberais no campo educacional (APPLE, 2003). E nesse contexto que se
situa o presente trabalho e € a essa realidade que busquei, em alguma medida, responder.
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Com referenciais classicos dos estudos educacionais criticos e dos feminismos, junto
de referéncias contemporaneas sobre a conjuntura brasileira, procurei ilustrar a urgéncia
e a pertinéncia do trabalho docente feminista que vem sendo feito por docentes da edu-
cagao basica e aos quais tenho acesso com minha pesquisa. Diante dessa crise politica,
societaria e pedagdgica, é fundamental que os saberes feministas sejam incorporados
na constitui¢io de comunidades de aprendizagem. E fundamental a desobediéncia a
domesticacao dos corpos e ao silenciamento das vozes (docentes e discentes) que as con-
cepgOes neoliberais e conservadoras de uma educacgao vinculada as tecnologias digitais
propdem (GRIMALDI & BALL, 2021).

Através do exemplo da pratica feminista empenhada por Alex, busquei lancar luz
tanto sobre sua criatividade docente engajada quanto sobre as possibilidades praticas
de os feminismos adentrarem a educagao. Esse tem sido um dos principios de minha
pesquisa, que busco defender neste artigo — o reconhecimento, a valorizagao e a docu-
mentacao analitica de iniciativas bem-sucedidas de trabalho docente feminista. Essa é
uma perspectiva também desobediente, uma vez que busca abrir espagos privilegiados e
restritos do campo cientifico a reflexao sobre a docéncia real que ocorre em escolas reais
(APPLE, AU & GANDIN, 2011).

Com a pratica de Alex, é possivel aprender sobre algumas possibilidades de inversao
de hegemonia e desnaturalizagao de sistemas de poder. Com um questionario que indica
alternativas que rompem com o entendimento hegemonico da realidade, Alex busca cons-
tituir uma comunidade de docente-discentes como lugar seguro para ensinar, aprender
e existir de forma equitativa, respeitosa, levando em consideragao o bem-estar e o envol-
vimento de todes. Mais do que isso, com sua pratica, Alex também enfrenta e encoraja
o enfrentamento as desigualdades geradas pelo modo hegemdnico de funcionamento
da sociedade. Por encontrar-se — virtualmente — com outres engajades como elu, Alex foi
capaz de desenvolver esses saberes e coloca-los em pratica. Por isso, encerro o presente
artigo fazendo eco as palavras de bell hooks: aprendendo com a pratica de Alex, celebro
o trabalho docente feminista que ha - e encorajo o que vira.

Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em: 07/10/2022.
Notas
1 “of online misogyny and the harassment of women in digital spaces [...]. This harassment often serves to

dominate, silence and/or erase marginalized voices, especially the voices of differently situated women”.
Tradugao livre da autora.
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2 Pornao ser este o foco do presente artigo e por ser esta uma pesquisa ainda em andamento, os procedimen-
tos metodoldgicos de coleta de dados ndo serdo detalhados. Trata-se de uma pesquisa que usa a técnica de
amostragem por bola de neve (VINUTO, 2014), em que amostras nao probabilisticas sdo obtidas via cadeias
de referéncia. O processo iniciou com o envio do formulario para sujeitos que sabidamente se encaixavam
no perfil de participantes (docentes que, por conhecimento da pesquisadora, realizam praticas pedagogicas
feministas e instituigdes que apoiam esse tipo de pratica, como coletivos, sindicatos etc.) e, a partir desses
sujeitos, tidos como ‘sementes’, solicitou-se o envio para outros potenciais participantes, que pudessem
seguir ‘semeando’ a pesquisa, criando assim uma bola de neve de respostas. O formuldrio ficou disponivel
para a coleta de fevereiro a abril de 2022 e o conjunto de respostas validas corresponde ao universo de 107
participantes, residentes em 16 estados e o Distrito Federal, com praticas relatadas distribuidas em escolas de
75 cidades diferentes do Brasil.

3 Nome ficticio adotado para preservar o anonimato de participante.

4 Considerado uma das vertentes dos feminismos interseccionais, o transfeminismo contrapde-se a ideia de uni-
versalidade presente em um feminismo hegemonico, que tem como sujeito protagonista (ou tinico) a mulher
cisgénera. E um feminismo que reconhece a violéncia produzida pelo sistema binario de géneros — feminino/
masculino — e reivindica a garantia de direitos a corpos que neles ndo se encaixam. Ao demarcar a existéncia
da transgeneridade, o transfeminismo demarca, por consequéncia, a cisgeneridade: termo que “emerge para
designar a experiéncia das pessoas que possuem uma identificacio com o género atrelado e assignado ao
nascer, além de [denotar] uma visao que naturaliza e dicotomiza as experiéncias, posto que cis seria 0 oposto
de trans, por assim dizer” (SILVA, SOUZA & BEZERRA, 2019, p. 3).
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RESUMO: Este artigo analisa a relagao entre condi¢ao docente e forma-
¢ao continuada de educadores/as da Educa¢ao em Prisoes, no estado
do Espirito Santo, durante a pandemia da COVID-19. Usa abordagem
quali-quantitativa, com recursos da pesquisa exploratéria-documen-
tal na aplicagao de questiondrio semiestruturado (Google Forms) a 336
educadores/as que atuam na Educagao em Prisdes no Espirito Santo.
Foi constatado que esses/as educadores/as traduziram suas concepgoes
durante o processo de formagao continuada, indicando a necessidade
de formagao permanente e de reflexao sobre os modelos de formacao.
Conclui-se que a formacao permanente e critica associada a politicas
de valorizagao profissional e a concepcao socio-histdrica de educa-
dor é o caminho possivel para que os/as educadores/as construam
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alternativas de emancipagao, garantindo a educagao como elemento
dejustica social e cidadania.

Palavras-chave: ~ Condigao docente. Formagao permanente. Educacao
em Prisoes. Espirito Santo.

ABSTRACT: This article analyzes the relationship between teaching
conditions and continuing training of educators working in prisons
in the state of Espirito Santo during the COVID-19 pandemic. It uses
a quali-quantitative approach with resources from exploratory-doc-
ument research in the application of a semi-structured questionnaire
(Google Forms) to 336 educators. It was found that these educators
translated their conceptions during the continuing training process,
which indicates the need for ongoing training and reflection on training
models. It is concluded that permanent and critical training associ-
ated with professional development policies and the socio-historical
conception of educators is the possible way for educators to build
emancipation alternatives, guaranteeing education as an element of
social justice and citizenship.

Keywords:  Teaching conditions. Ongoing training. Education in Pris-
ons. Espirito Santo.

RESUMEN: Este articulo analiza la relacion entre la condicion docente
y la formacion permanente de los/as educadores/as de la Educacion
en las Carceles, en el estado del Espirito Santo, durante la pandemia
de COVID-19. La investigacion usa un enfoque cuali-cuantitativo, con
recursos exploratorio-documentales en la aplicacion de un cuestionario
semiestructurado (Google Forms) a 336 educadores/as que acttian en
la Educacion en las Carceles en Espirito Santo. Se constatd que estos/
as educadores/as tradujeron sus concepciones durante el proceso de
formacion permanente, indicando la necesidad de formacion per-
manente y reflexion sobre modelos de formacion. Se concluye que la
formacion permanente y critica asociada a las politicas de desarrollo
profesional y la concepcion sociohistorica de los educadores es el
camino posible para que los/as educadores/as construyan alternativas
de emancipacion, garantizando la educacién como elemento de justicia
social y ciudadania.

Palabras clave: Condicion docente. Formacion permanente. Educacion
en las Carceles. Espirito Santo.
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Introducao

ste estudo analisa elementos constitutivos da relacao entre condigao docente e

formagao continuada de educadores/as que atuam na Educagao em Prisdes' no

estado Espirito Santo, apropriados durante agoes de formagao docente no con-
texto da pandemia da COVID-19 (Sars-Cov-2). Compreendemos a oferta da Educagao em
Prisdes como um grande desafio para as politicas publicas no Brasil, com consideravel
caminho a percorrer para que a docéncia nesses espagos seja exercida de forma a garan-
tir o direito a educacao a educandos/as, haja vista a fragil visibilidade dessa demanda no
conjunto das politicas socioeducativas no Brasil.

Em contexto pandémico?, a docéncia e a formagao continuada de professores/as da
educagao basica foram amplamente afetadas, em suas politicas e praticas. Isso implica a
constante analise dos efeitos desse cenario naquilo que as instituicdes educativas estao
desenvolvendo em suas redes de ensino, para manter a formagao continuada como direito
e condicdo constitutiva do desenvolvimento profissional do/da professor/a. Sem duvida,
as medidas para controle da pandemia e a exigéncia do distanciamento social resultaram
no fechamento das escolas, na reorganizacao dos espagos e dos tempos escolares e, princi-
palmente, na transformacao do trabalho presencial do/a professor/a em trabalho remoto.

De acordo com o Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente da
Universidade Federal de Minas Gerais — Gestrado/UFMG (2020), observam-se os tensio-
namentos postos a reorganizacao escolar e as condigdes de trabalho dos/as profissionais
da educagao brasileira na pandemia, destacando-se as adaptac¢des necessarias para a
oferta de educagao, sobretudo, no formato remoto, mediado pelas tecnologias digitais
de informagao e comunicagao — TDIC, bem como para a retomada das atividades esco-
lares presenciais. Nesse contexto, complexas questdes pedagdgicas, proprias ao ensino
remoto e a satde da comunidade escolar, envolveram os processos de gestao da educa-
¢ao no pats, com énfase na formagao dos/das profissionais da educagdo das redes publicas
de educacdo basica.

A pandemia da COVID-19 no Brasil tornou, assim, mais evidente o tempo da edu-
cagdo publica sob a racionalidade instrumental, propria do gerencialismo neoliberal’,
que expde o trabalho e a formacao continuada de professores/as da educagao basica a
uma situagao alarmante. Essa perspectiva se espraia desde a década de 1980, embora
com ampla resisténcia das entidades educativas, sindicais e de movimentos académi-
cos (FREITAS, 2018).

Nessa esteira, pesquisar a tematica da condigao docente e da formagao continuada
de educadores/as que atuam na Educacao em Prisdes indica reconhecer que a oferta da
escolarizagao em espagos de privagao de liberdade conflita com a questao da seguranga,
o que afeta, inclusive, o espago das salas de aula e os/as docentes que acessam o espago
das prisdes e seus ambientes de trabalho. Esse cenario, agravado pelos distanciamentos
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em funcdo da pandemia, conduziu os olhares de gestores/as e educadores/as para a for-
magao permanente como uma importante dimensao do trabalho docente, na perspectiva
freiriana do aprender em comunhao, da educagao libertadora, do inacabamento do ser
e da arte do esperancar.

Esses processos vao além das vivéncias relacionadas a seguranga, presentes no
ambiente prisional, e das formas de lidar com elas. Nos didlogos estabelecidos em traba-
lho e em formacao continuada que, por sua vez, fazem parte da formagao permanente
dos/das educadores/as, hd uma teia de saberes e angustias partilhadas que indica cami-
nhos para que esses/as educadores/as consigam dar sentido a profissao de educar no
espago especifico do crcere, por meio da problematizagdo do seu trabalho, sobretudo no
periodo pandémico. Compreendemos que os processos formativos visam garantir que
a conexao teoria-pratica, na dimensao da Educacao de Jovens e Adultos — EJA no carcere
seja ampliada e contribua para a reflexao sobre os desafios das mediagoes nos proces-
sos educativos e no trabalho docente nas salas de aulas em prisdes que, cotidianamente,
expressam as desigualdades sociais do pais.

As politicas de formacao continuada e valorizagao profissional docente criticas, as
possibilidades no campo da ressignificacao das praticas pedagdgicas de educadores/as
que atuam na Educacao em Prisdes, além da troca de experiéncias entre eles/elas e os/as
educandos/as sao pressupostos para uma educagao libertadora, ainda que essa acontega
no espago do carcere. Numa reflexao sobre a complexidade dos sentidos da formagao con-
tinuada, Antonio Novoa afirma que “os professores devem deter os meios de controle
sobre o seu proprio trabalho, no quadro de uma maior responsabilizacao profissional e
de uma intervengao auténoma na organizacao escolar” (NOVOA, 2002, p. 37) e que a for-
magcao docente deve ser entendida como processo permanente na relagao com o trabalho.

Destacamos que a relagao entre condigao docente e formagao continuada implica
a Educacgao em Prisdes que, como politica educacional, ndo deve ser proposta desconsi-
derando os contextos e as especificidades dos sujeitos envolvidos, afinal, o Estado ¢ um
dos principais propositores de politicas ptblicas (BALL & MAINARDES, 2011). Na pers-
pectiva da politica educacional como agenciamento originado no Estado, porém sem se
limitar a ele, analisamos a constitui¢ao da condi¢ao docente e da formagao de educado-
res/as em prisdes no Espirito Santo no periodo da pandemia da COVID-19.

Nesse debate, verificamos que cerca de 90% dos/as docentes que atuam na escolariza-
¢ao em espagos de privagao de liberdade no Espirito Santo tém como vinculo de trabalho
o contrato em designagao temporaria, dificultando a manuten¢ao de um quadro perma-
nente de docentes com formagao especifica na Educagao em Prisoes. De acordo com os
dados do Censo Escolar 2021 (INEP, 2021), a rede estadual de ensino do Espirito Santo
conta com 11.714 profissionais da educagao, sendo 11.498 docentes, 133 profissionais de
apoio escolar e 100 tradutores/as intérpretes de Libras. Dessa monta, 3.810 educadores/as
atendem a EJA, distribuidos em suas trés etapas, conforme se observa na tabela 1.
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Tabelal: Educadores/as da EJA por etapa e regime de contratacdo no
Espirito Santo, Brasil

Educadores/as que atuam

Etapas da Educacao de Total de educadores/as por ] : o
em regime de designacao

Jovens e Adultos etapa temporéria
1° Segmento 240 218
2° Segmento 1214 1032
Ensino Médio 2.356 1884

Fonte: INEP, 2021.

Observa-se que, do total de 3.810 educadores/as, 3.134 nao pertencem ao quadro
efetivo da rede publica estadual de ensino do Espirito Santo, ou seja, 82% deles/as sao
contratados/as em regime de designacao temporaria, estando inseridos/as nesse percen-
tual os/as educadores/as que atuam na Educagdo em Prisdes, o que configura um dos
desafios da docéncia nesses espagos e produz a necessidade de estudos sobre a condigao
docente e formagao continuada desses/as profissionais.

A Educagao em Prisdes é uma das formas de oferta da EJA, que carrega o desafio da
escolarizagdo em espagos de privagao de liberdade, onde predomina a seguranga, o que,
por sua vez traz impactos para as salas de aula. Nesse contexto, estao os/as educadores/as
e suas identidades, constituidas por vivéncias, saberes e angustias, que prob lematizam
as ag0es pedagogicas e as ressignificam, conforme orienta Elionaldo Julido:

todos que atuam nessas unidades (pessoal dirigente, técnico, professor e operacio-
nal) sao educadores (socioeducadores) e devem, independente da sua fungao, estar

orientados nessa condicao. Todos os recursos e esforcos devem convergit, com obje-
tividade e celeridade, para o trabalho educativo (JULIAO, 2016, p. 36).

Investigar elementos da condi¢ao docente e da formagao continuada é um dos modos
de apropriagao da tematica proposta, pois existem multiplos caminhos para esse campo
de estudos, com iniimeras variaveis vinculadas a formacao e ao trabalho docentes, além
da complexidade de processos identitarios que se entrelagam ao exercicio da docén-
cia. E precaucéo epistemoldgica considerar a heterogeneidade e a instabilidade dessas
identidades na contemporaneidade, por serem caracteristicas que nos impossibilitam o
conhecimento definitivo e total da discussdo (GARCIA, HYPOLITO & VIEIRA, 2005).

A docéncia é, segundo Paulo Freire (1996), um fazer politico-dialogico, processo
de formagao critica e de resisténcia em contextos de desigualdades sociais entre sujei-
tos que, ao se reconhecerem pertencentes a um contexto histdrico-social, protagonizam
agoes para a construgao de uma sociedade mais justa. Nessa perspectiva, compreende-
mos que, has prisdes, onde maioria dos/as educandos/as advém “das camadas populares
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que incorporaram o fracasso escolar as suas trajetorias, como concepcao individualizada”
(TORRES, 2019, p. 219), € premente um projeto educacional libertador em que os/as docen-
tes sejam reconhecidos/as e valorizados/as na sua formagao, profissionalidade e trabalho.

Nos desafios da docéncia nas prisdes, Elenice Maria C. Onofre (2007) discute a des-
culturagdo e a despersonalizacao dos/as educandos/as em virtude da constante vigilancia
e da punigao. Nesse contexto, esta o/a educador/a e o desafio de (re)significar a escola
“como uma instituicao com responsabilidades especificas, que se distingue de outras ins-
tancias de socializagao e tem identidade propria e relativa autonomia” (ONOEFRE, 2017
p-174). Educar nas prisoes é compreender que o/a educador/a nao € a inica pessoa respon-
savel pela qualidade na educagao e pela construgao do projeto de vida de pessoas privadas
de liberdade. Com ele/a estao outros/as socioeducadores/as que, somando fungdes e agdes
de forma coletiva e colaborativa, podem propor processos educativos capazes de tornar
0 espago das prisdes uma comunidade de aprendizagens (ONOFRE & JULIAQ, 2013).

Quando a comunidade de aprendizagens se constitui no espago das prisoes, ha situa-
coes vividas pelas pessoas privadas de liberdade que podem ser refletidas, questionadas
e ressignificadas, no sentido da tomada de consciéncia dos processos de exclusao e opres-
sao sociais. A realidade da populagao prisional € a de pessoas que, antes de adentrarem o
carcere, conheceram a pobreza, a fome, a falta de moradia e de satide, em fungao de uma
distancia abissal entre as necessidades vitais basicas e a negacao delas pelos centros de
poder, o que resulta na privagao dos direitos fundamentais de todo ser humano (ONO-
FRE, 2007). Na mesma proporcao da negacao de direitos esta a anestesia histdrica que
limita os sonhos e projetos de vida das pessoas que vivem, cotidianamente, a opressao
que gera um cansago existencial, presente também no cotidiano dos espagos de priva-
cao de liberdade (FREIRE, 2001).

E com esses sujeitos cansados que a Educagio em Prisdes lida cotidianamente.
Sujeitos que vivenciam reprises de violéncias e perversidades que fizeram e fazem parte
de suas vidas, nas quais a opressao e a exploragio expropriam* suas identidades. E para
esses sujeitos, que trazem suas ‘leituras do mundo’, que os/as educadores/as precisam
pautar a competéncia cientifica de forma a intervir democraticamente para que reen-
contrem seus caminhos e suas identidades (FREIRE, 2001). E & intervencio democratica
de educadores/as progressistas que Paulo Freire (2001) se refere, no cotidiano da sala de
aula nas prisdes, propondo que os/as docentes assumam seu papel de agir para a ruptura
da educacao neutra, com base na assungao de um ser politico, que tem opinides e res-
peita aquelas que estao em oposigao as suas. A dimensao ética e a natureza formadora
da docéncia nao podem ser reduzidas a processos mecanicos, devendo promover o aco-
lhimento e o respeito a diversidade de pensamentos, a curiosidade que da vida ao ato
de aprender, sem que o/a educador/a perca seu direito de exercer sua autoridade, e sem
que se torne autoritario/a.
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Educar no espago das prisoes requer assumir o desafio proposto por Freire (2001)
e promover sua intensificagdo, que é fazer educagao popular na escola publica aproxi-
mando discurso e pratica, de forma que a dialética dos/as educandos/as seja compreendida
e respeitada pelos/as educadores/as. Assim, a perspectiva problematizadora da educa-
¢ao, que promove a inquietude, a criatividade e estimula a agao-reflexao, reconhece que
tanto educandos/as quanto educadores/as sao seres historicos, inacabados, incompletos
e imersos numa realidade com essas mesmas caracteristicas. A educacao problematiza-
dora no contexto das prisdes nao pode estar a servico da opressao, mas da esperanca, e
com ela, o didlogo numa busca incessante por politicas publicas que promovam a jus-
tica social e 0 bem comum.

Implementar a escolarizac¢ao e a formagao docente no espago das prisoes é um
desafio, considerando que estamos nos referindo a espagos com eventos constantes de
repressao, de perda de valores humanitdrios, de auséncia da privacidade, de celas frias
e com cheiro forte, de espagos de cumprimento de penas sob vigilancia e, muitas vezes,
de punicgo. E nesse cenario que investigamos a Educagio em Prisdes e pretendemos
provocar reflexdes sobre a docéncia e seus processos formativos. Nesse sentido, este
artigo organiza-se a partir das seguintes segoes, além desta introducao: a apresentacao
da Trajetdria da pesquisa com Educagio em Prisoes no contexto pandémico, para que avance-
mos na proposta de andlise das identidades desses sujeitos; em seguida, o didlogo com
os Elementos constitutivos da docéncia no espago das prisoes e, por fim, as Consideragdes sobre
a docéncia no cdrcere.

Trajetoria da pesquisa com Educa¢dao em Prises no contexto pandémico

Este estudo se constituiu a partir da abordagem quali-quantitativa, utilizando
recursos da pesquisa exploratdria documental, que objetiva maior familiaridade com o
problema, para torna-lo mais explicito ou para constituir hipdteses, no sentido de desen-
volver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, a partir da formulacao de problemas
mais precisos ou de hipdteses para estudos futuros (GIL, 2008). O documento fonte deste
estudo denomina-se Educagio em Prisoes: diagndstico profissional, que se constitui de um
questiondrio semiestruturado (ESPIRITO SANTO, 2021), produzido no contexto do Curso
de Extensdo em Direitos Humanos para Professores/as do Sistema Prisional Capixaba em Tem-
pos de Pandemia® - agao integrada pelo viés da intersetorialidade de formagao continuada
promovida pelas Secretaria de Estado da Educagao — Sedu e Secretaria de Estado de Justica
— Sejus do Espirito Santo, em parceria com o Nucleo de Estudos sobre Violéncia, Segu-
ranca Publica e Direitos Humanos do Departamento de Servigo Social da Universidade
Federal do Espirito Santo — Nevi-UFES — que, em decorréncia da crise sanitdria causada
pela COVID-19, foi promovido por meio da plataforma Google Meet®.
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Para abranger o contexto da Educagao em Prisoes, a formagao problematizou parti-
cularidades da educagao nesses espagos de encarceramento em massa, correlacionando-as
as politicas neoliberais e as categorias de classe, raga e género. Objetivou contribuir para
a reflexao dos processos pedagdgicos na Educagao em Prisdes por meio de tematicas,
relatos e experiéncias dos/as docentes. A formagao trouxe a discussao sobre a educagao
que, como direito, vive o paradoxo entre o preconizado e o que se efetiva na pratica, com
agravantes quando se discute a educagao no espaco das prisdes.

Na articulagdo entre as tematicas dos direitos humanos, do direito a educacao, das
tensodes sociais e das politicas da crise sanitaria, da complexidade da educagao para eman-
cipagao — em especifico no sistema prisional e no formato remoto -, a formagao, como
acao politica, visou refletir sobre as bases tedrico-metodoldgicas e politicas da Educagao
em PrisOes e problematizar as praticas docentes. Na formagao permanente e na pesquisa
como principios da pedagogia freiriana, os grupos populares precisam se organizar para
que sejam capazes de intervir na reconstrugao e na reinvencao da sociedade, e a agao
politica é o caminho.

Os/as educadores/as participaram da formagao em momentos sincronos e assincro-
nos, nos meses de junho a setembro de 2020. Os momentos sincronos, via Google Meet,
tinham duragao de quatro horas e eram ofertados quinzenalmente, nos turnos matutino
e vespertino, possibilitando que educadores/as optassem pela participacao de acordo com
seu turno de trabalho. Os momentos assincronos, com oito horas semanais, eram de regis-
tros nas duas salas de aula virtuais do Google e consideravam as reflexdes e percepgdes
dos/as educadores/as acerca da docéncia no carcere. Tanto as respostas ao questionario
quanto os relatos registrados nas salas de aula virtuais pertencem aos 336 educadores/
as que participaram do referido curso.

Neste momento, trataremos especificamente das questoes do questionario semiestru-
turado (ESPIRITO SANTO, 2021) que identificaram elementos da trajetéria profissional,
da identidade dos/as educadores/as e das perspectivas de formagao para o trabalho na
Educagdo em Prisoes. Esses dados nos indicaram caminhos para a compreensao acerca
das percepgdes sobre a oferta dessa modalidade de ensino na relagao com as necessida-
des formativas dos/as educadores/as que atuam nas prisoes, tendo em vista o projeto de
nagao inclusivo, justo e democratico que defendemos.

Na proposicao desta pesquisa, coadunamos com o pensamento freiriano de que as
classes populares facgam a andlise critica da sociedade, num movimento histdrico de suas
vivéncias, e que nao sejam forgadas por qualquer lideranga a seguir seus sonhos, mas,
pela coletividade e pelo avango da consciéncia ingénua para a critica (FREIRE, 2000). A
pesquisa e o/a educador/a também sao indissociaveis, por conta da “natureza da pratica
docente” (FREIRE, 1996). A docéncia deve ser constituida pela for¢a da indignagao, pela
pesquisa incessante para constatar, intervir e educar em comunhao.
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Elementos constitutivos da docéncia e da formacao no espaco das prisdes

A perspectiva freiriana nos indica que a docéncia tem sua existéncia vinculada a
discéncia. Uma nao se constitui sem a outra. Ambas se explicam e suas diferengas nao
as afastam, ao contrario, permitem compreender que nao existe ensinar sem aprender e
vice-versa. Nesse momento, dados elementares sobre escolarizagao dos discentes (grafico
1) disparam as andlises sobre a complexidade do trabalho e da formacao dos/das educa-
dores/as que atuam em Educacao em Prisdes e expressam a necessidade de ampliacao
dessa pauta na formacao inicial e continuada dos/das docentes no Brasil.

Grafico 1: Perfil educacional das pessoas privadas ou restritas de liberdade no estado
do Espirito Santo, Brasil (2020)
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Observamos que, do total de 23.203 pessoas privadas de liberdade no Espirito Santo’
que declararam sua escolaridade, 11.676, ou seja, pouco mais da metade, cursaram ape-
nas parte do ensino fundamental. O ensino médio € o nivel de escolarizacao de 3.635
presos, enquanto 117 cursaram o ensino superior. Com essa constatacao, inferimos que
quanto maior a escolarizagao, menor a chance de o sujeito se encontrar na condicao de
aprisionado. Um dado que foge a essa conclusao é o ntimero de pessoas nao alfabetizadas
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(371), que é ainda um pouco maior que a soma de pessoas que cursaram o ensino supe-
rior completo e incompleto (365). Entendemos que a consideragao de outras varidveis,
nao discutidas aqui, poderia explicar esse fato. Grosso modo, considerando a somatdria do
numero de pessoas analfabetas e que cursaram apenas parte do fundamental, em relagao
a somatoria daquelas que cursaram o fundamental completo, ensino médio (completo
e incompleto) e 0 ensino superior (completo e incompleto), ainda podemos inferir que a
educagdo é um “escudo contra criminalidade”®. Sem davida, a defesa do direito a edu-
cagao como bem publico requer olhares diferenciados para que nao seja tratada como
privilégio as pessoas privadas de liberdade.

Essa analise se torna mais complexa quando identificamos, conforme o grafico 2, o
abismo entre a demanda e as matriculas realizadas na Educagdo em Prisoes no Espirito
Santo, pois, com somente 15,4% (3.579) da populagao carcerdria educacional atendida, ha
urgéncia de ampliacao da oferta frente a demanda de 19.203 pessoas, ou seja, um enorme
numero pessoas privadas e restritas de liberdade que aguardam a escolarizacao basica
e seus possiveis efeitos na (re)socializacao.

Grafico 2: Relagao entre vagas, oferta e demanda educacional nas Unidades
Prisionais do Espirito Santo, Brasil (2021)
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
Nesse contexto, 336 profissionais identificados/das trabalham como educadores/as,

conforme demonstrado na tabela 2, que expressa a rede de trabalhadores/as de diferen-
tes dreas envolvidos nesse processo.
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Tabela 2: Profissionais que atuam na Educacdo em Prisoes no Espirito Santo

Profissionais da Educagdo em Prisdes Total
Diretores das Escolas Exclusivas e Escolas Referéncia 08
Pedagogos 32
Professores regentes de classe 270
Técnicos da Sedu Central 02
Supervisores escolares das Superintendéncias Regionais de Educagao 06
Professores vinculados a Secretaria Estadual de Ciéncia e Tecnologia 10
Técnicos da Sejus 04
Nao identificaram as fungdes 04

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Dos/das educadores/as sujeitos da pesquisa que atuam na Educagao em Prisdes no
estado do Espirito Santo, na educagao basica, 250 identificam-se como mulheres e 86 como
homens (grafico 3), convergindo com o Censo Escolar de 2021, que revela que a EJA esta-
dual capixaba conta com o total de 2.310 profissionais da educagao do género feminino
e 1.049 do género masculino (grafico 4).

Grafico 3: Declaragio de género dos/as educadores/as da Educacdo em Prisdes do
Espirito Santo
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Grafico 4: Declaracao de género dos/as educadores/as que atuam na EJA na rede
estadual de ensino do Espirito Santo
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Observa-se que a feminizagao docente ¢ uma realidade na educagao capixaba e
igualmente na Educagao em Prisoes. Cabe-nos refletir sobre a fungao da mulher em uma
sociedade historicamente patriarcal, bem como sobre o papel da educagao na perspectiva
de ruptura com o modelo hegemonico de masculinidade. E necessario que as politicas
publicas sejam (re)formuladas, que ampliem os olhares a questao de género na docén-
cia, para que a feminizacao nao seja tratada pelo viés afetivo, do cuidado, e de forma
bindria em relagdo ao género masculino, mas pelo viés do direito ao reconhecimento da
profissionalidade e da valorizacao, superando esses e outros desafios da pratica educa-
tiva docente, como o rebaixamento salarial e a estratificagdo sexual comuns na cultura
androcéntrica (VIANNA, 2013).

Diferente dos dados do Censo Escolar 2021, que mostra que 87% dos/das educado-
res/as capixabas atuam em escolas localizadas na zona urbana, os/as educadores/as da
Educagdo em Prisdes nao pertencem a essa realidade. Quando o Estado constrdi uma
unidade prisional, ha interesses como ordem e seguranga, prevencao e repressao de deli-
tos, além dos interesses da coletividade mediante o paradigma de compensagao do crime
por meio do castigo. Dessa forma, com o propdsito de propiciar maior qualidade de vida
aos habitantes das dreas urbanas, os presidios tém suas construgoes, a priori, afastadas
dessas areas, visando a seguranca da populagao.
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E nesse espaco de concepcao de aprisionamento e privagio de liberdade que os/as
educadores/as que atuam nas prisdes se encontram. Presidios distantes dos centros das
cidades, a maioria deles com acesso por estradas vicinais e sem transporte publico. Nesse
cendrio de interiorizagao das unidades prisionais, de distancia, com acesso complexo,
sem auxilio-transporte, os/as educadores/as sao obrigados/das a encontrar ‘caminhos’
para chegar a seus locais de trabalho em meio a condigdes precarias e inadequadas,
enfrentando as alteragdes das condigdes climaticas, os percursos solitarios e condigdes
diversas de periculosidade que atravessam a formacao e a condi¢ao docente.

Aidade é outro elemento da identidade docente que merece ser analisado, conside-
rando que os/as educadores/as iniciantes na docéncia vao lidando com os desafios que
estruturam, gradativamente, suas concepcdes. Ja aqueles/as que tém sua carreira estabi-
lizada, certamente viveram momentos diversos que os/as permitiram, por meio de um
processo dialético, avaliar e ressignificar suas teorias e suas praticas docentes. Constata-
mos que os dados do questiondrio mostram que 5% dos/das educadores/as tém de 20 a
25 anos de idade; 16%, de 26 a 30 anos; os de 31 a 35 anos correspondem a 12%; 17% tém
entre 36 e 40 anos; 20% estao na faixa de 41 a 45 anos; e 30% tém idade acima de 45 anos.

Grafico 5: Idade dos/as educadores/as que atuam na Educagao em Prisdes no Espirito
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Quanto a cor/raga, a maioria dos/das educadores/as que atende a Educagao em
Prisdes, em comparagao com o conjunto da rede publica estadual capixaba, se declara
predominantemente branca (5.650) e parda (4.478), aproximando-se dos dados do Censo
Escolar (INEP, 2021), conforme o grafico 6.

Grafico 6: Declaragao de cor/raga — Educadores/as da rede estadual e da Educagao em
Prisdes, Espirito Santo, Brasil (2021)
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Os dados arguem a baixa participacao de professores/as negros/as e indigenas no
magistério capixaba, 0 que mostra que é pertinente a reiteracao da necessidade de poli-
ticas afirmativas de acesso e permanéncia nas universidades e ingresso no mundo do
trabalho como dimensoes do enfrentamento das desigualdades étnico-raciais, inclusive
no trabalho docente.

Questionados sobre o regime de trabalho, 317 (94,4%) educadores/as da Educagao em
Prisdes responderam que atuam em regime de designagao temporaria e 19 (5,6%) sao ser-
vidores/as estatutarios/as. Comparando-se os dados gerais da rede publica estadual de
ensino do Espirito Santo, temos que os/as profissionais da educagao estao em niimero de
8.262, atuando em regime de designacao temporaria, enquanto 3.396 sao efetivos/as. Dos/
as demais 227 (que completam o total de 11.885), 223 preferiram nao declarar, 2 estao vin-
culados/as a CLT’ e outros/as 2 responderam que sao terceirizados/as. Ainda de acordo
com dados do Censo Escolar (INEF, 2021), 155 profissionais da rede publica estadual de
ensino se declararam portadores/as de deficiéncia.
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Grafico 7: Regime de trabalho - educadores da rede estadual em geral e da Educacao
em Prisdes no Espirito Santo
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Os nimeros nos conduzem a discussoes sobre a precarizacao do trabalho docente
quando se constata a caréncia de concursos publicos, justificada pela contencao de gastos
nas esferas publicas, motivando a redugao de cargos efetivos e a elevagao dos contratos
temporarios de profissionais pelo prazo de um ano, prorrogavel por igual periodo.

Os dados referentes ao tempo de trabalho dos/das educadores/as, sem especifica-
cao de etapa, nivel ou modalidade, indicaram que 73 (21%) profissionais tém até 3 anos
de atuagao; outros/as 47 (14%) tém entre 4 e 6 anos; 81 (24%) tém entre 7 e 10 anos; 46
(14%) tém entre 11 e 15 anos; 43 (13%) tém entre 16 e 19 anos; e 46 (14%) tém mais de 20
anos de atuacao.
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Grafico 8: Tempo de trabalho (anos) dos/das educadores/as na educagio em geral no
Espirito Santo

90
80
70

60

50
4
3
2
1
0

Até 3 7e10 11e15 16 e 19 20 ou mais

. J

o

o

o

o

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Quando os dados sao referentes ao tempo de trabalho especifico na Educagao em
Prisoes, identificamos que 60 (18%) profissionais tém até 1 ano de trabalho, enquanto
152 (45,2%) tém de 1 a 5 anos, 102 (30,3%) tém 5 a 10 anos e 22 (6,5%) tém mais de 10 anos.

Grafico 9: Tempo de trabalho (anos) dos(as) educadores(as) na Educacio em Prisoes
no Espirito Santo.
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.
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Mais da metade dos/das profissionais que atuam em Educagao em Prisdes no Espi-
rito Santo — 237 (70%) — apontaram a atuagao exclusiva na rede publica estadual, enquanto
69 (21%) atuam em mais de uma rede de ensino. Os/As outros/as 30 (9%) respondentes
nao indicaram sua atuacdo em relagao as redes de ensino.

Grafico 10: Turnos de trabalho dos profissionais na Educacao em Prisdes no
Espirito Santo
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Observa-se no grafico 10 que ha profissionais que atuam em mais de um turno de
trabalho; quando se associa esse dado a constatacao de que as unidades prisionais se
localizam distantes dos centros urbanos e residenciais, sinalizamos também para a pre-
carizagao" do trabalho docente no sistema prisional capixaba. Reafirmamos, com Julido
(2016), que todos/das os/as educadores/as que trabalham nas unidades prisionais sao socio-
educadores/as e devem estar orientados/as nessa condi¢ao, com a garantia dos recursos
e esforgos para o trabalho educativo.

Ao cruzarmos os dados da oferta de vagas e matriculas com os dados sobre as eta-
pas de trabalho, identificamos que do total de 336 profissionais da Educagao em Prisoes,
282 (83,9%) atuam nas salas de aula sendo que desse recorte , 115 (34,2%) profissionais
atuam no ensino fundamental; 58 (17,3%) no ensino médio; e 109 (32,4%) nas duas eta-
pas conforme grafico 11. Esses indices demonstram que a maior oferta da escolarizacao
acontece na etapa do ensino fundamental, o que indica necessidade de avanco na oferta
de ensino médio nas prisdes.
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Grafico 11: Atuacao dos/das docentes da Educacao em Prisdes no Espirito
Santo por etapa de ensino
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Quantos aos percursos formativos, os/as 336 profissionais que atuam na Educagao
em Prisdes no Espirito Santo tém graduacao, sendo que 74% cursaram pos-graduagao
lato sensu e outros 5% declararam possuir pds-graduacao stricto sensu, em nivel de mes-
trado. Sobre a habilitagao para a docéncia, 8,5% possuem complementagao pedagogica
e 85,5% licenciaturas plenas; 4% tém o normal superior e 2% tém outras formagdes nao
indicadas. A Universidade Federal do Espirito Santo — UFES foi a institui¢ao formadora
de 10% dos/as respondentes, enquanto os/as demais se formaram em instituicdes de
ensino superior particulares.

Perguntados/as sobre as atividades formativas realizadas durante o ano de 2019, pre-
dominam os cursos de aperfeicoamento, com 61% das ocorréncias, seguidos pelos cursos
de especializagao lato sensu, com 13%, e de seminarios, com 6%. Conferéncias, congres-
sos, oficinas e cursos de pds-graduagao stricto sensu somam 8% das participagdes. Os
demais 12% dos/as profissionais responderam que nao participaram das atividades indi-
cadas no instrumento de pesquisa. Nessa esteira, ressaltamos que, de acordo com os/as
respondentes, nos anos de 2016 a 2019, 63% dos/das educadores/as participaram de ativi-
dades formativas diversas, com énfase nas tematicas da Educagao em Prisoes, Educacgao
de Jovens e Adultos, direitos humanos, racismo, seguranga ptiblica e relagoes de género.
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Grafico 12: Atividades formativas realizadas pelos/as educadores/as de
Educacao em Prisdes no Espirito Santo, em 2019
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Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Pelas estratégias de participagao dos/das professores/as na organizagao da forma-
¢ao no Google Meet, as necessidades formativas indicaram as tematicas de interesse dos/
das profissionais que atuam nas prisoes (tabela 3).

Tabela3: Tematicas de interesse para formacao continuada para Educa¢ao
em Prisdes no Espirito Santo

Direitos humanos 190
Legislacao no campo da Educagao em Prisdes e sistema prisional 178
Educagao formal e nao-formal no carcere 164
Relagbes étnico-raciais e encarceramento 147
Alienagao e pensamento critico 111
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Tematicas ] To'tal ée
indicagoes
Dignidade humana e mulheres encarceradas 100
Encarceramento em massa 76
Seguranga ptblica 76
Educagdo e género 69
Violéncias 58
Trafico de drogas 43

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2021.

Constatamos que cinco dos temas de relevancia para os/as profissionais fizeram
parte do processo de formagao continuada proposto pela Sedu, em parceria com o Nevi/
UFES, contemplando demandas que cotidianamente vem desafiando o trabalho docente
na Educagao em Prisdes. As indicagdes dos/as professores/as implicaram uma adesao
importante ao desenvolvimento da agao de formagao em contexto de trabalho remoto.
As tematicas em direitos humanos tiveram 190 indicagdes; as indicagdes para a tema-
tica de legislagdes no campo da Educagao em Prisoes e sistema prisional foram 178; os
processos de educacao formal e ndo formal no carcere, 164; as relagdes étnico-raciais e o
encarceramento aparecem com 147 indicagdes; a alienacao e o pensamento critico foram
111; e a dignidade humana e mulheres encarceradas, 100.

De modo geral, as proposi¢des dos/das docentes expressaram a identidade da forma-
cao para os direitos humanos e escolarizagao na busca de compreender que as realidades
vividas nas prisdes apontam para as formas desumanas de tratamento de sujeitos priva-
dos ou restritos de liberdade. A sistematizagao dessa formagao esta descrita no quadro 1.

Quadro 1: Sistematizacdo dos temas propostos para a formacao em
Educacao em Prisdes no Espirito Santo

Tema

Problematizagoes

Educacao para a liberdade e docéncia

Pobreza e encarceramento

Neoliberalismo x Estado Social x Estado Penal

Sociedade burguesa, direitos humanos e
cidadania
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Desigualdades sociais e sociedade burguesa

Cidadania no contexto da sociedade burguesa e
pobreza no Brasil contemporaneo

Gestao da pobreza, criminalizagdo e
encarceramento

Reflexao sobre os instrumentos de direitos
humanos voltados ao sistema prisional e com
énfase na violagao dos direitos humanos dos/as
presos/as e na cidadania para poucos/as.
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Tema Problematizac¢des
Racismo estrutural, institucional e Racismo na formagao social brasileira e negros/
encarceramento as como a grande massa encarcerada.

Masculinidades construidas e machismos
Encarceramento e relagdes de género cotidianos, situagdes de violéncia urbana e
doméstica e os padrdes heteronormativos.

Fonte: Questionario semiestruturado (ESPIRITO SANTO, 2021).

A adogao da perspectiva critica para a abordagem dos contetidos da formagao, com
amanifestacao de 302 do total de 336 participantes, reitera a dimensao politica do projeto
educacional na Educagao em Prisoes. Os registros que marcam essas respostas abertas
mostram perspectivas da formagao como possibilidades de crescimento profissional e
de partilha de experiéncias, de reflexdes sobre processos didaticos nas salas de aula nas
prisoes e de ressignificagao das relagdes humanas nos espagos que constituem o crcere.

As concepgdes sobre os temas discutidos na formagao de profissionais que atuam
na Educagdo em Prisdes no Espirito Santo, sob a perspectiva de suas vivéncias, foram
elencadas pelos/as educadores/as, e as ocorréncias das palavras ou expressoes foram
demonstradas no WordArt".

Figural: Palavras que indicam concepgdes dos/as educadores/as sobre a docéncia
nas prisoes
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Fonte: Dados produzidos pelas autoras, 2021.
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Figura2: Palavras que indicam conceitos discutidos por Paulo Freire
vinculados a Educagao em Prisdes
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Fonte: Dados produzidos pelas autoras, 2021.

Aparecem, também, como respostas ou propostas, a criticidade e as politicas que impac-
tam a escolarizacao no carcere, por apoiarem a insergao dos/as educandos/as no mercado
de trabalho; a proposicao de novas metodologias e 0s avangos nas praticas pedagogicas; a
identificagao do papel do/a educador/a no espago de conflito, presente no espago das pri-
soes; as discussoes acerca das especificidades curriculares da EJA e os variados regimes de
privacao de liberdade. Houve destaque, ainda, para a proposigao de processos de formagao
continuada como agao necessaria e urgente para os/as profissionais que atuam nas prisoes;
a formacao continuada abrangendo pontos sobre o curriculo voltado a Educacao em Prisoes;
os tempos de estudo para educadores/as e educandos/as; e a reafirmagao de que a formagao
cria elementos para atuagao na escolarizagao no carcere, tendo como principio a educagao
em direitos humanos, a (re)socializacao e o encarceramento em massa.

Os processos de formacao docente foram realizados em instituigdes publicas e pri-
vadas. Delas, a Sedu e a UFES aparecem como as institui¢es de destaque nas formagoes.

Consideragoes finais
No percurso desta pesquisa encontramos dimensdes que constituem os desafios da
docéncia na Educagao em Prisdes no estado do Espirito Santo, evidenciando, por meio

dos/das educadores/as, a escola que resiste e insiste em existir naquele espago, na perspec-
tiva da educagao como direito e bem comum como pratica da liberdade a ser conquistada.
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Se abusca pela liberdade deve ser permanente nos processos de constituicao humana,
cabe-nos a sensibilidade de ver em outros sujeitos as complexidades de suas relagdes consigo
e com o trabalho; essas questdes nos permitiram ampliar as lentes sobre os desafios e as pos-
sibilidades da Educagao em Prisdes, identidades e concepgdes que constituiram partilhas
nos dialogos entre os/as educadores/as, encontros e desencontros nos processos formativos
necessarios propostos aos/as educadores/as que atuam no espago das prisoes.

Para pensarmos a escola como espago para a libertagao no tempo e no espago do car-
cere, dialogamos com dados do questiondrio semiestruturado (ESPfRITO SANTO, 2021)
e destacamos que os/as educadores/as traduziram suas concepgdes durante o processo
de formacao continuada, indicando a necessidade de formagao permanente e de reflexao
sobre os modelos de formagao continuada propostos para a Educagao em Prisoes. Com-
preendemos a importancia da estrutura de uma formagao integrada e convergente que,
por meio da intencionalidade politico-pedagogica, é algo capaz de fortalecer as dimensoes
propostas pelas fungdes reparadoras, equalizadoras e qualificadoras exercidas pela EJA,
contribuindo para a formacao permanente tanto de educadores/as quanto de educandos/
as. Processos que sao capazes de entrelagar saberes e romper com as camadas sobrepos-
tas de visoes distorcidas sobre as pessoas privadas de liberdade, sobre os/as educadores/
as, sobre os/as profissionais/as que cuidam do transito das pessoas que se deslocam da
cela a sala de aula, de forma que todos/as estejam comprometidos/as com a conquista da
autonomia pelas pessoas privadas de liberdade.

Ao considerarmos o objetivo de compreender a relagao entre as agdes de formagao
continuada propostas e os desafios vivenciados pelos/as docentes nas praticas educacio-
nais nos processos de escolarizagao nas prisdes, encontramo-nos num cenario de auséncia
de politicas de formagao em prol de uma educacao que liberta, e fomos entrelagados/as
por questdes que nos inquietaram sobre os modelos de formacao possiveis e necessarios
a Educacdo em Prisoes.

Talvez seja um ato de ousadia intersetorializar as experiéncias de trabalho e de
formacao na Educagao em Prisoes, dialogando com outros saberes que, por vezes, sao
externos ao campo pedagdgico e das licenciaturas. Emerge dessa ideia a possibilidade
de busca sobre a existéncia de outras ocorréncias formativas no Brasil que seguem, na
Educacao em Prisdes, o modelo integrado que foi referéncia neste estudo, considerando
que a convergéencia de saberes, pelo viés da intersetorialidade da formagao, apontou
caminhos para o avango na formagao continuada no espago das prisoes, ainda que essa
convergéncia nao dé conta da inclusdo em sua totalidade. Considerando os limites e as
possibilidades de cada profissional que atua na Educagao em Prisoes e que vive a com-
plexidade daquele lugar e das relagdes ali estabelecidas, emerge e permanece o desafio
de entender se o movimento de inclusao € possivel, por meio da formagao continuada
integrada e da valorizagao profissional, numa concepc¢ao ampliada de formagao perma-
nente para os/as profissionais envolvidos/das.
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Observamos que a formagao continuada realizada no tempo da atuagao docente foi
possivel em virtude da pandemia e que, dentro de um padrao de ‘normalidade’ — sem
os efeitos da pandemia — a formagao em servigo € uma fragilidade em virtude da pro-
pria dinamica da escolariza¢ao. Nesse cendrio surge um campo fértil para discussoes
sobre os tempos e as condicdes que os/as educadores/as precisam e as quais tém direito,
para a formagao em servigo, e sobre a operacionalizagao desse tempo e dessas condigdes.
Assim, conduzimos nosso olhar para que sejam rompidas as barreiras da desvaloriza-
¢ao, da incompreensao e da discriminagao social dos/das educadores/as que exercem a
docéncia, com destaque, neste artigo, para aqueles/as que atuam nas prisoes.

A formacao proposta visou contribuir com a qualificagdo de discursos e praticas
dos/das educadores/as, por meio de subsidios tedricos passiveis de traducao em politi-
cas publicas no campo da docéncia - acerca de curriculos, materiais didaticos, formagao
continuada (na qual haja relacao e conciliagao entre trabalho e formagao na associagao
de espago-tempo) e fortalecimento do protagonismo de educadores/as e educandos/as.

Reiteramos que o Estado deve ouvir os/as educadores/as e educandos/as das esco-
las publicas, bem como discutir e propor a¢des sistémicas e de continuidade, de forma a
fortalecer politicas ptiblicas que ndo sejam descontinuadas a cada gestao, ou seja, que as
politicas de governo nao sejam maiores que as politicas de Estado.

Destaca-se aimportancia da presenga das universidades nos processos formativos da
Educagdo em Prisoes, além de Sedu e Sejus, por se tratar de uma forma de oferta da EJA
que tem a intersetorialidade como mola de execugao e que abrange temas, por vezes, exter-
nos as discussoes da educacao basica, como a seguranga e os principios da Lei de Execugao
Penal. Essa integragao setorial, presente na Educacao em Prisoes, amplia a relevancia da
pesquisa académica sobre o tema da formagao continuada como processo constituinte
da formagao permanente dos/das educadores/as que atuam nos espagos de privagao e
restri¢ao de liberdade; contribui, ainda, para a sistematizacao de novas propostas e poli-
ticas de formacao continuada de educadores/as em prisdes no Espirito Santo e no Brasil.

A formacao permanente e critica adjunta a politicas de valorizagao profissional e a
concepgao socio-histdrica de educador/a é o caminho possivel para que os/as docentes
reflitam sobre suas praticas e construam alternativas a emancipagao, garantindo a edu-
cagao como elemento de justica social e cidadania.

Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em: 07/10/2022.
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Notas

10

11

Assumiremos o uso de inicial maitiscula na expressao Educagao em Prisdes destacar uma modalidade da
Educagao de Jovens e Adultos — EJA que ainda nao tem visibilidade nas esferas publicas de gestao educacional.

O estudo Inep (2021) apontou que 90,1% das escolas brasileiras suspenderam as atividades presenciais em
2020, sendo que 53% das escolas ptiblicas optaram por reorganizar o calendario letivo naquele ano, com uma
média de 279 dias de suspensao de atividades presenciais. Os dados apontam ainda que 98% das escolas
brasileiras optaram pela adogao de estratégias nao presenciais de ensino; nas escolas municipais, esse indice
ficou em 97,5%.

Essas categorias envolvem testes padronizados, foco no desempenho e sua exposi¢do ptiblica, recompensa
e sangdes, desdobrando-se em competigdes entre grupos intraescolares, professores/as, unidades, redes e
sistemas de ensino.

Usamos o termo expropriacio baseados em Paulo Freire (2001, p. 27), que discute o termo expropriada indicando
que “E preciso deixar claro, mesmo correndo o risco de repetir-me, que a superagio de uma tal forma de estar
sendo por parte das classes populares se vai dando nas praxis histérica e politica, no engajamento critico nos
conflitos sociais. O papel, porém, do educador neste processo ¢ de imensa importancia”.

Registrado na Camara de Extensao da Universidade Federal do Espirito Santo sob o n. 1768.
Servigo de comunicagao do Google que é desenvolvido por meio de video.

Para a oferta da escolarizagao no espago das prisdes o Espirito Santo, conforme o Plano Estadual de Educacao
para Pessoas Privadas de Liberdade e Egressas do Sistema Prisional 2020-2024 — Peep/ES, ha nove Centros
de Detengao Provisoria; uma Colonia Agricola; uma Unidade de Custddia e Tratamento Psiquidtrico; e 19
Penitencidrias (14 femininas e 15 masculinas).

A expressao “escudo contra a criminalidade” foi usada por Cristine Gallisa, da RBS TV, no titulo de uma
matéria publicada no g1 (2017), sobre o resultado de “estudos elaborados pelo TCE e por professor do Ipea
[que] apontam uma relagao inversa entre o crime e o ensino. Quanto maiores sao as taxas de escolarizagao,
menores s30 os registros de violéncia”. Disponivel em: <https://g1.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/noticia/
pesquisas-apontam-educacao-como-escudo-contra-criminalidade.ghtmlI>. Acesso em: 05 nov. 2021.

E a sigla da Consolidagio das Leis do Trabalho - criada por meio do Decreto -Lei n. 5.452 de 01 de maio de
1943. A CLT institui as normas que regulam as rela¢des individuais e coletivas de trabalho, nela previstas.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/del5452compilado.htm>. Acesso em: 28 jul.
2022.

Processo constituido por imposi¢des aos/as educadores/as, de forma a afetar a qualidade do trabalho. Desta-
camos dimensdes da precarizagao do trabalho dos/das docentes que atuam na Educagdo em Prisdes: auséncia
de estrutura fisica para a docéncia, percurso e acesso as unidades prisionais em fungéo da auséncia ou caréncia
de transporte publico e distancia dos centros urbanos, contratagdo temporaria dos/das educadores/as. Esses/
as sofrem o processo de “escravidao digital” (ANTUNES, 2018), em que a forca do trabalho foi ainda mais
precarizada, quando as aulas presenciais foram substituidas ou mediadas por aulas remotas, com intimeras
plataformas digitais, durante a pandemia da COVID-19, e se mantém presente no processo de escolarizagao,
com impactos na satide, na incompatibilidade salarial e na qualidade de vida dos/das educadores/as.

O WordArt é uma ferramenta que permite a criagao de nuvens de palavras a partir de textos fornecidos por
usuarios/as. Disponivel em: <https://wordart.com/>. Acesso em 21 fev. 2022.
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RESUMO: Este estudo propde problematizar a plataformizacao da
educagao, estratégia da Nova Gestao Publica— NGP para controle do
trabalho docente. A revisao da literatura e a analise documental sobre
arede estadual de educagao publica da Bahia indicam que, a partir
do estabelecimento do ensino remoto na pandemia da Covid-19, em
2020, ampliou-se o uso de ferramentas tecnologicas associadas a NGP
na educagao. Tais mecanismos de controle estao presentes na agao
docente, desde a formacao, cada vez mais instrumental, perpassando
os processos de ensino e alcangando o monitoramento de resultados,
com indicadores impostos a redes de ensino e unidades escolares. Foi
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possivel mapear intencdes, estratégias e resultados da regulacao da
acao docente e depreender que a plataformizagao atende a imposi¢ao
de uma agenda global de educacao e que o controle da agao docente
aponta para o cerceamento da autonomia do/a professorya.

Palavras-chave:  Nova Gestao Publica. Trabalho Docente. Plataformi-
zagao da educacao.

ABSTRACT: This study proposes to problematize the platformiza-
tion of education, a strategy of the New Public Management - NGP to
control teaching work. The literature review and document analysis
in the state public education network in Bahia indicate that the use of
technological tools associated with NGP in education has expanded
since the establishment of remote teaching during the COVID-19
pandemic in 2020. Such control mechanisms are present in the teach-
ing practice since its training, which is increasingly instrumental,
permeating the teaching processes and reaching the monitoring of
results with indicators imposed on teaching networks and school
units. It was possible to map intentions, strategies and results of the
regulation of the teaching action and to infer that the platform serves
the imposition of a global education agenda and that the control of
the teaching action points to the restriction of the teacher’s autonomy.

Keywords:  New Public Management. Teaching Work. Platformization
of education.

RESUMEN: Este estudio propone problematizar la plataformizacion
de la educacion, una estrategia de la Nueva Gestion Publica - NGP
para controlar el trabajo docente. La revision de literatura y analisis
documental sobre la red de educacion publica estatal en Bahia indi-
can que, a partir del establecimiento de la ensefianza a distancia en la
pandemia de COVID-19, en 2020, se expandid el uso de herramientas
tecnoldgicas asociadas a la NGP en la educacion. Tales mecanismos
de control estan presentes en la accion docente, desde la formacion
cada vez mas instrumental, permeando los procesos de ensefianza y
llegando al seguimiento de los resultados, con indicadores impuestos
alas redes docentes y unidades escolares. Se pudieron mapear inten-
ciones, estrategias y resultados de la regulacion dela accion docente e
inferir que la plataforma sirve a la imposicion de una agenda educativa
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global. También se puede observar que el control de la accion docente
apunta a la restriccion de la autonomia del docente.

Palabras clave: Nueva Gestion Pablica. Trabajo docente. Plataformiza-
cion de la educacion.

Introducao

partir da década de 1980 e, principalmente, na década de 1990, a agao do Estado

brasileiro passou por redefini¢oes, atendendo ao modelo emergente de um sis-

tema normativo que provocou transformacdes profundas nas relagdes sociais
—oneoliberalismo. Esse sistema normativo se difundiu como influéncia ideoldgica, pene-
trando nas relagdes politicas e economicas, estabelecendo uma nova logica para o conjunto
social, uma nova racionalidade (LAVAL, 2019).

A redefini¢ao da acao do Estado teve como base a inclusao de parametros da ges-
tao privada para a gestao publica (OLIVEIRA, 2015) e a inclusao de novos atores sociais na
influéncia e na definicao das politicas ptiblicas (SHIROMA e al, 2017). No que tange as poli-
ticas educacionais, podemos destacar ainda a participagao de organismos internacionais no
estabelecimento de diretrizes curriculares, formagao de professores/as, parametros de ava-
liacao, entre outros.

Com ajustificativa de superar o modelo burocratico de administragdo, o Estado brasileiro
adotou mecanismos gerenciais na gestao das politicas, introduzindo uma nova forma de regu-
lagao, a Nova Gestao Puiblica— NGP, que surge como estratégia para conformar a hegemonia
do neoliberalismo na gestao ptiblica. Maria de Fatima Cossio indica que a NGP introduz os
conceitos de “eficiéncia, eficacia, competitividade, administragao por objetivos, meritocracia
e demais concepgoes oriundas de um meio em que a finalidade € a obtencao de lucro e que,
portanto, dispensa pouca atengao para as finalidades sociais” (COSSIO, 2018, p. 68).

As transformagoes pelas quais a educacao brasileira passou nos tltimos cinquenta
anos foram profundas e podem ser analisadas a partir da convergéncia da ideologia neo-
liberal na gestao publica. Nesse periodo, organizagoes de interesse privado e organismos
internacionais, alinhados a uma agenda global, redefiniram diretrizes, objetivos, principios
da educagdo, assim como a formagao docente e sua atuagao. A pressao diante da imposicao
de um novo modelo de gestao influenciou a adogao cada vez mais ampla de mecanismos
gerenciais, ligados a Nova Gestao Publica— NGP (LIMA, 2021). Nessa esteira, grupos de inte-
resse privado tém apresentado as Novas Tecnologias de Informagao e Comunicagao — TIC
como mecanismos de garantia de qualidade e gestao eficiente das politicas educacionais,
com influentes argumentos sobre a urgéncia de insercao da educacao na era digital. Para
Licinio Lima, o processo de digitaliza¢do da educagao compreende
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aeducagao a distancia e a aprendizagem digital; as aplicagdes tecnoldgicas de ensino
e aprendizagem, administragao, avaliacao e inspecao; plataformas eletronicas de
diverso tipo; e programas informaticos especificamente orientados para a inscrigao
do universo da educagao no chamado mundo digital (LIMA, 2021, p. 2).

O autor alerta que nao € possivel considerar a era digital da educagao sem que seja
feita uma leitura critica sobre o tema, superando leituras simplistas ou equivocadas.
Ocorre que a pandemia da Covid-19 precipitou a insercao de estratégias de educagao digi-
tal, imposta pela urgéncia do isolamento social, ao passo que era preciso manter o vinculo
entre escola e estudantes. Nesse sentido, o contexto pandémico repercutiu sobremaneira
na relagdo entre trabalhadores/as da educacao e as tecnologias digitais. A impossibili-
dade de manter as aulas presenciais potencializou o uso de TIC, tanto para viabilizagao
de aulas remotas como para o planejamento do trabalho pedagdgico nas escolas. Dada a
emergéncia da situacao, foi possivel observar uma proliferacao de cursos ofertados por
organizagdes de interesse privado, visando adequar os/as docentes a nova rotina mediada
exclusivamente pela tecnologia, permitindo a materializagao da privatizagao da educacao
também na dimensao do contetido e da organizagao do trabalho docente (PERONI, 2018).

Muito embora a maioria das escolas publicas no Brasil ainda permaneca sem as con-
digdes e os equipamentos adequados para garantir a conectividade plena de estudantes,
professores/as e gestores/as, 0 uso das plataformas digitais se manteve como importante fer-
ramenta para a organizacao do trabalho escolar no retorno as atividades presenciais, apos o
periodo de isolamento social. Diante desse cendrio, é importante refletir, como aponta Gau-
déncio Frigotto, que a negatividade e a positividade “teimam em coexistir numa mesma
totalidade e num mesmo processo histdrico e sua definigao se da pela correlacao de forcas
dos diferentes grupos e classes sociais” (FRIGOTTO, 2010, p. 148). Nesse sentido, este estudo
sejustifica pelo questionamento necessario das plataformas digitais, que tém, cada vez mais,
controlado os ritmos e a produtividade dos/as trabalhadores/as (ANTUNES & FILGUEIRAS,
2020), sendo que os mais diversos aparelhos tecnoldgicos também se tornaram importantes
instrumentos de controle e supervisao (ANTUNES, 2020). Tudo isso apesar das percepgoes
positivas que exaltam as possibilidades de inser¢ao de metodologias diferenciadas com a
inclusao das TIC na rotina do trabalho docente (SOUZA, 2020).

Assim, o objetivo deste texto é problematizar o controle sobre o trabalho docente
exercido a partir da plataformizagao da educagao como uma estratégia da Nova Gestao
Publica - NGP. Tendo como base uma andlise bibliografica, nosso recorte se concentra
no trabalho dos/as professores/as da Educacao Basica, apesar de o fendmeno estar pre-
sente em todas as etapas educacionais. Para tanto, dividimos a reflexao em quatro partes,
além desta introdugao e das consideragdes finais. Na primeira parte, discutiremos o tra-
balho docente na era digital, apontando como os organismos multilaterais tém pautado
uma reconversao docente que culmina em um processo de desqualificacao do trabalho.
Posteriormente, analisaremos como a Nova Gestao Publica - NGP cria estratégias de
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controle docente e, na terceira parte, apontaremos a plataformizagao da educacao como
a conformagao da privatizagao e dos ideais de controle do trabalho docente pela NGP. Por
fim, apresentaremos o exemplo das experiéncias de plataformizacao e controle docente
durante a pandemia na rede estadual de ensino da Bahia.

Trabalho docente na era digital

A expansao da industria 4.0, estruturada a partir da incorporacao das TIC, permitiu
uma automatizac¢ao nos processos produtivos, de tal modo que a logistica empresarial
pudesse ser controlada digitalmente (ANTUNES, 2020). Como consequéncia, temos a
substituicao de atividades que antes eram realizadas manualmente por outras realizadas
por robds ou computadores; ou, nas palavras de Karl Marx (2013), temos a ampliacao do
trabalho morto em relagao ao trabalho vivo. Essa estratégia de acumulagao capitalista se
diferencia da proposta fordista, pois a expansao informacional-digital, fortemente alicer-
cada no capital financeiro, vem impondo um processo marcado pela triade terceirizagao,
informalidade e flexibilizacio (ANTUNES, 2020). E nesse cenario que temos o surgimento
de relagdes de trabalho cada vez mais precarizadas, que se utilizam largamente dos algo-
ritmos e do arsenal digital para controlar a produtividade dos/as trabalhadores/as.

Ricardo Antunes e Vitor Filgueiras (2020) afirmam que, em meio aos discursos apologgé-
ticos que propagam as benesses do trabalho livre e mediado pela via informacional-digital,
poucas vezes o trabalho foi tao estritamente controlado. Segundo os autores, “as TIC, com
seus instrumentos de controle e exploracdo, ao exasperar a retorica das novas formas de
trabalho, procuram legitimar e cristalizar a estratégia de gestao do capital” (ANTUNES &
FILGUEIRAS, 2020, p. 69). Além disso, as barreiras entre o tempo dedicado ao trabalho e o
tempo fora do trabalho tornaram-se cada vez mais fluidas, e os/as trabalhadores/as ficam com
aforte sensagao de que o tempo para realizar as atividades laborais foi comprimido, conside-
rando-se “a densificacdo da jornada de trabalho, na qual todos se desdobram para executar
sozinhos o que antes era feito por dois ou mais trabalhadores” (ANTUNES, 2018, p. 159).

No campo educacional, sob o prisma da Teoria do Capital Humano rejuvenescida (FRI-
GOTTO, 2011), os organismos multilaterais estabeleceram que a inser¢ao das TIC permitiria
o desenvolvimento de uma educagdo conectada as exigéncias econdmicas e sociais impostas
pela ‘sociedade do conhecimento’. Andrea Silva (2019), ao analisar o discurso da Organi-
zagao das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO, identificou a
presenca de uma visao salvacionista relacionada as TIC, como caminho para a resolugao
dos problemas educacionais. O uso da tecnologia tornou-se fetichizado, e a ténica no neo-
tecnicismo — que pressupde que o uso instrumental da tecnologia permite a melhoria dos
resultados educacionais — passou a orientar o trabalho docente e a gestao escolar. Luiz Car-
los de Freitas afirma que:
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Esta é a nova face do tecnicismo, que agora se prepara para apresentar-se como
“plataformas de aprendizagem online” e “personalizadas”, com tecnologias adap-
tativas e “avaliagdo embarcada”, em um processo que expropria o trabalho vivo do
magistério e o transpde como trabalho morto no interior de manuais impressos e/
ou plataformas de aprendizagem (FREITAS, 2018, p. 105).

Segundo Eneida Shiroma et al (2017), os organismos multilaterais tém proposto uma
reconversao docente caracterizada pelo estimulo a adogao de estratégias de mudanga nas
fungdes dos/as professores/as, a fim de racionalizar os sistemas educativos. Os/as autores/
as apontam que foi impulsionada a visao de que o/a professor/a ndo esta preparado/a para
utilizar a tecnologia nem para lidar com as demandas do século XXI. Assim, foi “neces-
sario apresentd-lo como incompetente, desqualificado e torna-lo incapaz de pensar sobre
as condigOes materiais de sua existéncia e dos que ele forma” (SHIROMA et al, 2017, p. 23).

Outro fendmeno perceptivel é o apagamento do/a professor/a no processo educativo.
OJ/A docente tem se tornado cada vez mais coadjuvante no processo de ensino e apren-
dizagem, em sintonia com as pedagogias do ‘aprender a aprender’, que “estabelecem
uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um nivel mais elevado
que o da transmissao de conhecimentos por alguém” (DUARTE, 2008, p. 8). Assim, os/as
professores/as tém sido substituidos por tutores/as, monitores/as ou até por inteligéncia
artificial. Muito embora essas iniciativas ja estejam mais consolidadas no ensino supe-
rior e tenham ganhado mais forca no periodo pandémico, na Educacao Basica ocorrem
agoes dessa natureza, haja vista que a propria reforma do ensino médio, criada a partir
da Lei n. 13.415/2017, estabelece que parte da carga horaria pode ser desenvolvida utili-
zando plataformas e sistemas para o ensino na modalidade EAD.

Luiz Carlos de Freitas analisa que, nesse contexto de dependéncia da tecnologia, o
“magistério € mais descartdvel e torna-se um apéndice das plataformas interativas em
sala de aula, sendo mais facilmente adaptavel aos planos de gestao de resultados e a fle-
xibilizagao da forca de trabalho.” (FREITAS, 2018, p. 108-109). Essa anadlise se assenta nos
estudos sobre o contexto de insercao da educacao na logica neoliberal que reorientou a
acao do Estado e suas politicas a partir da NGP, conforme apresentado a seguir.

Nova gestao publica e controle do trabalho docente

Na educagao, a NGP introduziu a logica de gestao privada, com valores capitalistas
e a competicao (NEWMAN & CLARKE, 2012). Ana Maria Saraiva sistematiza as dire-
trizes de modernizagao da educagao pela NGP no que nomeia de triplo movimento:
“mudanca das matrizes normativas dos sistemas educacionais; o estabelecimento de um
modelo gerencial; a utilizacdo de dados estatisticos e metodologias quantitativas como ele-
mentos de defini¢do da politica educacional” (SARAIVA, 2020, p. 07). Essas diretrizes se
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desdobram em padronizagao de ensino, com a homogeneizacao de curriculos e praticas
pedagdgicas; avaliagdes centradas nos resultados para rankeamento; politicas merito-
craticas baseadas em ampliagao da performance, resultados e produtividade; assisténcia
técnica e financeira centrada nos resultados, considerados a partir de metas estabelecidas;
além da responsabilizagao de atores das unidades escolares (COSSIO, 2018).

Para Joao Barroso (2005), a regulagdo tem a funcao de coordenagao, controle e influéncia
do Estado sobre aimplementacao da politica educacional. Ela se impde em meio a disputas
e conflitos, orientando e reajustando o sistema escolar por meio de regras estabelecidas por
determinados atores, nomeados pelo autor como “detentores de autoridade legitima”, frente
a seus interesses e suas estratégias (BARROSO, 2005). Ainda segundo Barroso:

E preciso ter em conta que o processo de regulagio compreende, ndo s6, a produgio
de regras (normas, injungdes, constrangimentos, etc.) que orientam o funcionamento

dos sistemas, mas também, o (re)ajustamento da diversidade de ac¢des dos actores
em fungao dessas mesmas regras (BARROSO, 2003, p. 39).

Cabe destacar que, nos paises periféricos, a regulagao assume contornos mais demar-
cados em relacdo a regulacao dos paises centrais, a exemplo dos sistemas de ensino
investigados na pesquisa de Barroso (2003). Nos governos da América Latina, com a NGP
aplicada a educagdo, as politicas passaram a ser reguladas na perspectiva do gerencia-
lismo ancorado “em processos burocréticos de avaliagao de desempenho para promover
a atomizagao do controle” (SHIROMA, 2003, p. 79). Nesse sentido, essa regulagao se
da expressamente pelo tensionamento da gestao educacional e de sua autonomia, pela
intervengao e controle na gestao escolar através de reformas e a implementagao de poli-
ticas. Como parte da totalidade, o trabalho docente também passou por reconfiguragdes
como repercussio da reestruturagio produtiva e da nova razao neoliberal. Alvaro Hypo-
lito (2011) destaca a intensificagao, o controle e a precarizagao do trabalho docente como
principais repercussoes.

Analisando a literatura que versa sobre o controle do trabalho docente frente a NGF,
podemos destacar pelo menos trés dimensdes de controle e seus mecanismos: a formagao,
aatuagao e o monitoramento. A primeira dimensao € a formagao inicial e continuada de
professores/as. Os estudos de Eneida Shiroma (2003) sobre a formagao docente na década
de 1990 ja indicavam que as politicas para a profissionalizacdo docente tinham funcao
politico-ideoldgica alinhada a ideia de controle. Segundo a autora, o aligeiramento da
formagdo inicial de professores/as como forma de reduzir os gastos, compensado por
treinamento em servigo, preferivelmente na modalidade educagao a distancia, foi uma
recomendacao do Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia - UNICEF, expressa no docu-
mento Making quality basic education affordable: what have we learned?": “Sugere, o documento,
que investimentos na formagao em servigo apoiada pela educacdo a distancia sao preferi-
veis ao treinamento inicial como estratégia para expandir rapidamente o fornecimento de
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professores, e providenciar um estoque de professores relativamente baratos (sic)” (SHIROMA,
2003, p. 73). A autora também afirma que as reformas empreendidas para a formagao de
professores/as na década de 1990 tiveram por objetivo nao s atender a recomendagao de
reduzir custos, mas também “aumentar o controle sobre esta categoria profissional pela
via da proletarizagao e desqualificagao dos docentes” (SHIROMA, 2003, p.73). Duas déca-
das depois, Maria de Fatima Cossio indica a mesma perspectiva politico-ideologica nas
reformas para formagao de professores/as no contexto de Estado neoliberal:

O conjunto de politicas educacionais langado recentemente para a formagao inicial

e continuada de professores traduz a concepgao de docente, almejada, notadamente

com énfase na pratica de sala de aula. A perspectiva € a do professor como um solu-

cionador de problemas cotidianos e conhecedor dos contetidos previstos na BNCC,
assim como das maneiras de transmiti-los (COSSIO, 2018, p.72).

A essa perspectiva de professor/a pode-se aplicar uma critica relativa a separagao
entre as etapas de concepgao e de execucao do trabalho pedagdgico. Na segunda dimen-
sao, consideramos as imposicdes relativas a atuagao do/a docente no seu fazer pedagogico
e a sobreposi¢ao da atuacao em relagao a reflexao. A proposicao de gerencialismo da NGP
da destaque para a descentralizagao e a desregulacao da educagao, com a municipalizagao
de escolas, autonomia na gestao administrativa e de recursos pelas institui¢des (DUARTE,
2020). Por outro lado, foram implementados mecanismos de controle e regulamentagao,
com o estabelecimento de metas e resultados determinados pela gestao central sobre as
institui¢des: “Na educagao, os principios da NGP no pais se traduzem, especialmente, nos
processos de descentralizagao, conjugados com a criagao e o aprimoramento dos siste-
mas de avaliagao educacional” (DUARTE, 2020, p. 35). A avaliagao em larga escala e seus
indicadores tém funcionado como mecanismo para implantacao de politicas educacio-
nais, definindo o que e como deve se ensinar nas escolas e regulando o trabalho docente
pela responsabilizagao de resultados e alcance de metas.

A padronizagao rigorosa do ensino se impde pela pressao exercida por avaliagoes em
larga escala e pelo atendimento aos indices de desempenho e as metas. Em vista disso,
as avaliagdes externas assumem o papel de submeter institui¢des e profissionais a deter-
minadas préticas e procedimentos. Atualmente, a Base Nacional Comum Curricular
- BNCC reforca o controle (COSSIO, 2018), fortalecida pelo Programa do Livro Didatico
- PLD (FREITAS, 2017), além da formagao continuada, pacotes e plataformas educacio-
nais (ADRIAO & PERONI, 2011). Sobre o tema, Hypdlito destaca que:

As formas de controle e regulacao que se processam a partir dessas formas geren-
cialistas de organizar a educagdo, com base nas parcerias publico-privadas,
introduzem um volume de novos requisitos que o professorado passa a se sentir
responsabilizado e culpado pelo seu desempenho, medido e avaliado desde fora

do que acontece no seu espago de trabalho, impelido a obter mais formagao e bus-
car privadamente alternativas para melhorar seu desempenho, como se isso nao
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fosse responsabilidade do coletivo escolar e do sistema de ensino (HYPOLITO,
2011, p. 71-72).

Acrescenta-se nesse cenario o financiamento descentralizado das politicas. Alexan-
dre Duarte (2020) indica que a NGP incluiu a descentralizagdo da gestao dos recursos,
porém, o controle de sua distribuigao esta vinculado aos resultados das avaliagdes de
larga escala, ou seja, ainda que sob a denotagao de descentralizagao, o controle financeiro
é externo a instituigao escolar. A vinculacao de recursos por adesao a programas é outra
contradi¢do do discurso de descentralizacao: os recursos sao liberados para determinado
fim, a partir do consenso em seguir as diretrizes determinadas, ou, como afirmam Dalva
Gutierres e Rosana Rolim, os repasses representam os “incentivos financeiros indutores
de politicas” (GUTIERRES & ROLIM, 2016, p. 156).

A terceira dimensao, o monitoramento, assume na NGP as caracteristicas de fiscali-
zagao. Em um primeiro momento, pode-se confundi-la com os mecanismos da dimensao
da atuagao docente, porém, se distingue pelo controle ao longo do processo e nao pelo
resultado. Essa forma de regulacdo é, em geral, exercida através de sistemas e plataformas
digitais. Theresa Adrido e Cassia Domiciano sinalizam para a relacao de privatizagdo e
mercantilizagao estabelecida na adogao desses mecanismos, considerando que

plataformas e recursos digitais sao propriedade de corporagdes globais compostas
por investidores financeiros e empresas de tecnologia, que desenvolvem ferra-
mentas, produtos e servigos apoiados na captura privada de bilhdes de dados de

“usudrios”, os quais se valorizam em termos mercantis na medida em que geram
“fidelidades” e criam demandas (ADRIAO & DOMICIANO, 2020, p. 674).

Para Kildo Santos e Livia Vieira, o estabelecimento de relagdes de novo tipo entre
Estado, mercado e sociedade tém fundamentado os argumentos sobre a importancia de
parcerias publico-privadas: “No ambito da administragao ptiblica, sobretudo nas secre-
tarias de educagao de varios municipios brasileiros, a parceria publico-privada esta sendo
considerada como uma estratégia da NGP, para possibilitar a garantia de qualidade da
educagdo publica” (SANTOS & VIEIRA, 2020, p. 228). Assim, a compra de sistema de
ensino privado e as assessorias para gestao educacional estao entre as principais parce-
rias publico-privadas da educagao no Brasil.

O neotecnicismo, reordenando a educagao nos moldes gerencialistas, permite o con-
trole e redefine o trabalho docente, transferindo para plataformas e sistemas a direcao de
“0 qué, quando e como se ensina” (FREITAS, 2018, p. 105). Isto posto, consideramos que
é preciso analisar de maneira mais proxima a plataformizagao da educacao e sua reper-
cussao sobre o trabalho docente.
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Plataformizacao da educa¢ao como estratégia de controle da NGP

Desde antes da pandemia ja se discutia o assédio as escolas para a adogao de plata-
formas de aprendizagem e materiais instrucionais digitais pré-fabricados, especialmente
com a implantag¢ao de uma Base Nacional Comum Curricular. Freitas (2018) alerta que o
uso de plataformas digitais e programas de aprendizado representa uma ameaca signifi-
cativa ao curriculo e as propostas pedagdgicas das instituigdes escolares. Acrescenta-se a
essas ameagas a possibilidade de coleta de dados e demais possibilidades considerando-
-se a falta de transparéncia na implantacao das tecnologias nas escolas.

Segundo Marco Gonsales, “as plataformas sao infraestruturas combinadas de softwa-
res e hardwares, de propriedade privada ou publica, alimentadas por dados, automatizadas
e organizadas por meio de algoritmos digitais” (GONSALES, 2020, p. 125). Como nao
existe tecnologia neutra, € por meio dessa engenharia informacional que o capital pode
controlar os ritmos e a produtividade dos/as trabalhadores/as (FILGUEIRAS & ANTU-
NES, 2020). Esse fendmeno é denominado por Nick Srnicek (2018) como capitalismo de
plataforma, haja vista que essas estruturas permitem que os dados dos usudrios sejam a
principal matéria-prima a ser explorada. Outros/as autores/as preferem utilizar o conceito
de capitalismo de vigildncia, criado pela economista Shoshana Zuboff (2018) para explicar
a captura de dados do comportamento humano por meios digitais (CRUZ & VENTU-
RINT, 2020). Defendemos, assim como Nelson Pretto et al (2021), que essas duas definigdes
sao convergentes e apontam para um movimento de amplo alcance em diversas esferas
sociais. Tais autores/as discutem que a presenga de plataformas privadas na educagao foi
justificada e ampliada com a pandemia de Covid 19, a partir de um discurso que apontava
que a adogao das solugdes tecnoldgicas ofertadas pelo mercado era a tinica alternativa
para garantir a continuidade dos processos educativos. Os/As autores/as afirmam que a
adogao desses servigos e plataformas pelos diferentes estados e municipios esteve cercada
de pouca transparéncia e informacao. Adrido e Domiciano (2020) apresentam os dados
de uma pesquisa indicando que, a partir do ano de 2020, houve a ampliacdo de 150% da
insercao da Google nas redes estaduais, em comparagao com o periodo anterior a pan-
demia. Nas redes estaduais nas quais a Google nao aparece como plataforma principal

estao presentes a Microsoft (Mato Grosso), Ismart15 (Amapa) e Editora Moderna
(Tocantins). Nos demais estados: Piaui, Minas Gerais e Roraima, de acordo com
dados das respectivas secretarias de educagao, a opgao foi por alternativas local-
mente construidas: aula gravada e disponibilizada por canal de televisao no Piauf;
criacao da plataforma Estude em Casa pelo governo de Minas Gerais e da Plata-

forma Educar em Roraima, desenvolvida por técnicos da assessoria do governo
(ADRIAO & DOMICIANGO, 2020, p. 668).

Ha muita incerteza sobre os ganhos que empresas como a Google ou a Microsoft tém
ao disponibilizar seus servigos as redes de educagdo. De todo modo, Pretto et al (2021)

908 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 899-916, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



A outra face da era digital: Nova Gestao Publica e controle do trabalho docente

apresentam trés pontos para reflexao: o primeiro se refere a possibilidade que essas
empresas tém de fidelizar o/a usudrio/a desde cedo. A apresentacao dos softwares e de suas
ferramentas a estudantes e professores/as visa criar uma familiaridade com o sistema.
Como a adogao das plataformas aconteceu sem que houvesse uma discussao nas comu-
nidades escolares, as autoras indicam que esse processo ocorreu de forma coercitiva. O
segundo ponto refere-se a apropriagao dos dados para fins comerciais, pois, por conta da
envergadura dessas plataformas que atuam em conglomerados de diferentes interesses
€ muito dificil para um usuario “concordar” com clareza com os termos de uso,
ter conhecimento do uso futuro de seus dados e das informagdes que deles serdo
geradas a partir de sua utilizagao. Mais preocupantes tornam-se essas questdes ao
se imaginar que esses dados podem ser gerados por anos (inclusive décadas) se

observarmos os discentes do ensino basico que utilizam esses servicos “gratuitos”
(PRETTO et al, 2021, p. 236-237).

Por fim, o tltimo ponto considera a atrofia das infraestruturas tecnoldgicas pro-
prias das institui¢des publicas, uma vez que a migracao dos servicos essenciais, tanto
de armazenamento quanto de comunicagao, passa a ser controlada por grandes empre-
sas, reduzindo o niimero de servidores responsaveis por esses processos e mitigando o
conhecimento e a autonomia tecnologica dos entes ptiblicos.

A adogao de plataformas digitais se configura como importante forma de privati-
zagao da gestdo da educagao publica em diferentes dimensdes. Gary Miron et al (2021),
em estudo realizado pelo National Education Policy Center - NEPC, indica que, nas tlti-
mas duas décadas, houve um crescimento significativo no niimero de escolas cuja gestao
¢ desenvolvida por institui¢des privadas. Essas instituicdes, empresas ou organizagdes
privadas de gestao da educagdo tém expandido sua participagao no mercado educacio-
nal, principalmente no setor da educacao publica (MIRON et al, 2021).

Adrido e Domiciano (2020) corroboram a ideia de que as plataformas digitais inci-
dem sobre as logicas de organizagao e acesso ao conhecimento, avaliacao de estudantes,
gestao dos processos pedagogicos, e vao além: afirmam que as atividades dos/as profes-
sores/as podem ser minuciosamente monitoradas e avaliadas a luz dos critérios de eficacia
e eficiéncia dos ditames gerencialistas. Sobre isso, Licinio Lima descreve que:

A dominagao digital faz aumentar as probabilidades de obediéncia a regras, a
detalhes processuais encadeados e a decisdes automatizadas, ja ndo apenas, nem
sobretudo, inscritas em volumosos c6digos e repositorios de legislacao escolar, mas
presentes implicitamente, por vezes de forma invisivel, em complexos dispositivos

digitais que cada ator educativo € compelido a usar, na maior parte dos casos, sem
alternativa (LIMA, 2021, p. 11).

Para o autor, por mais que a NGP anuncie um modelo de gestao menos burocratico,

0 que se percebe € que a dominagao digital implicou uma hiperburocratizagao (ou buro-
cracia aumentada) nos sistemas escolares, ainda que, por vezes, sob formas aparentemente
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mais leves e flexiveis. As tecnologias permitem a “matematizagao da realidade social e,
ainda, de registo e ‘gravac¢ao’ do real, individual e coletivo, frequentemente através de
processos automaticos e nao dependentes da vontade (e, por vezes, nem do conhecimento
nem da aquiescéncia dos sujeitos envolvidos)” (LIMA, 2012, p. 136). A autonomia do/a
professor/a sempre esteve cercada e vigiada, porém, nas tltimas décadas, os mecanis-
mos de regulagdo se acentuaram, e o contexto pandémico acelerou a implantagao destes
no cotidiano escolar.

Plataformizacao e controle do trabalho docente: o caso da rede de ensino publico
estadual da Bahia

A rede estadual de ensino publico da Bahia ja vem adotando um conjunto de pra-
ticas aos moldes da gestdo gerencial da educag¢do nos tltimos anos, porém, no periodo
pandémico, muitas agdes foram intensificadas, no sentido de também alcangar o perfil
de uma educagao digital. Das agdes implementadas, € possivel destacar aquelas que inse-
rem os mecanismos de controle na a¢ao docente.

A rede ptiblica estadual da Bahia langou, em 2017, o projeto E-nova Educacao, fruto
de uma parceria da Google com a Secretaria de Educacao do Estado da Bahia, para “poten-
cializar a utilizagao das diversas ferramentas digitais e dispositivos moéveis no processo
de ensino aprendizagem nas escolas, levando as tecnologias digitais para dentro da sala
de aula” (PEREIRA & COELHO, 2021, p. 26485). Foi disponibilizado para toda a rede
de ensino um conjunto integrado de softwares educacionais da Google for Education, que
abrange “agenda, ferramentas colaborativas de produgao de texto, salas de aula virtuais,
aplicativos de videoconferéncia, espaco de armazenamento de arquivos e ferramentas de
comunicagao, como aplicativos de mensagens e e-mails” (CRUZ & VENTURINI, 2020, p.
1067), além de contas de e-mail com o dominio @enova.educacao.ba.gov.br criadas, para
todos os/as professores/as e estudantes.

A principio, é importante destacar que, no ano de 2018, o Instituto Paramitas, institui-
¢ao que atua no desenvolvimento da educagao digital e é certificada pela Google, conduziu
uma formagao para auxiliar professores/as na utilizagao dos recursos técnicos disponibi-
lizados pelo E-nova Educagao (PEREIRA & COELHO, 2021). Tal como ocorreu entre 2014
e 2015 com o Curso de Aperfeicoamento em Tecnologias Educacionais — CATE, oferecido
pela Secretaria da Educacao em parceria com a Universidade do Estado da Bahia, os/as
professores/as tiveram a progressao das suas carreiras condicionada a realizagao dessa
formacao, conforme regulamentado na Lei estadual n. 13.809/2017. Verifica-se, assim, a
regulagdo pela formagao dos/as professores/as e a adogao de incentivos financeiros, de
modo a impelir os/as profissionais a adotarem as ferramentas tecnoldgicas associadas a
Google para o avango na remuneracao (BAHIA, 2017).
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A estratégia de politicas de bonificacao e premiagao dos/as professores/as tornou-se
ponto nodal para controlar o trabalho docente, sendo uma das caracteristicas mais fortes da
presenga dos parametros gerencialistas na educagao ptiblica. Ademais, no exemplo supra-
citado, ocorreu a articulagdo dessa politica com uma formagao que visava consolidar as
novas estratégias de controle por meio das plataformas.

Durante o periodo da pandemia da Covid-19, o uso dos recursos do E-Nova foi consoli-
dado na rede estadual. Foram criadas salas de aula virtuais no Google Classroom, pela Secretaria
de Educagdo, e foram disponibilizados materiais pedagdgicos orientadores nos espagos de
armazenamento virtual dos/as professores/as. Assim, era possivel monitorar a quantidade
de postagens, o contetido postado e o tipo de interagao desenvolvida com os/as estudantes.
As possibilidades de vigilancia do/a professor/a e o cerceamento da sua autonomia - consi-
derando também a padronizagao curricular imposta — permaneceram, mesmo com o fim do
ensino remoto, haja vista que essa plataforma segue sendo utilizada no ensino presencial.

Somadas ao Projeto E-Nova Educagao, no horizonte da inser¢ao massiva das TIC na
organizagao do planejamento pedagogico, os/as professores/as também tiveram de preencher
dados em outras plataformas criadas pela propria Secretaria de Educagao durante a pande-
mia, a exemplo do Sistema de Apoio a Gestao da Aprendizagem — SAGA e do ESCOLADO.

OSAGA éuma plataforma dividida em duas partes: na primeira aba, intitulada Gerencial,
constam os indicadores educacionais das escolas estaduais, em especial, os resultados do Sis-
tema Baiano de Avaliagao - SABE”. Nessa aba, a gestao e a comunidade escolar devem incluir
um plano de agdo construido a partir dos indicadores pré-estabelecidos, de modo a melhorar
os indices da unidade escolar, apontando os/as respectivos/as responsaveis. Na segunda aba,
intitulada Gestao Pedagdgica, os/as professores/as devem postar os seus planos de unidade
e planos de aula, partindo dos orientadores curriculares ja definidos. Ou seja, ja constam na
plataforma as competéncias, habilidades e os contetidos que professores/as devem trabalhar.
Cabe ao/a professor/a registrar apenas qual serao a metodologia, os recursos e a avaliagao,
restringindo as possibilidades de analise e proposi¢ao do/a professor/a frente a imposicao de
um trabalho mais instrumental. Esses planos sao validados pela coordenagao pedagogica da
escola e, posteriormente, sao avaliados por técnicos/as da Secretaria de Educacao. Além disso,
o/a professor/a pode preencher de forma opcional um questiondrio de autoavaliagao, no qual
se pergunta sobre suas dificuldades com o planejamento, 0 uso de tecnologias e o acompa-
nhamento pedagdgico dos/as estudantes.

Jano aplicativo denominado ESCOLADO, os/as professores/as podem registrar as pre-
sengas, faltas e notas dos/as estudantes. Esse aplicativo deveria ser alimentado de forma didria,
para que pais, maes e responsaveis pudessem acompanhar o rendimento escolar dos/as estu-
dantes de forma cotidiana. Contudo, como a plataforma se encontra em fase de testes, os/as
professores/as foram orientados a também realizar todos esses registros de forma manual,
gerando, portanto, um duplo trabalho e refor¢ando a tese defendida por Licinio Lima (2021;
2012), a da hiperburocratizagao da dominagao digital proposta pela NGP.
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Consideragoes finais

A adocao de mecanismos gerenciais pelos governos, a partir da década de 1980, se
consolida na educagao pela constante adesao a mecanismos de regulagdo, com destaque
para aqueles de controle do trabalho docente. E através desse controle, seja 0 mais rigido
ou 0 mais brando, que a implementacao de politicas educacionais neoliberais se impde.
Alinhadas a uma agenda global e controlada por organismos internacionais, tais politicas
tém estabelecido a educagao digital como caminho para as a¢es de gestao e desenvol-
vimento da educacao.

Problematizamos, porém, a incorporacgao de novas tecnologias na educagao, con-
duzida a partir de uma perspectiva instrumental. De maneira oposta, elas deveriam
possibilitar a educandos/as e educadores/as o acesso ao vasto conhecimento produzido
historicamente, primando pelo questionamento de ideias mercadoldgicas e da midia cor-
porativa, com autonomia e protagonismo.

No ano de 2020, com a pandemia da Covid-19 e a urgéncia de saidas vidveis para a
educagdo em contexto de isolamento social, estratégias de educagao digital foram adota-
das por diferentes sistemas, muitas vezes, ancoradas na privatizagao. Naquele momento,
0s questionamentos sobre as possibilidades, limitagdes e repercussoes da adogao de tais
estratégias foram minimizados frente aos discursos que apontavam a emergéncia do
ensino remoto e a inexisténcia de outras possibilidades senao aquelas apresentadas a
comunidade escolar.

A insercao de tecnologias digitais no cotidiano escolar representou a ampliagao da
inclusdo de ferramentas gerenciais de controle sobre a agao docente, desde a sua forma-
¢ao — que se torna cada vez mais instrumental —, passando pelo controle dos processos
de ensino e alcangando o monitoramento dos resultados de indicadores impostos as
redes de ensino e as unidades escolares. E o neotecnicismo que busca redesenhar a aio
docente para o alcance de objetivos, consolidando principios e praticas orientados pela
razao neoliberal.

Este estudo buscou indagar o controle sobre a acao docente, especialmente na Edu-
cagdo Bésica, evidenciando sistemas e plataformas como mecanismos mais agudos para
tal controle. Foi possivel mapear na literatura recente os estudos que abordam inten-
¢Oes, estratégias e resultados da regulagdo da agao docente. Nesse sentido, entendemos
que as intengdes estao voltadas para o atendimento das exigéncias econdmicas e sociais
de reestruturagao produtiva, que se materializam no rejuvenescimento da Teoria do
Capital Humano. Identificamos também que a introdugao de mecanismos gerenciais de
regulacao da agdo docente € uma imposigao de cumprimento da agenda global para a
educacao, no sentido de orientar e reajustar o sistema escolar para atendimento do esta-
belecido para a educagao brasileira.
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Para que tais intencdes sejam materializadas, foram criadas diferentes estratégias.
Na literatura consultada, € possivel evidenciar pelo menos trés: desqualificacdo dos/as
professores/as, esmaecendo seu protagonismo nos processos educacionais, tanto pela
substituigao por tutores/as, monitores/as ou roteiros autoguiados, como pela precarizacao
de sua formagao, criando uma mao de obra menos resistente e mais propensa ao consen-
timento; outra estratégia € a separacao entre reflexao e execugao do trabalho, através do
trabalho instrumental esvaziado de pesquisa, criacao e protagonismo do/a docente; e,
além disso, a responsabilizagao dos/as professores/as frente a resultados de avaliagdes e
indices, com politicas meritocraticas de premiagao ou sangdes.

Assim, depreendemos que a educagao digital, com destaque para as plataformas edu-
cacionais, tem atendido ao fim da dominagao digital, e os principais resultados do controle
da acao docente apontam para o cerceamento da autonomia do/a professor/a. O primeiro
resultado indica a determinagao da organizagao e do acesso ao conhecimento pelos/as for-
muladores da politica, sem a participagdao da comunidade escolar e distante do principio
da liberdade de aprender, ensinar e pesquisar a partir das necessidades e desejos veri-
ficados nas unidades escolares. Soma-se aos resultados 0 monitoramento minucioso do
trabalho docente, julgado a partir dos critérios de eficiéncia inerentes ao gerencialismo.
Outro achado da investigacao é a hiperburocratizacao da acao docente, que intensifica
seu trabalho em nome de uma sistematizagao que atende a razao da regulagao, para a
obediéncia de regras em prejuizo de solugdes inovadoras para a documentagao do tra-
balho docente com fins pedagogicos.

E importante destacar que, para além dos achados na literatura, essas intengoes,
estratégias e os resultados apresentados também foram observados no caso da rede
estadual de educagao publica da Bahia. A formagao docente condicionada a remuneragao,
assim como a adog¢ao de ferramentas como 0 SAGA e o ESCOLADO, com as caracteris-
ticas apresentadas sobre sua funcionalidade, evidenciam o controle da agao docente a
partir da plataformizacao da educagao.

Ao final deste trabalho, cumpre-nos dizer que alguns desafios ainda precisam ser
investigados em estudos posteriores, especialmente considerando o caso apresentado. O
estudo do caso da Bahia torna visivel a existéncia de interesses de organizagdes privadas
na cessao de tecnologias para a educagdo publica, assim como nas parcerias estabeleci-
das entre instituicdes e secretarias de educacao. Mais urgente ainda é determinar como
fazer frente aos mecanismos de controle, convenientemente implementados no periodo
de ensino remoto, no momento atual de retorno as atividades presenciais.

Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em: 07/10/2022.
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Notas

1 Tornar a educagdo basica de qualidade acessivel: o que aprendemos? Tradugéo livre dos/as autores/as.

2 Acao da Secretaria Estadual de Educacao do Estado da Bahia, que inclui avaliagao de larga escala, produgao
de material para os/as estudantes e formagao para os/as professores/as. Tem como objetivo avaliar e monitorar
o alcance de indicadores estabelecidos pelo drgao central para as escolas da rede publica estadual. Mais
informagdes em <http://escolas.educacao.ba.gov.br/sabe>.
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RESUMO: O objetivo do presente artigo € analisar os impactos da
Reforma Trabalhista de 2017 sobre os/as docentes do ensino basico
privado de Pernambuco, especialmente sobre empregos, formas de
contratacao e remuneracao. Para tanto, realizou-se um levantamento
bibliografico sobre Reforma, neoliberalismo e pandemia e utilizaram-
-se técnicas quantitativas de manipulagao de dados da Relagao Anual
de Informagdes Sociais - RAIS, do Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados—Caged e do Novo Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados —Novo Caged. A analise cobriu os periodos de 2010
a 2019, para os dados da RAIS, 2014 a 2019, para os dados do Caged,
2020 a 2021, para os dados do Novo Caged. Destacam-se a alta rota-
tividade no mercado de trabalho da categoria, além do avango de
prerrogativas da Reforma sobre os contratos e desligamento.

Palavras-chave: Reforma trabalhista. Trabalho docente. Pandemia.

ABSTRACT: The purpose of this article is to analyze the impacts of
the 2017 Labor Reform on private basic education teachers in Pernam-
buco, especially on jobs, forms of hiring and remuneration. To do so,

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 917-942, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>

*  Mestrando em Sociologia pela Universidade Federal de Pernambuco. E-muail: <pedrorafaelchalegre@gmail.com>.

917


https://orcid.org/0000-0003-0555-2990

Pedro Rafael Chalegre Cavalcanti

abibliographical survey on Reform, neoliberalism and the pandemic
was carried out and quantitative techniques were used to manipulate
data from the Annual Social Information List— RAIS, from the General
Register of Employed and Unemployed People — Caged and from the
New General Register of Employed and Unemployed People —Novo
Caged. The analysis covered the periods from 2010 to 2019 for RAIS
data, 2014 to 2019 for Caged data and 2020 to 2021 for Novo Caged
data. The high turnover in the category’s labor market stands out in
addition to the advancement of Reform prerogatives on contracts and
dismissals.

Keywords: Labor reform. Teaching work. Pandemic.

RESUMEN: El objetivo de este articulo es analizar los impactos de
la Reforma Laboral de 2017 en los docentes de educacion basica pri-
vada de Pernambuco, especialmente en los puestos de trabajo, formas
de contratacion y remuneracion. Para ello, se realizé una revision
bibliografica sobre la Reforma, el neoliberalismo y la pandemia y se
utilizaron técnicas cuantitativas para manipular datos de la Lista Anual
de Informacion Social - RAIS, del Registro General de Trabajadores
Ocupados y Desocupados - Caged y del Nuevo Registro General de
Trabajadores Ocupados y Desocupados — Nuevo Caged. El analisis
abarco los periodos de 2010 a 2019, para los datos de la RAIS, 2014 a
2019, paralos datos del Caged, y 2020 a 2021, para los datos del Nuevo
Caged. Se destaca la alta rotacion en el mercado laboral de la categoria,
ademas del avance de las prerrogativas de la Reforma en materia de
contratos y extincion.

Palabras clave: Reforma laboral. Trabajo docente. Pandemia.

Introducao

ano de 2017 representa uma ‘ruptura’ com o periodo de estagnagao na regula-
¢ao do trabalho'. No bojo de um amplo debate, e sob as prerrogativas de uma
racionalidade de mercado, foi aprovada a Reforma Trabalhista do governo
Temer, que, em termos gerais, propunha estabelecer os novos marcos regulatdrios para
as relagdes de trabalho no Brasil. Com a perspectiva de fornecer ‘seguranca juridica, redu-
zir custos, diversificar as formas de contratagao, criar ambiente favoravel a investimentos
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e modernizar relagdes de trabalho, a Reforma foi aprovada e logo entrou em vigéncia,
numa conjuntura desfavoravel para a economia, marcada pela alta do desemprego.

Darcilene Gomes e Yasmin Chagas (2019) observaram uma alta na demissao de pro-
fessores/as do ensino basico de Pernambuco, notando que a Reforma impactou categorias
para as quais a regra € a formalizagao de contratos de trabalho e elevada qualificagao
relativa ao emprego. As autoras indicaram também os impactos sobre as negociagoes cole-
tivas da categoria, apontando que a maior parte das clausulas incidiu sobre a reafirmacao
de direitos, constatando que a Reforma Trabalhista teve efeito negativo nas negociagdes,
nivelando por baixo a regulacao trabalhista. Pedro Cavalcanti e Matheus Cavalcanti
(2021) observaram a mesma dinamica (no que diz respeito a contratos) para os docen-
tes do ensino basico privado na Regiao Nordeste, notando que o contrato de tipo parcial
se fez bastante presente no mercado, ao passo que o contrato intermitente foi residual.

A partir de 2020 teve inicio uma nova crise de proporgoes globais, provocada pela
pandemia de COVID-19. Com o coronavirus se espalhando, algumas medidas foram
adotadas para evitar o contagio, como a indicagao de uso de equipamentos de protecao
individual - EPI e medidas de isolamento social. Logo, tornou-se necessario o confina-
mento das pessoas em suas respectivas casas e a suspensao das aulas até que a educagao
basica pudesse contornar a situagao. Um regime de ensino remoto se impds, com aulas
a distancia, enquanto os/as professores/as ainda se acomodavam as mudancas recentes
provocadas pela Reforma.

Dito isso, o presente trabalho busca analisar os impactos dessa Reforma Trabalhista
de 2017 e da pandemia de COVID-19 sobre os/as professores/as do ensino basico privado
de Pernambuco, observando seus efeitos nas movimentagoes de contratacao, volume de
empregos, novos tipos de contrato e possibilidade de desligamento. Para isso, seguimos
alguns passos: primeiramente, aferir a ocorréncia de algum ajuste quantitativo no mon-
tante de professores/as da educacao basica do segmento privado em Pernambuco. Em
seguida, observar a adocao das novas modalidades contratuais e tipos de desligamento
introduzidos pela Reforma Trabalhista. Em terceiro lugar, observar como a pandemia
afetou a movimentagao de contratos dos/as docentes. Por fim, observamos possiveis
mudancas remuneratorias para a categoria.

Para a discussao dos resultados, privilegiamos os dados — microdados — prove-
nientes dos registros administrativos do Ministério do Trabalho e Previdéncia Social
—MTPS. As informagdes dos registros administrativos sao fornecidas ao Ministério pelos/
as proprios/as empregadores/as e conferem informagdes especificas sobre contratagdes do
denominado setor formal da economia. A Relacao Anual de Informagoes Sociais — RAIS
apresenta o estoque de empregos e caracteristicas individuais dos/as trabalhadores/as e
estabelecimentos, tendo frequéncia anual, enquanto o Cadastro Geral de Empregados e
Desempregados — Caged e 0 Novo Cadastro Geral de Empregados e Desempregados —
Novo Caged (MARTELLO &GERBELLI, 2021) abrangem as movimentagdes mensais de
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admissao e desligamento de contratos regidos pela legislagao trabalhista, em especifico,
do regime da Consolidagao das Leis do Trabalho — CLT. O Caged e o Novo Caged devem
ser analisados separadamente, nao podendo haver comparagao entre as duas séries histo-
ricas, pois o Novo Caged, além dos dados recolhidos de empregadores/as, utiliza dados do
eSocial e do empregadorWeb, de modo que gera mais dados do que a antiga metodologia.

Para a andlise do trabalho de professores/as na educagao basica, observou- se a movi-
mentagao da categoria no Cadastro Brasileiro de Ocupagoes — CBO. Com relagao aos
codigos de ocupagao, foram seguidas as mesmas estratégias de Gomes e Chagas (2019)
e Cavalcanti e Cavalcanti (2021) para formular o filtro Professor/a do Ensino Basico. Foram
utilizados os seguintes cddigos do CBO: 231205, 231305, 231310, 231315, 231320, 231325,
231330, 231335, 231340, 232105, 232110, 232115, 232120, 232125, 232130, 232135, 232140, 232145,
232150, 232155, 232160, 232165, 232170, 331205, 331305, 332105, 332205. Além desses, foi adi-
cionado o codigo 231210.

A Reforma Trabalhista de 2017

As reformas de Estado, especialmente as reformas no sistema de relacdes de traba-
lho, sao pautas recorrentes durante as tiltimas décadas. No Brasil, por exemplo, partindo
do ambito empresarial, veio com forga o discurso sobre a necessidade de mudangas no
regime de relagdes de trabalho.

Os mecanismos de regulacao que configuram um ‘sistema’ de relagdes trabalhistas
no Brasil tém por especificidade ser um modelo legislado de relagoes de trabalho, con-
forme apontado por Eduardo Noronha (1999), inferindo que o fundamental no pais é a
detalhada legislacao trabalhista que regula, historicamente, as relagdes entre capital e tra-
balho. A CLT/1943 se sobrepunha ao processo de negociagao coletiva, nao apenas como
um minimo de direitos compartilhados pelos/as trabalhadores/as como coletividade,
mas também permitindo o acesso a cidadania e ‘desmercantilizando” a forca de traba-
lho. Dado esse pressuposto, as reformas em si aparecem como parte de uma dimensao
maior que envolve as relagdes entre capital, Estado e trabalho, colocando-se como ele-
mentos em disputa por parte dos atores sociais correspondentes.

Durante as tiltimas décadas do século XX, se construiu ao redor do mundo uma série
de discussoes propositivas acerca de mudangas em todas as relagdes sociais, acompanha-
das da necessidade de adequacao da economia, da politica e dos proprios individuos ao
‘novo”: novas relagoes de trabalho, novas relagoes sociais, novas formas de organizagao
do Estado e da condug¢ao da economia. A base dessas transformacdes era a conformacao
de um pensamento que, segundo Pierre Dardot e Christian Laval (2016), se colocava em
todas as esferas sociais: 0 neoliberalismo como nova razao do mundo.
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Oneoliberalismo ¢ descrito pelos autores como o desenvolvimento tedrico-pratico de
uma perspectiva multipolar, datando do Coloquio Walter Lippmann de 1938, que reuniu
diversos/as académicos/as de diferentes faces da tradigao liberal para pautar uma supe-
racao do velho liberalismo de laissez-faire e propor uma nova forma de liberalismo. Esse
seria conduzido a partir da governanga nos diferentes polos da sociedade, de modo a
organiza-la pelo principio da concorréncia econdmica, alterando nao apenas a forma de
ver o Estado (que deixa de ser um ‘inimigo’ e passa a ser instrumento-agente de manu-
tencdo dessa perspectiva), mas também a formagao de uma nova individualidade que
capitalizaria a si mesma. Criava-se o/a autoempreendedor/a, responsavel pelos riscos
sociais impostos pela ordem econdmica. Para isso, se fez necessario superar o velho libe-
ralismo, o modelo de organizacao social burocratica vigente durante o século XX e até
mesmo certos pressupostos democraticos que colocariam o povo acima do principio da
concorréncia (DARDOT et al, 2021).

No que se refere as relagdes de trabalho, duas questdes se impunham: de um lado,
aadequagdo as novas relacdes tornava necessario alterar os modelos de regulamentacao
trabalhista nos paises, abrindo caminho para uma maior ‘autonomia’ do/a trabalhador/a,
a gerir sua propria forca de trabalho como um capital humano. De outro lado, na mesma
medida, propunham-se reformas dos sistemas de relagao de trabalho como forma de
resolver crises de desemprego, como no caso do Brasil nos anos 1990. Andreia Galvao
(2007) observa que o governo Fernando Henrique Cardoso deu preferéncia a reforma
trabalhista como resposta a alta do desemprego e necessidade de adequagao a moder-
nizagao; além disso, a pressao patronal incidia sobre o primeiro tema, pois, de um lado,
mudancas bruscas afetariam a estrutura representativa tanto de trabalhadores/as quanto
de empregadores/as; por outro, os impactos decorrentes das alteragdes nas relagdes de
trabalho ja viabilizavam a reducao de custos desejada. Em analise sobre as mudancas
na regulacao nos anos 1990, José Krein (2003) destaca impactos sobre uma diversidade
de formas de contratagao; aumento do poder de demissao; mudangas na remuneragao e
bonificacdes; e flexibiliza¢ao da jornada de trabalho.

A partir de 2003, porém, com o inicio do governo Lula, a reforma trabalhista saiu
da pauta de discussao e a reforma sindical nao avangou no férum tripartite criado com
este objetivo. Isso ndo significa que ndao houve movimentagao quanto a regulamenta-
cao trabalhista. Como observam Jorge Souto Maior e Bruno Rocha, em 2014 e 2015, na
tendéncia do mercado, o governo editou as Medidas Provisdrias — MP 664 e 665, restrin-
gindo acesso a direitos trabalhistas e previdencidrios, e a MP 680, criando o Programa
de Protegao ao Emprego. Antes disso, pelo Decreto n. 8.243, de maio de 2014, foi institu-
ida a Politica Nacional de Participacao Social - PNPS, que previa a criagao do Sistema
Unico do Trabalho — SUT, negando o carater de indisponibilidade da legislagao trabalhista
(SOUTO MAIOR & ROCHA, 2017, p. 16). Krein (2017) observa um aumento significativo
do emprego, em regime de tempo indeterminado, nos moldes da CLT de 1943, gragas
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aos incentivos proporcionados pela politica econdmica do governo, apesar das formas
de contratagao flexiveis dos governos anteriores.

Em 2016, a presidente Dilma Rousseff (2011-2016), que enfrentava uma crise econo-
mica e politica, sofreu um processo de impeachment e seu vice, Michel Temer, assumiu
o governo. Um discurso econdmico préximo ao dos governos dos anos 1990 foi adotado
pelo governo Temer. Estabeleceu o ‘compromisso’ de realizar reformas com fins de conten-
cao da crise politica e economica, voltadas a ‘modernizacao’ e ‘flexibilizacao” das relagdes
institucionais — especialmente com sobre a economia, trabalho, politicas de austeridade
e mudangas na regulagao. Essas alteragdes partiam do pressuposto que as legislagoes de
tais temas seriam ‘atrasadas’ e ‘rigidas’, argumentos pelos quais a Reforma Trabalhista —
Lei n. 13.467/2017 foi pautada e aprovada. A Reforma promoveu uma série de mudancas
na regulamentacao trabalhista brasileira, alterando diversos artigos da CLT, implemen-
tando mudangas nas relagdes de trabalho e sindicais, com enfoque em novas formas de
contrata¢ao, mudancas na jornada de trabalho, negociacao coletiva, jurisprudéncia, demis-
sao e remuneragao; criou novas formas de contratagao e ampliou as anteriores.

Andreia Galvao et al (2017) analisaram cada tipo de alteracao promovida pela reforma:
criou o contrato de trabalho de tipo intermitente, permitindo que o/a empregado/a perma-
neca em constante estado de subordinacao ao/a patrao/patroa, sendo requisitado/a para
servigo de acordo com as vontades desse/a; alterou o contrato parcial, permitindo limite
de 30 horas e jornadas menores que 26 horas, com remuneragao proporcional; alterou o
contrato temporario, que pode ser estendido em até 270 dias, permitindo contratagdo de
terceirizados/as por tal regime; alterou a terceirizagao, permitindo o tipo de trabalho em
atividades-fim, o que antes era permitido apenas a atividade-meio; permitiu a contrata-
cao de trabalhador/a em regime ‘autonomo’, sem configuragao de vinculo empregaticio,
eliminando encargos trabalhistas.

Para José Paulo Chahad (2017; 2018), a Reforma Trabalhista foi positiva para os/as
trabalhadores/as, ao criar uma institucionalidade favoravel ao retorno de investimen-
tos sobre pilares de modernidade e superacao de aspectos historicos negativos da antiga
CLT, formulada em contexto diferente, com viés corporativista. A Reforma permitiria,
ainda segundo Chahad (2017), maior autonomia relativa do/a trabalhador/a em relagao
as entidades de representagao, permitindo negociagao direta com o/a patrao/patroa. Por
outro lado, para Galvao et al (2017), a Reforma Trabalhista representa parte importante
de um contexto de precarizagao das relagdes de trabalho, com enfraquecimento do poder
de barganha dos/as trabalhadores/as e 0 avango da capitalizagao de tempo fora da pro-
ducao direta, impactando o descanso e a satide. Ha certa tendéncia de incorporagao dos
novos contratos por redugao dos custos do trabalho, incentivando a ja alta rotatividade
de emprego no Brasil.

José Krein, Roberto Oliveira e Vitor Filgueiras (2019) observam a atualidade da
Reforma a luz das promessas. Para Filgueiras, a principal promessa, aumento do emprego,
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nao foi observada; na verdade, cresceu cada vez mais o vinculo de tipo informal, num
constante aumento de desemprego e sem a retomada prevista de investimentos. Krein e
Oliveira percebem timidez no crescimento das novas formas de contratagao, argumen-
tando que essas relagdes de trabalho ja eram realizadas de forma ‘ilegal’ ou ‘atipica’ antes
da Reforma; confirmam que as inovagdes legislativas refor¢aram a tendéncia histdrica a
informalizagao no mercado de trabalho brasileiro.

Marcelo Manzano (2021), analisando os impactos economicos, observa que as refor-
mas foram ineficazes de impulsionar o nivel da atividade economica; além disso, que
essas podem inclusive afeta-las negativamente, com relagao a rebaixamento de taxas de
investimento, estagnacao da produtividade do trabalho, perda de competitividade, entre
outros fatores. Ao procurar os impactos sobre o mercado de trabalho a partir dos indica-
dores, Eugénia Leone, Marilane Teixeira e Paulo Baltar (2021) mostram o crescimento da
informalidade, bem como um crescimento do desemprego, que nao foi dificultado pela
Reforma; apesar de ocorrer um lento crescimento da populagao economicamente ativa,
os outros indicadores apontam para o fato de que a Reforma nao foi, novamente, eficaz.
Filgueiras (2021) aponta para o fato de a reforma trabalhista se colocar como um dos prin-
cipais elementos da “retdrica do novo”, uma retdrica impositiva, que cerca trabalhadores/
as e instituigdes de varios lados, induzindo-os/as a aceitar pelo menos parcialmente a
Reforma como tnica alternativa®

A pandemia da COVID-19

A partir de 2020, se iniciou uma nova crise de proporcdes globais, provocada pelo
coronavirus (Sars-Cov-2). Em 31 de dezembro de 2019, a Organizacao Mundial de Satde
— OMS foi alertada sobre o surgimento do virus em Wuhan, na Reptiblica Popular da
China; entendido primeiramente como um caso de pneumonia, posteriormente desco-
briu-se a existéncia de um virus especifico. Em 11 de marco de 2020, caracterizou-se a
pandemia da COVID-19, que provocou milhoes de mortes ao redor do mundo.

Se espalhando em escala global, a doenga foi enfrentada de diversas maneiras, a
depender da posicao politica das liderangas governamentais e do alinhamento com medi-
das sanitarias recomendadas pela OMS. Para evitar o aumento da contaminagao, medidas
de prevengao foram adotadas, como o uso de equipamentos de protegao individual - EPI,
distanciamento e isolamento social. No Brasil, esse processo incluiu uma disputa judi-
cial entre o governo federal e os governos estaduais. O primeiro foi contrario as medidas
de isolamento social impostas por estados e municipios, com o argumento da necessi-
dade de protecao da economia e dos empregos. O Supremo Tribunal Federal - STF deu
autonomia relativa a estados e municipios e permitiu a agdo do governo federal especi-
ficamente para reforcar agoes protetivas.
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O mercado de trabalho, que ja apresentava uma constante deterioragao de postos
desde anos anteriores, viu esse processo tornar-se mais agudo, com aumento das taxas
de desocupacao (de 12% no segundo trimestre de 2019 para 13,3% no segundo semestre
de 2020) e subutiliza¢ao da forca de trabalho (de 24,8% para 29,1% no mesmo periodo),
além de aumento da informalidade (BRIDI, 2020).

Em meio ao problema do desemprego, o governo federal publicou duas Medi-
das Provisorias: a MP 927/2020 e a MP 936/2020 (posteriormente convertida na Lei n.
14.020/2020). A primeira (ndo mais em vigor) liberou o trabalho remoto, antecipagao de
férias individuais, coletivas e feriados. Ja a segunda, convertida em lei e em vigor, per-
mitiu principalmente (art. 5°) a redugao da jornada de trabalho, de salarios e a suspensao
temporaria dos contratos de trabalho, custeados pelo Beneficio Emergencial de Preser-
vagao do Emprego e da Renda - Bem. Outra medida aprovada e fortemente debatida
entre o Congresso e o governo, principalmente quanto ao valor do beneficio, foi o Auxi-
lio Emergencial; pela Lei n. 13.982/2020, art. 2% foram previstas trés parcelas de R$ 600,00
para pessoas em situacao de vulnerabilidade® (o § 3° garantiu o dobro do valor em casos
de mulheres provedoras em familia monoparental).

A educagao foi fortemente afetada: estudantes e professores/as tiveram de adaptar-se
a condigdes de trabalho remotas, na tentativa de cumprir o programa curricular previsto
para o ano letivo. A pandemia em si ja era uma situacao extraordindria, mas essa migra-
cao abrupta, inédita, do regime presencial para o remoto foi seguida por uma série de
complicagdes. Dalila Oliveira e Edmilson Pereira Junior (2020), em pesquisa com profes-
sores/as do ensino basico, notaram diferencas grandes nos diferentes niveis da educagao
em relagdo ao suporte institucional, condi¢des de acesso a equipamentos para professores/
as e estudantes, sobrecarga de trabalho, mediagao do trabalho com atividades domésti-
cas, além do aumento de esforco para atrair a atengao de estudantes.

A educacao basica privada em Pernambuco

A estrutura do sistema educacional brasileiro é definida,constitucionalmente, em
regime de colaboragao entre as esferas publicas e seus respectivos sistemas de ensino.
A atuagdo prioritaria dos municipios é na educacao infantil e no ensino fundamental, a
dos estados e Distrito Federal nos ensinos fundamental e médio, enquanto a Uniao cabe
organizar o sistema federal de ensino e atuar na fungao redistributiva e supletiva, para
equalizar as oportunidades educacionais e estabelecer um padrao minimo de qualidade
(BRASIL, 1988).

Além da esfera publica, que busca garantir a universalidade da educacao, ha a
possibilidade de oferta educacional no ambito privado, seja no ensino basico ou supe-
rior. Consideramos necessaria a caracterizagao para mostrar que Brasil, Nordeste e
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Pernambuco tém em comum o fato de o setor privado empregar menos no ensino basico
do que o setor publico.

Dado que o foco deste trabalho sao as movimentagdes contratuais dos docentes de
Pernambuco, buscou-se destacar as alteragdes especificas em contratos de trabalho, for-
mas de admissao, desligamento e remuneragao. Também é importante expor as diferencas
do setor privado quando comparado com o setor ptiblico, com menor participagao de
mulheres e a menor estabilidade empregaticia do setor privado, como veremos a seguir.
Os dados utilizados foram extraidos da RAIS e do Caged (sistema online ou microdados).
Os dados de estoque sdo disponiveis até o ano 2020; as informagdes de fluxo do Caged
sao disponiveis até 0 més de dezembro de 2021.

Observando a estrutura de vinculos dos/as docentes do ensino basico, a partir do
tipo de dependéncia administrativa que os/as agrega, podemos notar semelhangas e dife-
rengas importantes. Os dados da RAIS para o Brasil, por exemplo, mostram uma situacao
interessante: entre 2010 e 2019, o total de vinculos de docentes do ensino basico caiu, numa
queda que prosseguiu durante 2020, quando ocorreu a pandemia — de 2.285.347 em 2010,
vemos 2.183.836 em 2019, a 2.164.394 em 2020.

Essa queda foi puxada especialmente pelas instituicoes em nivel estadual (905.458
em 2010 a 645.081 em 2019, apesar de crescer em volume em 2020, com 654.253 docentes);
houve crescimento dos vinculos de tipo ptblico municipal (980.849 em 2010, para 1.077.856
em 2019, com leve queda em 2020, que fechou com 1.058.801) e privado (326.243 em 2010,
para 375413 em 2019, com um balango menor de 368.234 para 2020). Nota-se que a parti-
cipagao do governo federal foi pequena, mas apresentando leve crescimento no periodo.

Por fim, cabe notar que a participagao do setor privado no volume de vinculos cres-
ceu entre 2010 e 2020: deu um salto, de 2010 para 2013 (de 14,28% a 18,78% respectivamente)
e, apesar de o indice cair no ano seguinte, ele voltou a crescer, mantendo-se na faixa dos
17%, enquanto outros setores, como o publico estadual, viram cair mais de dez pontos
percentuais entre 2010 e 2019 (39,62% a 29,54% respectivamente), com um pequeno cres-
cimento em 2020 (que fechou com 30,23%). O setor publico municipal nos vinculos do
pais, além de ter a maior participagao no total de vinculos proporcionalmente, cresceu
constantemente entre 2010 e 2020: de 42,92% a 48,92% (ver tabela 1).

Tabelal: Vinculos de docentes do ensino basico por dependéncia
administrativa — Brasil, 2010-2020

Publico Publico Publico
Anos Federal Estadual Municipal

n° % n° % n° % n° % n° %

2010 72797 319 905458 39,62  980.849 42,92 326243 1428 2285347 100

Privado Total

2011 78294 339 853955 3700 1036367 4490 339412 1471 2308.028 100
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Publico Publico Publico Privado Total
i Federal Estadual Municipal
n° o/o n° o/o n° o/o n° o/o n° o/o

2012 77814 330 883930 3749 1046806 4440 349173 1481 2357723 100
2013 81.807 354 744025 3216 1053519 4553 434484 1878 2313.835 100
2014 83.884 357 812427 3456 1076586 4580 377832 16,07 2350729 100
2015 84454 3,72 725623 31,94 1075381 4734 386271 17,00 2271729 100
2016 88311 394 714522 31,85 1.052899 4693 387.691 17,28 2243423 100
2017 92643 419 668052 30,19 1070139 4836 382151 1727 2212985 100
2018 91525 415 658801 2989 1.071.195 4861 382223 1734 2203744 100
2019 85486 391 645.081 2954 1.077.85 4936 375413 17,19 2.183.836 100
2020 83106 3,84 654253 3023 1058801 4892 368234 17,01 2164394 100

Fonte: MTPS/RAIS, 2010 a 2020 (microdados).
Obs: Para o Privado, somamos os vinculos por tipo de natureza juridica especial, de Entidade Empresa
Privada e Entidade Sem Fins Lucrativos.

Quando passamos do Brasil para o Nordeste, a partir dos dados da RAIS, consta-
tamos igualmente uma queda no niimero de vinculos e uma estrutura de vinculos que,
em tendéncia, se aproximaram: houve no Nordeste uma presenga maior do setor publico
municipal e houve crescimento do setor privado, ainda que em proporgoes distintas em
relagao ao Brasil.

Notamos que o volume de vinculos de docentes no setor ptiblico estadual teve uma
queda de 50,8% entre 2010 e 2019, baixando de 184.296 vinculos para 90.594, com cres-
cimento de 9,8% em 2020, totalizando 99.501 professores/as. Assim, a participagao do
segmento caiu até 2019, vivenciando pequena recuperagao em 2020.

O setor municipal reuniu o maior volume de vinculos de professores/as e, apesar
de ver crescer sua participacao relativa ao todo (57,33% em 2010, contra 64,39% em 2019,
caindo para 62,64% em 2020, durante a pandemia), teve uma pequena movimentagao em
relacdo ao volume, que cresceu em 2018 (387.660), mas caiu em 2019 e 2020 (respectiva-
mente 383.298 e 367.643).

O setor privado cresceu tanto em volume quanto em proporcao: de 76.173 (11,60%) em
2010 para 96.020 (16,13%) em 2019, apresentando leve queda em 2020 (fechando em 93.537,
com proporgao de 1595%). Apesar de ndo ter um contingente tao expressivo quanto os
setores publicos estadual e municipal, apresentou um crescimento (ver tabela 2).
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Tabela2: Vinculos de docentes do ensino basico por dependéncia
administrativa — Nordeste, 2010-2020

Publico Publico Publico Privado Total
Anos Federal Estadual Municipal
n? % n° % n? % n® % n? %

2010 19861 3,02 184296 28,06 376577 57,33 76173 11,60 656.907 100
2011 22003 3,27 177792 26,44 392426 5835 80287 1194 672508 100
2012 21.068 321 167950 2562 382.629 5837 83.864 12,79 655511 100
2013 23246 3,72 130420 20,90 383476 6144 86958 1393 624100 100
2014 24226 376 132990 20,66 394300 61,24 92304 1434 643.820 100
2015 24827 3,85 129.603 20,12 392938 61,01 96701 1501 644.069 100
2016 26643 423 126545 20,08 379.792 60,25 97364 1545 630.344 100
2017 28781 454 124324 19,63 383820 60,61 96.344 1521 633269 100
2018 28407 449 118361 1871 387.660 61,28 98226 1553 632.654 100
2019 25346 426 90594 1522 383298 64,39 96.020 16,13 595258 100
2020 26257 447 99501 16,95 367.643 6264 93537 1594 586.938 100

Fonte: MTPS/RAIS, 2010 a 2020 (microdados).
Obs: Para o Privado, somamos os vinculos por tipo de natureza juridica especial, de Entidade Empresa
Privada e Entidade Sem Fins Lucrativos.

Observando apenas os dados da RAIS para o estado de Pernambuco, notamos
que a estrutura de vinculos se aproximou das do Nordeste e do Brasil: em 2010, o setor
publico estadual pernambucano agregava a maioria dos vinculos (47.397; 42,73% do total),
enquanto o municipal ficava em segundo lugar, por pouco (47.225; 42,57%), a0 mesmo
tempo em que o setor privado agregava uma pequena quantidade de vinculos (13.616;
12,27%).

Vemos, porém, uma constante queda no setor putblico estadual, chegando a 36.313
vinculos em 2019, caindo para 35,56%, (e mais em 2020, 34.443, representando 34,99% do
total), enquanto o setor publico municipal caiu em volume, chegando a 46.068 em 2019,
cresceu em propor¢ao (45,11%), continuou caindo em 2020, dessa vez em ntiimeros abso-
lutos (43.617) e em peso no total (44,30%).

O setor privado, por outro lado, viu crescer volume e proporgao: com pico em 2016
(19.637 docentes, representando 18,62% do total), com queda nos anos seguintes (16.860,
sendo 1713% do total em 2020). Note-se que essa queda pds-2016 € algo que nao aconteceu
nos dados para Brasil e Nordeste, de modo que o periodo pds-2017 nao viu recuperagao
em volume, mesmo apds o periodo da Reforma, em 2017 (ver tabela 3).
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Tabela3: Vinculos de docentes do ensino basico por dependéncia
administrativa — Pernambuco, 2010-2020
A0S Figel  Fsadual | Mumops  Pivado  Toul
n° % n° % n° % n° % n° %
2010 2.688 242 47397 42,73 47225 4257 13616 1227 110926 100
2011 3.695 329 48162 4295 45693 40,75 14590 13,01 112.140 100
2012 3.702 336 44817 40,73 45.028 40,92 16486 1498  110.033 100
2013 3.676 326 45241 40,07 46401 41,10 17590 1558 112908 100
2014 3.775 335 42623 37,79 47843 4242 18538 1644 112779 100
2015 3.773 344 40454 3690 46.011 4196 19406 17,70 109.644 100
2016 3.706 3,51 38485 3649 43626 4137 19.637 1862 105454 100
2017 3.748 369 36149 3560 43898 4324 17736 1747 101531 100
2018 3.711 3,57  36.167 34,83 45859 44,17 18.087 1742  103.824 100
2019 2.273 223 36313 3556 46.068 4511 17467 17,10 102121 100
2020 3.528 3,58 34443 3499 43617 4430 16860 17,13 98.448 100

Fonte: MTPS/RAIS, 2010 a 2020 (microdados).
Obs: Para o Privado, somamos os vinculos por tipo de natureza juridica especial, de Entidade Empresa

Privada e Entidade Sem Fins Lucrativos.

A figura 1, a seguir, sintetiza as mudangas, na participacao dos setores e segmentos,
dos vinculos de professores/as da educagao basica no Brasil, Nordeste e Pernambuco. De
um modo geral, nota-se um deslocamento da imagem triangular para a esquerda, bem
como seu estreitamento entre 2010 e 2020, indicando, com mais destaque, o crescimento
da participagdo dos setores ptiblico municipal e privado. E possivel perceber, além disso,
que Brasil e Pernambuco possuem estruturas similares de distribuigao de vinculos por
dependéncia administrativa.
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Figural: Participagdo dos vinculos de docentes do ensino basico por dependéncia
administrativa — Brasil, Nordeste e Pernambuco, 2010, 2019 e 2020
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Fonte: MTPS/RAIS, 2010 a 2020 (microdados).

Observamos que o setor ptblico agregou um volume muito maior de vinculos de
docentes que o setor privado, apesar de crescer ao longo do tempo em volume e proporgao.
Mas além da diferenga de tamanho, algumas diferengas no perfil dos vinculos merecem ser
mencionadas, como as que dizem respeito ao género, ao tempo de emprego e a faixa etdria.

Quando desagregamos os/as docentes a partir do género, considerando os dados
da RAIS, notamos um peso maior de mulheres em ambos os setores analisados, nao
obstante o setor publico apresentar a maior distancia entre os dois: em 2010, 19,74% de
docentes eram homens, contra 80,26% mulheres; em 2020, vemos um crescimento de
docentes homens, 24,93%, contra 75,07% de mulheres. No setor privado, apesar de maio-
ria, a proporcao de mulheres era menor do que no publico: 67,69% em 2010, contra 32,31%
de homens; mesmo assim, houve aumento em proporgao ao longo dos anos: 69,17% de
docentes eram mulheres em 2020, contra 30,83% de homens.

Com relagao ao tempo de permanéncia no mesmo emprego, notamos que o setor
publico apresentou maior volume de docentes em faixas de anos superiores, o que era
esperado, por causa de seu regime juridico diferenciado. Em 2010, 44,56% dos/as docen-
tes estavam ha mais de 10 anos no mesmo emprego; em 2020, vé-se subir a presenca para
55,09% (apesar de nao haver uma distancia muito grande no volume entre 2010 e 2020:
43.363 docentes contra 44.490, respectivamente). E uma permanéncia que pode ser notada
também nos vinculos de docentes que se mantiveram de 5 a 10 anos no mesmo emprego:
onumero cresce de 8,89% para 18,39%, de 2010 para 2020. Enquanto isso, o volume de vin-
culos de docentes que ficaram até um ano no mesmo emprego caiu, o que pode indicar
menor ingresso na carreira, seguido de manutencao de vinculos nos anos posteriores:
em 2010, era 20,26%, contra 4,87% em 2020. No setor privado, a permanéncia no mesmo
emprego foi menor: a quantidade de docentes no mesmo emprego ha mais de 10 anos
teve uma baixa no total (apesar de crescer lentamente): de 14,99% em 2010 para 17,50%
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em 2020. O maior peso esta nos vinculos de 1 a 5 anos, com 40,34% dos/as docentes nessa
faixa em 2020; levando em conta que representa o maior peso, os vinculos de até um ano
no emprego também diminuiram ao longo dos anos, porém, mais lentamente que no
setor publico: de 2712% em 2010 para 14,85% em 2020.

Por fim, observando os estratos de faixa etdria, notamos algumas diferencas. O setor
publico apresentou uma presenga maior de docentes com mais idade: em 2020, por exem-
plo, observamos 36,84% com idade entre 40 a 49 anos, e 30,24% com idade entre 50 a 64
anos. O setor privado empregava, em maioria, pessoas de 30 a 39 anos (37,48% em 2020),
e 40 a 49 anos (30,42% em 2020).

Desse modo, podemos concluir que os dois tipos de regime de vinculos configuram
um perfil diverso: a educagao puiblica teve volume e participacdo muito maior que a do setor
privado, sobrerrepresentagao feminina, além de uma permanéncia relativamente maior
num mesmo vinculo empregaticio e professores/as um pouco mais velhos/as em maioria.

Podemos observar, entdo, como se movimentaram os contratos de trabalho dos/as
docentes do ensino basico privado em Pernambuco no periodo recente, a fim de perce-
ber as possiveis tendéncias estruturais, os impactos da Reforma Trabalhista de 2017 e os
da pandemia da COVID-19. A analise foi realizada da seguinte maneira: com relacao as
tendéncias, buscamos observar o padrao de movimentagao dos contratos ao longo dos
anos; com relagao a Reforma Trabalhista, além de possiveis ajustes no volume dos con-
tratos (visto que a Reforma prometia a criagao de novos postos de trabalho), observamos
aintroducao das novas e atualizadas modalidades contratuais (contratos intermitente e
parcial) e de desligamento (acordo entre empregado e empregador); relativamente a pan-
demia, observou-se mudanca no padrao de movimentagao a partir de 2020, bem como
desligamentos por morte.

Primeiramente, nos dados do Caged exibidos no grafico 1, observamos o padrao
de movimentagao no mercado de trabalho de docentes do ensino basico privado entre
2014 e 2019, através do saldo de movimentagoes de contrato (diferenga entre o nimero de
admitidos/as e desligados/as); nota-se de imediato que os meses de dezembro e janeiro
foram os que apresentaram maior volume de desligamentos ao longo do ano, sendo que
0 pico de contrata¢des ocorreu em fevereiro. Esses meses coincidem com o término e o
inicio do ano letivo.

Ainda de acordo com o grafico 1, observa-se que a movimentagao foi diminuindo ao
longo do ano, quando os meses de junho e julho apresentaram saldos negativos, porém
nao muito acentuados. Em geral, a propria dinamica da atividade, que respeita o calen-
dario escolar, e clausulas como a de ‘semestralidade’, presente nas convengdes coletivas
dos/as professores/as do setor privado, contribuem para que as demissdes se concentrem
em momentos especificos do ano.

Observa-se que a Reforma Trabalhista nao alterou a dinamica descrita acima. No
entanto, constata-se, logo apds a reforma, maior intensidade dos saldos negativos (como
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no mes de dezembro de 2017). Ao mesmo tempo, o pico de recuperagao, em fevereiro de
2018, nao teve a mesma forca, ou seja, os desligamentos observados no final de 2017 nao
foram recuperados no inicio do ano seguinte. Alids, como mostram os dados da tabela
3, os vinculos de professores/as da educacao basica em Pernambuco nao voltaram aos
niveis pré-reforma.

Grafico 1: Saldo de movimentacio de contratos para docentes do ensino basico
privado — Pernambuco, 2014-2019
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Fonte: MTPS/Caged, 2014-2019.

Passando para os dados do Novo Caged (grafico 2), observamos que 2020 come-
cou com saldo positivo: 996 (1.177 admissoes, ultrapassando os trés digitos) e continuou
positivo em margo. A partir de abril, apds o fechamento das escolas na pandemia, as
admissdes aconteceram em nimeros muito baixos, e os saldos de abril de 2020 a janeiro
de 2021 foram todos negativos, impactados por uma movimentagao baixa em volume e
constante.

Entretanto, olhando com mais atengao, os desligamentos em 2020 foram inferiores
aos computados nos anos seguintes, ainda que as comparagdes nao sejam recomendadas
em decorréncia das mudancas metodoldgicas da base do Caged. Ao que parece, a rota-
tividade, indicador que mostra a frequéncia de admissoes e desligamentos no mercado
de trabalho, diminuiu no periodo. Dito de outra forma, as escolas podem ter diminuido
a frequéncia de desligamentos, decidindo, diante das incertezas da pandemia, manter o
quadro de professores/as sempre que possivel (ou, pelo menos, boa parte desse quadro).
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Os dados de 2021 mostram que a recuperacao foi lenta, com movimentagdes ocor-
rendo abaixo do esperado. Ainda assim, a dindmica dos anos anteriores foi mantida:
desligamentos no inicio, no meio (esta tltima em menor volume) e no final do ano, con-
tratagdes mais expressivas em fevereiro e margo, saldos positivos nos demais meses
(grafico 2).

Grafico 2: Saldo de movimentagdo de contratos para docentes do ensino basico
privado — Pernambuco, 2020-2021
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Fonte: MTPS/Novo Caged, 2020-2021 (microdados).

Ao observarmos as novas (e atualizadas) modalidades contratuais introduzidas pela
Reforma Trabalhista de 2017, temos o contrato de trabalho parcial e o contrato de traba-
lho intermitente. Quanto ao contrato parcial (grafico 3), podemos notar que movimentou
uma quantidade baixa, que acabou seguindo a tendéncia do total de contratos, de alta
de admissdes em fevereiro e demissdes em dezembro/janeiro. Os maiores saldos dessa
modalidade contratual foram registrados em fevereiro (42 contratos).
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Grafico 3: Saldo de movimentacdo de contratos de tipo parcial para docentes do
ensino basico privado — Pernambuco, 2017-2019
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Fonte: MTPS/Novo Caged, 2020-2021 (microdados).

Voltemo-nos para a performance desse tipo de contrato durante a pandemia entre
2020 e 2021, a partir dos dados do Novo Caged (grafico 4). Fevereiro de 2020 comegou
com um saldo positivo de 109 (126 admissdes e 17 desligamentos). E possivel que esse
numero reflita, em parte, a nova metodologia do Caged, entdo, nao é possivel falar em
crescimento na contratagao de professores/as em tempo parcial. A partir de marco, come-
caram os efeitos da pandemia: de abril de 2020 a janeiro de 2021, o saldo foi negativo para
todos os meses, sendo que entre margo e novembro, a movimentagao foi muito baixa no
geral. Dezembro de 2020 fechou com saldo negativo de 34 contratos (uma admissao e 35
desligamentos). Janeiro de 2021 teve um saldo negativo de 63 (8 admissoes e 71 desliga-
mentos). Em fevereiro do mesmo ano, seguindo a dinamica tradicional de contratacao,
o saldo de contratos parciais foi positivo, mas menor do que no ano anterior. Nos meses
seguintes, 0 movimento tradicional se manteve.

E importante notar que esse tipo de contrato se adequa a categoria no sentido de
possibilitar, hipoteticamente, 0 acimulo de jornadas ou uma jornada reduzida.
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Grafico 4: Saldo de movimentagdo de contratos de tipo parcial para docentes do
ensino basico privado — Pernambuco, 2020-2021
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Fonte: MTPS/Novo Caged, 2020-2021 (microdados).

O trabalho intermitente ¢ uma modalidade introduzida especificamente pela
Reforma Trabalhista de 2017, caracterizado pela ndo restri¢ao para requisi¢ao de uso do
trabalho e uma remuneragao que nao precisa corresponder a0 minimo mensal, sendo
proporcional ao tempo disposto (OLIVEIRA, 2020). Com os dados do Caged entre 2017 e
2019, observa-se que nao foi uma modalidade contratual com muito impacto na catego-
ria. Geralmente, movimentou de um a dois contratos em alguns meses, com excecao de
fevereiro de 2019, com cinco admissoes.

Os dados do Novo Caged entre 2020 e 2021 mostram um quadro parecido, mas com
algumas mudangas fundamentais: ap6s saldos nulos durante praticamente ano todo
(exceto fevereiro e junho de 2020, com saldo positivo de trés e quatro), em setembro de
2020 ocorreram 23 admissoes de docentes no ensino basico privado, pela modalidade de
contrato intermitente (que também é o saldo, pois nao ha desligamentos no més), num
més em que tanto o total de contratos quanto o contrato de tipo parcial apresentavam
performance negativa. Apds isso, ndo ha movimentacao expressiva (a maioria dos sal-
dos foram nulos ou com movimentagdes entre um ou dois contratos).

Por se tratar de uma categoria qualificada, organizada em sindicatos com alguma
atuagao, pode-se sugerir a hipotese de que essa modalidade contratual, apesar de pre-
sente, nao tende a se expandir para além disso. Porém, ainda se faz necessario observar a
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possivel adesao a essa modalidade apos a pandemia, que impds condigoes de isolamento
social e um regime de ensino hibrido a maioria dos/as docentes e discentes.

Por fim, foi possivel analisar, até 0 momento, as primeiras impressdes que a modali-
dade de desligamento por acordo entre empregado/a e empregador/a causou nos tipos de
desligamentos, a partir de dados do CAGED entre 2017 e 2019. Ja é possivel adiantar que
o maior volume de desligamentos na categoria foi sem justa causa, seguido de desliga-
mentos a pedido. E interessante notar que janeiro e dezembro dos anos referidos tiveram
maior volume de desligamentos, mas houve meses, como margo de 2017 (com 694 desli-
gamentos sem justa causa), que nao seguiram a tendéncia (figura 2).

Observemos como o desligamento por acordo entre patrao/patroa e empregado/a se
comportou dentro do quadro total: em dezembro de 2017 foram registrados os primeiros
acordos, representando 0,3%, e em janeiro de 2018 ja se tornou 0,8%. S6 se observa algum
peso em acordos do tipo novamente em agosto e setembro de 2018 (1,3% e 3% respecti-
vamente). A partir de novembro de 2018, até margo de 2019, hd presenga regular do tipo
de desligamento por acordo (média de 2,1% entre esses meses). Para além disso, maio e
junho de 2019 apresentaram os maiores pesos: 3,3% e 5,7%, respectivamente. Ap0s isso,
com excegao de setembro de 2019 (4,2%), o desligamento por acordo voltou a expressar
performance fraca.

Do resto dos contratos, nota-se o peso relativo das demissdes sem justa causa, espe-
cialmente em dezembro e janeiro: no ultimo més de 2017, 94,7% dos desligamentos foi sem
justa causa. Desligamentos com justa causa, por aposentadoria ou morte foram inexpres-
sivos, no geral, para os trés anos; e os desligamentos a pedido apresentaram a segunda
maior expressao (figura 2).
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Figura2: Desligamentos por tipo de movimentacio, professores do ensino basico
privado — Pernambuco, 2017-2019
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Fonte: MTPS/Caged, 2017-2019.
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Com os dados do Novo Caged para 2020 e 2021 (figura 3), notamos que a pandemia
causou algumas mudangas no quadro de desligamentos. O peso dos desligamentos sem
justa causa parece ter sido menor para os meses que se seguiram, e algumas situagoes
especificas chamam a aten¢ao. Em fevereiro de 2020, por exemplo, 61,9% dos desliga-
mentos foram a pedido, mais que o dobro do percentual de janeiro do mesmo ano (31%).
Durante 2020, apds margo especialmente, o peso dos desligamentos sem justa causa vol-
tou a crescer, apesar de os desligamentos a pedido terem sido expressivos. Chamam a
atengao os desligamentos por acordo entre empregado/a e empregador/a em agosto de
2020: representaram 16,1% do total de desligamentos.

Em 2021, um fator importante € o aumento do peso dos desligamentos a pedido, que
chegaram a superar os desligamentos sem justa causa de fevereiro a junho de 2021 (em
abril de 2021, por exemplo, representaram 50% do total de desligamentos s6 nessa moda-
lidade). O peso do desligamento sem justa causa so voltou a aumentar em novembro de
2021 (71,88%). Os outros tipos de desligamento apresentaram a mesma caracteristica: os
com justa causa foram inexpressivos, assim como os de aposentadoria. Cabe destacar os
desligamentos por morte durante a pandemia, que, em maio de 2021 representaram 9,1%
no total de desligamentos, seguidos por 6,3% em junho e 6,9% em julho do mesmo ano
(figura 3). Por certo o retorno as aulas presenciais no momento mais dramdtico da pande-
mia contribuiu para o aumento dos desligamentos por morte entre os/as professores/as.
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Figura 3: Desligamentos por tipo de movimentacio, professores do ensino basico
privado — Pernambuco, 2020-2021
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Fonte: MTPS/Novo Caged, 2020-2021 (microdados).

Por fim, é importante observar a remuneragao dos/as professores/as do ensino basico
privado. Utilizamos aqui os dados do Caged de 2014 a 2019 para examinar possiveis
impactos em um primeiro momento. Nota-se que, em geral, o saldrio de admissao era
inferior ao de desligamento (tabela 4). Além disso, a remuneracao média era baixa, sendo
pouco superior ao salario minimo legal.
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Tabela4: Remuneracdo média mensal para docentes do ensino privado
admitidos e desligados — Pernambuco, 2014-2019

Meés/ano Admitidos  Desligados Meés/ano Admitidos  Desligados

jan/14 885,03 893,67 jan/17 1.619,99 1027,06
fev/14 974,06 939,03 fev/17 1.091,50 1204,98
mar/14 1.006,84 904,75 mar/17 951,83 947,08
abr/14 793,90 905,44 abr/17 891,32 1074,32
mai/14 678,50 831,27 mai/17 1.142,29 1108,30
jun/14 690,84 1.344,41 jun/17 1.110,51 1236,82
jul/14 673,57 1.002,13 jul/17 993,85 1195,68
ago/14 906,21 949,95 ago/17 963,82 1095,24
set/14 820,67 933,52 set/17 931,84 1310,49
out/14 796,58 1.067,59 out/17 989,90 1351,16
nov/14 916,79 1.353,57 nov/17 1.067,69 1275,77
dez/14 846,46 1.186,46 dez/17 1.810,89 1074,73
jan/15 1.253,72 1.018,40 jan/18 1.159,42 1249,34
fev/15 936,20 1.147,91 fev/18 1.003,47 1272,65
mar/15 1.008,62 881,06 mar/18 942,39 1145,01
abr/15 898,76 889,15 abr/18 945,60 1310,12
mai/15 1.280,09 987,36 mai/18 1.037,41 1062,62
jun/15 836,56 1.005,81 jun/18 1.019,36 995,60
jul/15 794,05 1.073,28 jul/18 1.679,54 1639,93
ago/15 1.044,39 901,17 ago/18 989,83 1407,84
set/15 1.010,59 866,09 set/18 1.172,01 1227,49
out/15 955,24 1.163,28 out/18 1.454,87 1192,77
nov/15 866,86 1.041,65 nov/18 1.101,33 1351,85
dez/15 816,42 1.195,40 dez/18 419,25 1450,74
jan/16 1.339,13 987,55 jan/19 1.205,94 1090,74
fev/16 1.192,99 1.141,36 fev/19 1.214,80 1022,78
mar/16 858,11 911,20 mar/19 946,26 1081,24
abr/16 885,07 1.092,08 abr/19 953,43 1207,19
mai/16 928,84 903,97 mai/19 961,56 1128,73
jun/16 823,38 922,84 jun/19 1.691,06 1296,48
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Meés/ano Admitidos  Desligados Meés/ano Admitidos  Desligados

jul/16 983,79 963,27 jul/19 1.240,70 1593,57
ago/16 935,13 1.236,38 ago/19 1.949,44 1215,59
set/16 949,47 1.022,15 set/19 1.062,32 1552,04
out/16 888,47 1.290,68 out/19 1.120,23 1442,40
nov/16 959,93 1.944,54 nov/19 1.507,95 1755,57
dez/16 746,92 1.003,02 dez/19 1.195,44 1469,29

Fonte: MTPS/Caged, 2014-2019 (microdados).

Nao foi possivel analisar os salarios no periodo 2020-2021, anos da pandemia, pois
os microdados do novo Caged apresentaram problemas na extragao da informagao sobre
rendimentos.

Consideragoes finais

O objetivo deste trabalho foi analisar os possiveis impactos da Reforma Trabalhista
de 2017 e da pandemia da COVID-19 sobre a categoria dos/as professores/as do ensino
basico privado de Pernambuco, com énfase na movimentagao de contratos de traba-
lho, impactos das novas modalidades contratuais, possiveis impactos na remuneracao
e impactos na saude.

Foi possivel determinar que ha uma dificuldade em avaliar possiveis impactos da
Reforma Trabalhista no total de vinculos, visto que a categoria apresenta movimenta-
cao propria, e que a conjuntura do mercado de trabalho depende de outras variaveis,
além das mudangas nas condi¢des de contratagao da forca de trabalho. Com relagao aos
novos tipos de contrato e desligamento, pudemos observar que nao houve uma penetra-
cao forte, especialmente do contrato de trabalho intermitente (apesar de, em setembro de
2020, ocorrer admissao em quantidade grande na categoria). Sobre os possiveis impac-
tos na remuneragao, notamos, na remuneracao média nominal, que os rendimentos de
admissao foram inferiores aos de desligamento, e que a remuneracéo foi, em média, baixa.

No periodo relativo a pandemia, pudemos observar que ela impactou o mercado de
trabalho dos/as professores/as do ensino basico privado de Pernambuco; é possivel que
tenha diminuido a rotatividade das contratagdes, mas ampliou os desligamentos a pedido
e por morte. Cabe, como ressaltado mais acima, observar outros impactos da pandemia
e da Reforma em ocasides futuras.
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Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em: 07/10/2022.

Notas

1 Para mais informacdes sobre a regulacao do trabalho entre 2003 e 2014, ver KREIN, José Dari. A regulacao
do trabalho entre 2003 e 2014: tendéncias conflitantes. In: SALAS, Carlos et al (Orgs). Trabalho e regulacio em
perspectiva comparada. Sao Carlos: EQUFSCar, 2017.

2 Filgueiras (2021, p. 74) mostra que a desocupagao e a subutilizacao da forca de trabalho em 2017 eram de res-
pectivamente 12% e 23,6%, em 2018 11,6% e 23,8% e em 2019 11,2% e 23,3%. Além disso, os postos de trabalhos
criados durante esse periodo néo sdo atribuidos as novas modalidades de contratagdo, assim como, apds a
reforma, a informalidade continuou a crescer no total da ocupagao do pais.

3 A proposta do Governo Federal era de R$ 200,00, e o congresso, especialmente a oposigao, tentaram aumentar
para R$ 500,00, e vendo a aprovagao, o Governo quis dar a palavra final, escolhendo os R$: 600.
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Condicao do trabalho docente:
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The condition of teaching work:
experiences of high school teachers

Condicion del trabajo docente:
experiencias de profesores/as de secundaria
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RESUMO: O presente artigo analisa a constituigao da categoria docente
como classe trabalhadora no contexto de desmonte dos direitos sociais,
notadamente a partir de 2016. Para tanto, apresenta e discute dados
de uma pesquisa realizada entre 2019 a 2021, coletados em entrevista
semiestruturada junto a 12 professores/as e um survey respondido
por 204 docentes de ensino médio de uma rede publica de ensino. Na
experiéncia desses/as professores/as, é possivel perceber que demons-
tram disposicao para constituirem-se como classe, na medida em
que refletem sobre suas condigoes de vida e trabalho, reconhecem a
relevancia e aderem aos instrumentos de luta coletiva constituidos
historicamente pela classe trabalhadora na defesa de uma educagao
publica e de qualidade.

Palavras-chave: Politica Educacional. Trabalho Docente. Classe social.

ABSTRACT: This article analyzes the constitution of the teaching
category as a working class in the context of the dismantling of social
rights notably from 2016 onwards. To do so, this research presents
and discusses data from a survey carried out between 2019 and 2021,
which was collected through a semi-structured interview with 12
teachers and a survey answered by 204 high school teachers from a
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public-school network. In the experience of these teachers, it is possible
to perceive that they demonstrate willingness to constitute themselves
asa class as they reflect on their life and working conditions, recognize
the relevance and adhere to the instruments of a collective struggle
historically constituted by the working class in defense of a public
and quality education.

Keywords: Educational Policy. Teaching Work. Social class.

RESUMEN: Este articulo analiza la constitucion de la categoria docente
como clase trabajadora en el contexto del desarme de los derechos
sociales, especialmente a partir de 2016. Para ello, presenta y discute
datos de una busqueda llevada a cabo entre 2019 y 2021, recolectados
en una entrevista semiestructurada a 12 docentes y una encuesta res-
pondida por 204 profesores/as de secundaria de una red ptiblica de
ensenanza. La experiencia de estos/as docentes permite percibir que
demuestran voluntad de constituirse como clase, en la medida en que
reflexionan sobre sus condiciones de vida y de trabajo, reconocen la
pertinencia y se adhieren a los instrumentos de lucha colectiva his-
toricamente constituidos por la clase trabajadora en defensa de una
educacion publica y de calidad.

Palabras clave: Politica educativa. Trabajo docente. Clase social.

Introducao

literatura do campo da politica educacional revela o impacto das transfor-

magoes operadas no contexto histdrico atual, em que reformas neoliberais

procuram inibir a acao coletiva e organizada dos/as trabalhadores/as, assim
como intensificam a precarizagao do trabalho docente. Essas reformas sao orientadas
pelos principios da Nova Gestao Pablica — NGF, que sao pautados na racionalidade do
mercado e remetem a uma perspectiva de gestao escolar de controle e responsabilizagao
dos/as professores/as pelo desempenho discente, sem considerar as condigdes objetivas
de realizagao do ato de ensinar.

Desde o tltimo quartel do século XX, grosso modo caracterizado pelas reformas neo-
liberais e pela crise da sociedade salarial - e, mais recentemente, pelas mudangas na lei
trabalhista e a pandemia da COVID-19 -, projetaram-se mais mudancas nas relagoes de
trabalho, que fragilizam a organizacao dos/as trabalhadores/as. A Reforma Trabalhista
aprovada em 2017 representa a desprotegao social do/a trabalhador/a, pois permite o

94:4: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 943-958, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Condigao do trabalho docente: experiéncias de professores/as do ensino médio

crescimento da terceirizacao, a ampliacao dos contratos temporarios, intensificando a
precarizacao do trabalho e o enfraquecimento do poder dos sindicatos (KREIN, 2018).
No campo educacional, de forma atrelada ao contexto de golpe institucional e politico de
2016, a reforma do ensino médio representa esse retrocesso, na medida em que permite
a contratagao de profissionais sem formagao em licenciatura para atuarem como pro-
fessores/as (considerando apenas a experiéncia profissional) e a redugao das disciplinas
curriculares que tendem a inverter a pratica docente assentada na titulacao da carreira.
Além disso, a reforma promove a interferéncia de grupos privados na educacao publica,
induz politicas de formagao esvaziadas dos fundamentos da educagao e incentiva a ado-
cao de critérios meritocraticos para premiacao e punigao das escolas (FREITAS, 2018).

Mas é bom lembrar que essas reformas sao enfrentadas por uma categoria com
memoria de lutas por melhores condi¢des de trabalho e por uma escola publica, laica,
gratuita e democratica. Portanto, podemos entender que os/as professores/as tém uma
experiéncia social proxima dos/as demais trabalhadores/as, pois se organizam coletiva-
mente em associagdes, sindicatos e adotam os instrumentos de luta constituidos pela
classe trabalhadora, como protestos, greves etc. (VICENTINI & LUGLL 2009).

No atual momento de desmonte do direito ao trabalho e a educacao, é fundamental
recompor as experiéncias de organizagao dos/as trabalhadores/as como dispositivo de
luta e resisténcia coletiva. Nesse sentido, tornam-se imprescindiveis recuperar historica-
mente os processos de organizagao e luta coletiva empreendidos pela categoria docente,
conhecer como os/as docentes vivem na atualidade, refletem e agem, para identificar as
experiéncias dos/as trabalhadores/as e observar o quanto se aproximam ou se afastam de
uma consciéncia de classe, em um mundo cada vez mais adverso a organizagao social.
Ou até mesmo para identificar as ‘sementes plantadas), como rea¢des organizadas ao que
esta posto para a escola publica.

Este artigo objetiva refletir sobre as tensoes que perpassam a constitui¢ao historica
da classe trabalhadora docente no Brasil — o processo de fazer-se classe.

Aspectos historicos dos direitos sociais no contexto brasileiro e formas de
resisténcia

A sociedade brasileira passou a conviver com mecanismos de protecao social aos/
as trabalhadores/as, caracteristicos da sociedade salarial, somente no final do século XX.
Importa ressaltar que essa protegao se configurou eminentemente com a promulgacao da
Constituicao Federal de 1988 — CF/1988. Esse marco legal foi aprovado a partir da ampla
mobilizagdo social de associagoes, entidades sindicais e movimentos sociais, sendo uma
conquista relevante. A perspectiva de ampliagao dos direitos sociais abre uma janela his-
torica para a diminuicao das desigualdades sociais pujantes na sociedade brasileira, e os/
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as trabalhadores/as docentes sao atores/atrizes nesse processo em busca de direitos sociais
e educacionais. Mas esse percurso nao se deu de maneira linear e nem progressivamente.

Colocar o marco analitico na década de 1990 é importante, porque foi um peri-
odo marcado pela reestruturagao produtiva global, com uma agenda do Estado voltada
para o recuo das conquistas legislativas impressas na CF/1988. As politicas educacionais
foram marcadas pela ldgica da Nova Gestao Publica, que orientou um projeto reformista
assentado nos principios relacionados a produtividade, exceléncia, eficacia e eficiéncia,
a partir de uma concepcao de escola como local da “gestao do trabalho e da pobreza”
(OLIVEIRA, 2000; 2004). E notavel também, nesse periodo, a interferéncia de organismos
internacionais como o Banco Mundial de Reconstrugao e Desenvolvimento - BM no pla-
nejamento e financiamento das politicas educacionais (OLIVEIRA, 2000). Esse processo
indica um distanciamento da concepgao da educacao como direito social a ser estabele-
cido de forma igualitaria e com qualidade, numa perspectiva assentada na garantia de
uma formacdo humana e cidada.

Diante dos ataques a educacao publica como direito social, a luta dos/as trabalhado-
res/as docentes foi fortalecida pela alteragao do carater politico — ressalvadas as tensdes
nesse processo — das associa¢des de professores/as, que foram transformadas em sin-
dicatos, sob a coordenacdo nacional da Confederagao Nacional dos Trabalhadores em
Educagao — CNTE, bem como pela atuagao das associagoes cientificas que organizavam
os professores/as do ensino superior em nivel nacional, por exemplo, a Associagao Nacio-
nal de Docentes do Ensino Superior — Andes. Os/as professores/as do ensino superior, no
ambito da Andes, buscavam produzir, discutir e divulgar diagnosticos, analises, criticas
e formulagdes de propostas voltadas para implementagao de uma educagao publica e de
qualidade. As associagdes de professores/as da educagao basica, inicialmente, focavam
suas reivindicacOes na pauta salarial e, progressivamente, foram incorporando pautas
politicas em suas lutas (SAVIANI, 2008). Dessa forma, os/as professores/as buscavam
desenvolver atividades coletivas que os aproximassem das familias e dos/as estudantes,
fortalecendo a identificagdo com a comunidade escolar e a reflexao em torno dos proble-
mas e de agdes que pudessem ser adotadas diante da realidade vivida (SOUZA, 1993).

Na década de 1990, as assembleias realizadas pelos sindicatos chegavam a reunir
seis mil professores/as e denunciavam o alinhamento dos governos a logica neoliberal
que, aplicada ao servigo publico, prejudicava a garantia ao direito a educagao publica e
de qualidade. Da mesma forma que os/as demais trabalhadores/as, os/as professores/as
vivenciavam o arrocho salarial, a flexibilizacdo das relagdes de trabalho, a extingao de
postos de trabalho e a terceirizagao. O ataque a educacao publica e de qualidade é obser-
vado também pela reducao de vagas na educagao de jovens e adultos (OLIVEIRA, 2005).
A experiéncia sindical fortaleceu o debate publico, sendo o direito a educagao incorporado
por amplos setores sociais a partir de diferentes sentidos, 0 que confere sua centralidade
nas disputas politicas no campo educacional e no processo de luta de classes ainda hoje.
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A prética docente de compartilhamento de experiéncias marca a dimensao coletiva
do trabalho docente, o que traz a identificagao de interesses comuns em um determi-
nado contexto social e politico vivido em relagao com os projetos pedagogicos da escola
publica. Se, por um lado, as politicas neoliberais tentam impor valores vinculados a indi-
vidualizacao e competicao, por outro, o ato educativo ¢ caracterizado pela convivéncia
com os valores da coletividade e por trocas de experiéncias. Nao obstante as disputas
tensionadas no quadro de avango neoliberal, as experiéncias fortalecem a atuagao dos
sindicatos docentes, das entidades académicas e dos movimentos sociais que atuam em
defesa da escola ptiblica, guiadas pelos principios e valores democraticos. Dessa forma,
no contexto da década de 1990, tais entidades se organizaram de forma a influenciar a
implementagao de politicas educacionais que pudessem garantir os avangos postos pela
Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Nesse sentido, os/as docentes se organiza-
ram para interferir na tramitacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional
— LDB, aprovada como Lein. 9.39%4, de 20 de dezembro de 1996 (CURY, 2016).

Essa atuagao institucional marcou a experiéncia social da categoria docente e indica
um comportamento como classe, fortalecida pelo reconhecimento do direito a sindicali-
zagao e greve estabelecido na CF/1988 e garantido a partir da constituicao dos sindicatos
municipais, estaduais e da CNTE vinculada a Central Unica dos Trabalhadores — CUT.
Nesse movimento, importa registrar que, em 1993, a sindicalizacao da area da educacao
no ambito do setor de servigos da CUT correspondia a 31% do total de sindicalizados/
as (RODRIGUES, 2011). Historicamente, a atuagao institucional das entidades sindicais
docentes na década de 1990 indica uma mudanca cultural na atuagao politica da cate-
goria, assim como ocorreu com os/as demais trabalhadores/as na mesma década. Como
marco desse processo, registram-se importantes conquistas que remetem aos principios
constitucionais democraticos no corpo da Lei n. 9.394/1996, quais sejam: a determinacao
de que a educacao escolar seja vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social; a liber-
dade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber;
o pluralismo de ideias e concepcdes pedagogicas; a gratuidade do ensino publico nos esta-
belecimentos oficiais; valorizac¢ao dos/as trabalhadores/as docentes; a gestao democratica
do ensino publico; e a garantia de padrao de qualidade.

Nos anos 2000, o governo de Luiz Inacio Lula da Silva buscou desenvolver um pla-
nejamento de forma mais integrada entre os entes federativos, com o objetivo de conferir
uma perspectiva mais sistémica da educagao. No entanto, a implementacao de politicas
mais articuladas entre o governo federal e os estados e municipios esbarrou em problemas
estruturais que atravessam o Estado brasileiro, por exemplo, as tradicionais praticas politi-
cas assentadas no patrimonialismo, no clientelismo e nos limites orcamentdrios dos entes
federativos (FERREIRA, 2015; 2013); ademais, houve a interferéncia de organizagoes do
setor privado subordinando os sistemas municipais de ensino aos seus interesses (FON-
SECA, FERREIRA & SCAFF, 2020). Os limites orgamentarios dos estados e municipios
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também causavam prejuizo ao planejamento da educacao e aimplementagao de mecanis-
mos de protegdo social no ambito das relagdes de trabalho. Os avangos alcangados nesse
periodo resultaram dos esforgos coletivos dos movimentos sociais e sindicais da educagao,
que obtiveram conquistas legislativas importantes voltadas a valorizagao dos profissio-
nais da educagao como, por exemplo, a Lei do Piso Salarial Profissional Nacional - Lein.
11.738, de 2008. Mas as desigualdades regionais e a auséncia de um financiamento ade-
quado dificultaram a implementagao dessas politicas de valorizagao, sobretudo em um
pais onde estava instalado o quadro de precarizagao do trabalho docente.

Em 2014, durante o governo de Dilma Rousseff (2011-2014) — apds um longo periodo
de tramitacao e intensa participagao dos movimentos sociais, entidades sindicais e demais
setores da sociedade civil -, um importante passo foi dado na tentativa de corrigir essas dis-
paridades. A aprovacao do Plano Nacional de Educagao — PNE, Lein. 13.005, de 25 de junho
de 2014 (BRASIL, 2014), em especial das metas 15, 16, 17, 18 e 20, pdde induzir a implementa-
cao de politicas de valorizagao dos/as trabalhadores/as docentes, assegurando a formagao
em nivel superior de todos/as professores/as em curso de licenciatura; a equiparagao do
rendimento médio do magistério ao dos/das demais profissionais com escolaridade equi-
valente; e a elaboragao de planos de carreira para os/as profissionais da educagao basica, a
partir dos critérios estabelecidos na Lei do Piso n. 11.738/2008 (AUGUSTO, 2015). A meta 20
prevé ainda a ampliagao do investimento ptiblico em educagao publica, de forma a atingir
10% do Produto Interno Bruto — PIB, mecanismo considerado fundamental para o cum-
primento das metas contidas no Plano, principalmente nas diretamente relacionadas as
politicas de financiamento da educagao basica, de continuidade do Fundeb e de implemen-
tacao do Custo Aluno Qualidade - CAQ (CURY, 2018).

Mesmo diante da intensa pressao social para a garantia do direito social a uma
educagao publica e de qualidade, alguns governos ainda preferem ignorar os principios
legislativos e ndo demonstram disposicao em negociar com a categoria docente. E o que
percebemos em alguns estados brasileiros nos quais a categoria realiza movimentos gre-
vistas reivindicando o cumprimento da Lei do Piso n. 11.738/2008 e é atacada por um
aparato midiatico que criminaliza a luta dos/as professores/as (CERQUEIRA, 2014). Esse
fato revela a indisposicao de alguns governos em garantir os direitos sociais estabeleci-
dos na CF/1988, tanto de uma educagao publica e de qualidade quanto do direito a greve.

Desmonte dos direitos sociais no contexto brasileiro
Os direitos sociais tornaram-se ainda mais ameagados desde o golpe politico, juri-
dico e parlamentar contra a presidenta Dilma Rousseff (2014-2016) (SILVA FILHO, 2018).

Assim como em outros paises da América Latina, o golpe foi uma estratégia utilizada
para derrubar os governos que investiam em politicas sociais de combate as historicas
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desigualdades sociais, para, enfim, atender aos interesses economicos transnacionais de
apropriacao da riqueza nacional do pais.

O golpe serviu para fortalecer as politicas de cunho neoliberal, e o governo de Michel
Temer (2016-2018) atuou de forma a privilegiar os interesses da classe dominante, com a
adogao de medidas que retiraram os direitos da classe trabalhadora. A primeira medida
foi a aprovagao de um novo regime fiscal, que estabeleceu um limite para os investimen-
tos da Unido nas politicas ptblicas ao longo dos préximos 20 anos. Ao mesmo tempo
em que o governo restringiu os investimentos nas politicas ptiblicas, ignorou as despe-
sas financeiras realizadas para pagamento de juros e amortizagao da divida publica, que
consomem 45% do or¢amento geral da Unido (DIEESE, 2016, s/p).

Nesse contexto, foi aprovada a reforma trabalhista que ampliou as possibilidades
de trabalho temporario e flexibilizou as relagdes de trabalho nas empresas terceirizadas,
alterando substancialmente a Consolidagao das Leis do Trabalho — CLT, marco histdrico
na conquista da protecdo social e dos direitos dos/as trabalhadores/as (KREIN, 2018).
Os mecanismos de protecao laboral conquistados pelos/as trabalhadores/as ao longo do
século XX foram desmontados a partir de um discurso de ‘inovagao’ e de necessidade de
‘respostas mais ageis’ as instabilidades da economia globalizada. Na pratica, a flexibili-
zagao das relagdes de trabalho representa a desprotegao dos/as trabalhadores/as em face
da uma grave crise do capital.

O desmonte dos direitos sociais objetiva enfraquecer a solidariedade entre os/as traba-
lhadores/as e, no campo educacional, afeta tanto os/as estudantes quanto os/as professores/
as. A reforma do ensino médio, aprovada por meio da Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de
2017, pode ser citada como exemplo desse processo, pois procura induzir a implementacao
de politicas educacionais assentadas na logica da Nova Gestao Ptiblica (BRASIL, 2017). Essa
reforma pode ser caracterizada como uma ofensiva da classe dominante para adequar a for-
magao dos/as jovens brasileiros/as a logica do trabalho flexivel e restringir seu acesso a uma
educagdo publica de qualidade, alinhada aos interesses da classe trabalhadora e voltada
para a integracdo “de forma organica e consistente das dimensdes da ciéncia, da tecnolo-
gia, da cultura e do trabalho, como formas de atribuir significado ao conhecimento escolar”
(KUENZER, 2017, p. 333). A reforma do ensino médio afeta os/as professores/as por meio de
politicas que induzem ao acirramento da precarizagao do trabalho docente, porque traz no
seu bojo a quebra da nocao de carreira e de formagao profissional, quando flexibiliza o tra-
balho, o curriculo e autoriza o ‘notdrio saber’.

Com a eleicao de Jair Messias Bolsonaro em 2018, a logica neoliberal foi intensificada
e o Estado brasileiro deixou de atuar na mediagao dos conflitos de interesses entre clas-
ses, atuando de forma a favorecer somente os que estao no topo da piramide de renda e
riqueza (DIEESE, 2019, s/p). A atuagao sistemética do atual governo busca desconstruir
os direitos sociais por meio de tentativas sucessivas de alteracao da CF/1988 e da imposi-
¢ao de medidas autoritarias e inconstitucionais (AMARAL et al, 2021).
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Com relacdo as politicas educacionais, as agdes do governo Bolsonaro apontam para
o fortalecimento de uma concepgao educacional vinculada aos preceitos neoliberais de
organizagao social, assentados na defesa de uma escola voltada para a produgao de ser-
vicos educacionais com o objetivo de atender os desejos dos individuos livres em suas
escolhas. As escolas, assim como as demais institui¢des publicas, devem ser pautadas
“pelas demandas individuais e pelas necessidades locais de mao de obra, e ndo por uma
logica politica de igualdade, solidariedade ou redistribuiao em escala nacional” (LAVAL,
2019, p. 109). O discurso de modernizagao alinhado a esse projeto pretende eliminar as
dimensdes politicas da escola publica, relacionadas aos conflitos de interesses, valores e
ideais, transformando o capital ético educacional num simples recurso privado de esco-
lha pessoal, que vale tanto quanto qualquer outro, a partir do calculo das competéncias
e da mensuracao dos desempenhos (LAVAL, 2019).

No contexto mais recente, a pandemia da COVID-19 favoreceu os processos de retirada
de direitos e precarizagao do trabalho docente, pois intensificou alguns processos que ja
eram observados, como a substitui¢ao dos/as trabalhadores/as por maquinas programadas
para diminuir a interven¢ao humana, como plataformas, aplicativos e teletrabalho (SAN-
TOS & JAKOBSEN, 2020). A necessidade de interrupcao das aulas de forma presencial fez
com que gestores/as e profissionais da educacao adotassem, de forma abrupta, o uso de
tecnologias para a realizacao do trabalho remoto —em muitos casos, sem o suporte técnico
necessario e sem planejamento. Essa nova realidade escancarou as desigualdades sociais
e educacionais relacionadas a falta de acesso dos/as estudantes e dos/as docentes a supor-
tes tecnologicos, além da situacao de vulnerabilidade vivida pelas familias. Os/as docentes
precisaram buscar outras formas de ensino, assentadas na variedade de materiais didati-
cos e de avaliacOes, que privilegiassem a participacao ativa dos/as estudantes. Esse esforgo
resultou numa sobrecarga de trabalho para os/as docentes, considerando-se a necessidade
de formagao para a preparacao de aulas ndo presenciais e que grande parte dos/as estu-
dantes nao dispunham de equipamentos adequados voltados para o ensino remoto, sendo
demandado mais tempo do/a professor/a para o preparo dessas atividades nao presenciais.

Se considerarmos que grande parte da categoria docente ¢ composta por mulheres
que ainda sdo as principais responsaveis pela realizagao das tarefas domésticas, temos
uma dimensao do quanto o trabalho das professoras, em especial das maes, foi inten-
sificado. Ademais, considerando-se a questao geracional, podemos inferir que, para as
professoras com mais idade, o esfor¢o pode ter sido ainda maior, pois a medida que
aumenta a faixa etdria dos/as docentes, fica mais dificil o trabalho com tecnologias digi-
tais. Em que pese todo o esfor¢o dispendido pelos/as docentes, a pesquisa coordenada
por Gestrado (2021) revela que esses/as consideram que sua atividade realizada de forma
virtual nao atendeu as necessidades dos/as estudantes, e que grande parte desses/as
docentes acredita que os contetidos trabalhados de forma remota deverao ser retoma-
dos (OLIVEIRA & JUNIOR, 2020).
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Segundo os/as docentes entrevistados/as em nossa pesquisa, a realidade atual afeta
a experiéncia social da categoria que, no contexto de radicalizagdo das politicas neolibe-
rais, terd suas condigdes de trabalho pioradas e seus direitos ignorados, sendo necessaria
a realiza¢do de estudos que analisem essa nova realidade, com o objetivo de pontuar
os retrocessos, para buscar formas de diminuigao dos efeitos perversos desse contexto.

Nesse quadro, outra pesquisa (FCC, 2021) busca identificar o sentimento dos/as pro-
fessores/as com relacao ao futuro e observa que isso passa pela esperanga da valorizacao
da atividade docente e da escola publica pelas familias. Pois, com a pandemia, as fami-
lias compreenderam melhor a complexidade do ato educativo e aimportancia das aulas
presenciais com a mediagao do/a professor/a. Por outro lado, com relagao aos governos, a
perspectiva dos/as docentes é a de que ocorra uma intensificacao do processo de desvalo-
rizagao do trabalho, ja vivida por meio de ampliagao da educagao a distancia; de redugao
do salario e aumento do trabalho; pela auséncia de financiamento nas condicoes estru-
turais das escolas. Existem também os/as docentes que acreditam que nada vai mudar e
que tudo continuara como antes (FCC, 2021).

Na atualidade, tornou-se frequente a demissao de muitos/as docentes ou a nao reno-
vagao dos contratos temporarios de trabalho, “jogando esses professores num mar de
incertezas e insegurangas devido a ameaga do desemprego e/ou da auséncia de remunera-
cao” (SILVA, 2020, p. 597). Diante dessa situagao, os sindicatos docentes vém se mostrando
fundamentais no questionamento das demissdes nos diferentes estados e municipios,
por meio de a¢des judiciais que buscam reverter esse ataque ao direito social basico da
remuneracao salarial conquistada pelos/as trabalhadores/as (SILVA, 2020).

O questionamento dessa realidade, tanto por parte dos/as professores/as quanto
pelas entidades sindicais, s6 € possivel gracas as experiéncias sociais dos/as trabalha-
dores/as organizados/as como classe trabalhadora, que permitiram a constituicao de
uma consciéncia de classe assentada na defesa dos direitos sociais basicos, considera-
dos imprescindiveis para a coesao social nos limites do modo de produgao capitalista.

Perspectivas de luta e organizacao coletiva da categoria docente

Historicamente, o coletivo de docentes aponta que as mudangas educacionais neces-
sarias a garantia de uma educagao publica e de qualidade perpassam o debate politico
sobre o projeto educacional para o pais. Por isso, a categoria docente, como classe, orga-
niza-se em sindicatos, realiza assembleias, atos, greves, dentre outras agdes de luta, com
o objetivo de reivindicar melhores condi¢des de vida e trabalho, que interferem na qua-
lidade da educagao e estdo relacionadas as reais necessidades da escola publica.

Os dados da nossa pesquisa revelam a intensa jornada de trabalho vivida pelos/as
professores/as que, em alguns casos, ultrapassa os limites de 44 horas semanais fixados
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na CLT para os/as trabalhadores/as. De acordo com as entrevistas realizadas, observamos
que essa experiéncia é compartilhada pelos/as professores/as participantes da pesquisa e
atinge tanto os/as que atuam sob o vinculo de trabalho estatutario quanto sob o vinculo
de contrato temporario; tanto os/as que atuam ha muito tempo na docéncia quanto os/as
que atuam ha menos tempo. Os dados do survey revelam que 44% dos/as participantes da
pesquisa declararam trabalhar entre 40 a 50 horas semanais. Essa intensa carga horaria
de trabalho, comprovada por meio de varias pesquisas, provoca prejuizos a satde dos/
as profissionais. Por exemplo, Sadi Dal Rosso (2010) identificou jornadas de trabalho de
60 a 70 horas semanais que fazem crescer os problemas de satide fisica e emocional dos/
as professores/as, pois os/as docentes estao submetidos/as a horas de trabalho que nao
sao remuneradas, como “corregao de provas, no atendimento a familiares dos alunos e
em atividades coletivas nas escolas” (DAL ROSSO, 2010, s/p).

Os nossos dados revelam ainda que as professoras vivem uma intensificacao ainda
maior, pois entre os 51% dos/as respondentes que declararam realizar a maior parte
das tarefas domésticas em suas casas, 33% sao professoras e 18% sao professores. Tais
dados nos permitem confirmar que os/as docentes sao trabalhadores/as com uma vida
profissional intensa qualitativa e quantitativamente. Afinal, trata-se da natureza de um
trabalho ndao material que se desenrola em interagdo com outro ser humano e com uma
carga horaria pesada.

Com relagdo aos salarios recebidos pelos/as professores/as, considerando-se o valor
do saldrio-minimo em 2019, de acordo com o Dieese (2019), parte dos/as respondentes ao
survey (59%) informou que recebe entre 2 a 4 saldrios minimos, ou seja, entre R$ 1.996,01 a
R$3.992,00. No que se refere a renda familiar dos/as professores/as da amostra, os percen-
tuais relacionados aos rendimentos encontram-se mais distribuidos, sendo que 46% dos/
as respondentes ficam entre 4 a 7 salarios-minimos, ou seja, entre R$ 3.992,01 a R$ 6.986,00,
também considerando-se o valor do salario-minimo em 2019, de acordo com o Dieese (2019).

Os dados do survey revelam o sentimento de insatisfagdo dos/as professores/as
entrevistados/as com relagao aos saldrios recebidos (70%), por se tratar de remuneracao
incompativel (injusta) com sua dedicagao ao trabalho e, em ultima analise, com a pos-
sibilidade de qualquer pessoa viver uma vida digna. E interessante observar que esse
sentimento é compartilhado tanto pelas professoras quanto pelos professores, tanto pelos/
as jovens quanto pelos/as mais velhos/as, pelos casados/as e pelos/as solteiros/as, pelos/
as que atuam ha mais tempo e pelos/as que atuam ha menos tempo no magistério, tanto
pelos/as que se encontram trabalhando sob o vinculo efetivo quanto sob o temporario,
pelos/as que possuem nivel de formagao em graduagao quanto os/as que possuem pos-
-graduacao, lato e stricto sensu. Ou seja, a insatisfagao é geral.

Colabora para esse sentimento 0 nao cumprimento dos reajustes previstos na Lei
do Piso n. 11.738/2008, em comparagao com o salario-minimo estipulado pelo Dieese,
representando perdas entre 46,5% em 2009 a 65,3% em 2018 (STOCKMANN, 2021). Esses
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dados revelam que, assim como os/as demais trabalhadores/as brasileiros/as, também os/
as professores/as vivem uma desvalorizacao salarial histdrica que prejudica o acesso a
melhoria de sua condicao social. Esse processo revela a precariedade da constituicao da
sociedade salarial no Brasil, pois apenas 35% dos/as professores/as participantes da pes-
quisa se aproximam/recebem o valor do saldrio-minimo estipulado pelo Dieese, sendo
o percentual ampliado para 72%, quando considerada a renda familiar.

Quando os/as professores/as foram perguntados/as sobre as reivindicagdes que mais
mobilizam os/as docentes, a questao salarial foi mencionada por nove entrevistados/as,
indicando que os/as professores/as percebem e compartilham a experiéncia do empo-
brecimento que os aproxima. Nesse sentido, pontuamos que os/as docentes identificam
que a defesa da valorizagao salarial pelos/as professores/as ¢ forte, capaz de mobilizar
amplamente a categoria, e indica que os/as professores/as sentem a precariedade em
suas condigdes de vida e demonstram uma disposigao para se organizar e lutar coletiva-
mente, com o objetivo de reivindicar uma melhor remuneragao, que lhes dé condi¢des de
viver e trabalhar de forma mais satisfatdria. Essa é uma reivindica¢ao histdrica da cate-
goria docente (VICENTINI & LUGLI, 2009) e pode ser constatada por meio dos dados
do survey, quando 81,5% dos/as docentes, ao serem questionados/as sobre as agdes mais
necessarias para melhoria da qualidade do trabalho docente, indicam o recebimento de
melhor remuneragao.

Os dados do survey também comprovam que a natureza pedagogica do trabalho
docente exige do/a professor/a um engajamento politico com a formacao cidada. Os/as
professores/as indicaram o grau de importancia dos objetivos educacionais, sendo con-
siderados como muito importantes aqueles voltados para “desenvolver a criatividade
e 0 espirito critico dos/as estudantes” (86%), “preparar os/as estudantes para a vida em
sociedade” (84%), “transmitir conhecimentos atualizados e relevantes” (76%) e “promo-
ver a formagao cultural” (72%). Tais dados revelam aspectos progressistas na atividade
docente, na medida em que os/as professores de nossa amostra demonstram compreen-
der que, para desenvolver o pensamento critico, ou seja, para que os/as estudantes tenham
condigdes de refletir e agir na sociedade em que vivem, é necessaria a apropriagao das
ferramentas de reflexao e agdo constituidas historicamente. Isso significa que é preciso
que os/as estudantes tenham acesso ao conhecimento historicamente acumulado (FAN-
FANI, 2007). E, ainda, podemos inferir que os/as docentes reconhecem a relevancia da
escola publica no contexto de desigualdades sociais, quando 53% assinalaram como muito
importante o objetivo educacional de “promover a integracao entre grupos sociais e eco-
nomicamente desiguais”.

Outros dados indicam uma perspectiva emancipadora dos processos educativos e
do trabalho, como os relacionados aos posicionamentos dos/as docentes: 80% concordam
com a expressao “o/a professor/a deve contribuir para o desenvolvimento da consciéncia
politica e social dos estudantes”; 76% acreditam que “o/a professor/a deve ter consciéncia
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do seu compromisso politico com o pais”; 71% que “os/as professores/as devem compro-
meter-se com a democratizacao social e politica do pais”; e 53% entendem que “os/as
professores/as refletem sobre a situacao socioeconomica do pais”.

Por outro lado, a crise de multiplas vertentes que afeta a sociedade contemporanea
eleva a escola a uma condigao de ‘educar’ também para a socializagao primaria, a qual é
da competéncia da familia. A auséncia ou fragilidade das institui¢des delegam a escola
um papel acima de suas reais responsabilidades, o que pode explicar o alto indice de res-
pondentes que entendem ser necessario cumprir o papel de desenvolver ‘comportamentos
morais’ quando, dentre os/as respondentes, 83% indicam como muito importante/impor-
tante “criar habitos de comportamento” e 82% assinalam “transmitir valores morais”.
Nesse sentido, tais dados revelam a permanéncia das ideias relacionadas a educagao moral
— que deveriam estar circunscrita a esfera familiar — como finalidade classica remetida
a escola publica, que pode se sobrepor aos aspectos vinculados a instrugao, com o obje-
tivo de ‘moralizar” a sociedade (FANFANI, 2007).

Os dados indicam que a categoria docente considera as dimensoes vocacionais,
politicas e técnicas para o exercicio da profissao docente a partir das identidades diferen-
ciadas (FERREIRA, 2007), constituidas no exercicio da profissao docente, ou seja, nao ha
0 abandono da nogao de trabalho vocacionado, mas a insergao da perspectiva de classe.
Tais aspectos compdem o contexto contraditdrio de constituicao dos/as docentes como
classe trabalhadora.

Outros aspectos influenciam esses movimentos, como as mudangas observadas
nas politicas educacionais e suas interferéncias no trabalho docente, percebidas pelos/
as docentes participantes da pesquisa: uma entrevistada e um entrevistado relataram
perceber processos de individualizagdo provocados pela adogao de politicas educacio-
nais com principios do gerencialismo, induzindo a competigao e ao adoecimento dos/
as professores/as. A entrevistada relaciona esse contexto as medidas que restringem o
acesso de estudantes aos conteudos nas escolas de ensino médio (como a reforma do
ensino médio), aos ataques aos/as professores/as, bem como a censura com relacao ao
debate sobre desigualdades sociais, raciais e de género, estimulada pelo movimento
‘Escola sem Partido’.

Com relacao ao programa do ‘Escola sem Partido’, 70% dos/as respondentes assina-
laram a opgao “o programa € desnecessario, pois no exercicio docente a pratica politica
estd intrinseca e é preciso garantir a autonomia didatica e pedagogica do/a professor/a”.
Nesse sentido, a auséncia de gestao democratica é apontada por uma entrevistada como
um aspecto que interfere no trabalho docente, uma vez que dificulta a transparéncia nas
agdes na escola e o trabalho coletivo. Os/as docentes participantes da pesquisa também
demonstram valorizar os espagos coletivos de debate quando, no survey, 58% assinalam
o0 “tempo dedicado ao trabalho coletivo entre os/as professores/as” como um dos trés
aspectos mais urgentes a serem melhorados nas unidades de ensino.
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Foram indicados os reais problemas da escola publica quando os/as docentes aponta-
ram, no survey, as agoes mais necessarias para melhoria da qualidade do trabalho: “reduzir
o niimero de alunos/criangas por turma” (66%); “receber melhor remuneracao” (81,5%) e
a necessidade de melhoria das “condigdes fisicas das salas de aula” (52%); “condigoes dos
equipamentos de televisao, video, som e midias digitais” (47,5%). Ainda com relacao as con-
di¢des de trabalho, o processo de feminizagao da categoria docente € indicado por uma
entrevistada como um fator que pode influenciar na baixa remuneragao recebida pelos/as
professores/as. Tal percepgao corrobora pesquisas realizadas anteriormente, que relacionam
o ingresso massivo de mulheres a queda do prestigio e da remuneragao em determinados
campos de trabalho (YANNOULAS, 2011).

E sabido que o fazer-se da classe trabalhadora docente é um processo gradual e recente
no Brasil, mas também de grande complexidade, haja vista o carater historico da profissao
e danatureza do trabalho. Por isso, consideramos mais apropriado entender a constituicao
da classe como em construgio, que sofre reveses politicos impostos pelo contexto neoliberal,
mas com possibilidades reais de organizagao coletiva — como reagao ao desmonte da car-
reira que vem ocorrendo, progressivamente, nos diferentes sistemas educacionais, mesmo
em graus e ritmos diferenciados.

Nesse sentido, alguns dados contribuem para a andlise da percepgao dos/as docentes
relativa aos instrumentos de organizagao e luta, constituidos historicamente pela classe tra-
balhadora. Com relagdo a avaliagdo da atuagdo do sindicato em relagdo aos problemas que
afetam o trabalho docente, os dados do survey revelam o seguinte: 64,5% indicam como insa-
tisfatoria; 32,5% como pouco satisfatoria; 2,5% como satisfatoria; e 0,5% como muito satisfatoria.
E, ainda, 63,5% dos/as respondentes indicam que nao sao filiados/as ao sindicato; 17,5% que
sdo filiados/as, mas nao participam das agdes e decisdes; 12,5% informaram que sao filiados/
as e participam esporadicamente das agdes e decisoes; e 6% indicaram que sdo filiados/as e
participam ativamente das a¢des e decisdes. A baixa filiagao sindical dos/as participantes da
pesquisa pode estar relacionada as politicas de enfraquecimento dos sindicatos desenvolvi-
das desde a década de 1990, na esteira da primeira onda neoliberal.

Ocorre também um sentimento de afastamento do sindicato das demandas reais da
escola, indicado por nove entrevistados/as. Apesar disso, dois entrevistadas e um entrevistado
indicaram que permanecem filiados/as a entidade e que participam de suas ages, revelando
uma disposicao em continuar participando, por compreenderem que as conjunturas mudam
e que a inica saida para o/a trabalhador/a é a organizagao e a participagao no sindicato.

Mesmo diante desse contexto de baixa participagao sindical, trés entrevistadas indi-
caram as mobilizagdes de 2017/2018 como formas de participacao e contribuigao para a
organizagao da luta dos/as professores/as. Outra entrevistada indicou que participa de
semindrios, congressos, coletivos, partido politico, entre outros espacos. Tais experiéncias
podem contribuir para a aproximagao dos/as docentes, entre si e junto aos demais traba-
lhadores/as, numa perspectiva de constituicdo de uma consciéncia de classe.
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Os/as respondentes do survey consideram a contribuigao das seguintes estratégias de
luta na defesa dos direitos dos/as professores/as: a organizagao por escola (85%), a partici-
pagao nas assembleias (74%), as greves (73%), as paralisacOes parciais (73%) e os protestos
realizados junto com outros/as trabalhadores/as (72%). Dessa forma, podemos inferir que os/
as docentes participantes de nossa pesquisa valorizam os instrumentos de agitagao/manifes-
tacao e propaganda tradicionalmente constituidos na cultura politica da classe trabalhadora.

No que se refere a participagao das professoras, um entrevistado e uma entrevistada
ressaltaram as dificuldades para que elas participem das atividades sindicais e assumam
as diregdes, por conta do machismo vivido no interior dos lares, em razao da sobrecarga de
trabalho geralmente assumido pelas mulheres e da auséncia de espagos coletivos de organi-
zacao e formagao politica organizados pela entidade sindical. Tal percepcao esta relacionada
ao fato, ja indicado em outras pesquisas, da caréncia de discussdes acerca das relagdes de
género, tanto na sociedade quanto na educacao e também nos sindicatos (FERREIRA, 2015).

Consideragoes finais

Observamos em nossa pesquisa que a categoria docente percebe a intensificacao e
a precarizagao do trabalho que realiza, valoriza a experiéncia de organizagao coletiva
e acredita nos instrumentos e nas estratégias de luta constituidas historicamente pela
classe trabalhadora para a defesa dos direitos trabalhistas, contra as politicas neoliberais
que pioram as condicOes de vida e trabalho. Nesse sentido, podemos inferir que, no atual
contexto histdrico, de profundas mudangas sociais, hé na categoria docente padrdes em
suas relagdes, ideias e instituigdes (THOMPSON, 1987), que apontam para uma organi-
zagao em forma de classe, alinhada as experiéncias e a memdria de organizacao e luta,
constituidas historicamente pela classe trabalhadora.

Em contraposicao as politicas educacionais que pioram suas condicoes de vida e
dificultam a implementagao de uma educagao ptblica e de qualidade, os/as docentes con-
sideram a relevancia da organizagao e da luta sindical, quando valorizam os instrumentos
de manifestagao e propaganda tradicionais da cultura politica da classe trabalhadora.
E ainda, quando percebem o afastamento do sindicato, indicam sua importancia e rele-
vancia para a a¢ao coletiva da categoria docente em defesa do direito a uma educagao
publica, de qualidade e de melhores condicdes de trabalho e vida.

Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em: 07/10/2022.
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Movimento sindical docente na Bahia:
a luta contra a precarizagio na rede publica de ensino na
pandemia

Teacher union movement in Bahia:
the fight against precariousness in the public education network during the
pandemic

Movimiento sindical docente en Bahia:
la lucha contra la precariedad en la red de educacion publica en la pandemia
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RESUMO: O objetivo deste texto € estudar as estratégias do Sindicato
dos Trabalhadores em Educagao do Estado da Bahia— APLB-Sindicato
durante a pandemia da COVID-19, ao identificar riscos a trabalhadores
e trabalhadoras em educagao. Como caminho metodologico, realizou-
-se analise documental dos informativos produzidos pelo sindicato e
pelo governo, entre margo de 2020 até a retomada das aulas em 2021
(remota e semipresencialmente). Adotou-se a perspectiva de andlise
marxista para explicitar a relagao do par dialético esséncia e aparén-
cia. Concluiu-se que as informagdes obtidas pela APLB-Sindicato junto
aos/as professores/as da rede publica de ensino subsidiaram iniimeros
debates e negociagdes com o governo estadual, desde 2020, durante a
pandemia; além disso, podem dar suporte a formulacao de politicas
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publicas para a educacao e estreitar o didlogo entre gestores/as esta-
duais e representantes da categoria.Palavras-chave: APLB-Sindicato.
Pandemia da COVID-19. Educacao basica.

ABSTRACT: The objective of this text is to study the strategies of the
Union of Workers in Education of the State of Bahia - APLB-Sindicato
during the COVID-19 pandemic through the identification of risks to
workers in education. As a methodological path, a document analysis
about the information produced by the union and the government from
March 2020 to the return of classes in 2021 (remote and hybrid) was
carried out. The perspective of Marxist analysis was used to explain the
relationship between the dialectic pair essence and appearance. It was
concluded that the information obtained by the APLB-Sindicato from
public school teachers has supported numerous debates and negotia-
tions with the state government since 2020 during the pandemic. In
addition, the data can support the formulation of public policies for
education and strengthen the dialogue between state managers and
representatives of the category.

Keywords: APLB-Sindicato. COVID-19 pandemic. Basic education.

RESUMEN: El objetivo de este texto es estudiar las estrategias del
Sindicato de los Trabajadores de la Educacion del Estado de Bahia -
APLB - Sindicato durante la pandemia de COVID-19, al identificar los
riesgos para los trabajadores de la educacion. Como ruta metodoldgica,
se realiz6 un andlisis documental de la informacién producida por
el sindicato y el gobierno, entre marzo de 2020 y el reinicio de clases
en 2021 (a distancia y semipresencial). Se adopto la perspectiva del
analisis marxista para explicar la relacion entre el par dialéctico esen-
ciay apariencia. Se concluyd que las informaciones obtenidas de los/
as docentes de escuelas publicas por el APLB-Sindicato han susten-
tado numerosos debates y negociaciones del gobierno estatal, desde
2020, durante la pandemia; ademas, pueden apoyar la formulacion de
politicas publicas para la educacion y fortalecer el didlogo entre los/as
gestores/as estatales y los/as representantes de la categoria.

Palabras clave:  APLB-Sindicato. Pandemia de COVID-19. Educacion
basica.
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o final de 2019, o mundo comecava a entender as verdadeiras dimensoes da

COVID-19, sendo que varias informagdes desencontradas deixavam um ras-

tro de preocupagdes. Algumas noticias diziam que era ‘alarde’, outras, que

seria algo bastante preocupante, além, é claro, de diversas teorias da conspiragao. Pouco a

pouco, 0 tema passou ser uma companhia didria em todos os canais de comunicacao. Até

que, em 2020, a Organizagao Mundial de Satide - OMS reconheceu que o mundo estava

diante de uma pandemia. Esse fato fez com que, aos poucos, o distanciamento social se
tornasse uma realidade quase global. No Brasil nao foi diferente.

A partir de margo de 2020, com a declaragao do estado de pandemia em relagao a

Covid-19 pela Organizagao Mundial de Satide (OMS), gradativamente os estados

brasileiros iniciaram interdigao das atividades de circulagao de pessoas e indicagao

de isolamento social. As atividades educacionais dos distintos niveis e modalida-

des foram suspensas em meados daquele més, assim que os estados comecaram a
publicar seus decretos locais (CASTIONI et al, 2021, p. O1).

Os desafios impostos pela nova conjuntura, em virtude da pandemia, impactaram
duramente a educagao: aulas suspensas, indefini¢des, incertezas quanto a duragao de
tudo aquilo. A escola parou. Aos poucos, uma gigante estrutura educacional comegou a
se movimentar e procurar caminhos e respostas para tantos questionamentos, enfrentado
novos desafios. No estado da Bahia, uma parte das escolas da iniciativa privada iniciou
aulas mediadas por ferramentas tecnoldgicas, ainda com a crenga de que a emergéncia
de satide com distanciamento social seria algo breve — o que nao foi.

As redes publicas de ensino estadual e municipais demoraram um pouco mais para
reagir a0 tamanho dos acontecimentos, principalmente em virtude das suas realidades tao
adversas: infraestrutura tecnoldgica insuficiente nas escolas, nas casas dos/as professores/
as e dos/as estudantes, as tantas perdas de trabalhadores/as e entes queridos, o desemprego,
a fome... Em registro feito pela Central Unica dos Trabalhadores - CUT Brasil, na matéria
dajornalista Rosely Rocha publicada em 22 de setembro de 2020, o ex-ministro da Educa-
¢ao, cientista politico, fildsofo e professor Renato Janine Ribeiro, assim analisou a situagao:

Na pandemia as escolas privadas ministram aulas remotamente dentro do possi-
vel, mas € para quem pode pagar. No setor publico tem n’ problemas: professores
sem equipamentos, alunos sem equipamentos para acompanhar, nao tem pacote
de dados, quando acompanha é com celular do pai, da mae, que nem sempre estao

disponiveis. Eles também nao tém ambiente fisico adequado para prestar atengao
(RIBEIRO, s/d apud ROCHA, 2020).

O choque das possiveis mudancas, a retomada das aulas nas redes municipais e a
possibilidade de que isso ocorresse na rede estadual fizeram com que um conjunto de
dentincias e queixas chegasse ao Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado
da Bahia - APLB-Sindicato, entidade que representa os/as professores/as da educagao
basica da rede estadual e de varios municipios da Bahia, incluindo a capital, Salvador.
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Diante de tantas incertezas e questionamentos, a APLB-Sindicato percebeu possiveis
riscos aos/as professores/as e indicios de precarizagao das condi¢des de trabalho. Havia,
entdo, um aparente cendrio de retirada de direitos e indefini¢des sobre as obrigagdes das
partes envolvidas. Nao se viam compromissos dos governos estadual e municipais, como
o0 pagamento de custos de internet e aquisicao de equipamentos de mediacao tecnologica
para que professores/as ministrassem aulas online.

Com o intuito de melhor compreender as demandas apresentadas pelos/as docen-
tes, a APLB-Sindicato realizou diversas consultas, por meio de questiondrios eletronicos;
as respostas retornaram com indicativos de possiveis situagoes-problema, envolvendo o
trabalho de professores/as nas redes estadual e municipais. Essas informag¢des municia-
ram com dados a direcao da APLB-Sindicato, que pautaram boa parte das reunides de
negociagao com representantes dos governos estadual e municipais.

Assim, o objetivo deste texto é discutir as estratégias adotadas pela APLB-Sindicato, a
partir dos resultados das consultas realizadas pela entidade, que constatou riscos reais ao
trabalho de professores/as e aos/as trabalhadores/as em educacao da rede ptiblica estadual
de ensino da Bahia. Como caminho metodoldgico, foi adotada a analise documental dos
informativos produzidos pela APLB-Sindicato e por diferentes 6rgaos dos governos fede-
ral e estadual, entre margo de 2020 e dezembro de 2021, para explorar nao a aparéncia do
fendmeno investigado, mas a sua esséncia, sua estrutura e sua dinamica, anotando seus sig-
nificados para a carreira dos/as professores/as da rede puiblica de educagao basica da Bahia.

APLB-Sindicato: historia e caracterizacao

A APLB-Sindicato é a entidade sindical que representa trabalhadores/as em educa-
¢ao no estado Bahia, sendo uma das maiores entidades de representacao de educadores/
as do Brasil, com 90 mil filiados (FONSECA, 2022). Com grande capacidade de capilari-
zacao, a APLB-Sindicato esta estruturada de maneira a possibilitar o seu enraizamento
no estado. Conforme consta no site da entidade, atualmente tem sede propria, localizada
ao lado do Colégio Central, no centro da cidade de Salvador, e conta com “417 nucleos, 79
delegacias sindicais e 18 regionais em todo o Estado da Bahia” (APLB, 2022).

A APLB foi fundada em 1952 (em 2022, completou 70 anos de existéncia), como Asso-
ciacao dos Professores Licenciados do Brasil - Sec¢ao da Bahia — APLB-BA, conforme
registrado em Movimento dos Professores da Rede Priblica na Bahia —1952-1989, de autoria de
Nilda Moreira Santos (1995). A APLB tornou-se importante agremiagao na luta em defesa
dos/as professores/as do estado da Bahia especialmente durante o regime militar. De
acordo com artigo publicado pela professora Celma Borges (1997), intitulado Movimento
dos Professores Estaduais da Bahia: as lutas dos anos 80, os anos de 1980 foram fundamentais
para o movimento dos/as professores/as:
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O grande salto qualitativo é dado, no entanto, por dois fatos politicos que ocorrem
no interior do movimento. O primeiro se da quando a Associagao dos Professores
Licenciados da Bahia (APLB) impedida muitas vezes de promover reunies em uni-
dades escolares e em outros prédios da Secretaria de Educagao, resolve, a partir de
1985, organizar, passo a passo, 0s professores por suas zonas de trabalho. As zonais
(MOREIRA, 1993, p. 142) aglutinam, progressivamente, s professores da capital e
dointerior do Estado, reunindo-os por grupos nas escolas, ou por bairros, nas gran-
des cidades, ou ainda em cidades maiores, centrais em relacdo a outras menores,
no interior do Estado. O segundo ocorre quando, na mesma época, ha a mobiliza-
cao da categoria para elei¢ao de representantes da APLB nas escolas, e a criagao do
Conselho Geral de Representantes da APLB (BORGES, 1997, p. 267).

Com a promulgagao da Constituigao Federal em 1988, quando se tornou livre a orga-
nizagao sindical aos trabalhadores da educagao, a APLB se reorganizou internamente,
adquirindo a condicao de sindicato em 1989. Ainda de acordo com Borges,

Estas mudangas internas da organizagao da APLB, estao relacionadas com os dois
ultimos marcos historicos desta entidade. O primeiro, que se situa no contexto do
inicio dos anos 80, onde a repressao politico-ideoldgica ainda se expressa com inten-
sidade e, que por isso mesmo, provoca lutas pela liberdade e autonomia sindical,
com o pressuposto que os trabalhadores devem ser livres e organizados, para deci-
dir sobre suas propostas, reivindicagdes e agdes. O segundo marco, contextuado
na redemocratizacao do Pais, apds 1985, vem a se caracterizar como democracia
sindical, quando h4 a transformagao da Associagao em Sindicato (SANTOS, 1993,
p- 135). De fato, a partir de 1989, a APLB ja nao € mais uma associacao somente dos

professores, mas sim, o sindicato de todos os trabalhadores da area de educacao da
Bahia (BORGES, 1997, p. 268-269).

A APLB esteve presente em diferentes lutas nacionais e tornou-se sindicato em nove
dejunho de 1989. Em depoimento da professora Maria José Lima, secretaria de imprensa da
entidade (1981-1983) e presidente de 1985 a 1990, a transformagcao da associagao em sindicato:

“Erauma necessidade histdrica a entidade se transformar em sindicato. A transformagio em
sindicato, ela vem assim num rastro de esperanga de que a institucionalizagdo, com a demo-
cratizagdo brasileira, as instituicdes de fato que a servissem fossem democratizadas. A gente
pensava assim: ‘Puxa, sendo sindicato pode-se instalar dissidio na Justica e mesmo que os

governantes, politicamente, ndo negociem, mas a Justica julgard e provavelmente obteremos
vitorias na Justica™ (LIMA, 2022).

Desde entao, a base sindicalizada da APLB-Sindicato cresceu e se complexificou.
Com uma estrutura mais robusta, foi possivel, ao longo dos anos, lutar e obter diversas
conquistas para categoria. Além da luta salarial, dos debates sobre condigdes de traba-
lho e valorizagao do magistério, o sindicato tem empunhado, com bastante firmeza, as
lutas por valores democraticos.

O estado da Bahia possui 417 municipios, localizados em 27 territdrios de identidade'.
Com uma populagao de aproximadamente 13 milhoes de habitantes, tem uma realidade
sociocultural bastante diversificada, pois além de enorme faixa litoranea, também possui
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70% do seu territorio em regiao semidrida, cujas condigdes de vida e trabalho sao desafia-
doras a boa parte da sua populagdo. Entretanto, todos esses municipios tém em comum
a existéncia de escolas publicas. Em cada uma dessas escolas, municipais e estaduais, ha
trabalhadores/as em educagao da rede publica de ensino que seguem as normas estabe-
lecidas pelo sistema de ensino estadual ou pelo respectivo sistema municipal. Em sua
maioria, esses/as trabalhadores/as sdo professores/as. Assim, se 0s une o mister de serem
professores/as, também os diferenciam as lutas que enfrentam junto a gestores/as muni-
cipais e estaduais. A APLB-Sindicato representa boa parte desses/as trabalhadores/as.
Para a entidade, é desafiador estar presente em cada municipio defendendo os/as pro-
fessores/as, sejam da rede municipal de ensino, sejam da rede estadual. Em tempos de
pandemia, a capilaridade da APLB-Sindicato foi extremamente importante, pois se tor-
nou referencial de seguranga para os/as professores/as desterritorializados/as das suas
escolas e salas de aula, apds serem empurrados/as, abruptamente, de volta as suas casas,
apartados/as dos/as estudantes, mas desde 14, chamados/as a exercer seu labor. Os desa-
fios postos a APLB-Sindicato nesse cenario foram muitos. Na proxima segao, trataremos
do tema com o cuidado e a atengao que merece.

A pandemia da COVID-19

Em um mundo dinamico, cheio de conexdes e hiperglobalizado, era improvavel
que essa maquina econdmica e social, funcionando 24 horas por dia, parasse. Salvo pou-
cas excegoes, apos o anuncio feito pela OMS de que estdvamos diante de uma pandemia
— causada por uma doenga infecciosa denominada COVID-19, cujo agente causador era
o coronavirus — SARS-CoV-2 -, comércio, grandes conglomerados industriais e escolas
foram fechados. Paises decretaram lockdown, confinando populagdes inteiras em suas
casas, a fim de evitar a propagagao do virus, que causa infecgao respiratoria aguda, poten-
cialmente grave, de elevada transmissibilidade e de distribuigao global. Conforme o Guia
Epidemioldgico publicado pelo Ministério da Satide do Brasil, em 2021:

O SARS-CoV-2 é um betacoronavirus descoberto em amostras de lavado bronco-
alveolar obtidas de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na cidade de
Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Pertence ao subgénero

Sarbecovirus da familia Coronaviridae e € 0 sétimo coronavirus conhecido a infec-
tar seres humanos (BRASIL, 2022, p. 08).

Esse mintisculo ser produziu um estrago gigantesco: a OMS registrou, até o final de
julho de 2022, mais de 526 milhdes de casos e seis milhdes e 400 mil mortes (OMS, 2022).
A auséncia de vacinas, a superlotagao dos servicos de satide, a escassez de insumos para
tratamento de doentes e de estruturas minimas para sepultamentos e a paralisia da cadeia
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produtiva mundial geraram um cendrio de caos, inimaginavel em tempos de novas tec-
nologias e de acelerado desenvolvimento técnico e tecnoldgico.

No Brasil, em seis de fevereiro de 2020, foi reconhecida a emergéncia de satide publica,
de importancia internacional, e estabelecidas as primeiras medidas para o enfrentamento
do coronavirus (BRASIL, 2020). No corpo da Lei, foram apresentados os primeiros con-
ceitos para conduzir a conduta da populagao:

Art. 2° Para fins do disposto nesta Lei, considera-se:

I - isolamento: separagao de pessoas doentes ou contaminadas, ou de bagagens,
meios de transporte, mercadorias ou encomendas postais afetadas, de outros, de
maneira a evitar a contaminagao ou a propagagcao do coronavirus; e

II- quarentena: restri¢ao de atividades ou separagao de pessoas suspeitas de conta-
minagcdo das pessoas que nao estejam doentes, ou de bagagens, contéineres, animais,
meios de transporte ou mercadorias suspeitos de contaminagao, de maneira a evitar
a possivel contaminagao ou a propagagao do coronavirus (BRASIL, 2020).

Nos meses seguintes (maio, junho, julho e agosto de 2020), essa mesma Lei foi modi-
ficada, e novas regras passaram a fazer parte da vida da populagao; o Art. 3% da Lei n.
13979, de 06 de fevereiro de 2020, passou a apresentar nova redacao:

Art. 3° Para enfrentamento da emergéncia de satide publica de importancia inter-
nacional de que trata esta Lei, as autoridades poderao adotar, no ambito de suas
competéncias, entre outras, as seguintes medidas:(Redacao dada pela Lei n® 14.035,
de 2020)

I -isolamento;

II- quarentena;

IIT - determinagao de realizagao compulsoria de:

a) exames médicos;

b) testes laboratoriais;

@) coleta de amostras clinicas;

d) vacinagdo e outras medidas profilaticas; ou (Vide ADPF n® 754)
e) tratamentos médicos especificos;

ITI-A - uso obrigatorio de mdscaras de protecao individual;(Incluido pela Lei n®
14.019, de 2020)

IV - estudo ou investigacao epidemiologica;
V - exumagao, necropsia, cremacao e manejo de cadaver;

VI - restri¢ao excepcional e temporaria, por rodovias, portos ou aeroportos,
de:(Redagao dada pela Lei n® 14.035, de 2020)

a) entrada e saida do Pais; e (Incluido pela Lei n® 14.035, de 2020)
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b) locomogao interestadual e intermunicipal;(Incluido pela Lei n® 14.035, de 2020)
(Vide ADI 6343)

VII- requisi¢ao de bens e servigos de pessoas naturais e juridicas, hipdtese em que
sera garantido o pagamento posterior de indenizagao justa; e

VIII - autorizagao excepcional e temporaria para a importagao e distribui¢ao de
quaisquer materiais, medicamentos, equipamentos e insumos da area de satide
sujeitos a vigilancia sanitaria sem registro na Anvisa considerados essenciais para
auxiliar no combate a pandemia do coronavirus (BRASIL, 2020).

No estado da Bahia, ap6s o reconhecimento da pandemia pela OMS, em 11 de margo
de 2020, o governo estadual tomou um conjunto de decisoes, utilizando-se de decretos
para declarar situagao de emergéncia em todo o territdrio baiano, a saber:

Decreto n. 19.529 de 16 de margo de 2020 — Regulamenta, no Estado da Bahia, as

medidas temporarias para enfrentamento da emergéncia de satide ptiblica de
importancia internacional decorrente do coronavirus (BAHIA, 2020a).

Decreton. 19.549 de 18 de margo de 2020 — Declara Situagao de Emergéncia em todo
o territério baiano, afetado por Doenca Infecciosa Viral - COBRADE 1.5.1.1.0, con-
forme a Instrucdo Normativa do Ministério da Integragao Nacional n® 02, de 20 de
dezembro de 2016, para fins de prevencao e enfrentamento a COVID-19, e da outras
providéncias (BAHIA, 2020b).

Esses instrumentos normativos deixaram claro para a populacao que, de fato, o Brasil
e o mundo estavam diante de um grave problema de ordem publica. Entretanto, na esfera
publico-midiatica, também se experimentou uma grande disputa de narrativas: relatos
da imprensa sobre diferentes lugares do Brasil, do mundo e das autoridades de satide,
indicando a letalidade da doenca; e opinides que minimizavam o impacto da doenca e
nao incentivavam as medidas necessarias. Verificou-se no pais a auséncia de compro-
misso e responsabilidade do presidente da Republica e seus/suas seguidores/as, além da
insisténcia didria em desqualificar as medidas sanitdrias e promover confusao quando
a adogdo das normas recomendadas pelo préprio Ministério da Satide (ndo se aglome-
rar, usar mascaras, nao utilizar remédios sem comprovagao de eficacia cientifica etc.).

A atitude do governo central do Brasil contribuiu para que o pais fosse um dos pri-
meiros colocados quanto aos niimeros de mortes de cidadaos/as pela doenga, atrasando,
em muito, a aquisicao do imunizante — que comegou a ser aplicado em paises europeus em
quatro de dezembro de 2020, enquanto no Brasil, as primeiras vacinas chegaram somente
em janeiro de 2021, em niumero insuficiente e para uma parcela da populagao com maior
risco de morte. Ou seja, a maioria da populagao brasileira teve acesso a vacina apenas a
partir do segundo semestre de 2021. No final de julho de 2022, o pais registrou quase 34
milhdes de infectados, oficialmente registrados, e mais de 678 mil mortes.

Em cruzada contra as medidas de combate ao SARS CoV-2, em 14 de maio de 2020, o
presidente Bolsonaro declarou que estavamos em guerra. Tal qual se poderia imaginar,
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ele ndo se referia a questionavel metafora utilizada por outros/as governantes que se refe-
riam a guerra contra a pandemia. Pelo contrario, o presidente Bolsonaro preferiu declarar
guerra a governadores/as e prefeitos/as que defendiam a implantagao de politicas de isola-
mento social. Como parte das suas batalhas didrias, Bolsonaro conclamava empresarios/as
aobstaculizarem as medidas de quarentena. De fato, a guerra anunciada e declarada em 14
de maio ja estava em curso desde o momento em que comecaram a implementar-se as pri-
meiras medidas de controle da epidemia, agravando-se depois da demissao do ministro da
Satide Henrique Mandetta (CAPONI, 2020, p. 220). Além disso, o governo federal aprovei-
tou-se dos problemas vivenciados com a pandemia para impor cortes aos orcamentos dos
ministérios da Educacao e da Ciéncia e Tecnologia, quando o correto seria o fortalecimento
dessas estruturas para minimizar os prejuizos ja acumulados pela populagao, por conta da
suspensao de aulas e do estancamento da produgao cientifica no pais. Esse fato foi registrado
em nota veiculada no site da Associagao de Docentes da Universidade de Brasilia— ADUnB:

O governo Bolsonaro reduziu em quase R$ 5 bilhdes o orgamento do Ministério da

Educacao para 2021. Dando prosseguimento ao projeto de desmonte da educagao

publica brasileira, o governo bloqueou R$2,7 bilhdes do MEC, que podem vir a ser

liberados ao longo do ano a depender do limite do teto de gastos, e vetou outros R$

2,2 bilhdes, que nao serdo mais distribuidos. O bloqueio nao atinge o pagamento
de salarios, mas as despesas discricionarias.

Entregue pelo governo em agosto de 2020, a proposta orgamentaria de Bolsonaro ja
trazia um corte de R$4,2 bilhdes em despesas discriciondrias, uma redugao de 18,2%
no or¢amento da educacao em relagao ao ano de 2020. Comparando a dotagao ini-
cial da LOA de 2020 a de 2021, houve um encolhimento no or¢gamento do MEC de,
aproximadamente, R$ 27 bilhdes. [..] Paraa ADUnB, o governo e os parlamentares
desconsideram as novas demandas de seguranga sanitaria decorrentes da pande-
mia com a redugao do orgamento. Para um futuro retorno seguro deve haver mais
investimento e ndo a retirada de recursos. Somente assim se podera garantir o pla-
nejamento para a seguranga sanitaria e infraestrutura no futuro (ADUNB, 2021).

Ao longo de 2021, com a ampliacao da cobertura vacinal, as medidas restritivas
foram diminuindo e, paulatinamente, indtstria, comércio e servigos voltaram a funcio-
nar. As escolas publicas na Bahia ja haviam iniciado o trabalho escolar remoto no segundo
semestre de 2020, e em 2021, com a segunda dose da vacina disponivel, o governo esta-
dual determinou o retorno a presencialidade nas escolas, no modelo hibrido — parte dos/
as estudantes iriam a escola, enquanto parte deles/as permaneceriam em casa, recebendo
aulas online. Entretanto, esse modelo evoluiu rapidamente para o encerramento das aulas
remotas, e todos/as os/as estudantes e professores/as com comprovagao vacinal foram
autorizados/as a retornar as salas de aulas.
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Impactos da pandemia na educagio

A pandemia trouxe desafios a diversos segmentos socioecondmicos em todo o
mundo. A educagao foi apenas um deles. Como bem disso o escritor israelense Yuval
Harari, no mundo ainda reina, de forma dominante, um modelo de ensino herdado da
Revolucao Industrial:

A Revolugao Industrial deixou-nos como legado a teoria da linha de produgao da
educacao. No meio da cidade, existe um grande prédio de concreto dividido em
muitas salas idénticas, cada sala equipada com fileiras de mesas e cadeiras. Ao soar
uma campainha vocé vai para uma dessas salas junto com outras trinta criancas que
nasceram, todas, no mesmo ano que vocé. A cada hora, entra um adulto e comega a
falar. Sao pagos pelo governo para fazer isso. Um deles lhe fala sobre o formato da
Terra, outro sobre 0 passado humano e um terceiro sobre o corpo humano. E facil
rir desse modelo, e quase todo mundo concorda que, a despeito de suas conquis-
tas do passado, ele esta falido. Mas até agora nao criamos uma alternativa viavel,
muito menos uma alternativa adaptavel, que possa ser implementada no México
rural, e ndo apenas nos sofisticados suburbios da California (HARARI, 2018, p. 327).

Com a imposicao de isolamento e distanciamento social como estratégias para evitar
a contaminagao das pessoas e a disseminagao do virus, o modelo lastreado na presenga,
em um local fisico especifico e com horarios programados foi colocado em xeque. As pes-
soas nao podiam se deslocar tampouco se encontrar, mas a maioria acreditava que seria
algo passageiro e nao concebia como real o prolongamento daquela situagao. Os impactos
disso para a educagao foram intimeros, dados os desafios enfrentados por toda a comu-
nidade escolar. Segundo Andréa Vieira, Célia Machado e Diogo de Souza:

No Brasil, a situacao de acesso limitado, tanto a internet quanto aos equipamentos
que permitem a interagao estudante-professor, alinhada as diversidades sociais
e regionais, tornaram o processo extremamente complexo. As aulas passaram a
ser ministradas e ou transmitidas pela internet, pela televisao ou pelo radio. Em
algumas escolas, o material foi impresso e entregue ou enviado aos estudantes. Os
professores tiveram que adaptar as atividades que desenvolviam no ensino pre-
sencial a esta nova realidade. Com tantos e diversificados fatores envolvidos, a
pandemia da Covid-19 abriu a ferida das limitacdes da formacao, levando gover-
nos, gestores e profissionais da educagao a buscarem solugdes que expuseram o mar
de diferengas sociais e de aprendizagem existentes no pais. O fato é que nao houve
preparagao prévia, nao foi disponibilizada a infraestrutura minima necessaria para
que os professores conseguissem produzir materiais e aulas dignas para os seus
estudantes. As alternativas adotadas revelaram muito mais dvidas do que respos-
tas, mais siléncio e menos aprendizagens. A formacao anteriormente dedicada aos
professores da educacao basica ja nao era suficiente uma nova emergiu em meio as
necessidades impostas pela pandemia (VIEIRA, MACHADO & SOUZA, 2020, p. 11).

A interrupgao inesperada e abrupta trouxe dados impressionantes sobre os prejui-

zos causados pelo distanciamento das criancas das escolas. De acordo com a Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia - Unicef, em noticia veiculada no site da organizagao em
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novembro de 2020, 97% dos/as estudantes da América Latina e do Caribe estavam fora

das salas de aula. Além disso,
O relatério conclui que a Covid-19 aumentou ainda mais as lacunas de educagao
entre familias ricas e pobres na América Latina e no Caribe. Os novos dados do
UNICEF mostram que a porcentagem de criangas e adolescentes que nao recebem
nenhuma forma de educagao na regido aumentou drasticamente, de 4% para 18%
nos ultimos meses. As proje¢des da ONU revelam que a Covid-19 pode tirar até 3
milhdes de meninas e meninos a mais da escola na América Latina e no Caribe. “Na
América Latina e no Caribe, milhdes dos estudantes mais vulneraveis podem nao
retornar a escola”, disse Berna Asen, diretor regional a.i. do UNICEF para a Amé-
rica Latina e o Caribe. “Para quem nao tem computador, internet ou até mesmo um
lugar para estudar, aprender em casa se tornou um grande desafio” (UNICEF, 2020).

A pandemia descortinou um conjunto de dificuldades vividas pelas escolas publicas
Brasil afora: escolas sem infraestrutura fisica, falta de acesso a internet e baixa remunera-
cao dos/das professores/as. Além disso, expds a divisao ja denunciada pelos movimentos
sociais, referente ao fosso’ que separa os/as alunos/as das intui¢des ptiblicas e privadas,
e 0 quanto isso cria situagdes- problema para o futuro desses/as estudantes das escolas
publicas. Também durante a pandemia, o grande exemplo dessa distancia foi a aplicagao
da prova do Exame Nacional do Ensino Médio — Enem, em duas modalidades: nos dias
17 e 24 de janeiro de 2021 (versao impressa), com prova presencial, e nos dias 31 de janeiro
e 7 de fevereiro de 2021 (versao digital), com prova realizada por intermediagao tecno-
légica. Ainda assim, por auséncia de preparacao dos/as estudantes das escolas publicas,
foi registrada uma grande abstencao:

5,5 milhdes eram esperados para a prova impressa. Mais da metade nao foi. O pri-
meiro dia teve 51,5% de candidatos faltosos; o segundo dia foi de 55,3%.

96 mil estavam confirmados para o Enem digital. O primeiro dia de prova teve 68%
de abstencao, e o segundo dia, 71,3%. Foi a primeira vez que o Inep aplicou uma ver-
sdo digital da prova (REAPLICACAO.., 2022).

O mesmo ocorreu durante as provas de reaplicagao “para quem nao pode fazer o
exame na data regular. Quem teve COVID ou outra doenga infectocontagiosa, ou enfren-
tou problemas de logistica, como salas lotadas ou falta de energia” (REAPLICACAOQ, 2021).
Foi registrado um indice de abstencao de 72,2%, no primeiro dia e de 72,6% no segundo
(dias 23 e 24 de fevereiro de 2021).

Estima-se que boa parte das abstengdes recaiu sobre estudantes do ensino médio
das escolas publicas. Ao perceber os riscos que os/as alunos/as da rede publica estavam
correndo, com a perda de oportunidades de acesso ao ensino superior, a APLB-Sindicato,
como outras entidades e organizagoes, ajuizou agao requerendo a suspensao da prova,
uma vez que havia um dbvio desequilibrio entre os dois publicos.
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Além do impacto causado pela aplicagdo do Enem, também se consideraram as
dificuldades de estudantes da rede ptiblica no acesso e uso da internet. Conforme resul-
tado da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua - PNAD-Continua de
2018/2019, enquanto 98,4% dos/as estudantes brasileiros/as da rede privada utilizaram a
internet, entre os/as estudantes da rede ptiblica de ensino, esse percentual foi de 83,7%. As
diferengas regionais também foram marcantes: nas regides Norte e Nordeste, o percentual
de estudantes da rede ptiblica que utilizaram a internet foi de 68 4% e 77,0%, respectiva-
mente; nas demais regioes brasileiras, esse percentual variou de 88,6% a 91,3%. Quando
se consideraram apenas os/as estudantes da rede de ensino privada, o percentual ficou
acima de 95,0% em todas as grandes regioes, alcancando praticamente a totalidade dos/
as estudantes nas regioes Sul, Sudeste e Centro-Oeste (IBGE, 2019, p. 8-10).

Outra marca importante desses anos de pandemia da COVID-19 foi a auséncia de
comando e de orientagdes do Ministério da Educagao. Se nao totalmente omisso, 0 MEC
nao exerceu papel de destaque quanto a formulagao de normativas para amenizar os
impactos da suspensao das aulas presenciais para estudantes das escolas publicas bra-
sileiras. Pelo contrario, houve momentos em que criou limita¢des e possiveis problemas,
como o risco de exting¢ao do Fundeb, ou a sua descaracterizagao, e o episddio do veto do
governo federal ao Projeto de Lei n. 3.477, de 2020, que garantiria internet e equipamen-
tos para estudantes e professores/as das escolas publicas. Segundo Rocha (2022): “Para o
ex-ministro da educacao Renato Janine Ribeiro, embora estados e municipios sejam os res-
ponsaveis pela educacao basica e o ensino médio, a pandemia da COVID-19 escancarou
a falta de coordenagao do governo federal quanto a educagao brasileira” (ROCHA, 2022).

Na Bahia nao foi diferente do resto do mundo e do Brasil: as escolas publicas esta-
duais e municipais interromperam suas atividades a partir dos decretos do governo do
estado. Vale destacar que, no caso das escolas publicas estaduais, 0 ano letivo mal tinha
comegado, os hordrios ainda estavam incertos, faltavam professores/as para algumas
disciplinas e a secretaria de educagao buscava implementar o Novo Ensino Médio. Tudo
isso foi suspenso, e passaram a ser observada toda a sorte de solugdes ‘milagrosas’. Em
um primeiro momento, cada municipio, principalmente os que tém sistemas proprios
constituidos e conselhos municipais de educagao ativos, comecaram a tomar decisdes
isoladas, com base em sua autonomia constitucional, sobre aulas remotas online, aquisi-
cao de solugdes de tecnologias etc.

O governo do estado, por sua vez, regulamentou medidas temporarias para o enfren-
tamento dessa emergéncia de satde publica, com o Decreto n. 19.529/2020, publicado no
Diario Oficial do Estado em 17 de marco de 2020, suspendendo as aulas nas redes publi-
cas de ensino de Salvador, Feira de Santana e Porto Seguro. No dia 18 de marco, o decreto
foi ampliado para todos os municipios do estado. O referido decreto foi renovado perio-
dicamente, de acordo com o cendrio da pandemia, em atengao a ocupacao de leitos e aos
Obitos. Alguns municipios emitiram decretos locais, a exemplo de Salvador, em 17 de
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margo de 2020, também revalidado de tempos em tempos, de acordo com o cendrio sani-
tario e epidemiologico (SANTOS, 2021, p. 242).

Apos a emissdo desses atos normativos, nao houve mais aulas na rede escolar ptiblica do
estado da Bahia. Entretanto, um novo movimento foi registrado, inicialmente pela orientagao
das secretarias de educagao para que gestores/as escolares (coordenadores/as pedagdgicos,
diretor/as e vices) incentivassem maes, pais e estudantes a manter vinculos com a escola. A
medida que as informagoes sobre a doenga se tornavam mais claras, em meados do ano de
2020, trabalhadores/as voltaram as escolas para envio de materiais didaticos (elaborados por
professores/as em suas casas) aos/as estudantes, além de realizarem entregas de cestas basi-
cas e cartes de auxilio-alimentagao para estudantes em situagao de vulnerabilidade social,
a partir da conversao e uso dos recursos destinados a merenda escolar. Ainda no segundo
semestre de 2020, muitas escolas passaram por um periodo de reestruturagdo fisica, adap-
tando espagos e equipamentos para um eventual retorno das aulas presenciais com base
nos protocolos sanitdrios. Apesar de este ter sido um movimento timido, cercado de muitos
cuidados por conta da agressividade do virus e a falta de imunizagao, muitos/as gestores/as
escolares tiveram suas vidas ceifadas pela COVID-19.

As a¢des da APLB: compreendendo a dinamica e a estrutura do fenémeno

Por se fazer presente em todo o estado, manter uma rede de dirigentes em diversos
municipios do estado da Bahia e ter acesso a base, a APLB-Sindicato inteirou-se dos pro-
blemas e dilemas que viviam os/as professores/as em todo o estado. Gragas a sua grande
capilaridade e atuagdo, a presenga da APLB-Sindicato nas redes sociais fez com que a
capacidade de escuta das demandas da categoria fosse ampliada. A cada escuta que
fazia, ficava claro para a entidade que existia algo preocupante no ar’, principalmente no
momento do retorno as aulas no formato remoto, no segundo semestre de 2020. Em vir-
tude das preocupagdes da categoria, foi necessario que a entidade organizasse as escutas
de forma mais estruturada, a fim de ir além das aparéncias e verificar o que ocorria em
cada municipio, cada escola, na concreticidade do trabalho dos/das professores/as. Ou
seja, era necessario buscar a esséncia, compreender a estrutura e a dinamica do fendmeno,
entendé-lo concretamente e revelar o que ocorria por tras de cada uma das dentincias
apresentadas ao sindicato. Nesse sentido, a APLB-Sindicato coube, como indica Chris-
tiane Silva, compreender

que a aparéncia e esséncia correspondem a uma unidade dialética, o método nao
abandona o estudo da manifestagao aparente do objeto; ao contrario, a investigagao
que permite captar a esséncia do objeto revela as relacdes e multiplas determina-
¢des entre esséncia e aparéncia no movimento real da totalidade (SILVA, 2019).
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Com a responsabilidade estatutaria de representar a categoria e lutar pelos seus dire-
tos, era preciso, como ja dito, conhecer os eventuais problemas para pensar as melhores
estratégias de defesa. Dessa forma, a APLB-Sindicato deliberou por realizar consultas a
categoria em todo o estado, utilizando-se do Google forms. Foram realizadas pelo menos
cinco consultas, respondidas por milhares de trabalhadores/as, de todos os territorios de
identidade da Bahia, residentes em 300 municipios do estado (APLB, 2020a; 2020b; 2020c;
2020d; 2020e). Nessas consultas, foram abordados temas com forte impacto na gestao
escolar e no trabalho dos/as professores/as: formacao, conectividade dos/as profissionais,
aspectos emocionais, perspectivas para o futuro, condi¢oes de trabalho, estruturas das
escolas e informag0des sanitarias dos municipios e da comunidade escolar. O resultado
foi surpreendente, tanto pela quantidade de formularios respondidos (milhares) quanto
pelo contetido das respostas. As informagoes obtidas deram suporte para a entidade tra-
tar com os diversos atores sociais (secretarias de educacao, gestores/as, trabalhadores/
as, imprensa e sociedade) sobre os mais variados temas vinculados a educagao, como
retorno as aulas presenciais, ensino remoto ou hibrido, condigdes de trabalho, assédio,
jornada de trabalho, formagao, despesas com internet e equipamentos, impactos socioe-
mocionais na comunidade escolar, entre outros.

Em mesas de negociagao com o governo estadual, representando professores/as das
redes publicas estadual e municipais, a APLB-Sindicato reivindicou a possibilidade do
retorno as aulas no formato remoto, online, em agosto ou setembro de 2020, para estu-
dantes do terceiro ano do ensino médio, em virtude das provas do ENEM. Entretanto, a
Secretaria de Estado da Educagao, revelando intimeros problemas infraestruturais e de
logistica, nao atendeu a reivindicagdo da categoria. O maximo que se conseguiu foi a rea-
lizagao dos chamados ‘auldes virtuais, exibidos pelo YouTube no canal Educagao Bahia,
as tercas e sextas-feiras, de julho a setembro de 2020 (AULAO, 2020).

Por nao haver imunizantes disponiveis para todos, pelo nimero de mortes e pela
grande pressao do governo para o retorno das aulas presenciais, 0 ano de 2021 come-
cou tenso, com debates permanentes no seio da categoria e com o governo estadual. As
vacinas comecavam a ser aplicadas, respeitando um conjunto de critérios. Inicialmente
foram destinadas a “trabalhadores de satde, pessoas institucionalizadas (que residem
em asilos) com 60 anos de idade ou mais, pessoas institucionalizadas com deficiéncia e
populagio indigena aldeada” (AGENCIA BRASIL, 2021). Os/as trabalhadores/as da edu-
cacdo nao estavam incluidos/as nesta primeira fase, tampouco os/as estudantes. O dia 17
de janeiro de 2021 demarcou o inicio da campanha de vacinagdo contra a COVID-19 no
Brasil: sindnimo de esperanga, a data representou o primeiro passo em direcao ao fim
da pandemia, visto que as vacinas foram primordiais para a diminui¢ao do numero de
casos graves e de obitos decorrentes da doenga (FIOCRUZ, 2022).

Na Bahia, os/as profissionais da educagdo comegaram a receber a primeira dose da
vacina contra o coronavirus no dia 19 de abril de 2021. Entretanto, o ano letivo 2020/2021 ja
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havia comegado em 15 de margo, totalmente remoto, online. Entre os problemas enfrenta-
dos pelos/as professores/as, estava posto o grande desfio de realizarem, de forma continua,
dois anos em um, respeitando carga hordria e dias letivos. Sobre este retorno, a sube-
ditora e jornalista Monique Lobo publicou uma importante matéria no jornal Correio™
O inicio 0 ano letivo 2020/2021 da rede estadual de ensino na Bahia comega nesta
segunda-feira (15) com uma aula magna, as 8h30, com transmissao ao vivo pelo
canal da Educagao Bahia no Youtube e pelo canal Educa Bahia, na TVE. A aula
inaugural, mediada pelo jornalista Raoni Oliveira, serd momento de os estudantes
conferirem mais informagdes sobre as atividades pedagogicas e os recursos tecno-
l6gicos a serem adotados. [..] O ensino, por enquanto, sera de forma 100% remota e
vai contemplar todos os alunos da rede estadual, garantiu o governador Rui Costa.
A volta do modo presencial nao tem data prevista e esta condicionada aos para-
metros sanitarios relacionados a covid-19 no estado. O planejamento da Secretaria

da Educagao prevé a realizacao dos dois anos letivos, 2020 e 2021, até o dia 29 de
dezembro, com 42 semanas de aulas, 228 dias letivos e 1.500 horas aula (LOBO, 2021).

Entao, como diz o ditado popular, ‘a porca torceu o rabo’. Pela proposta, o governo
montaria um planejamento - muito bom, porém, com alguma distancia da realidade; além
disso, era claro que parte dessa conta seria paga pelos/as professores/as da rede estadual
de ensino, que nao receberam qualquer ajuda financeira do governo para se equiparem
tecnologicamente em casa, a fim de cumprir a tarefa que lhes fora atribuida. Por outro
lado, era muito real a falta de conectividade dos/as estudantes, pela auséncia de disposi-
tivos para acompanhar as aulas e realizar as tarefas.

Nos processos de negociagao, era tempo de o sindicato voltar a esséncia do feno-
meno, compreender a natureza “daquilo que nao se da a conhecer de imediato” (LIMA,
2008, p. 02). Era preciso sair da aparéncia e revelar a realidade oculta, que poderia estar
obscurecendo os fatos (LIMA, 2008).

Condigdes de trabalho

Entender a educagao como missao obscurece a atividade de professores/as como
trabalhadores/as (SANTOS, 2021). Essa relagao parece ser 6bvia, mas nao é. Em algumas
categorias de trabalhadores/as, como artistas, atletas e professores/as, tem-se a impressao
de que a sociedade vé esses fazeres profissionais como vocagao, sem interesses pecuni-
arios, uma vez que exigem entrega e os resultados seriam tao gratificantes a ponto de
justificar o trabalho realizado. Na realidade, todos/as esses/as profissionais sao trabalha-
dores/as e, se exercem suas profissdes, precisam ser devidamente remunerados/as e ter
boas condigdes de trabalho. No caso dos/das professores/as das escolas publicas, o patrao
é o Estado. Portanto, cabe a ele a obrigacao de assegurar os diretos devidos a todos/as os/
as trabalhadores/as.
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Administrar é um ato que implica a utilizacao racional de recursos para atingir
determinados fins. Quando falamos de gestao escolar da escola ptblica, estamos afir-
mando que o/a gestor/a terd como objetivo ndo a obtengao do lucro, ou a simples eficiéncia
administrativa. O desejavel deve ser a eficiéncia pedagogica, a aprendizagem dos/das estu-
dantes, a qualidade de ensino, objetivando e formagao de seres humanos emancipados.

Esse aspecto da gestao era essencial no contexto de pandemia da COVID-19. Ao deter-
minar aulas no modelo remoto, além de tomar a decisao diante da necessidade de retorno
as atividades escolares (suspensas ha quase um ano), era preciso também que o Estado
criasse todo o suporte técnico e pedagdgico necessario a realizagao das atividades previstas.
Entretanto, na rede estadual de ensino da Bahia, isto nao ocorreu. Ou seja, ndo se tratava sim-
plesmente de determinar o retorno as atividades e informar em que modalidade se daria. Ao
governo do estado cabia pensar nos mais variados aspectos implicados na decisao, desde a for-
magao dos/das professores/as até o suporte para que o ecossistema educacional funcionasse.

As universidades federais e estaduais da Bahia® realizaram um levantamento de
dados para apurar o perfil das suas comunidades académicas, quanto ao uso de equi-
pamentos e acesso a internet. Essas institui¢des puiblicas de ensino superior buscaram
reunir elementos para conhecer melhor o perfil socioeconomico dos/das estudantes nelas
matriculados para dar suporte as aulas remotas — com bolsas a estudantes sem equipa-
mentos, chip com pacote de dados etc. Para iniciar as aulas no segundo semestre de 2020,
a UNEB aprovou um plano de conectividade para que os/as estudantes sem boa conexao
de internet ou equipamentos necessarios pudessem receber o auxilio da universidade. De
acordo com entrevista concedida pelo Reitor da UNEB ao Correio* “O plano inclui inves-
timento em TI, bolsa para auxiliar na compra de equipamentos, entrega de internet para
a comunidade académica. Nao podemos deixar ninguém de fora, temos muitos campi e
nem todos os lugares tém a mesma qualidade de conexao” (VARELA, 2020).

O retorno da educagao basica da rede publica do estado da Bahia nao se deu da
mesma maneira que o das universidades. Isto porque o governo do estado e a Secretaria
Estadual de Educagao — SEC nao levaram em consideragao o perfil da comunidade que
atendiam e ndo tiveram o cuidado de realizar qualquer pesquisa sobre ela, pelo menos
que se tenha noticia. Esse trabalho foi realizado pela APLB-Sindicato, por meio das con-
sultas, que serao abordadas mais detalhadamente neste texto.

Dessa forma, professores/as e estudantes foram levados/as para um ambiente cheio
de novidades e incertezas: novos aplicativos, programas, metodologias e muitas cobrancas.
Como lidar com tudo isso quando nao se tem formagao, ambiente de trabalho adequado
ou até mesmo equipamentos para realizar as tarefas? O que se deu, na prética, foi uma
série de atividades sem muita coordenacao, vivenciando-se toda sorte de improvisos. O/A
trabalhador/a se encontrou, de fato, em um novo territério, para muitos/as, desconhecido,
especialmente quando se tratavam de interagdes pedagdgicas mediadas por novas tec-
nologias. De acordo com Dalila Andrade Oliveira:
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As condigdes de trabalho docente sdo tradicionalmente estudadas tendo como refe-
réncia a escola, especialmente sua infraestrutura, os equipamentos que possui, 0s
recursos que oferece. Entretanto, com a situagao imposta pela pandemia, que exi-
giu o distanciamento social e a realizacdo das atividades de ensino remotamente a
partir das casas dos proprios docentes, o foco da discussao mudou. Essa realidade
inteiramente nova para os docentes, mas também para os gestores educacionais,
revelou um conjunto de situagdes desconhecidas (ou ignoradas) até entao, que inter-
fere consideravelmente na organizacao do trabalho pedagogico e que exige novas
e diferentes condigoes de trabalho (OLIVEIRA, 2020, p. 34).

Segundo a APLB-Sindicato, com o inicio das aulas, dentincias, questionamentos e
davidas comegam a chegar. Nas consultas realizadas, professores/as assim se manifes-
taram: “Sou obrigado a usar meu computador e a minha internet?”; “Tenho que responder aos
alunos pelo Whats App mesmo aos sdbados, domingos e hordrios fora do trabalho?”; “Estou sofrendo
pressio dos gestores escolares para atender a demandas fora do meu hordrio, isso € assédio moral?”;
“Nio sei lidar com tecnologias e ndo tenho formagao, o que fazer?”.

Essa inquietude, gerada pela mudanga do formato dominante ha anos na educagao em
muito nos lembra Zygmunt Bauman (2001) e sua percepgao de modernidade liquida - toda a
certeza sdlida que se tinha nas salas fisicas, com as aulas presenciais, reconfiguraram-se na
fluidez das aulas online, transformando-se em incertezas, insegurangas e poucas respostas.

“Derreter os solidos” era sentido como derreter minério de ferro para moldar barras
de aco. Realidades derretidas e agora fluidas pareciam prontas para serem recana-
lizadas e derramadas em novos moldes, onde ganhariam uma forma que nunca

teriam adquirido se tivessem sido deixadas correndo nos proprios cursos que tinha
cavado (BAUMAN, 2001, p. 180).

Questionamentos e insegurangas de todos viraram pontos de pauta nas negocia-
cOes realizadas entre APLB-Sindicato e o governo do estado. A entidade, munida com as
informagdes obtidas nas consultas, falava com um grande nivel de certeza sobre situa-
¢Oes reais de precarizagao do trabalho; elas, agora, ndo eram meras suposigoes.

O conjunto de situagoes e desconfortos verificados se transformaram em pleitos,
em reivindica¢des que encontravam resisténcia a serem atendidas por parte do poder
publico, que alegava nao existir legislagao que obrigasse o pagamento de computadores
e internet de professores/as ou o subsidio para estudantes. Todavia, como obscurecido
pela aparéncia, isso nao é verdadeiro, uma vez que a ciéncia do Direito possui uma téc-
nica para preencher lacunas eventualmente identificadas: a chamada integragao juridica.
O Decreto-Lein. 4.657 de 1942, art. 4°, determina a forma de preenchimentos das lacunas
juridicas, a saber: “quando a lei for omissa, o0 juiz decidird o caso de acordo com a analo-
gia, os costumes e os principios gerais de direito” (BRASIL, 1942). Neste sentido, alguns
caminhos sao claros e poderiam ser defendidos pela SEC; por diversas vezes, o sindi-
cato apresentou essas formulagoes e a todo o momento elas foram rebatidas nas mesas
de negociacao, de forma fragil.
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Um principio constitucional importante contido no artigo 206 da Carta Magna, em
seu inciso V, trata da “valorizagao dos profissionais da educagao escolar” (BRASIL, 1988).
Como poderia haver valorizagdo com tamanha precarizagao? Além disso, na reforma
trabalhista de 2017, inseriram-se na Consolida¢ao das Leis Trabalhistas — CLT protecdes
aos/as trabalhadores/as em cenario do teletrabalho:

Art.75-A. A prestagao de servigos pelo empregado em regime de teletrabalho obser-
vara o disposto neste Capitulo. (Incluido pela Lei n° 13.467, de 2017)

Art. 75-B. Considera-se teletrabalho ou trabalho remoto a prestacao de servigos fora
das dependéncias do empregador, de maneira preponderante ou nao, com a utilizagao
de tecnologias de informagao e de comunicagao, que, por sua natureza, nao se confi-
gure como trabalho externo. (Redacao dada pela Medida Proviséria n® 1108, de 2022).

[.]

§ 9¢ Acordo individual podera dispor sobre os horarios e os meios de comunica-
¢ao entre empregado e empregador, desde que assegurados os repousos legais.
(Incluido pela Medida Proviséria n® 1.108, de 2022)

Art. 75-C. A prestacao de servigos na modalidade de teletrabalho ou trabalho
remoto devera constar expressamente do contrato individual de trabalho. (Reda-
cao dada pela Medida Provisoria n® 1.108, de 2022)

[.]

§1°Podera ser realizada a alteragao entre regime presencial e de teletrabalho desde
que haja matuo acordo entre as partes, registrado em aditivo contratual. (Incluido
pela Lein® 13.467, de 2017)

]

§ 32 O empregador nao sera responsavel pelas despesas resultantes do retorno ao
trabalho presencial, na hipotese do empregado optar pela realizagao do teletrabalho
ou trabalho remoto fora da localidade prevista no contrato, salvo disposi¢ao em
contrario estipulada entre as partes. (Incluido pela Medida Provisoria n® 1.108, de 2022)

Art.75-D. As disposigdes relativas a responsabilidade pela aquisi¢ao, manutencao
ou fornecimento dos equipamentos tecnoldgicos e da infraestrutura necessaria e
adequada a prestacao do trabalho remoto, bem como ao reembolso de despesas
arcadas pelo empregado, serdo previstas em contrato escrito. (Incluido pela Lei n®
13467, de 2017)

Art. 75-E. O empregador devera instruir os empregados, de maneira expressa e
ostensiva, quanto as precaugdes a tomar a fim de evitar doengas e acidentes de tra-
balho (Incluido pela Lei n® 13.467, de 2017) (BRASIL, 2017).

Ainda sobre o tema, o Ministério Publico do Trabalho expressou na Nota Técnica
- GT COVID 19, publicada em novembro de 2020, diversas orientagdes para assegurar
boas condigdes de trabalho a professores/as durante o exercicio do trabalho remoto, home
office, em virtude das limitagdes impostas pelo distanciamento; estabeleceu, como a¢des
necessarias a empregadores/as:
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OFERECER apoio tecnoldgico e orientagdo técnica permanente efou capacitar o
corpo docente e discente para realizacao dos trabalhos de forma remota e em pla-
taformas virtuais, destacando que a orientagdo e capacitagao das(os) alunas(os)
somente podera ficar a cargo da(o) docente quando ndo redunde em aumento de
sua carga horaria de trabalho;

RESPEITAR a liberdade de catedra nos ambientes virtuais, nao diferenciando-a
de uma sala de aula presencial para fins de ensino e administragao do ambiente
educacional, devendo-se garantir a permanéncia exclusiva dos(as) professores(as),
auxiliares ou equipe de docentes nas salas virtuais, sendo o ingresso de demais
integrantes do quadro escolar (supervisores, diretores) somente permitido, em
carater excepcional e emergencial, com autorizacao prévia da(o) docente minis-
trante da respectiva aula;

GARANTIR ao corpo de docentes e discentes com deficiéncia acesso a todos os
equipamentos, recursos de tecnologia assistiva e acessibilidade para que tenham
condigdes plenas para aplicar e/ou acompanhar métodos e técnicas pedagogicas,
bem como acesso, entre outros recursos, a intérprete da Libras, legenda oculta e
audiodescrigao, quando necessarios (BRASIL, 2020, p. 1-3).

Ou seja, nao havia, em verdade, auséncia de amparo juridico-normativo para a agao
do governo do estado quanto ao apoio a comunidade escolar para a realizagao adequada e
efetiva do trabalho remoto; mas houve uma compreensao limitada e proposital, no sentido
de atribuir responsabilidades aos sujeitos da escola. Em face desse cendrio, a APLB- Sin-
dicato ampliou seus canais de comunicagao e passou a receber mais dentincias de todo
o tipo de violagdo. Essas dentincias recebidas da categoria passaram a compor, diutur-
namente, a pauta das negociagdes entre sindicato e governo do estado.

A acdo da SEC em resposta as reivindicagdes apresentadas pela APLB-Sindicato reve-
lou-se como fiscalizagao dos excessos cometidos por gestores/as escolares, sem, todavia,
garantir a estrutura para que professores/as realizassem suas tarefas em suas residéncias.
Isso gerou uma série de situacoes de vulnerabilidade laboral. Nas consultas realizadas
junto a categoria, a APLB-Sindicato apurou que:

aproximadamente 100% dos entrevistados informaram que tém acesso a internet.
Cerca de 50% tém acesso a uma internet com qualidade regular, enquanto ape-
nas 40% tém acesso a uma internet de boa qualidade. Quando perguntamos se a

escola onde trabalham tem internet, 60,7% disseram que sim, mas os alunos nao
podem usar.

Os dados mostram ainda que o percentual de professores que nao tem formacao
em TIC’s - Tecnologia de informagao e comunicacao voltada para a Educacao é de
73,5%. Cerca de 70% das escolas onde os entrevistados trabalham nao tem sala de
computadores (APLB, 2020).

Foram intermindveis as reunides com representantes do estado da Bahia, nas quais a
APLB-Sindicato, com base na consulta realizada, denunciou o improviso e a precarizagao
do trabalho dos/das professores/as. Como resultado, houve grande evasao de estudantes
da rede, adoecimento de uma parte da categoria e a efetiva perda académica. Durante
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todo o tempo foram pleiteadas a compra de equipamentos, pacotes de dados e a realiza-
¢ao de uma formacao consistente para professores/as. Em noticia publicada no site Bahia
Noticias, os problemas apontados pela APLB-Sindicato também foram reconhecidos pela
secretaria da educacdo da Bahia. De acordo com a matéria:

O secretario da Educagao destacou que os prejuizos de mais de um ano sem aulas
presenciais e a implantacdo do modelo remoto sem a estrutura totalmente ade-
quada vao reverberar em prejuizos que continuardo sendo sentidos em cinco e
até dez anos.

Jerdnimo reconhece que ha legitimidade dos professores em reivindicar as
condicdes de trabalho e os riscos a eles e outros servidores, mas que ha uma “res-
ponsabilidade maior” com os alunos que passaram meses sem aulas.

Na Bahia as aulas foram suspensas em margo de 2020 e retomadas s6 um ano depois,
em marco deste ano, de modo 100% remoto. Em agosto a rede estadual de educagao
entrou na fase 2 de retomada da educagao, com a adogao do ensino hibrido, até que
na semana passada o governador Rui Costa anunciou que as aulas seriam retoma-
das de forma inteiramente presencial.

A decisao foi classificada pela entidade representativa dos professores, a APLB
Sindicato, como “precipitada”. Na avaliagao do diretor do sindicato, Rui Oliveira,
o governador baiano esta “totalmente equivocado” em tomar a decisao sem que a
pandemia de Covid-19 esteja “completamente controlada”.

Jerénimo afirmou nesta quarta-feira (13) que esta ciente da posigao do sindicato
porque tem acompanhado o tema nas redes sociais e na imprensa, mas ressalta
que nao houve, até 0 momento, uma reivindicacao oficial da categoria. O secretario
ainda acrescentou que a pasta estd em dialogo com o sindicato, o “suficiente para
eles entenderem a situacio” (BAHIA NOTICIAS, 2021).

Nao bastasse tudo isso, assim que as primeiras doses das vacinas foram aplicadas
nos/as profissionais da educagao, as pressoes para o retorno presencial aumentaram. No
limite da tensao e com o apoio da categoria organizada, a APLB-Sindicato estabeleceu,
como condi¢ao sine qua non para o retorno as aulas presenciais, o ciclo de vacinagao com-
pleta. O fato foi amplamente divulgado pela imprensa baiana.

O Sindicato dos Trabalhadores em Educacao do Estado da Bahia (APLB) afirmou,
no dia 14 de julho, apds antincio do governador Rui Costa sobre o retorno das

aulas presenciais, que os professores nao irao retornar as salas de aula na proxima
segunda-feira (26).

Segundo o presidente do sindicato, Rui Oliveira, isso deve ocorrer somente quando
todos os profissionais da area completarem o cronograma de vacinagao, o que nao
deve ocorrer ainda este més de julho. Na sexta-feira (16), a categoria esteve reunida
e manteve a decisdo (APLB, 2021).

A categoria decidiu retornar as aulas duas semanas apds a aplicagao da segunda

dose da vacina, quando se considerou ser esta a margem de seguranga necessaria para
aretomada das aulas presenciais:
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De acordo com o presidente do sindicato, categoria deve fazer algumas reivindica-
¢oes. Uma delas é de que todos os trabalhadores sejam imunizados e nao tenham
cortes de salarios.

O presidente do Sindicato dos Trabalhadores da Educacao do Estado da Bahia
(APLB), Rui Oliveira, disse nesta sexta-feira (13), que 97% da categoria decidiu pela
retomada das aulas semipresenciais na rede estadual de ensino, em setembro. No
entanto, uma contra proposta sera levada para o Governo da Bahia. [..] Na tiltima
quarta-feira (11), o Governo da Bahia e a APLB se reuniram para tentar resolver o
impasse sobre a retomada das aulas semipresenciais na rede estadual de ensino.
No entanto, as partes nao chegaram a um acordo.

Na oportunidade, o sindicato reafirmou a posicao de que os professores s6 vao
retornar as salas de aula 15 dias apds receberem a segunda dose da vacina contra a
Covid-19. A categoria € a favor de manter as aulas online até que todos os profissio-
nais estejam imunizados com as duas doses da vacina contra 0 novo coronavirus
(APLB, 2022).

Essa extensa caminhada gerou aprendizados e apontou alguns riscos que a catego-
ria corre, a exemplo do que ocorre na iniciativa privada, em especial nas universidades:
redugao de salarios, pouca valorizacao da qualificagao, grande parte das disciplinas e ou
cursos no modelo do ensino a distancia (EaD) e supressao de direitos.

Consideragoes finais

A gestdo democratica nao deve ser uma caminhada em linha reta, estanque, como
se de um lado houvesse o/a administrador/a e de outro os/as administrados/as — um/a
determinando e outros/as obedecendo. A escola é um ambiente vivo, que pulsa, composto
de sujeitos que precisam ser, verdadeiramente, envolvidos na gestao escolar. O didlogo
com o outro tem que estar no centro da gestao, a construgao deve ser coletiva. Construir
perspectivas de atualizacao da legislacao e politicas ptiblicas para evitar a precarizagao,
propor atualizacao das normas e politicas ptiblicas que determinam as condigdes de
trabalho em tempos de atividades desterritorializadas das estruturas escolares, comba-
tendo os riscos da precarizagao laboral no ambiente escolar — essas devem ser as metas
e preocupagOes constantes dos/as representantes dos/das trabalhadores/as em educagao.

Gerir a escola é mediar todas as variaveis do contexto escolar, sejam elas financeiras/
or¢amentarias ou referentes a relagdes interpessoais (gestao/professor/a, professor/a/
estudante, gestdo/comunidade). Em Aos que fazem a educagdo priblica na cidade, publicada
no Didrio Oficial do Municipio de Sao Paulo em 12 de fevereiro de 1989 pelo entao secre-
tario de educagao Paulo Freire, juntamente com o Decreto Municipal sobre o regimento
das escolas municipais, foi inscrito:
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Uma escola ptiblica popular nao € apenas aquela a qual todos tem acesso, mas
aquela de cuja construgao todos podem participar, aquela que atende realmente aos
interesses populares que sdo os interesses da maioria: e, portanto, uma escola com
uma nova qualidade baseada no compromisso, numa postura solidaria, formando
a consciéncia social e democratica. Nela todos os agentes, e ndo so os professores,
possuem papel ativo, dinamico, experimentando novas formas de aprender, de
participar, de ensinar, de trabalhar, de brincar e de festejar (SAO PAULO, 1989, p.1).

De toda maneira, as informagdes obtidas pela APLB-Sindicato junto a professores/as
das redes ptiblicas de ensino, além de terem servido para subsidiar os intimeros debates
e negociacdes realizados desde 2020, durante a pandemia, poderdo dar suporte a formu-
lagao de um conjunto de politicas ptiblicas para a educagao e estreitar o didlogo entre
gestores/as estaduais e representantes da categoria. Além disso, podem estabelecer os
caminhos e as condi¢des necessarias para reestruturar as escolas publicas, de maneira
que consigam enfrentar novos desafios em um mundo que deu saltos neste periodo pan-
démico e que rompeu paradigmas, com a imersao, abrupta, da educag¢ao no ambiente
online. Em referéncia a um ditado popular, por tudo o que passamos e ainda estamos
passando neste periodo pandémico, é preciso afirmar que, para professores/as e comu-
nidades escolares ptblicas da Bahia e em todo o mundo, esta sendo necessario ‘trocar o
pneu com o carro em movimento'.

Recebido em: 03/08/2022; Aprovado em 07/10/2022.

Notas

1 Territério de Identidade é a unidade de planejamento de politicas puiblicas, constituido por agrupamentos iden-
titdrios municipais, geralmente contiguos, formados de acordo com critérios sociais, culturais, econdmicos e
geograficos; reconhecido pela populagao como o espaco historicamente construido ao qual pertencem, com
identidade que amplia as possibilidades de coesao social e territorial, conforme disposto no Plano Plurianual
(BAHIA, 2022).

2 ABahia possui quatro universidades ptblicas estaduais, mantidas pelo governo do estado: Universidade do
Estado da Bahia, Universidade Estadual de Feira de Santana, Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia e
Universidade Estadual de Santa Cruz.
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Politica educacional e género:
um movimento necessario

SILVA, Erineusa Maria da.

O Movimento Pedagdgico de Género nas escolas:
0 que e como fazem as professoras?

Curitiba: Appris, 2021. 236 p.

obra O movimento pedagogico de género nas escolas: o que e como fazem as professo-

ras?, publicada em 2021, € de autoria de Erineusa Maria da Silva, profissional

com importante dedicacdo académica e feminista em relacdo as questoes de
género no Espirito Santo e no Brasil. A pesquisadora € professora na Universidade Fede-
ral do Espirito Santo — UFES e coordenadora do Nucleo Interinstitucional de Estudos e
Pesquisa em Geénero e Diversidade Sexual - Nupeges. O livro analisa os movimentos das
professoras nas constituicdes das politicas de género e a maneira pela qual exercitam a
implementagao dessas politicas no interior das escolas de educagao basica no estado do
Espfrito Santo. E relevante para o campo dos estudos de género e feministas na medida
em que denuncia os desafios e dificuldades que ainda hoje enfrenta quem se dispde a
incluir questdes de género como componente curricular da educagao basica, por um lado;
por outro, mostra que a despeito desses desafios, 0 magistério segue resistindo e imple-
mentando debates e discussoes sobre género na escola.

Nesse sentido, o livro apresenta um novo olhar sobre as agdes de professoras e pro-
fessores em relagao ao debate de género nas escolas, pois busca analisar as tensdes que
se estabelecem nessas agdes e perceber nelas a existéncia de vazamentos/fissuras quanto
as desigualdades de género nas escolas e na sociedade. A autora questiona as a¢des
comumente percebidas como permanéncias, tendo em vista a existéncia de correlagoes
de forcas sociais conservadoras no campo das politicas de género para a educagao, tra-
zendo a tona as agOes pedagogicas para desnaturalizar as dissimetrias e hierarquizagoes
no campo das relacdes de género.

A pesquisadora se apoia teoricamente nos estudos da sociologia da agao, em espe-
cial, nos conceitos de habitus (BOURDIEU, 1974; 1996), habitus de género (MCNAY, 1999;
ADKINS, 2003; MCLEOD, 2005) e movimento social (TOURAINE, 1994; 2011). As anali-
ses enfocam as agdes de professores/as que participaram do curso Género e Diversidade
na Escola - GDE, no qual a autora atuou como docente, na edigao de 2011 a 2012, e como
coordenadora na segunda edicao, que ocorreu de 2013 a 2014. Vinculado a Pro-Reitoria
de Extensao — Proex da UFES e ao Nucleo de Extensao, Pesquisa e Ensino de Educagao
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em Direitos Humanos da mesma universidade, o curso foi elaborado pela Universidade
Aberta do Brasil - UAB e teve como objetivo a formagao de docentes em género e diver-
sidade sexual.

A obra estd dividida em cinco capitulos, além das consideragoes finais. No primeiro,
Minhas implicagdes com o tema e definigoes da pesquisa, Erineusa da Silva fundamenta seu
objeto de pesquisa e delineia sua tese. Ela trabalhou com a hipodtese central de que as
professoras “realizaram agdes pedagogicas que buscam desnaturalizar as dissimetrias
e as hierarquizagdes no campo das relacdes de género pelo lugar que ocupam na vida
profissional” (SILVA, 2021, p. 45). A autora afirma que no periodo estudado havia um
movimento pedagogico de género nas escolas, ocorrendo ora pelas cunhagens, ora pelos
vazamentos de estratégias e criando um movimento constante de tensao, o qual gerava
enfrentamentos sobre as questoes de género dentro da escola e no meio social.

O segundo capitulo, intitulado A questdo de género como problema, é um convite para
que leitoras e leitores adentrem nas questdes de género por meio das politicas publicas
e produgdes na area. Silva recorre a autores/as classicos/as e fundamentais para a com-
preensao do género como importante categoria analitica de politicas publicas e para as
agoes pedagdgicas realizadas nas escolas.

O capitulo Caminhos Tedrico-Metodoldgicos é balizado, em especial, pelo tensiona-
mento do conceito de habitus de Pierre Bourdieu (1974) presente principalmente nas
perspectivas de Lois McNay (1999) e Lisa Adkins (2003), de forma a apresentar o “habi-
tus de género” como possibilidade de configuragao de novos habitus. Isso porque ha
determinada margem de manobra nos habitus ja constituidos nos campos, inclusive o
educacional. Entre a estrutura e a liberdade de agir dos/as agentes, ha possibilidades de
transformar a ordenagao estruturada. As forcas mobilizadas pelos/as agentes podem
provocar deslocamentos entre o campo e o habitus, rompendo com estigmas e estereoti-
pos institucionalizados. Esse é um relevante debate no contexto atual, em que os setores
mais conservadores da sociedade insistem em desqualificar os estudos de género, utili-
zando-se principalmente da faldcia da ‘ideologia de género’.

No capitulo As politicas puiblicas de género no Brasil e no Espirito Santo, para localizar as
agoes docentes, a pesquisadora apresenta o programa Género e Diversidade na Escola
— GDE e seu contexto historico nacional e no Espirito Santo, campo empirico do estudo.
Importante agdo desenvolvida na segunda década do século XXI, o GDE € caracterizado
como possibilidade de formagao continuada de professoras e professores em género e
diversidade, inclusive em territdrios nos quais os percursos formativos presenciais nao
alcangam os/as docentes.

O tltimo topico da obra é composto por dados da ampla pesquisa em municipios do
estado, com grupos focais e pesquisa de survey. E nesse capitulo, A politica Piiblica GDE e
as agoes das professoras: miituas provocagdes, que a pesquisadora apresenta dados sobre as
variadas formas de ‘vazamentos” de acoes na pratica profissional para enfrentamento
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das questoes de género. Nessa parte do texto, a pesquisadora € brilhante ao demonstrar,
por meio do didlogo entre dados empiricos e tedricos, como a politica de género tem se
materializado no interior das escolas de educagao basica do Espirito Santo. Nota-se que,
ao utilizar o estado como campo de estudo, a autora fornece elementos que possibilitam,
por meio de uma analise localizada, a compreensao do fenémeno no contexto nacional
mais amplo.

Nas Consideragoes finais, Erineusa da Silva conclui que, mesmo diante das diversas
possibilidades de contencao (precarizagao das condigdes de trabalho, cultura patriarcal,
organizacao fragmentada do trabalho docente etc.), 0 avango das politicas publicas entre
2003 e 2016 e 0 agir das professoras — seja de forma otimista-articulada, seja silenciosa-in-
dividual - indicam um movimento pedagdgico de género nas escolas. A pesquisadora
aponta diversas formas de ‘vazamentos’ para o enfrentamento de realidades vivenciadas
pelos/as docentes, concluindo que o curso de formagao foi capaz de promover alteragdes
significativas na praxis pedagdgica, na mediacao de conflitos no ambiente escolar, no pla-
nejamento e, de forma geral, no olhar para as diferengas dentro e fora da escola.

Acreditamos que a obra possa servir para militantes assim como professores/as e pes-
quisadores/as que se interessam pelas singularidades e conexdes entre o trabalho docente
e as relagdes sociais de género, pois, como afirma a prdpria autora, “apesar de termos, a
partir do final do século XX e inicio do século XXI, uma discussao mais sistematizada
no campo de género e trabalho docente, essa é uma drea ainda muito silenciada” (SILVA,
2021, p. 52). Além disso, por se tratar de um trabalho no qual os dados empiricos focali-
zam o fenémeno nas escolas capixabas, podera contribuir para a analise local do campo
e subsidiar o aprimoramento de agdes e politicas existentes, bem como a promogao de
novas. Nesse sentido, além de sua qualidade tedrica e metodoldgica, o texto é também
um ato politico, na medida em que desvela tensdes existentes e reconhece a resisténcia,
muitas vezes sutil, mas nem por isso irrelevante, exercida pelo magistério local.
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RESUMO: O artigo analisa a jornada de trabalho docente na rede
estadual de ensino basico do Pard, desde os anos 1980, chamando a
atencao para a ampliagao do tempo de trabalho como fator de aumento
da remuneragao. Parte-se de uma discussao tedrica sobre o tempo na
reprodugao do trabalho e do capital, com base no materialismo histo-
rico, para explicar as contradigdes e mediagOes existentes entre tempo,
trabalho e crescimento da jornada. E analisado também o papel do
Estado na definicao da jornada e dos salarios, assim como seus efeitos
na vida do/a professor/a. O texto foi construido a partir do levan-
tamento de dados documentais, e os primeiros resultados obtidos
revelaram um acentuado aumento da jornada de trabalho docente.
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ABSTRACT: The article analyzes the working hours of teachers in
the state basic education network of Para since the 1980s and draws
attention to the working time intensification as a factor in increasing
remuneration. It starts with a theoretical discussion about time in the
reproduction of work and the capital based on historical materialism
to explain the existing contradictions and mediations between time,
work and the expansion of the working time. The role of the State in
defining working hours and wages is also analyzed and so are the
effects on a teacher’s life. The text was constructed from the collection
of documentary data and the first obtained results revealed a sharp
increase in teaching working hours.

Keywords: Teaching working hours. Time. Work intensification.

RESUMEN: El articulo analiza la jornada laboral de los/as docentes
de lared estatal de educacion basica del Para, desde la década de 1980,
llamando la atencion sobre el aumento de la jornada laboral como
factor de aumento de la remuneracion. Se parte de una discusion
tedrica sobre el tiempo en la reproduccion del trabajo y del capital,
a partir del materialismo historico, para explicar las contradicciones
y mediaciones existentes entre el tiempo, el trabajo y el crecimiento
del viaje. También se analiza el papel del Estado en la definicion de la
jornada laboral y de los salarios, asi como sus efectos en la vida del/
dela docente. El texto se construyo a partir de la recopilacion de datos
documentales, y los primeros resultados obtenidos revelaron un fuerte
aumento de la jornada docente.

Palabras clave: Jornada laboral docente. Tiempo. Intensificacion del
trabajo.

Introducao

esde 1986, quando foi regulamentada a jornada de trabalho dos/as professo-

res/as da rede estadual de ensino publico do Para — com a aprovacao da Lei

n. 5.351 de 1986, que instituiu o Estatuto do Magistério - a jornada de traba-
lho esta dividida em trés tempos: vinte (20), trinta (30) e quarenta (40) horas semanais.
Porém, para muito além do tempo legal destinado ao trabalho docente, ha uma jornada
‘excedente’, praticada a partir da permissao e da necessidade dos/as professores/as, e é
sobre ela que trataremos neste artigo.
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No Brasil, sao inimeras as jornadas de trabalho praticadas nas redes publicas de
ensino. No caso da rede estadual da educagdo basica paraense, a jornada de trabalho
docente é variavel. Ou seja, ¢ dimensionada pela disponibilidade docente e, com isso,
a carga hordria se movimenta de acordo com os fluxos e refluxos da rede de ensino.
Assim, pretendemos problematizar o tempo e a jornada de trabalho, de modo a reve-
lar as limitagdes impostas a docentes da rede estadual basica de ensino, interferindo em
varias dimensoes de suas vidas e no processo ensino-aprendizagem. Buscamos, também,
demonstrar que a desvalorizacao salarial obriga professores/as a estender suas jornadas
na busca de maior remuneragao.

O tempo é bifronte

Quando se fala de jornada de trabalho, esta se relaciona ao tempo. Toda jornada
laboral é medida em horas, dias, semanas, meses e anos. Desde seu inicio, as jornadas de
trabalho foram constituidas e mensuradas de acordo com os interesses de classe daque-
les/as que possuiam (possuem) os meios de produgao: a burguesia industrial do final
do século XVIIL Com a consolidagao do capitalismo no século XIX, homens, mulhe-
res e criangas experimentaram jornadas que variavam entre 12 a 18 horas por dia; e, na
medida em que nao havia regulamentacao, o limite de horas trabalhadas era determi-
nado pelos patroes.

Ajornada de trabalho é, pois, produto das mudangas no mundo do trabalho, advindas
da industrializagao. Foi regulamentada pela forca historica da luta dos/as trabalhadores/
as, daqueles/as que vivem do trabalho, contra a explora¢ao imposta pelo capitalismo,
consolidando-se como conquista e garantia da reproducao da forca de trabalho. Os
direitos assegurados a trabalhadores/as, como jornada de oito horas didrias, direito a
férias, descanso semanal remunerado, aposentadoria, décimo terceiro salario e outras
garantias laborais existem pela for¢a da organizagao do proletariado enquanto classe,
contra os interesses da burguesia, a classe dominante.

Assim, o tempo, espécie de evidéncia, € “um ser muito singular, sem duvida, mas
que tem para nos a reputacao de ser familiar, tao familiar quanto um animal de estima-
cao”, que transversaliza as relagdes humanas e sociais, “esta aqui e ali, secreto, silencioso,
sempre em movimento, nesta folha que cai, no bebé que nasce, na crianga que cresce |[...]
no amor que se apaga, naquele outro que comega” (KLEIN, 2019, p. 07). O tempo, ou fator
tempo, é um elemento presente em tudo incluindo a contabilizagao do trabalho humano.
No inicio da constitui¢ao do modo de produgdo capitalista, a exploragao do tempo de
trabalho teve no reldgio um ponto de apoio importante, para contabilidade e explora-
cao do tempo excedente. Nesse caso, trata-se de um tempo cronoldgico, contabilizado,
no qual um dia possui 24 horas, uma hora possui 60 minutos e um minuto, 60 segundos.

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 991-1009, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 993



Abelcio Nazareno Santos Ribeiro e Vera Lucia Jacob Chaves

O tempo medido e controlado do capitalismo tornou-se a base de todo o lucro que nasce
com a producao de mercadorias; esse tempo medido ‘racionalmente’ nos leva a perceber
que a maioria dos trabalhadores no mundo trabalha muito mais que o tempo socialmente
necessario para a sua reproducao (DAL ROSSO, 2008). Karl Marx chamou de mais-valia
o tempo excedente de trabalho ndo pago ao/a trabalhador/a, fator essencial para a pro-
dugdo e apropriacao da riqueza material do mundo.

Segundo Sadi Dal Rosso (2008), o conceito de intensificagao do trabalho deriva do
processo de trabalho, pois se refere ao ato de trabalhar, ou seja, ao grau de dispéndio de
energias realizado pelos/as trabalhadores/as na atividade concreta. E exigido um empe-
nho maior, seja fisico (corpo), intelectual (acuidade mental/saberes), psiquico (emocional/
afetividade) ou uma combinagao desses elementos. Nesse sentido, intensificacao do tra-
balho significa “trabalhar mais densamente, ou simplesmente trabalhar mais, [...] supde
um esfor¢o maior, um empenho mais firme, um engajamento superior, um gasto de
energias pessoais para dar conta do plus, em termos de carga adicional ou de tarefa mais
complexa” (DAL ROSSO, 2008, p. 21).

O relégio, objeto que mede o tempo, merece uma reflexao materialista e deve ser
lido a luz dos interesses de classe e da teleologia do trabalho, na medida em que institui
o valor tempo na produgao para um fim e gera, de certo modo, uma pressao na conscién-
cia humana - em particular dos que vivem do trabalho. Etienne Klein (2019) apresenta
uma dimensao que merece atengao:

E por isso que seria melhor parar de associar os relégios diretamente ao tempo:
de uma vez por todas, nao ha nem mais nem menos tempo num relégio do que
ha, por exemplo, num copo, e pouco importa que um copo nao tenha ponteiros e
muito menos ponteiros em movimento... Poderiamos dizer que “o tempo se aloja
fora dos relogios”, ou que o tempo nao se aloja mais nos relogios que fora deles...
Ele ndo estd mais presente num tal objeto que em outro qualquer, pois ele age do
mesmo jeito em todos os lugares, num pedregulho como num pedago de madeira
ounum volume de ar. Alids, quando o reldgio de vocés para (por exemplo, quando

abateria acabay), isso por acaso provoca a parada do tempo? Nao, ndo € por isso que
o tempo ha de parar (KLEIN, 2019, p. 21).

O tempo existe para além do relogio, mas para o capitalista, sua existéncia est asso-
ciada a acumulagao de riqueza, pois gera valor; por essa razao, € auxiliar na mensuragao
do tempo de trabalho e de toda a racionalidade que move a acumulagao do lucro. O feti-
che do relégio no capitalismo é apenas mercadologico e pode ter um valor maior ou
menor de mercado, pela quantidade de tempo socialmente necessaria para produzi-lo;
todavia, esse senso comum sobre o objeto tem valor objetivo como mercadoria que serve
pramedir o tempo dos trabalhadores, como controle da produgao.

E do tempo que nasce ajornada e ndo o contrério. Assim, podemos concluir que, por
se tratar de trabalho humano, existe uma jornada formal de trabalho, constituida de aspec-
tos legais, formais e obrigatdrios perante a produgao e o Estado. J ajornada informal de

994: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 991-1009, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Educagao basica paraense: expropriagao do tempo e desvalorizagao do trabalho docente

trabalho ¢ gerada pelas necessidades dos/as trabalhadores/as, para além do formalismo
do trabalho, como elemento da propria sobrevivéncia, que incide sobre o tempo, a vida
e a subjetividade humana.

Numa sociedade em que a base das relagdes € a desigualdade, quanto maior o tempo
de exploragao dos/as trabalhadores/as, maior € sua taxa de mais-valia e, na mesma diregao,
a possibilidade de ampliagdo do lucro. Desse modo, a defesa de uma jornada de trabalho
‘justa’ foi assimilada pela classe trabalhadora a partir de sua consciéncia como classe explo-
rada (desde o final do século XIX), assim como a defesa de sua regulamentacao pelo Estado
na forma de leis trabalhistas. A vida do/as trabalhador/a é determinada pelo dispéndio da
sua forca de trabalho e, na medida em que a produgao capitalista € essencialmente produ-
¢do de mais-valia, seu tempo para atividades alheias a seu trabalho € bastante insignificante.
Quanto ao trabalho docente, este nao é gerador de mais-valia, porém, sua jornada nao é
alheia as relagoes de exploracao e desvalorizacao da sociabilidade capitalista.

O entendimento sobre como as relagdes capitalistas penetram na escola parece ser a
base para a compreensao dos demais elementos constitutivos do trabalho. Concretamente, a
escola estd perpassada pela logica capitalista de maneira profunda. Isto significa dizer que,
por um lado, ela ndo esta ‘imune’ a essa ldgica; por outro lado, o modelo fabril nao pode ser
mecanicamente utilizado para a analise da escola, pois ela esta crivada de elementos contra-
ditdrios proprios ao seu desenvolvimento. Ha que se considerar, ainda, que a escola nunca
esta absolutamente ‘dominada’, mas apresenta-se como espaco contraditdrio de lutas, resis-
téncias, acomodagoes, submissoes, conflitos entre interesses de classes e grupos.

Homens e mulheres da classe trabalhadora exercem, numa semana inteira, uma
jornada de cinco, seis ou sete dias de trabalho, em maior ou menor intensidade, horas e
forca de trabalho. A sobrevivéncia, no cendrio da crise capitalista e do aumento da misé-
ria, tem elevado a atividade fisica e intelectual de trabalhadores/as e docentes em varios
lugares do mundo. “Os efeitos dessa enorme quantidade de trabalho € o esgotamento
tisico e mental; o destrocamento intelectual” (MATOS, 2009, p. 39). Desse modo, a refle-
xa0-agao sobre o tempo € de fundamental importancia na contemporaneidade, assim
como foi no passado. Segundo Caroline de Queiroz:

O ato de medir o tempo esteve presente na maior parte das sociedades antigas
devido a questdes relacionadas a religiao, que envolvem os rituais, e a produgao
agricola, que demanda certo controle quanto as estacdes. Essa mensuragao foi res-
ponsavel pelo surgimento dos estudos do que hoje chamamos de astronomia e
também da astrologia, ambos a partir da observagao dos movimentos celestes.
[..] O relégio, por sua vez, teve como elemento motivador a observagao a duragao
dos dias e noites, a partir da qual se passou a dividir as tarefas por “fatias” iguais
de tempo. Do pragmatismo de uma fungao cotidiana a constituicao identitaria de
toda uma coletividade, o reldgio logo emergiu como elemento de cultura, consti-

tuidor e constituinte dos usos e costumes de boa parte das sociedades ocidentais
(QUEIROZ, 2018, p. 2).
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Tempo (fendmeno fisico) e reldgio (objeto, matéria) constituem em si o enriqueci-
mento dos capitalistas, por meio de sua apropriagdo. Trabalhadores/as foram obrigados/
as a aceitarem, nas fabricas, industrias e escolas, condi¢des bastante precdrias para
garantirem sua subsisténcia, em jornadas extremamente longas, em troca de saldrios
absurdamente baixos. “As jornadas de trabalho do professor s6 fazem ¢é torna-lo alheio,
distancid-lo de sua atividade, de tal forma, que o docente se sinta bem fora de seu traba-
lho”, afirma Alessandro Matos (2009, p. 39).

Marx chamou a atengao para os efeitos das longas jornadas de trabalho:

O tempo é o campo do desenvolvimento humano. O homem que nao disponha de
nenhum tempo livre, cuja vida - afora as interrupgdes puramente fisicas, do sono
refeigOes etc. —esteja toda ela absorvida pelo seu trabalho para o capitalista, ¢ menos

que uma besta de carga. E uma simples maquina, fisicamente destrogado e bruta-
lizado intelectualmente, para produzir riqueza para outrem (MARX, 2006, p. 88).

O autor alemao vé o tempo como um campo de desenvolvimento humano, uma
libertagao necessaria a condi¢ao humana, muito além da sua necessidade fisica. O tempo
livre possui valor humano, contrario a mais-valia, que serve a desumanizagao e a repro-
dugao do capital. Desse modo, a jornada de trabalho situa-se como a besta de carga do/a
trabalhador/a, torna-os/as alheios/as a0 mundo e aliena sua atividade, distanciando as
pessoas do objeto do seu trabalho.

Para o/a capitalista, quanto maior ¢ a jornada de trabalho do proletariado, maior é
seu lucro; assim, o tempo € distribuido em varias jornadas laborais, com uma jornada
média de trabalho que vem crescendo. Dai a importancia de se adentrar na intensifi-
cagdo do tempo de trabalho para desvelar os efeitos da crise do capital sobre a forga de
trabalho, objeto que Dal Rosso (2008) aborda, demonstrando que estamos passando por
uma mudanga conceitual no que diz respeito a emprego e trabalho. Para ele, o emprego:

Refere-se a relagdo empregaticia, com salario fixado no inicio do contrato de traba-
lho, com direitos de jornada semanal, regulada segundo a lei [...], com descansos
semanais, com prescri¢des das atividades a desenvolver [..], com contribui¢des para

seguridade social recolhidas mensalmente, o que permitia ao trabalhador a aposen-
tadoria [..], a0 seguro desemprego e aos servigos de satide (DAL ROSSO, 2008, p. 13).

Para o autor, o trabalho passa a ter outro sentido: “No mundo dos trabalhos, a remu-
nerac¢ao dependeria diretamente das tarefas concretas exercidas, ndo de um saldrio
contratado, mas de um trabalho realizado” (DAL ROSSO, 2008, p. 14, grifo nosso). Ou
seja, cada vez mais se reforca a ldgica de que se deve ser remunerado/a pelo que se pro-
duz, pelo mérito individual e nao pelo equivalente profissional.

Sao preocupantes os dados da pesquisa feita pela Organizagao Internacional do
Trabalho - OIT e a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura—
Unesco em 2002 (APEOPESP, 2003), que apontam a situagao de professores/as no Brasil em

996 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 991-1009, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Educagao basica paraense: expropriagao do tempo e desvalorizagao do trabalho docente

termos salariais e de trabalho — s6 estdo a frente de professores/as peruanos/as e indoné-
sios/as. Foi nesse contexto (tempo/jornada) que se investigou a intensificagao do trabalho
docente na educacao basica paraense, mediada pelo aumento da jornada de trabalho.

Trabalho docente e crise do capital

Vivemos num periodo histérico de crise global do capital, numa perspectiva nunca
antes identificada. E uma crise que soergue uma desigualdade social sem precedentes e,
no plano politico, comeca a se enfrentar com seus proprios pilares para se reproduzir|,
chocando-se com suas proprias bases liberais democraticas, produzidas na Revolugao
Francesa burguesa no fim do século XVIIL

E assim perceptivel que a dimensao econdmica da crise capitalista vem, desde 2008,
criando novos incrementos politicos em diversos paises, traduzindo-se em ataques aos
direitos e ao nivel de vida da classe trabalhadora. Seus efeitos sao brutais, orquestrados,
afetam varios paises de maneira desigual e reconfiguram o Estado, a partir da retirada
de direitos historicos conquistados por trabalhadores/as. Isso ficou explicitado nas recen-
tes manifestagoes no Chile, Equador, Bolivia, Brasil, Colombia, Argentina, Venezuela,
diversos paises da América Central, Asia, Africa e também Europa.

Boaventura Santos (2011) defende a tese de que “nao € dificil prever que vamos
assistir a trés fendmenos proprios deste processo de crise: 0 aumento de desemprego, o
aumento do niumero de horas de trabalho dos que estao empregados e a erosao do tra-
balho com direitos” (SANTOS, 2011, p. 63). Deste modo, a evolugao da crise capitalista
mundial abrangerd a crise do trabalho em niveis inéditos. Ricardo Antunes (2010), ao tra-
tar da situacao da classe trabalhadora nos dias atuais, revela:

um processo de precarizagao estrutural do trabalho, que os capitais globais estao
exigindo o desmonte da legislacao trabalhista. E flexibilizar a legislacao do tra-
balho, significa aumentar ainda mais os mecanismos de exploragao do trabalho,
destruindo os direitos sociais que foram arduamente conquistados pela classe tra-

balhadora desde o inicio da Revolugao Industrial, na Inglaterra, e especialmente
apos 1930, quando se toma o exemplo brasileiro (ANTUNES, 2010, p. 634).

No que tange ao trabalho docente, os efeitos da crise do capitalismo se traduzem,
em larga medida, no aumento da exploragao, do controle e da intensificagao, o que cor-
responde a mais trabalho. O trabalho do/a professor/a é refém do neoliberalismo aplicado
a educacio. E consequéncia das politicas publicas que reformularam a legislagao educa-
cional pelo interesse em fazer mais com menos. Desde a promulgacao da Constitui¢ao
Federal em 1988 até o presente momento, houve sucessivas reformas e emendas que
obedecem as leis gerais das relacdes capitalistas neoliberais, como flexibilizagao, geren-
cialismo, terceirizagao, desregulamentacao e “‘uberizagao” Tais mudancas no mundo do
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trabalho tiveram conexdes com o projeto de desestatizacao, privatizagao e um conjunto
de medidas que diminuiram a dimensao publica e o principio da gratuidade®.

Na educagao, uma série de ‘contrarreformas’ foi instituida em especial nos anos 1990.
Com a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB e da aplicacao
do Plano Decenal de Educagao para Todos, no governo FHC, as politicas educacionais
estiveram a servigo da logica do mercado, do desmonte de carreiras constituidas, do con-
trole dos salarios e nao alcancaram as metas pretendidas pelos organismos internacionais.

Atualmente, o/a professor/a brasileiro/a tem sido alvo de novas atribuigdes que, a
cada dia, aumentam suas responsabilidades na escola, como a inclusao do trabalho admi-
nistrativo em suas fung¢des, o aumento do nimero de estudantes por sala de aula, a
crescente demanda por prestagao de contas nos conselhos escolares e outros projetos
que se inserem na propria jornada de trabalho. Assim, além de lecionar, professores/as
preenchem diarios, fazem planos de aula, preenchem fichas de avaliagao e formularios,
aplicam avalia¢des nacionais, elaboram provas, controlam alunos/as, coordenam agdes
culturais, esportivas e/ou festas, utilizando seu tempo de descanso para desenvolver
atividades extraclasse (corrigir provas, trabalhos, entre outros); excepcionalmente, fazem
campanhas soliddrias, coletas; sdo desrespeitados/as e ainda atuam como psicologos/as
em determinadas situagdes.

Os/As docentes vinculados/as a educagao basica possuem uma jornada formal legal
de sala de aula em varias turmas e quase sempre em mais de uma escola. Em funcao de
sua condigao, ajornada se amplia pela necessidade de aumentar a remuneracao, incluindo
outras formas de exercicio profissional da docéncia ou ‘bicos’ que forgam o alargamento
do trabalho diario. Essa busca de ‘alternativas” que possibilitem mais renda e valorizacao
intensifica a atividade laboral, ampliando o tempo destinado ao trabalho e diminuindo
o tempo destinado a lazer e formagao.

O tempo, entdo, tem valor humano, pode transformar-se em mais trabalho, mais
dinheiro, menos valor a vida. Muitos/as docentes afirmam trabalhar pela manha em
escola estadual, a tarde no municipio, sem tempo para mais nada; que gostariam muito
de fazer um mestrado, mas nao tém tempo para estudar, ou ainda, que assumiram mais
turmas, pois precisam pagar contas e seu tempo livre diminuiu. Essa subjugacao do
tempo docente é real, 0 aumento das horas de trabalho esta a servigo das necessidades
materiais em primeiro lugar, mas envolve fatores subjetivos igualmente, como consumo
e o status que as escolhas proporcionam.

Desvendar o que ocorre no chao da escola é entender o local em que esta se insere e
que a violéncia integra o convivio escolar; € habituar-se ao problema da falta de infraes-
trutura (dgua, banheiros, salas de professores, bibliotecas, quadras esportivas cobertas,
entre outros). Assumir novas fungdes e responsabilidades, a fim de responder as exigén-
cias dos drgaos do sistema educacionais, contribui para impulsionar a intensificagao do
trabalho docente dentro do proprio estabelecimento escolar. Em sintese, as alteragdes na
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rotina do trabalho docente advindas das contrarreformas educacionais do Estado aumen-
taram a carga de trabalho, sem qualquer remuneragao adicional.

No Par3, as politicas educacionais tiveram seu ponto de partida reformador neolibe-
ral com a chegada de Almir Gabriel (PSDB) ao governo do estado em 1995, numa gestao
orientanda pelos principios da administragao ptiblica gerencial. As politicas sociais foram
aplicadas impositivamente, a partir de “interesses externos e dominantes que impuse-
ram a classe trabalhadora politicas publicas de fora para dentro, cercadas de uma ldgica
colonial a partir dos organismos internacionais”. Essas premissas coloniais nos forne-
cem as bases para a desigualdade social em que estao “submetidos aquele(a)s que vivem
do trabalho (negros, mulheres, indigenas, imigrantes, etc.) e na composicao e formagao
damao de obra” (RIBEIRO, 2021, p. 20).

De Almir Gabriel (1995-2003), passando por Simao Jatene (2003-2007), Ana Julia
Carepa (2007-2011) e novamente Simao Jatene (2011-2019), inimeras politicas foram implan-
tadas na drea da educagao sem muito sucesso, o que manteve o estado entre aqueles com
os piores indices do Brasil. Também houve uma involugcao salarial nesse periodo, seguida
de desvalorizagao do trabalho docente —no sentido de uma carreira digna e umajornada
justa que garantisse dignidade e fizesse avancar os indices educacionais. Assim, vimos
um processo de continuidade e descontinuidade que manteve o crescimento da jornada
de trabalho docente, subproduto da desvalorizagao salarial, gerando esforco extra para
compensar os baixos saldrios.

Foi essa situagao que impulsionou esta pesquisa, visando uma reflexao mais pro-
funda sobre a jornada de trabalho docente, sua dimensao do tempo (vida) do trabalho
docente e sua conexao com os problemas causados pelo aumento desse tempo de traba-
lho. Muitos dos questionamentos aqui expostos derivam da experiéncia como docente
da rede de ensino basica paraense e sindicalista membro do Sindicato dos Trabalhado-
res em Educagdo Publica do Estado do Para - Sintepp.

O trabalho docente na rede basica de ensino publico do Para: onde esta o
excedente?

Os/as professores/as da educacao basica ptiblica vinculados/as a rede estadual para-
ense possuem uma jornada de trabalho variavel, ou seja, uma carga horaria movel, que
perdura hd muitos anos e decorre de uma clara imposicao do proprio Estado. Com a apro-
vacao da Lei n. 5.351 de 1986, que instituiu o Estatuto do Magistério Publico Estadual do
Para, até 2010, com a aprovagao do Plano de Cargos, Carreira e Remuneragao — PCCR, a
jornada de trabalho ficou assim configurada:
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Art. 50 - Ajornada de trabalho do professor nas unidades escolares de 1°e 2% graus
serd fixado em regime de 20 (vinte), 30 (trinta) e 40 (quarenta) horas semanais.

Art. 51 - Ajornada de trabalho sera constituida de atividades docentes em sala de
aula e atividades fora de classe, estas em sua modalidade, a serem estabelecidas em
regulamento e cumpridas, na unidade escolar.

Paragrafo Unico - O professor em regéncia de classe tera obrigatoriamente, o per-
centual de 20% (vinte por cento) de sua carga hordria destinado as atividades
extraclasses de que trata o “caput” deste artigo (PARA, 2010, grifos nossos).

De certo modo, a aprovacao do Estatuto em 1986 pode ser considerada um avango,
pois ndo havia entao regulamentagao da carreira e ainda vivia-se entre resquicios da
ditadura militar (1964-1985) — mesmo que um civil, Jader Barbalho (PMDB), governasse
o estado. Todavia, a regulamentacao da carreira e da jornada de trabalho docentes nao
impediu o governo de manter o regime de hora-aula e carga horaria, fazendo com que
professore/as mantivessem sua jornada completa na regéncia de classe, com horas muito
acima das 40 semanais previstas em lei. A caréncia de professore/as formados/as e habi-
litados/as e o grande niimero de leigos/as que lecionavam fizeram com que a Secretaria
Estadual de Educacao - Seduc, na pessoa do secretario Ariberto Venturini, mantivesse os/
as professores/as integralmente na regéncia, remunerando os 20% da hora-atividade por
meio de ‘aulas suplementares’. Nao se praticava a jornada prevista no Estatuto do Magis-
tério, dispositivo da lei que garantia 1/5 do total da jornada para atividade extraclasse. A
necessidade de poder trabalhar mais para ganhar mais levou a certo “pacto social’, uma
aceitagao por parte dos/as professores/as e sindicato, na medida em que a situagao rendia
aumento do salario. De certo modo, os/as docentes foram condicionados/as a trabalhar
num regime alheio a lei, numa jornada de trabalho muito acima da necessaria, com carga
horaria de 250 a 300 horas mensais, por conta da contengao, esmagamentos dos salarios
e da inflagao galopante dos anos 1980 e inicio dos 1990.

A Seduc permitiu que professores/as lecionassem em jornadas de 50, 60 e até 70
horas semanais, com o ‘bonus’ de ganhar horas excedentes (20% do valor da hora aula),
para suprir a caréncia de professores/as na rede de ensino. Essa politica administrativa
de manutengao de docentes em sala de aula e remuneragao da atividade extraclasse com
‘aulas suplementares’ estimulou — e estimula ainda hoje — varios/as professores/as a tra-
balhar acima da jornada oficial, pois as aulas suplementares passaram a fazer parte dos
vencimentos, servindo de base ao calculo para as demais vantagens salariais, como gra-
tificagoes de magistério, escolaridade, titularidade e o adicional por tempo de servigo.
Segue a composicao da jornada, de acordo com o Estatuto do Magistério:

]. 000 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 991-1009, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Educagao basica paraense: expropriagao do tempo e desvalorizagao do trabalho docente

Tabela 01: Jornada de trabalho de acordo com o estatuto do magistério, Lei

n°5.351/1986
Jornada de Trabalho J :I;I::‘cil:;?:l 80%  Atividade extraclasse  20%
Semanal Em sala de aula - Fora de sala de aula -
40 horas 32 horas - 08 horas -
Mensal Em sala de aula - Atividade extraclasse -
200 horas* 160 horas - 40 horas -

Fonte: PARA, 1986.

‘A jornada de trabalho mensal de 200 horas é calculada da seguinte maneira: multiplicam-se 40 horas
semanais por cinco semanas, pois considera-se o final de semana remunerado, para efeito da carga horaria
mensal, uma vez que sabado e domingo sao considerados como descanso remunerado.

Essa peculiaridade — de permitir a extrapolacao da jornada de forma remunerada -
em grande medida dificulta a discussao sobre a aplicagao da Lei do Piso, na perspectiva
dajornada de 1/3 para exercicio da hora-atividade na rede, o que ganhou profunda dimen-
sao politica e economica, levando, de certo modo, a um impasse entre governo e Sintepp.
A partir dessa experiéncia com ‘aulas suplementares’, os/as professores/as da rede esta-
dual do Pard passaram a desenvolver uma jornada sui generis, quer dizer, passaram a ser
lotados na ‘jornada extrapolada’, utilizando as aulas suplementares como recurso ime-
diato para aumentar a remuneragao. Nesse sentindo, pode-se considerar um aumento da
jornada, inserido numa logica de exploragao do trabalho docente. As ‘aulas suplementa-
res’ — AS servem de estimulo para o aumento da jornada de trabalho por incrementar a
remuneracao — um adicional de 20% no salario-base e na remuneragao total. Essa moda-
lidade existe desde a aprovacao do Estatuto do Magistério, porém, s6 foi regulamentada
pela Lei n. 8.030/2014; atualmente, s6 a recebe quem ultrapassa a jornada de 200 horas
(PARA, 2014). Para obter-se o valor das AS, sdo aplicados 20% acima do valor da hora.
Exemplificando: para um/a professor/a com 60 AS, considera-se o valor médio da hora-
-aula pago até 12 de junho de 2019, que era de R$ 2.100,00/200 = R$ 10,50. As AS seriam,
entdo, 60 x 10,50 =R$ 630,00.

Na tabela abaixo, buscamos demonstrar como funciona a aplica¢ao das AS atual-
mente, de acordo com o Plano de Cargos, Carreira e Remuneragao - PCCR.
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Tabela 02: Relacao entre jornada, AS e remunera¢ao no PCCR do magistério
paraense, Lei n. 7.442/10

" e D ~ swxn Ll Remuneracao

Jornada Regéncia Extrapolacao su;;lj:rsn)giljgres (saldrio)
200h (40) 150 0 0% X

200h (40) 160 +10h 10x20% =12 X+12AS
200h (40) 170 +20h 20 x20% =24 X+24 AS
200h (40) 180 +30h 30x20% =36 X+36AS
200h (40) 190 +40h 40x20% =48 X+48 AS
200h (40) 200 +50h 50 x20% =60 X+60AS

Fonte: Elaborado pelos/as autores/as com base nos dados dos contracheques de professores/as da rede
estadual.

"A jornada de 200 horas (40 semanais) compreende o salario-base do/as docente.

"A regéncia (mensal) de classe refere-se as horas trabalhadas em sala de aula; quando aumenta, acresce

em aulas suplementares.

™A extrapolagao (mensal) sao as horas trabalhadas a mais, remuneradas com 20% (calculo extraido da jor-

nada do estatuto do magistério).

""As aulas suplementares incidem sobre todas as gratificagdes e possibilitam um relativo aumento da

remuneracao.

Na elaboragao da hora-atividade, o tempo de trabalho docente entrou na discussao
entre Sindepp e governo, durante a greve que precedeu a aprovacao do PCCR, em 2010.
Chegou-se a seguinte formulagao:

A hora-atividade é tempo reservado ao docente, cumprido na escola ou fora dela,
para estudo e planejamento, destinado a avaliagdo do trabalho didatico e a socia-
lizagao de experiéncias pedagogicas, atividades de formagao continuada, reunido,

articulagdo com a comunidade e outras atividades estabelecidas no Projeto Poli-
tico Pedagdgico (PARA, 2010).

O PCCR conceitua e da carater normativo e pedagogico a hora—atividade, avan-
cando para 1/4 do total da jornada (ou seja, 25%), correspondente a atividade extraclasse
na composi¢ao dajornada. Na época, ndo houve acordo entre o governo do estado (gestao
de Ana Julia Carepa) e 0 secretario de educagao sobre a proposta do Sintepp — incluir no
PCCR ajornada de 1/3 de atividade extraclasse, conforme a Lei n. 11.738/2008. A inclusao
foi prorrogada para o ano seguinte, e a jornada ficou definida conforme a tabela abaixo.
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Tabela 03: Jornada de trabalho de acordo com o Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracao — PCCR, Lei n. 7.442/2010

Trés jornadas Regéncia de classe - 75% Hora atividade - 25%
Mensal Semanal Mensal Semanal Mensal Semanal
200 40 horas 150 30 50 10
150 30 horas 100 20 37.5 75
100 20 horas 75 15 25 05

Fonte: PARA, 2010.

O Sintepp lutou para constituir, de fato, uma jornada de trabalho fixa no texto da lei,
de modo que o/a professor/a pudesse trabalhar com seguranca e salario fixo. Todavia, o
governo manteve na legislacao a responsabilizacao do/a professor/a por sua jornada, ou
seja, docentes tém que ‘correr atras” de carga hordria para garantir seus saldrios — o que
tem se tornado um drama pedagdgico e de carater histdrico. No texto do PCCR sobre a
jornada de trabalho, infelizmente, ficou explicita a disponibilidade de carga horaria, con-
forme Capitulo V do regime de trabalho: “Art. 36. A atribuigao das jornadas de trabalho
estabelecidas no artigo anterior levara em consideracao a disponibilidade de carga hordria e a
opgao do Professor, conforme regulamentagao em vigor” (PARA, 2010, grifos nossos). Por-
tanto, fica evidente que nao ha uma jornada de trabalho real na rede estadual de ensino,
na medida em que esta fica condicionada a disponibilidade de carga horaria. Assim, a
carga hordria/jornada torna-se uma preocupagao permanente da categoria docente.
Esse problema nos remete a uma discussao de Karel Kosik sobre preocupagio, quando
discute a metafisica da vida cotidiana na relagao homem-economia:
Nao € 0 homem que tem “preocupagdo”, é a “preocupacao” que possui o homem.
O homem nao é preocupado ou despreocupado; a “preocupagao” é que € presente
tanto no preocupar-se como no despreocupar-se. O homem pode libertar-se da
“preocupagao”, mas nao pode elimina-la. “Enquanto vive, 0o homem pertence a pre-
ocupagao” (Herder). Que €, pois, a “preocupagao”? Antes de mais nada, ndo é um

estado psiquico ou um estado negativo do espirito, que se alterne com um outro,
positivo (KOSIK, 1976, p. 69-70).

Ajornada de trabalho, assim como sua condicionante salarial, passou a se tornar
uma preocupagao permanente para docentes, diante das ameacas de rebaixamento dos
salarios. Embora a preocupagao nao seja um estado psiquico, ela exerce, todos os anos,
uma pressao psicoldgica, principalmente no periodo de lotagao, que ocorre no inicio de
todos os anos.

Desde a aprovagao da Lei do Piso e a necessidade de sua implantagao, a questao das
aulas suplementares passou a entrar na pauta salarial com mais forga. Os governos de
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Ana Julia Carepa (PT), Simao Jatene (PSDB), até o atual, Helder Barbalho (PMDB), asso-
ciaram as discussdes sobre aulas suplementares a aplicagao da jornada de 1/3 de atividade
extraclasse. Essa questao se tornou central tanto para o sindicato quanto para a catego-
ria, na medida em que as aulas suplementares envolvem salario, jornada e carreira ao
mesmo tempo.

A implantacao dajornada de 1/3 de hora atividade segue como tema polémico, pois,
diretamente vinculada a remuneragao, envolve tempo e dinheiro, se constituindo em
uma grande interrogacao. Investigar a jornada de trabalho e a intensificagdo do trabalho
se torna relevante e contribui para estudos sobre saldrio e carreira de docentes da edu-
cagdo basica e para a luta do sindicato em defesa da valorizagdo da categoria docente.

Para professores/as, a questao ¢ essencialmente remuneratdria, pois a luta pela
diminuicdo da jornada s6 pode se dar se nao houver diminui¢ao dos saldrios, do con-
trario, nao faz sentido aplicar a Lei n. 11.738/2008. As aulas suplementares tém sido, nos
ultimos anos, a inica maneira de aumentar os salarios, assim, professores/as da rede se
submetem cotidianamente a jornadas acima da estipulada por lei. Segundo Joao Silva
Janior e Valdemar Sguissardji, o trabalho cotidiano é contraditdrio, pois a0 mesmo tempo
em que pode emancipar o sujeito, contribui para a sua alienagao.

O cotidiano € um espaco de contradi¢ao que, tanto pode ser o ldcus da constru-
cao do sujeito humano emancipado, quanto lugar privilegiado de sua alienagao
—heterogéneo e fragmentado -, por exigir dele principalmente respostas de cunho
imediatista. Essa pratica do ser humano cria um plano de superficialidade que o
impede de refletir sobre os fenémenos de sua propria pratica, resumindo-se o valor
desta a sua mais imediata utilidade. Isso implica dizer que o ser humano, ao agir, o
faz na sua superficialidade dos fendmenos sociais. Neste plano também se dao as
relagdes sociais, dado que a grande maioria dos seres humanos age assim, tendo

este processo, como resultado, o que se denorpina de superficialidade extensiva,
que se pde como o reino da utilidade (SILVA JUNIOR & SGUISSARDI, 2009, p. 19).

Assim, esse/a professor/a, heterogéneo e fragmentado, que busca respostas de cunho ime-
diatista para sua sobrevivéncia, se acostumou a uma cultura de trabalho que excede a
jornada legal em funcao do acréscimo salarial, proveniente das aulas suplementares,
com aumento da jornada de trabalho em sala de aula e de aulas excedentes, algo que per-
siste até os dias atuais. Essa situa¢do serviu, em muitos casos, como amortecedor da luta
salarial e por melhores condigdes de trabalho, de modo que o Estado consentiu um adi-
cional com uma mao e impds com outra sua politica de contengao de concursos e direitos
trabalhistas, reducao de gastos com a manutencao do sistema de ensino, aumentando o
tempo docente em sala de aula.

Em troca de 20% no valor da hora extrapolada ha, na rede de ensino estadual do
Pard, o costume de extrapolagao da regéncia de classe’, fazendo com que a maioria dos/
as professores/as ultrapasse a jornada de 40 horas para receber aulas suplementares.
Essa € uma situagdo muito tipica a rede estadual de ensino paraense, que leva a uma
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ilusao sobre a forma como professores/as passaram a entender a jornada, considerando-
-a erroneamente como carga hordria, ou seja, o total da atividade laboral em sala de aula.
A hora-atividade ¢ parte integrante da jornada, € o tempo destinado a atividades extra-
classe, vinculado a um direito como docente. Nesse periodo, professores/as preparam
suas aulas, avaliam a produgao de alunos/as, participam de reunides escolares e também
de cursos objetivando sua formagao. Na LDB, (art. 67, V) é considerada como um dispo-
sitivo de valorizacao, sendo o “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao,
incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 1996). Esse dispositivo ndo é cumprido de fato
na rede estadual de ensino vinculada a Seduc.

Até os dias atuais, nem a jornada de 1/3 de atividade extraclasse e nem o valor inte-
gral do piso salarial foram cumpridos integralmente pelos diversos governos do estado
do Parj, caracterizando, assim, um completo descaso com a Lei n. 11.738/08, que instituiu
o Piso Salarial Profissional Nacional - PSPN. Nao houve um avango consideravel quanto
ao saldrio dos/as professores/as ou nas relacdes de trabalho, mesmo na perspectiva de
diminuigao do tempo de trabalho, conforme estabelece a Lei do Piso. Ao contrario, con-
servou-se a maximizagao do tempo em sala de aula e, por conseguinte, as tarefas que
sao dele demandadas.

Desde os anos 1980 vem se constituindo uma jornada de trabalho na rede estadual
de ensino basico, dimensionada pela carga horaria que o/a professor/a adquire, referen-
ciada pela regéncia de classe de 200 horas. Com a aprovagao da Lei do Piso, novas regras
foram instituidas, e a data base para o reajuste dos salarios passou a ser o més de janeiro
de cada ano. A questdo dajornada (tempo) em 2/3 +1/3 foi objeto de agao dos governado-
res do Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Mato Grosso do Sul e Ceara em 2009,
e 50 veio se resolver em 27 de abril de 2011, quando o Supremo Tribunal Federal — STF
julgou o mérito de sua constitucionalidade, apos a Agao Direta de Inconstitucionalidade
— ADIN interposta pelos governadores. A Lei do Piso, conforme § 2° do art. 2% definiu
profissionais do magistério ptiblico da educacao basica como:

Aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou de suporte pedagogico
a docéncia, isto é, direcao ou administragao, planejamento, inspecao, supervisao,
orienta¢ao e coordenacao educacionais, exercidas no ambito das unidades escolares
de educagao basica, em suas diversas etapas e modalidades [e ainda com a] forma-

cao minima determinada pela legislagao federal de diretrizes e bases da educagao
nacional (BRASIL, 2008).

A Lei do Piso apresenta uma concepgao de trabalho no magistério para além da
docéncia, servindo de referéncia para a discussao sobre a jornada de trabalho nos estados,
municipio e Distrito Federal. Desde a sua aprovagao, ocorreram varias greves reivin-
dicando seu cumprimento, incluindo saldrio, remuneragao, jornada e a carreira, com
diferentes niveis de prioridade.
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E importante que essa discussao sobre jornada de trabalho e tempo leve em
consideragao as condigdes fisicas de um/a trabalhador/a. Sobre essa questao, Ricardo
Antunes, afirma:

Por um lado, pela barreira fisica da forga de trabalho. Uma pessoa, durante o dia
natural de 24 horas, s6 pode despender um determinado quantum de forga vital.
Do mesmo modo, um cavalo s6 pode trabalhar 8 horas dia apds dia. Durante uma
parte do dia a forca tem de repousar, dormir; durante uma outra parte, a pessoa
trem outras necessidades fisicas a fazer, alimentar-se, lavar-se vestir-se etc. porém
além desta barreira puramente fisica, 0 prolongamento da jornada de trabalho choca
com as barreiras morais. O operario precisa de tempo para satisfagao das neces-

sidades espirituais e sociais, cujo ambito e ntimero sao determinados pelo estado
geral da civilizacdo (ANTUNES 2013, p. 13).

E, pois, fundamental que ao discutir-se a jornada de trabalho, considere-se essa bar-
reira fisica da forca de trabalho, ou seja, ofa trabalhador/a precisa de tempo para satisfazer
suas outras necessidades (alimentar-se, vestir-se, dormir, tomar banho, passear etc.), 0
que se denomina de tempo de descanso e lazer. A extensao dajornada de trabalho vai de
encontro a satisfacao dessas necessidades, imanentes a condi¢do humana.

Atualmente, o Sintepp discute com o governo do estado do Para sobre a aplicagao da
jornada de 1/3, que interfere na vida de milhares de professore/as da rede de ensino, tendo
em vista a tentativa da Secretaria Estadual de Educagao de mudar o valor da hora-aula de
45 para 60 minutos (hora-reldgio), com a intengao de aplicar a Lei n. 11.738/08 e o disposi-
tivo de 1/3 referente a hora-atividade. Essa questao estd ligada ao saldrio e, sobretudo, a luta
por valorizagdo profissional, pois € mais um ataque a condigdo de vida do/a professor/a, ja
que aumentando o tempo de trabalho da hora-aula, reduz-se o tempo de outras necessi-
dades humanas, o que certamente trard consequéncias danosas a saude dos/as docentes.

Consideragoes finais

Valor e tempo estdo associados a trabalho e, desse modo, este estudo buscou enten-
der tal realidade. A razdo da procura por mais horas de trabalho pelos/as professores/
as, buscando aumentar sua jornada de trabalho na rede estadual de ensino do Parg, tem
vinculo direto com sua desvalorizacao e ¢ gerada pela necessidade, independendo da
vontade. O aumento do tempo de trabalho reduz o tempo para outras atividades neces-
sarias a atividade humana, como o cuidado com a satide e a familia, por exemplo. Assim,
os cinco dias tteis na semana se transformam em seis e sete para a maioria dos docen-
tes, pois é comum corrigir provas, trabalhos e langar notas durante os finais de semana,
por conta da auséncia de tempo durante a semana.

A valorizagao do/a trabalhador/a nao pode ser condicionada apenas ao valor do salé-
rio, pois saldrio alto sem tempo para a vida nao tem sentido; isto €, aumento de salario
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vinculado a extensao do tempo de trabalho nao é valorizagao, ao contrario, degrada o/a
trabalhador/a, como no inicio da industrializacao capitalista. Portanto, a correlagao entre
salario/tempo, ou saldrio/jornada, é o ponto central da valorizacao. Conforme Rosana
Rolim (2017), a jornada de trabalho dos/as professores/as vinculados a Seduc apresenta
particularidades em relacao a outras redes de ensino; ela é mdvel, pois depende da for-
magao de turmas, sem a aplicagao de uma jornada fixa, mas uma jornada mével, gerando
assim um trabalho singular. Na medida em que o/a professor/a tem que buscar uma carga
horaria maior (remuneragao), seu tempo para as atividades de lazer diminui.

O magistério é uma das profissdes de nivel superior mais desvalorizada nacional-
mente (GATTI & BARRETO, 2009). Em matéria publicada no sitio oficial da Confederagao
Nacional dos Trabalhadores em Educagdo — CNTE, em 29 de setembro de 2014, sobre
alguns pisos salariais estaduais pelo pais, foi apresentada a seguinte configuragao:

Ja os estados que ocupam o segundo e terceiro lugares no maior valor dos salarios,
Mato Grosso (R$ 3.138,33) e 0 Espirito Santo (R$ 3.035,20) respectivamente, ndo estao
tao bem colocados no Ideb. O Mato Grosso estd em 23° lugar no ensino médio e o
Espirito Santo, em 11° nos anos finais do Ensino Fundamental, por exemplo. O Rio
Grande do Sul, um dos estados que nao chegam nem a pagar o piso nacional, com
R$ 977,05 por 40 horas, ndo esta mal colocado no Ideb: € o sexto melhor no ensino

médio, com 3,9 pontos, 0 sétimo nos anos iniciais, com 5,6 pontos e 12° nos anos
finais, com 4,2 pontos (CNTE, 2014, s/p).

O estudo sobre a realidade dos/as docentes da rede publica do estado do Para
demonstrou que a ampliacao da jornada de trabalho para aumentar o salario, mesmo
que provisoriamente, tem contribuido para a busca incessante pelas aulas suplementa-
res, intensificando o trabalho e reduzindo o tempo de lazer. Além disso, cabe ressaltar
outro grande problema: nas “grandes jornadas de trabalho, muitos trabalham em dois,
trés empregos” (MATOS, 2009, p. 38). Mesmo com a aprovagao da Lein. 11.738/2008, que
efetivou o Piso Salarial Profissional Nacional - PSPN e uma jornada de 40 horas com 1/3
para atividade extraclasse, os salarios dos/as docentes da educagao basica nao evoluiram
significativamente na sua relagao com a jornada de trabalho.

Aprovada ha 14 anos, a Lei do Piso ainda é boicotada e burlada por muitos gesto-
res publicos, como foi o caso da agao dos governadores para declara-la inconstitucional®.
E o sistematico descumprimento da norma legal por intimeras prefeituras e governos
estaduais, que nao pagam o piso vinculado aos planos de carreira e/ou descumprem o
limite da jornada de trabalho destinado as atividades extraclasses dos/as professores/as
-1/3, no minimo (CNTE, 2014, s/p).

Os governos, assim como o Estado Democratico de Direito, na figura do Judicidrio,
nao atuam pelo cumprimento da lei. Numa clara indiferenga, o poder publico negli-
genciou a Lei n. 11.738/08, que ainda ndo € a legislacao almejada pela maioria dos/as
profissionais do magistério.
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Recebido em: 08/10/2022; Aprovado em: 17/10/2022.

Notas

1 Segundo Antunes (2020, p.11) “A uberizagao é um processo no qual as relagdes de trabalho sdo crescentemente
individualizadas e inviabilizadas, assumindo, assim, a aparéncia de “prestacio de servigos” e obliterando as
relagdes de assalariamento e de exploragao do trabalho”

2 Ver: PERONI, Vera Maria Vidal (Org). Redefinigoes das fronteiras entre o puiblico e o privado: implicagdes para a
democratizagao da educagao. Brasilia/DF: Libero Livro, 2013.

3 Denomina-se regéncia de classe toda atividade referente a aulas dadas, ou seja, a atividade de pleno exercicio
com estudantes.

4 A CNTE conseguiu derrotar a agdo no Supremo Tribunal Federal — STF; nao obstante, outra ADIn (n° 4.848,
que visa eliminar o critério de reajuste do piso) aguarda julgamento de mérito no STF.
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RESUMO: Este artigo discute sobre os Planos de Carreira e Remune-
racao — PCR dos profissionais da educacao e apresenta os resultados
do mapeamento realizado sobre a situagao desses planos na esfera
municipal do estado de Alagoas; discute, ainda, as percepgdes dos/
as secretdrios municipais sobre a valorizacao docente. Utilizou-se a
pesquisa quantitativa como metodologia, com questionarios dirigi-
dos a secretdrios/as municipais e presidentes regionais do Sindicato
dos Trabalhadores da Educagao de Alagoas — SINTE/AL, tendo como
categorias analiticas o PCR e a valorizagao docente. Os resultados
demonstram que o estado de Alagoas precisa avangar na atualizagao
disponibilizagao online dos PCR nos municipios.
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ABSTRACT: This article discusses the Career and Remuneration
Plans — PCR of education professionals and presents the results of
the mapping concerning the situation of these plans in the municipal
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sphere of the state of Alagoas. It also discusses the perceptions of the
municipal secretaries about teacher appreciation. Quantitative research
was used as amethodology and questionnaires using PCR and teacher
appreciation as analytical categories were applied to the municipal
secretaries and the regional presidents of the Union of Education
Workers of Alagoas — SINTE/AL. The results show that the state of
Alagoas needs improvement towards updating the online availability
of PCR in the municipalities.

Keywords: ~ Career and Remuneration Plans. Teacher appreciation. Ala-
goa’s municipalities.

RESUMEN: Este articulo discute los Planes de Carrera y Compensacion
—PCR de los profesionales de la educacion y presenta los resultados
del mapeo realizado sobre la situacion de esos planes en el ambito
municipal del estado de Alagoas; también discute las percepciones
de los/as secretarios/as municipales sobre la valorizacion docente.
Se utiliz6 como metodologia la investigacion cuantitativa, con cues-
tionarios dirigidos a los/as secretarios/as municipales y presidentes
regionales del Sindicato de los Trabajadores de la Educacion de Alagoas
—SINTE/AL, con el PCRYy la valorizacion docente como categorias de
analisis. Los resultados demuestran que el estado de Alagoas necesita
avanzar en la actualizacion de la disponibilidad en linea de los PCR
en los municipios.

Palabras clave: Planes de carrera y compensacion. Valorizacion docente.
Municipios de Alagoas.

Introducao

m Alagoas, na esfera estadual, a Lei que dispde sobre profissionais da educa-
¢ao, instituindo o Plano de Cargos e Carreira do Magistério Publico € an. 6.197,
de 26 de setembro de 2000. Na esfera municipal, o Plano Nacional de Educagao
204/2024 e a LDB 9394/96 apresentam a exigencia de Plano de Carreira e Remuneracao
— PCR nos municipios; no entanto, como isso fica a cargo do/a gestor/a municipal, até a
presente pesquisa, nao havia informagdes sobre a elaboragao desses planos de carreira nos
municipios alagoanos e se estavam atualizados e disponibilizados online, como previsto
na Constitui¢ao Federal (BRASIL, 1988, Artigo 5% Inciso XXXIII) e na Lei da Transparén-
cia, n. 12.527 (BRASIL, 2011). Assim, esta pesquisa foi realizada para coletar e analisar
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tais dados, possibilitando a visualizagao do que esta sendo cumprido na esfera munici-
pal quanto a existéncia, atualizacao e disponibilizagao online do PCR.

O presente artigo discute sobre o PCR dos/as profissionais da educacao, apresentando
inicialmente uma discussao sobre os planos de carreira no Brasil e seus marcos legais; na
sequéncia, os resultados de seu mapeamento nos 102 municipios alagoanos, assim como
as percepgOes dos/as secretarios/as municipais de educagdo sobre valorizagao docente,
além das consideragdes finais. A metodologia utilizada foi a da pesquisa quantitativa,
com aplicagao de questiondrios a secretdrios/as municipais e presidentes regionais do
Sindicato dos Trabalhadores em Educagao de Alagoas — SINTE/AL, articulando os resul-
tados com os dados do site da empresa PCI Concursos. Utilizou-se a Andlise de Contetido
(BARDIN, 2011), tendo como categorias analiticas o PCR e a valorizagao docente.

Planos de carreira docente no Brasil e seus marcos legais

O plano de carreira € um instrumento de gestao que organiza a vida dos/as profissio-
nais da educacao e possibilita a valorizacao profissional do/a servidora, por contemplar
itens que vao além da questao salarial, como formagdo inicial e continuada, progressao
funcional, remogdo, sistema de avaliagao e outros pontos inerentes a carreira docente.
Um plano de carreira bem-elaborado e executado garante melhorias ao longo da carreira
dos/as profissionais da educagdo e, consequentemente, isso interfere no avango da qua-
lidade do ensino. O plano de carreira pode ser conceituado como:

Forma de organizagao de certos cargos providos por concurso ptiblico, quando
dispostos em posigdes escalonadas — se contrapondo a cargo isolado —, em que a
passagem de uma posicao para outra se pauta em critérios estabelecidos em legis-
lacao e implica, necessariamente, aumento na remuneragao que, considerando as

peculiaridades de cada trajetéria docente, pode ser acrescido pela assuncao de dife-
rentes responsabilidades (PRADO, 2019, p. 7).

Mauricio Almeida Prado (2019), ao fazer um estudo comparativo entre os planos de
carreira dos/as professores/as da educagao basica em 27 unidades federativas — UF do
Brasil, concluiu que tais planos mantém um peso excessivo em critérios de progressao
tradicionais, como titulagao e tempo de servigo; também ha uma presenca marcante de
gratificacoes e adicional por tempo de servigo na remuneragao; predomina uma estru-
tura pouco rigida em termos de organizagao e jornadas de trabalho, com carreira tinica,
jornadas variadas e possibilidade de ampliacao da carga horaria. O autor sublinha que
é preciso cuidado na elaboragao dos planos de carreira, afinal, os documentos serdo um
norte para carreira docente.

A resolucao da Camara de Educagao Basica do Conselho Nacional de Educacao -
CEB/CNE n. 2/2009 apresenta principios e aspectos a serem observados na elaboracao

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1011-1029, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 1 013



Isabela Macena dos Santos, Eva Paulina da S. Gomes e Edna Cristina do Prado

dos planos de carreira. Mesmo nao tendo valor de lei, a resolugao apresenta aspectos
norteadores. Dentre eles, destacam-se: i) incentivo a dedicacao a uma tinica escola; ii)
participacao necessaria de todos/as os/as profissionais da educacao no projeto de traba-
lho da escola e sua avaliagao; iii) criagdo e manutengao de comissao paritaria de gestores/
as, profissionais da educagao e membros da comunidade escolar para a verificagao das
condi¢des de trabalho; iv) avaliagdao de desempenho profissional objetiva e transparente,
por meio de principios como a participagao democratica dos/as proprios/as profissionais
na organizagao do processo de avaliagao, recomendando a enunciagao de requisitos que
possibilitem a analise de indicadores qualitativos e quantitativos; v) regras claras para a
ocupagao dos cargos, numa perspectiva democratica.

Analisando-se as ideias presentes na resolugao CEB/CNE n. 2/2009, verifica-se, no
paragrafo 2° que “os entes federados que julgarem indispensavel a extensao dos dispo-
sitivos da presente resolucao aos demais profissionais da educagao poderao aplica-los
em planos de carreira unificados ou préprios, sem nenhum prejuizo aos profissionais do
magistério” (BRASIL, 2009). Percebe-se com isso uma abertura para planos unificados
com os aqueles dos/das demais profissionais da educagao, possibilitando que o plano de
carreira va além do foco no magistério. Ja no inciso Il do artigo 4°, ¢ defendido “II - acesso
a carreira por concurso publico de provas e titulos e orientado para assegurar a quali-
dade da agao educativa” (BRASIL, 2009). Com o principio IV, presente no mesmo artigo
4 da resolugao, temos o “reconhecimento da importancia da carreira dos profissionais
do magistério publico e desenvolvimento de acdes que visem a equiparacao salarial com
outras carreiras profissionais de formacao semelhante” (BRASIL, 2009). Equiparar o ren-
dimento salarial dos/as professores/as aos rendimentos de demais servidores/as ptiblicos/
as equivalentes é um desafio, no entanto, € algo fundamental para possibilitar o reconhe-
cimento profissional docente.

Com relagdo a progressao na carreira, a resolucao define, ainda no artigo 4° “pro-
gressao salarial na carreira, por incentivos que contemplem titulagao, experiéncia,
desempenho, atualizacao e aperfeicoamento profissional” (BRASIL, 2009). Nota-se que
a resolugao nao se pauta em apenas um critério para progressao salarial, mas em dife-
rentes critérios, de forma a estimular o/a professor/a a desempenhar um bom trabalho
como também a se qualificar; o cuidado que se deve ter é referente a forma da avaliagao
de desempenho, para evitar o incentivo a competicao entre professores/as e medidas de
carater empresarial, como o foco em punigdes por baixo desempenho ou bonus por bom
desempenho. No artigo 5° dessa resolucao sao detalhados os critérios que podem ser con-
siderados para a progressao:

XVI - constituir incentivos de progressao por qualificacao do trabalho profissional,
a partir dos seguintes referenciais, podendo ser 73 agregados outros: a) dedicagao
exclusiva ao cargo ou fungao no sistema de ensino, desde que haja incentivo para

tal; b) elevagao da titulacao e da habilitagao profissional; c) avaliagao de desempe-
nho, do profissional do magistério e do sistema de ensino, que leve em conta, entre
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outros fatores, a objetividade, que é a escolha de requisitos que possibilitem a ana-
lise de indicadores qualitativos e quantitativos; e a transparéncia, que assegura que
oresultado da avaliagao possa ser analisado pelo avaliado e pelos avaliadores, com
vistas a superacdo das dificuldades detectadas para o desempenho profissional ou
do sistema (BRASIL, 2009).

Quanto ao tipo de vinculo juridico de docentes efetivos/as com os entes federados,
Mauricio Prado (2019) afirma que 27 unidades federativas — UF adotam o regime estatuta-
rio; o vinculo celetista esta presente em 3.473 (62,4%) municipios. Com relagao ao ingresso
na carreira, nove estados ainda mantém a previsao legal de ingresso na carreira de pro-
fessores/as com formagao em nivel médio — um dado preocupante, pois a formagao em
nivel superior € um diferencial para a melhoria da qualidade de ensino. As condigdes de
trabalho adequadas e a boa formacao do/a professor/a sao pontos essenciais para valori-
zagao docente, porque “as modalidades de contrato de trabalho, a distribuigao didria de
seu exercicio profissional, um trabalho que nao se esgota no horario escolar e que exige
compromisso continuo, fazem com que esta profissao porte uma tensao maior do que
qualquer outra” (GATTI, 2012, p. 94).

Uma das legislagdes mais recentes em relagdo a valorizagao docente é o Plano Nacio-
nal de Educagao — PNE 2014-2024. Na meta 17 do PNE, foi proposta a equiparagao do
rendimento médio dos/as profissionais do magistério ao dos/as demais profissionais
com escolaridade equivalente, até o ano 2020. Apesar da equiparagao do salario, a meta
de igualar-se o rendimento médio até 2020 nao foi alcangada. Com relagao ao cumpri-
mento do piso salarial profissional, segundo relatério do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (2020), 70,4% das unidades federati-
vas (19 delas de um total de 27) cumprem o piso salarial nacional profissional, enquanto
nos municipios brasileiros, 74,2% (4.133) cumprem esse piso. Esses dados demonstram
que ainda ha unidades fededativas e municipios que nao cumprem a lei do piso. Outra
estratégia apontada pelo PNE (2014-2024) na meta 17, para valorizagao do/a professor/a,
¢ aimplementagao

no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, planos de
Carreira para os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educagao
basica, observados os critérios estabelecidos na Lein. 11.738, de 16 de julho de 2008,

com implantagdo gradual do cumprimento da jornada de trabalho em um tnico
estabelecimento escolar (BRASIL, 2014).

Tem-se, no texto da lei acima, mais um documento legal sobre 0s planos de carreira
dos/das profissionais do magistério. Ja a meta 18 do PNE reforcava a obrigacao da elabo-
racao do plano de carreira. Essa meta visava assegurar, no prazo de dois anos (até 2016),
planos de carreira para profissionais do magistério em todos os sistemas de ensino. De
acordo com dados do relatorio do INEP (2020), ha planos de carreira no Distrito Federal e
em todos os estados brasileiros; com relagao aos municipios, 95,7% tém planos de carreira.
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Isso mostra que a meta nao foi cumprida e, mesmo passados quatro anos do prazo entao
estipulado, ainda nao se atingia 100%.

Sabemos que a elaboragao do plano de carreira ¢ importante, mas o principal é a sua
efetividade no dia a dia da escola publica, porque, como afirma Dalila Oliveira (2014),
muitos planos de carreira no Brasil caracterizam-se pelo nao atendimento dos requisitos
necessarios a valorizagao docente, como boas condi¢des de trabalho, garantia de formagao
inicial e continuada e remuneragao compativel.

Os planos de carreira podem ser um dos caminhos para a valorizagao docente, desde
que haja: i) politicas educacionais eficientes para carreira no Brasil; ii) planos de carreira
com estruturas equilibradas, menos disparidades de rendimentos, critérios justos de
progressao e transparéncia nos critérios de remogoes; iii) aumento do financiamento da
educagdo; iv) maior fiscalizagao dos planos e sua materializagao na pratica; v) efetivacao
das metas do PNE relativas a valoriza¢ao docente.

A garantia de mecanismos que englobem a valoriza¢ao da profissao é uma reivin-
dicacao histdrica dos movimentos de professores/as, desde os anos 1930, com o Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova e a repercussao do tema no debate educacional. A partir da
Lei n. 5.692/71, que fixou as Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, os estados
comegaram a elaborar os planos de carreira, entao denominados “estatutos”. Havia a
determinacao de que cada sistema de ensino tivesse um estatuto para a carreira docente.

Art.36. Em cada sistema de ensino havera um estatuto que estruture a carreira de
magistério de 1% e 2° graus, com acessos graduais e sucessivos, regulamentando as

disposicdes especificas da presente Lei e complementando-as no quadro da orga-
nizagao propria do sistema (BRASIL,1971).

Mesmo promulgada durante a ditadura civil-militar (1964-1985), num cendrio con-
trolador, tal lei foi o primeiro marco legal de organizagao da carreira docente no Brasil.
Com a redemocratizagao, ela foi substituida pela Lei n. 9.394/96, que fixou as diretrizes
e bases da educacao nacional. Com a LDB n. 9.394/96, o termo “estatuto” foi substituido
por “plano de cargos e carreira”’, mas alguns sistemas de ensino brasileiro ainda utili-
zam o termo “estatuto docente”, pois foram elaborados antes da LDB de 1996. No artigo
67 dessa lei estao regulamentados aspectos importantes quanto a valorizagao docente:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da edu-
cacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira
do magistério publico: I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos; IT - aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; III - piso salarial profissional; IV- progres-
sao funcional baseada na titulagao ou habilitacao, e na avaliagdo do desempenho;

I-periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluido na carga de tra-
balho (BRASIL, 1996b).
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A propria Constituigao Federal de 1988, no art. 206, inc. V, ja defendia a institui¢ao
de planos de carreira para o magistério publico. A LDB 9.394/96 ampliou o alcance do que
os sistemas de ensino deveriam assegurar aos/as profissionais da educacao, incluindo
o piso salarial profissional. Também contribuiu para valorizagdo docente a aprovagao
do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do
Magistério — Fundef, no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Para Fabri-
cio Carvalho (2012), a partir da década de 1980, foram dados passos importantes para essa
valorizagao, como a garantia da elaboragdo de planos de carreira e financiamento especi-
fico para a remuneragao do/a professor/a do ensino fundamental; com a implantacao do
Fundef, houve o aumento de leis relativas a valorizagao dos profissionais do magistério.

No governo Lula (2003-2010), elaborou-se o Fundo de Manutengao e Desenvol-
vimento da Educacao Basica e Valorizagao dos Profissionais da Educa¢ao — Fundeb,
aprovado em carater permanente em 2020, pelo Congresso Nacional. Sobre essa aprova-
¢ao, Remi Castioni, Monica Cardoso e Leandro Cerqueira afirmam que “o Novo Fundeb,
além de trazer a Unido para a esfera de responsabilidades no financiamento da educa-
¢ao basica, 32 anos depois da promulgacao da Constitui¢ao Federal, cria mecanismos
inovadores e ainda pouco debatidos” (CASTIONI, CARDOSO & CERQUEIRA, 2021, p.
287). Para Géssica Ramos (2009), o grande diferencial do Fundeb foi o resgate do tema
da valorizacao docente, abrangendo profissionais de toda a educacao basica, levando ao
estabelecimento de um Piso Salarial Nacional e reforgando a criagao de planos de car-
reira no Brasil, mantendo a exigéncia legal. No entanto, a autora faz uma critica a ideia
de se capacitar professores/as utilizando como meio principal a educagao a distancia,
sem necessidade de grandes investimentos; outra critica é relativa as estratégias de valo-
rizagao docente com foco na meritocracia, o que pode gerar a compreensao de que os/as
docentes sao os/as principais responsaveis pelos problemas do ensino.

Diferentes estudiosos no Brasil vém defendendo uma melhor remuneracao para
os/as professores/as, por compreenderem que isso se reflete na boa qualidade do ensino
(DUTRA JUNIOR et al, 2000; GATTI & BARRETO, 2009; MONLEVADE, 2000; OLIVEIRA,
2011, 2014; VIEIRA, 2014).

Outro importante passo foi dado em 16 de julho de 2008, quando foi sancionada a Lei
n. 11.738, que instituiu o piso salarial profissional nacional para profissionais do magisté-
rio publico da educacao basica. Com isso, ficou regulamentado que o vencimento inicial
desses/as profissionais com formacao de nivel médio, modalidade normal, jornada de
40 horas semanais, nao poderia ser abaixo do valor estabelecido em cada ano. Assim, a
Lei do Piso estabelece:

Art. 2. O piso salarial profissional para os profissionais do magistério da educacao
basica sera de R$ 950,00 (novecentos e cinquenta reais) mensais, para a formagao

em nivel médio, na modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei n. 9.394 de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
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§ 1° O piso salarial profissional nacional € o valor abaixo do qual a Uniao, os Esta-
dos, o Distrito Federal e os Municipios ndo poderao fixar o vencimento inicial das
carreiras do magistério publico da educacao basica, para ajornada de, no maximo,
40 (quarenta) horas semanais, [...]§4°Na composi¢ao da jornada de trabalho, obser-
var-se-a, 0 limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho
das atividades de interagdo com o educando (BRASIL, 2008).

A Lei instaurou, assim, novos rumos para a remuneragao docente, e um deles foi a
corre¢do da dispersao salarial que havia no pais. Jugara Vieira (2014), ao fazer uma ana-
lise dessa lei, explica sua contribuigao para a construgao do sistema nacional de educagao,
representando um dos maiores avangos referentes a valorizagao dos/as profissionais da
educagao basica no Brasil, mesmo que nao tenha contemplado funciondrios/as da educa-
¢ao nem professores/as atuantes nas escolas privadas. Entretanto, a autora adverte que,
mesmo que o Misnistério da Educagao - MEC anuncie os valores vigentes do piso sala-
rial a cada ano, diversos estados e municipios ainda ndo cumprem a Lei. Percebe-se que
o grande desafio é a efetivacao da legislacdo em todo pais, pois, de acordo com Vera Lucia
de Brito (2017), apesar das inovagdes no financiamento, com o Fundef e posteriormente o
Fundeb, ainda ha desigualdade na distribuigao de recursos entre entes federados.

Plano de Carreira e Remunera¢ao — PCR nos 102 municipios alagoanos

Nesta pesquisa foram aplicados questiondrios a secretarios/as municipais de edu-
cagao de Alagoas, para a coleta dos dados. Com autorizagao da Unido dos Dirigentes
Municipais de Educagao de Alagoas — Undime - AL os questiondrios foram aplicados
durante a realizagao de duas reunides ordinarias, realizadas na sede da associacao, na
capital do estado. Na primeira reunido foram entregues 60 questiondrios, e 35 secreta-
rios/as deram a devolutiva. Tendo em vista o nimero de 102 municipios, foi necessaria
outra reuniao, também com a presenga de secretarios/as que ja haviam respondido ante-
riormente ao questiondrio. Nesse dia, foram entregues mais dez questionarios, e destes,
apenas quatro foram respondidos, totalizando 39 devolutivas. Trinta e um secretarios/as
se recusaram a respondé-los, ndo entregando a devolutiva ao final da reuniao. Diante do
baixo retorno nas reunides da Undime - AL, foram realizadas ligagdes telefonicas a pre-
sidentes de todas as regionais do Sindicato dos Trabalhadores da Educagao de Alagoas
- SINTE/AL, uma vez que tém conhecimento das formas de gestao nos municipios que
coordenam. Ao todo, foram realizadas ligagdes telefonicas para as 12 segdes regionais do
SINTE/AL. Entretanto, apenas as questdes fechadas do questionario foram respondidas,
pois o contato foi feito por telefone. A partir da coleta dos dados, obteve-se o seguinte
resultado com relagao a existéncia de planos de carreira nos municipios alagoanos.
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Tabela 1: Existéncia de PCR nos 102 municipios alagoanos

Existéncia de PCR Nao existéncia de PCR Nao respondeu

80 1 21

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na pesquisa dos questionarios, 2019/2020.

De acordo com Lisete Arelaro et al (2014), a partir dos anos 1990, estados e municipios
passaram a elaborar ou adequar os planos de carreira, cargos e salarios dos/as profissio-
nais do magistério tendo como base as novas legislagdes: i) Constitui¢ao Federal de 1988,
ii) Emenda Constitucional n. 14, de 1996, iii) Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacio-
nal de 1996; iv) mais atualmente, Resolu¢ao do CNE/CEB n. 2/2009, Parecer CNE/CEB n.
9/2009 e Lei n. 11.738/2008 (Lei do Piso). Como vimos, todas as legislacdes, desde a década
de 1990, foram um impulso para que tanto os estados quanto os municipios brasileiros
elaborassem seus planos de cargos e carreira. No estado de Alagoas, atualmente, como
evidenciam os dados coletados, 80 municipios tém PCR. Na tabela 1, ¢ demonstrado que
apenas um municipio alagoano nao tem PCR, e que 21 secretarios/as nao responderam
a esse questionamento ou nao souberam responder. Para que a Secretaria de Educagao
organize toda a carreira dos/as profissionais da educacao é necessario o PCR, que a maio-
ria dos municipios alagoanos tem. Como a pesquisa teve um caréter quantitativo, nao foi
possivel aferir como se deu a elaboragdo desses planos, se refletem a realidade local nem
se sao efetivados na pratica dos profissionais da educagao.

A meta 18 do PNE (2014-2024), na estratégia 18.7, também estimula o processo de ela-
boracao dos PCR por parte dos entes federados:

18.7 priorizar o repasse de transferéncias federais voluntarias, na area de educa-

¢ao, para os Estados, o Distrito Federal e os Municipios que tenham aprovado lei
especifica estabelecendo planos de Carreira para os (as) profissionais da educacao.

Tal estimulo pode ter sido incentivo para que os municipios alagoanos elaborassem
seus PCR, no entanto, ndo € possivel afirmar tal fato, por conta da falta de pesquisas ante-
riores a 2014 sobre esse aspecto. Mesmo assim, a elaboragao do plano de carreira ja € um
ponto positivo para a valorizagao docente, porque

éum instrumento de administragdo de recursos humanos voltado essencialmente
para a profissionalizagao. Nessa condigao, considera de forma especial algumas
variaveis essenciais a sua finalidade, quais sejam, o desempenho do servidor
no exercicio de suas atribuigdes, os programas de desenvolvimento de recursos

humanos, a estrutura de classes e o sistema de remuneracio (DUTRA JUNIOR et
al, 2000, p. 204).

Apenas a elaboragao do plano nao garante sua efetivagao, pois o PCR nao pode
ser apenas 0 cumprimento de uma meta burocratica ou mera formalidade, ele tem que
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se concretizar no chao da escola publica, garantindo melhores condi¢des de trabalho e
valorizagao docente. Para tanto, é preciso que esteja atualizado, em consonancia com as
demandas sindicais, a Lei do Piso, o Fundeb etc. Os resultados desta pesquisa mostram
que metade do total de planos existentes em Alagoas ndo esta atualizada.

Tabela 2: Atualizacao dos PCR nos 102 municipios alagoanos

PCR atualizado PCR nao atualizado Nao respondeu

30 40 32

Fonte: Elaborado pelas autoras com base na pesquisa dos questionarios, 2019/2020.

Nota-se, nos dados apresentados na tabela 2, que 40 respostas dizem respeito a nao
atualizagao do PCR nos municipios. Tal niimero pode evidenciar uma situagao ainda
mais preocupante, ou seja, nao ter havido qualquer alteracao desde a sua elaboracao. A
resolugao n. 2, de 2009, ja enfatizava a necessidade da revisao anual de saldrios e, conse-
quentemente, a atualizagao desse dado no PCR:

VI - assegurar revisao salarial anual dos vencimentos ou salarios iniciais e das

remuneragoes da carreira, de modo a preservar o poder aquisitivo dos educado-
res, nos termos do inciso X do artigo 37 da Constituicao Federal (BRASIL, 2009).

Essa atualizacao garante que o PCR nao fique ultrapassado e que acompanhe as
mudangas ocorridas na politica educacional. A revisao do plano deve ser um momento
coletivo entre dirigentes municipais e profissionais da educagao. Outro fator que inter-
fere na boa efetivagao do PCR é sua disponibilizacao online, pois com maior acesso a esse
plano para eventuais consultas e duvidas, profissionais poderao cobrar seus direitos
com mais facilidade e embasamento legal. Qualquer documento ptblico deve ser divul-
gado online para consulta de interessados/as, de acordo com o principio da publicidade.
Como enfatiza Pedro Figueiredo, “a atividade que ¢ publicada é com maior efetividade
passivel de controle” (FIGUEIREDO, 2008, p. 13). Entretanto, a publicizagdo nao se mos-
tra nos municipios alagoanos, como apontam os dados dos questionarios respondidos
pelos sujeitos da pesquisa.
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Figura 1: Mapa de disponibilizacio online do PCR nos municipios alagoanos

-38° -37° -36°

-38° -37°

DISPONIBILIZAGAO ONLINE DOS PCR NOS MUNICIPIOS ALAGOANOS N
INAO RESPONDEU - 30 ‘”+E
A S
= PCR NAO DISPONIBILIZADO ONLINE - 58 o & " 120
1 PCR ONLINE - 14 o L

Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados da pesquisa 2019/2020.

Na figura 1, os dados do mapa revelam que 58 municipios alagoanos nao disponibili-
zam seus PCR de forma online, sendo que 1 desses 58 nao elaborarou o PCR e por esse motivo
nao disponibilizou online. Esses dados da figura 1 contrariam o que determina o artigo 37
da Constituicao Federal, quando afirma que a administragao publica direta e indireta de
qualquer Poder da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios obedecerd, entre
outros, ao principio da publicidade (BRASIL, 1988). Essa disponibilizacao favorece a consulta
dos/as profissionais da educagao, tanto antes da realizagao de um concurso publico —na pro-
cura por carreiras mais atrativas — como durante sua atuagao no municipio. Sem conhecer
0 PCR ou sem fdcil acesso a ele, profissionais ficam sem um de seus principais instrumen-
tos na busca pela valorizagao da carreira. Na Constituicao de 1988, o art. 5%, inciso XXXIII,
s admite restri¢des ao conhecimento ptiblico de informagdes quando o sigilo for essencial
a seguranga do Estado e da sociedade. Para Moreira Neto (1999):

A finalidade do principio da publicidade ¢ levar a informagao, definida e precisa,
ao conhecimento das pessoas interessadas (potencialmente ou em concreto). O
principio nao serd atendido caso haja divulgacao restrita (seja no que diz respeito

ao contetido da informagao, seja no que diz respeito ao ntimero de pessoas alcan-
cadas por ela) (MOREIRA NETO, 1999, p. 125).
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A divulgagao do PCR apenas na Secretaria de Educagao ou na sede do sindicato dos/
as profissionais da educagao nao garante que o maior nimero de pessoas tenha acesso
a informacao. A internet pode ser mais eficiente para que o conhecimento sobre o PCR
chegue as pessoas interessadas.

Em suma, os dados demonstram que a situagao apresenta algumas contradicoes,
uma vez que 80 municipios afirmaram ter o plano elaborado, 40 deles nao o atualizam e 58
nao o disponibilizam online —sem citar os mais de 30 que nao responderam ao questiona-
mento sobre o plano. Quanto a isso, cumpre destacar que os/as secretdrios/as responderam
outras perguntas anteriores, deixando essas especificas em branco, sem nenhuma justifi-
cativa. E possivel questionar se o plano de carreira nos municfpios alagoanos esta sendo
apenas mais um documento burocratico, elaborado apenas para cumprir as obrigacdes
da Secretaria de Educagao junto aos drgaos superiores ou se esta sendo utilizado no coti-
diano dos/as profissionais da educagao.

A visao dos/as secretarios/as municipais de educagao sobre valorizacao docente

Ao todo, foram realizadas ligagdes telefonicas para 12 seoes regionais do SINTE/AL.
Entretanto, apenas as questdes fechadas do questiondrio foram respondidas, em fungao
da dificuldade que os/as diretores/as do sindicato apresentaram, alegando como princi-
pal entrave a falta de tempo no momento do contato.

A nuvem de palavras abaixo diz respeito as respostas dos 39 secretérios/as, durante
as reunides da Undime - AL, acerca da visdo que tém sobre valorizagao docente, a par-
tir da indicagdo: “com uma palavra, descreva o que é valorizacao docente”. Apds analise
das respostas, evidenciaram-se os vocabulos mais citados:
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Figura2: Nuvem de palavras sobre a visao dos/as secretarios/as municipais de
educagao acerca da valorizagao docente
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Fonte: Elaborado com base nos dados da pesquisa e apoio do software IraMuTeQ, 2020.

Maércia Grochoska, ao conceituar valorizagao docente, afirmou que se trata “de um
principio constitucional que se efetiva por meio de um mecanismo legal chamado car-
reira, que se desenvolve por meio de trés elementos: i) formagao; ii) condigdes de trabalho
e ii) remuneragao” (GROCHOSKA, 2015, p. 28). Na nuvem de palavras da figura 2, € pos-
sivel verificar alguns desses termos, mesmo que nao citados pela maioria dos sujeitos.
Em sua maioria, os/as secretarios/as municipais afirmaram que a valorizagao docente é
algo essencial ou fundamental; também utilizaram outras palavras com menor frequén-
cia, como condigdes de trabalho, direito, necessaria, formagao continuada, entre outras.
Dos/as 39 secretdrios/as que responderam a pergunta, 13 indicaram que a valorizacao
docente era essencial ou fundamental. Desses/as, apenas quatro tém, em seu municipio,
o PCR atualizado, quatro tém o plano disponibilizado online e trés realizaram concurso
publico nos tltimos cinco anos — dois desses realizaram concurso ptblico ha 14 anos,
fato que demonstra que as afirmagdes dos/as secretarios/as municipais de educagao sobre
a valorizagao docente entram em contradi¢ao com os atos administrativos dos munici-
pios que representam.

A secretaria de educagao que realmente considere fundamental a valorizagao
docente, além de condigdes de trabalho e saldrios justos, deveria cumprir a atualizagao
do PCR, disponibilizando-o online e abrindo concurso publico para profissionais da edu-
cagdo sempre que necessario, evitando os contratos temporarios que s desvalorizam a
carreira. Como enfatiza Bernadete Gatti (2012):
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Como os concursos nao tém viabilizado a cobertura total das vagas docentes que
existem nas redes, ha a contratagao de temporarios, sendo que esta tem regras
variadas conforme o estado ou municipio, podendo ser precedida de prova escrita
e titulos, ou somente sele¢ao por titulos (licenciatura, considerando-se as especia-
lizagdes ou pds-graduacdes; na falta destes, aceitam-se os créditos em licenciaturas,
ou curso de graduacao que tangencie a disciplina com falta de docentes licenciados
ou, ainda, estudantes de licenciatura). Alguns dados mostram que € significativo
o numero de docentes com esse tipo de contrato precério, em muitos casos, reno-
vado ano a ano e ano ap6s ano (GATTI, 2012, p. 92).

Os contratos temporarios, além de representar um gasto menor em folha de paga-
mento para gestores/as dos municipios, criam redes de apadrinhamento politico para
eleigdes municipais. Ao consultar o site PCI Concursos referente a Alagoas e fazer uma
analise dos concursos publicos realizados para professor no estado, no periodo de 2005 a
2020, constatou-se o registro dos editais de concurso publico de 79 municipios alagoanos;
para 20 municipios ndo hd registro de editais, podendo ter sido publicados anteriormente
a criagdo do site PCI Concursos, em 2005, ou ndo terem sido divulgados de forma ampla,
como prevé a legislagdo. O grafico 3 analisa esses dados:

Grafico 3: concursos publicos realizados nos municipios alagoanos (2005 a 2020)
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Fonte: Elaborado com base nos dados do site PCI Concursos, 2020.

Os dados do grafico 3 demonstram uma situacao preocupante: 25 municipios ala-
goanos nao realizam concurso publico ha 10 anos ou a mais; 21 municipios estao sem
concurso publico em uma média de 6 a 8 anos. Ao todo, 46 municipios permanecem ha
anos sem concursos publicos, sendo que em alguns, os tltimos ocorreram no ano de
2005. Isso leva a entender que, durante esse periodo de nao realizacao de concursos, a
demanda foi atendida pelos contratos temporarios.
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A LDB 9.394/96 enfatiza, em seu Art. 85, que “qualquer cidadao habilitado com a
titulagdo prdpria podera exigir a abertura de concurso publico de provas e titulos para
cargo de docente de instituigao ptiblica de ensino que estiver sendo ocupado por professor
nao concursado, por mais de seis anos”. Kénia Miranda conceitua o professor contratado
como “o professor precarizado que ¢ aquele que realiza a ampliacao de carga hordria via
contrato provisorio — pode ser servidor efetivo ou temporario da rede de ensino — sem
nenhum direito trabalhista como licenca médica, férias, 13° salario, na maioria dos casos”
(MIRANDA, 2006, p. 6). Mas ha um interesse para nao realizagad de concurso publico:

isto porque, “[..] os professores compdem a maior categoria de funcionarios ptblicos
do mundo, razdo pela qual o capital precisa neutraliza-los, amansa-los, dociliza-los

ou, em ultimo caso, quebra-los em sua organizacao sindical ou, mesmo, destrui-los
fisicamente” (SHIROMA ET AL, 2011, p. 129).

Para Gisele Masson (2017), um dos requisitos para a atragao e a permanéncia dos/as
professores/as na carreira docente ¢ 2 remuneragao proporcional a formagao, com equi-
paracao as demais profissdes com formacao equivalente. Todavia, a autora pondera que
muitos gestores municipais estao rebaixando as exigéncias de formagao nos concursos
publicos, para pagar somente o piso aos/as professores/as, visto que esses teriam ape-
nas o nivel médio, contrariando a LDB 9.394/96. Analisando os editais de concursos mais
atuais para professores/as dos anos iniciais entre 2018 e 2020 nos municipios de Alagoas,
foi possivel inferir os seguintes dados, dispostos no grafico 4:

Grafico 4: Nivel escolar para concurso de professores/as dos anos iniciais em editais
realizados de 2018 a 2020 nos municipios alagoanos
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Fonte: Elaborado com base nos dados do site PCI Concursos, 2020
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Os dados revelam outra situagao preocupante: dos 20 concursos realizados nos muni-
cipios alagoanos entre 2018 a 2020, a maioria (65% ou 13 editais) exigiu como nivel minimo
para ingresso na carreira docente o ensino médio magistério. Cendrios como esse dei-
xam a carreira docente ainda menos atraente. Como ressalta Masson (2017), quando o
concurso para professor/a é em nivel médio, a progressao de profissionais por titulo s6
ocorrerd apds o estagio probatdrio, diminuindo ainda mais o interesse de professores/as
que tenham licenciatura plena ou especializages.

A valorizagao docente deveria ser um dos atrativos ao ingresso e a permanéncia dos/
as professores/as na profissao, no entanto o0 ‘amor” ao trabalho docente e sua fungao social
sao os motivos citados por professores/as para nao deixarem a profissao, como demons-
tram os resultados da pesquisa realizada por Ens et al.:

os professores que se manifestam a favor da permanéncia na profissao eviden-
ciam representagdes fortemente atreladas ao vinculo afetivo com os alunos e com
afinalidade de seu trabalho, assumido como uma missao. Nesse sentido, as repre-
sentagdes dos professores sdo marcadas por uma visao romantizada sem uma

analise critica dos aspectos politicos e da falta de condicdes objetivas de trabalho,
que ainda é uma realidade no pais (ENS et al, 2014, p. 518-519).

O entendimento do trabalho docente como vocacao, voluntariado ou dom dis-
tancia, cada vez mais, a carreira docente da valorizagdo. Sao necessarios novos
cenarios, pois como apontam Allan Seki ef al (2017), no Brasil, a crueldade contra
o/a professor/a vem sendo exercida amplamente, enjaulando-os/as nos slogans do
‘empoderamento’, do ‘empreendedorismo’, da ‘responsabilizacao’, sintetizados na
‘capacidade de mudar o mundo’; professores/as subsistem em condi¢des profun-
damente adversas.

Em Alagoas nao é diferente, pois, como visto, sdo grandes os desafios para os
municipios referentes ao PCR e a valorizacao docente; entre eles, destacaram-se: i)
disponibilizagao do PCR online, o que possibilitara mais conhecimento e uso desse
plano pelos/as profissionais da educacao; ii) realizagao de concursos ptiblicos, garan-
tindo condicdes de trabalho dignas aos/as professores/as; iii) atualizagao do PCR,
para que contenha as necessidades, mudangas e avangos da area; iv) valorizacao,
nos editais de concurso para séries iniciais, por nivel minimo de graduagao, como
preconiza a Lei.

A percepgao dos/as secretarios/as municipais de educacao sobre valorizacao docente
apresentou uma grande distancia quanto ao que ¢é efetivamente realizado nas secretarias
de educagao, pelo menos no que tange aos dados quantitativos, ja que dados qualitativos
necessitariam de estudos mais aprofundados.

Consideragoes finais

Os PCR dos/as profissionais da educacao sao um dos instrumentos para valoriza-
cao docente, pois sao importantes documentos legais que protegem e asseguram o/a
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servidor/a quanto a seus direitos como funcionario/a publico/a. Por isso, é preciso cuidado
na elaboragao desses planos, pois tais documentos serdo um norte para a carreira docente.

O objetivo deste artigo foi mapear a situacao dos PCR em esferas municipais do
estado de Alagoas. Os resultados deste estudo demonstram que ha a necessidade de
avango na atualizacao desses PCR e sua disponibilizacao online, pois sao aspectos impor-
tantes para a valorizagao docente. Demonstram, igualmente, algumas contradi¢des, uma
vez que 80 municipios afirmaram ter o plano elaborado, 40 deles nao estao atualizados e
58 (afirmaram nao disponibilizar o plano online. Ha a necessidade de atualizagao desses
planos e, principalmente, sua efetivacao. E preciso que se revisem os planos com a parti-
cipagao de todos/as os/as envolvidos/as, escuta da comunidade e principalmente dos/as
professores/as. E importante que nesse processo sigam a resolugéao CEB/CNE n. 2/2009,
que apresenta orientagdes com principios e aspectos a serem observados na elaboragao
dos planos de carreira. Entre esses, destacam-se o estabelecimento de regras claras para
a ocupagao dos cargos, numa perspectiva democratica, e a avaliagao de desempenho pro-
fissional de forma objetiva, com critérios transparentes e a participacdo democratica dos/
as proprios/as profissionais na organizagao dessa avaliacao.

Recebido em: 09/06/2022; Aprovado em 17/10/2022.
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RESUMO: O presente estudo, de cunho bibliografico, reflete sobre
agoes de formagao continuada para professores/as que tém como
l6cus 0 ‘chao’ da escola: a Formagao Continuada Centrada na Escola,
experiéncia da Rede Municipal de Educacéo de Rondondpolis/MT.
Destaca a especificidade do/a docente e seu trabalho na educacao
infantil, colocando em pauta os diferentes elementos necessarios para
o desenvolvimento das praticas pedagodgicas; a Formagao Continu-
ada Centrada na Escola e sua importancia na construgao da identidade
e no desenvolvimento profissional docente; e os novos desafios em
tempos de ensino hibrido/remoto. Os aportes tedricos permitem com-
preender a escola como espago de formagao pedagdgica continuada
do/a professor/a, nao se dando de forma individual, mas na articula-
¢ao com os/as demais profissionais da escola, em busca constante da
transformacdo de praticas pedagogicas, da construgao de identidade,
do desenvolvimento profissional e da cidadania.
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ABSTRACT: This bibliographical study reflects on continuing training
actions for teachers who have the school ‘ground” as their locus: the
School-Centered Continuing Training, an experience of the Municipal
Education Network of Rondondpolis/MT. This article highlights the
specificity of teachers and their work in early childhood education
and puts different elements that are necessary for the development of
pedagogical practices on the agenda; the School-Centered Continu-
ing Training and its importance in building identity and professional
teacher development; and the new challenges in times of hybrid/remote
teaching. The theoretical contributions enable the comprehension of
the school as a space for the teacher’s pedagogical continuing training,
not taking place individually, but in articulation with other school
professionals in constant search for the transformation of pedagogi-
cal practices, the construction of identity, professional development
and citizenship.

Keywords: ~ Continuing Training. School-Centered Training. Early
Childhood Education Teacher.

RESUMEN: Este estudio bibliografico reflexiona sobre las acciones
de formacion permanente de maestros/as cuyo locus es el ‘piso’ de
la escuela: Educacion Continua Centrada en la Escuela, experiencia
de la Red Municipal de Educacion de Rondondpolis/MT. Destaca la
especificidad de los/as docentes y su trabajo en la educacion infantil,
poniendo en agenda los diferentes elementos necesarios para el desa-
rrollo de las practicas pedagogicas; la Educacion Continua Centrada
en la Escuela y su importancia en la construccion de la identidad y
el desarrollo profesional docente; y los nuevos retos en tiempos de
ensefianza hibrida/a distancia. Los aportes tedricos posibilitan entender
la escuela como un espacio de formacion pedagogica continuada del/
de la docente, que no se da de forma individual, sino en articulacion
con otros/as profesionales de la escuela, en la bisqueda constante de
la transformacion de las practicas pedagogicas, la construccion de la
identidad, el desarrollo profesional y la ciudadania.

Palabras clave: Formacion continua. Formacion Centrada en la Escuela.
Maestro/a de Educacion Infantil.
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Introducao

ste estudo bibliografico' busca averiguar as agdes de formagao continuada para

professores/as que tém a escola como locus, lugar e espago continuos da For-

magcao Continuada Centrada na Escola, a partir da experiéncia do Projeto da
Rede Municipal de Educagao de Rondondpolis/MT. De acordo com as Politicas de Forma-
cio Continuada (RONDONOPOLIS, 2016), o projeto possibilita um olhar sobre a formagao
continuada considerando os pressupostos tedricos, filosoficos e pedagogicos da educa-
cao e suas relagdes com a pratica pedagogica. Oportuniza, ainda, seu desenvolvimento
no espaco de trabalho e privilegia as trocas coletivas, o didlogo e as necessidades forma-
tivas dos/as profissionais que fazem parte do coletivo.

Os fios tedricos basilares do estudo tém ancora em textos de Maurice Tardif (2014), Selma
Pimenta (2012), Paulo Fossati et al. (2012), Antonio Novoa (2001, 2002, 2015), Vera Martiniak
(2015), Francisco Imbernon (2010, 2011), da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017)
e das Politicas de Formacao Continuada do Municipio de Rondonépolis (2016).

O estudo estd assim organizado: na primeira segao, sao apresentadas reflexdes sobre
aespecificidade do trabalho docente na educagao infantil, a aprendizagem, a mobilizacao
e aressignificacao dos saberes docentes necessarios para o desenvolvimento das praticas
pedagogicas, pensando em quem € o/a professor/a da educagdo infantil. Na sequéncia,
destaca-se a formagao continuada centrada na escola, como um conjunto de a¢des que
tém o proposito de fortalecimento da gestao democratica no interior das instituigoes edu-
cativas, de oportunizar ao/a docente a apropriagao de novos saberes, a construcao da sua
identidade profissional, bem como sua valorizacao profissional. A terceira secao trata da
essencialidade da formagao continuada do/a professor/a, apontada como um processo
dinamico que ocorre em diferentes espagos formativos, principalmente na escola, e que
visa garantir a construgao da identidade e o desenvolvimento profissional docente.

Destaca-se, ainda, que a pandemia da covid-19 impds novos desafios e mudangas
na pratica docente, com a instauracao do ensino hibrido e do remoto, em carater emer-
gencial, nas unidades escolares, como estratégias para garantir o direito a aprendizagem
escolar do/a estudante. Dentre os desafios esta o de direcionar a formagao continuada do/a
professor/a da educagao infantil a uma necesséria integragao com as tecnologias digitais.

Ola professor/a da educagao infantil: de quem se fala?
Falar do/a docente que atua nas institui¢des de educagdo infantil é pensar em um
sujeito que tem como pilares do seu trabalho o educar e o cuidar, bem como as intera-

¢Oes e as brincadeiras como eixos norteadores de praticas pedagdgicas que contemplam
as especificidades e necessidades das criangas pequenas. Nesse sentido, a pratica docente
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nessa etapa da Educagao Basica tem suas especificidades e precisa de um/a professor/a
que conhega o universo infantil e a sua forma peculiar de aprender (BARBOSA & OLI-
VEIRA, 2016).

Conforme a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), o/a professor/a
da educacao infantil, embora seja um/a cuidador/a, no sentido de zelar pelo bem-estar
dos/as pequenos/as, tem atribuigdes muito mais amplas. E dele/a a responsabilidade de
conduzi-los/as em um processo de aprendizado continuo e eficaz, na perspectiva da edu-
cacao integral, como um/a mediador/a das aprendizagens que facilita, ampara e incentiva
o seu desenvolvimento.

Quanto a formagao inicial do/a professor/a da educagao infantil, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional — LDB n. 9394/96 preceitua, no Art. 62, que:

far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em univer-
sidades e institutos superiores de educagao, admitida como formagao minima para o

exercicio do magistério na Educagao Infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Dentre as demandas do trabalho do/a professor/a na educagao infantil, destacam-
-se: acolher as criangas e suas familias; organizar um ambiente pedagogico seguro,
acolhedor e promotor de aprendizagens significativas; acompanhar a rotina das crian-
cas, mediando positivamente a brincadeira, as interagdes e os momentos de alimentacao,
higiene e repouso; elaborar e efetivar planos de trabalho docente que privilegiem as inte-
racoes, a brincadeira e as diferentes linguagens; observar, registrar e avaliar o processo
de desenvolvimento das criangas, propondo novos encaminhamentos, sempre que neces-
sério (MARANHAOQ, 2018).

Ao considerar a especificidade do trabalho docente, cabe a escola, como locus de for-
magcao do/a professor/a, contemplar em seu Projeto Politico Pedagdgico — PPP ac¢des que
considerem a identidade desses/as profissionais, embasadas nas orienta¢des legais, nos
debates recentes em torno da concepcao de infancia, suas linguagens e formas de apre-
ensao do mundo.

A BNCC (BRASIL, 2017) salienta que a educagao infantil é a primeira modalidade
da Educacao Basica, e que as aprendizagens e o desenvolvimento das criangas tém como
eixos estruturantes as interagdes e a brincadeira, assegurando-lhes os direitos de convi-
ver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se. A organizagao curricular
estd estruturada em cinco campos de experiéncias, no ambito dos quais sao definidos
os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. O documento propde os campos de
experiéncias e a constitui¢ao de um arranjo curricular que acolha as situagoes e as experi-
éncias concretas da vida das criangas e seus saberes, entrelagcando-os aos conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural (BRASIL, 2017).
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A base curricular orienta, ainda, que as institui¢des de educagao infantil assegurem
as condigdes para que as criangas aprendam em situagdes nas quais possam desempe-
nhar um papel ativo, em ambientes que as convidem a vivenciar e resolver desafios, bem
como construir significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social e natural. Segundo a
BNCC, os campos de experiéncias sao: “O eu, o outro e 0 nos; Corpo, gestos e movimen-
tos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e imaginacao; Espagos, tempos,
quantidades, relagdes e transformacdes” (BRASIL, 2017, p. 40). Por isso, a pratica peda-
gogica na educagao infantil (tanto na creche quanto na pré-escola) deve ser impregnada
de intencionalidade educativa.

Os grupos etdrios que constituem essa etapa de ensino sao: Creche - bebés (zero a 01
ano e 06 meses) e criangas bem pequenas (01 ano e 07 meses a 03 anos e 11 meses); Pré-escola
—criangas pequenas (04 anos a 05 anos e 11 meses). Esses grupos “nao podem ser considera-
dos de forma rigida, ja que ha diferencas de ritmo na aprendizagem e no desenvolvimento
das criangas que precisam ser consideradas na pratica pedagdgica” (BRASIL, 2017, p. 45).

A Lein. 9.394/96, no titulo V, capitulo II, se¢ao I, art. 29, considera a educagao infan-
til como etapa importante da educagao, cuja finalidade é o desenvolvimento integral da
crianga de zero a cinco anos de idade. Neste sentido, a BNCC reitera:

a Educagao Infantil passa a ser parte integrante da Educagao Basica, situando-se no
mesmo patamar que o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. E a partir da modifi-
cagdo introduzida na LDB em 2006, que antecipou o acesso ao Ensino Fundamental

para os 6 anos de idade, a Educagao Infantil passa a atender a faixa etaria de zero
a5 anos (BRASIL. 2017, p. 35).

O referido documento enfatiza, no ambito da educagao infantil, a concepgao do
educar e cuidar, sendo o cuidado compreendido como algo indissociavel do processo edu-
cativo. As creches e pré-escolas, ao acolher as vivéncias e os conhecimentos construidos
pelas criangas na familia e na comunidade, e articuld-los em suas propostas pedagdgicas,
tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e habilidades des-
sas criangas. Dessa forma, diversificam e consolidam novas aprendizagens, atuando de
maneira complementar a educagao familiar, especialmente quando se trata da educacao
dos bebés e das criangas bem pequenas, que envolve aprendizagens como a socializa-
¢ao, a autonomia e a comunicagao (BRASIL, 2017).

Para que se cumpra a intencionalidade educativa, o/a professor/a da educacao infantil
deve refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar suas praticas e interagoes,
a fim de garantir a pluralidade de situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das
criangas. Nesse contexto, surgem novas necessidades formativas e consequentes desafios
para ofa professor/a desta etapa da Educagao Basica. Sao postas novas demandas na cons-
trugdo, reelaboragao e mobilizagao dos saberes especificos dessa etapa de ensino, bem como
na constituicao da identidade e do desenvolvimento profissional docente para uma prética
pedagdgica que assegure o desenvolvimento e os direitos de aprendizagem das criangas.
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Por isso, é essencial que a institui¢ao de educagdo infantil garanta a seus/suas profes-
sores/as a formagao continuada, constituindo-se um locus permanente de aprendizagem
e mobiliza¢ao de saberes, de modo a ressignificar as praticas pedagogicas, o saber-fazer
docente e impulsionar o alcance dos objetivos propostos no PPP, assim como o cumpri-
mento da intencionalidade educativa.

Formacao centrada na escola

A Formacao Centrada na Escola é aquela que ocorre no espago de trabalho e que pri-
vilegia as trocas coletivas, o didlogo e as necessidades formativas dos/as profissionais que
fazem parte do coletivo e corroboram o fortalecimento da gestao democratica no inte-
rior das institui¢des educativas (CARVALHO, 2006). O documento Politicas de Formagaio
Continuada descreve:

o objetivo maior da formagao centrada na escola ¢ articular os diferentes segmen-
tos da instituicao visando a autonomia da escola, que estd intimamente ligada a
formagao de seus profissionais, a implementagao da agao pedagogica na unidade

escolar, considerando esta como locus privilegiado para o fortalecimento do Pro-
jeto Politico Pedagdgico institucional (RONDONOPOLIS, 2016, p. 26).

A escola é uma organizagao social, inserida e articulada num contexto local singular,
com identidade e cultura proprias, lugar onde as identidades docentes sao significadas
na e pela vivencia das praticas educativas. Assim, a construgao da autonomia profissio-
nal estd intrinsecamente ligada as condi¢des em que se da a sua formagao.

Marta Barbosa e José Felipe (2020) reforcam que a escola, ao garantir o direito de
formagao em servico a docentes, através do desenvolvimento do projeto de formagao
continua na escola, promove a apropriagao de novos saberes, a construgao da identidade
profissional docente e a consequente valorizagao profissional. De acordo com Rui Cana-
rio (2001), ao tomar inicialmente o/a professor/a enquanto profissional intelectual critico/a
e transformadorya, € coerente discutir, dentro de um projeto de formagao continuada,
elementos que possibilitem a construgao de uma postura critica reflexiva no coletivo de
profissionais da escola, fundamentada no estudo, na investigagao das praticas e na docu-
mentacdo pedagdgica que orientam e concretizam os contextos educativos.

Francisco Imberndn (2011) explica que é na escola que se desenvolvem agdes inter-
ventivas que se materializam em novas praticas pedagdgicas, a partir do que os/as
professores/as ja possuem e sabem, desenvolvendo continuadamente a sua profissiona-
lizagao. Nesse direcionamento, Paulo Freire (2000) esclarece que a escola pode se tornar
um importante meio de transformacao social, pois, imbuidos/as pelo desejo transfor-
mador e num modo colaborativo de agirem, os/as profissionais da educacao podem
tornd-la um espago para o desenvolvimento de metodologias para a agao questionadora
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e desmistificadora, fortalecendo o seu fazer educativo. As propostas formativas, alerta
Imbernon (2010), devem buscar entender as diferencas pessoais e os diversos interesses
que configuram os momentos de formagao, observando o contexto no qual elas ocorrem.
A partir de entdo, pode-se planejar a agao e as estratégias que ampliem as oportunidades
de envolvimento dos/as professores/as nos processos formativos como sujeitos ativos e
mediadores das aprendizagens.
Ademais, reforca o autor:
a formagao centrada na escola envolve todas as estratégias empregadas conjunta-
mente e pelos formadores e pelos professores para dirigir os programas de formacao

de modo a que respondam as necessidades definidas da escola e para elevar a qua-
lidade do ensino e da aprendizagem em sala de aula (IMBERNON, 2011, p. 85).

A medida que as sociedades se modernizam e se complexificam, lembra Imbernén
(2011), cresce a demanda por professores/as das diversas areas do conhecimento. Esses
precisam ser cada vez mais preparados para acompanhar as inimeras transformagdes
da sociedade contemporanea. Nesse aspecto, salienta-se ainda mais o direito, o dever e
anecessidade da formagao continuada dos/as professores/as.

Para que as escolas consolidem a formagao continuada em servigo, o coletivo da
unidade deve elaborar o projeto de formagao, que, segundo o documento Politicas de For-
magdo Continuada do municipio de Rondondpolis

tem como um dos seus objetivos promover estudos e reflexdes no ambito da edu-
cacao e do processo ensino aprendizagem que possa contribuir para melhorar a
pratica pedagdgica em sala de aula. [..] E considera novas possibilidades de inte-
ragao entre os docentes, e que se descobrem o verdadeiro sentido da parceria, da
coletividade, do trabalho colaborativo que se fortalece na presenga do outro em
busca de um desenvolvimento mutuo. Desse movimento deve surgir uma edu-
cacao/ensino numa perspectiva colaborativa em que os profissionais trabalhem e

reflitam juntos, a fim de chegar a um objetivo comum: garantir o direito de apren-
dizagem com a qualidade social a todos os alunos (RONDONOPOLIS, 2016, p. 45).

Na Rede Municipal de Educagao de Rondondpolis/MT, doravante denominada RME,
aformagao continuada dos/as professores/as da educagao infantil se da semanalmente, no
Horario do Trabalho Pedagogico Coletivo - HTPC, através do Projeto de Formagao Conti-
nuada Centrada na Escola. Sdo garantidas ao coletivo de professores/as de cada Unidade
Municipal de Educagao Infantil - UMEI 2 horas da carga horaria semanal do/a docente
para a sua formacao, o que geralmente ocorre ao final do periodo de trabalho, conside-
rando que a jornada didria do/a doente da educacao infantil é de 6 horas ininterruptas,
perfazendo 30 horas semanais. Compete ao/a coordenador/a pedagdgico/a a coordena-
cao das atividades do projeto de formagao.

E importante dizer que, na formagao continuada do/a professor/a da educagio infan-
til na RME, os/as docentes sao protagonistas de suas proprias formagdes. Os encontros,
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dos quais também participam coordenadores/as pedagogicos/as e diretores/as, possibi-
litam trocas de experiéncias e compartilhamento de conhecimentos. Os/As professores/
as, em seu processo formativo, sdo desafiados/as a criar suas proprias metodologias,
refletindo sobre a conexao entre teoria e pratica. Todo o aprendizado subsidia o trabalho
dos/as professores/as com as familias das criangas; sao, dessa forma, preparados/as para
reconhecer e respeitar a variedade de sistemas culturais que as familias representam,
possibilitando melhora no convivio escolar, no desempenho das criangas e na busca por
aperfeicoamento e conhecimentos.

As Politicas de Formagdo Continuada (RONDONOPOLIS, 2016) pontuam que a For-
macao Continuada Centrada na Escola para professores/as da educacao infantil visa
possibilitar aos/as profissionais elementos fundamentais para uma reflexao sobre as con-
cepgOes de crianga, infancia, (enquanto primeira etapa da Educagao Basica), identidade
profissional e curriculo.

Nesse sentido, a formagao corrobora um permanente didlogo sobre a pratica, a sin-
gularidade do fazer na educagao infantil e as concepgdes que circundam as propostas
pedagogicas das instituigdes.

A essencialidade da formacao continuada do/a professor/a

Neste estudo, destaca-se a necessidade de valorizacao da formacao no contexto da
escola, articulada a politica nacional de formagao dos/as profissionais da educagao e as
diversas instancias formativas. Essa formacao tem como centro a identidade docente base-
ada em uma concepgao do/a docente como um/a gestor/a de dilemas na sala de aula, uma
postura reflexiva. Bernadete Gatti (2019) explica que o reconhecimento da especificidade
do ensino como um trabalho que se realiza com seres humanos, que concede a professo-
res/as um lugar central na organizagao escolar e que compreende a docéncia como pratica
reflexiva ganha cada vez mais visibilidade no cendrio educacional. Essa perspectiva “esta
assentada em dois principios basicos: (i) aimportancia de valorizar os diferentes aspectos
da historia individual e profissional do docente e (ii) o reconhecimento de que a forma-
cao de professores se da em um continuum” (GATTIL 2019, p. 182).

Nesse sentido, Ndvoa (2001) pontua que o aprender continuo € essencial na profis-
sao do/a professor/a, apoiando-se em dois pilares: a propria pessoa do/a professor/a, como
agente, e a escola como lugar de crescimento profissional permanente. O/A docente deve ver
a escola nao somente como o lugar onde ele/ela ensina, mas onde aprende. A atualizacdoe a
produgdo de novas praticas de ensino s surgem de uma reflexao partilhada entre colegas.

A formacao continuada desenvolvida na escola tem que reafirmar a importancia
do papel do/a professor/a e valorizar sua identidade profissional. Para isso, tem que pro-
por e refletir sobre temas que suscitam mudangas na pratica pedagogica e possibilitam
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amelhoria do trabalho docente em sala de aula, assim como rediscutir, coletivamente, a
pratica atrelada a teoria. Dessa forma,
a formagao continua deve contribuir para a mudanga educacional e para a redefi-
nigao da profissao docente. Neste sentido, 0 espaco pertinente da formagao ja nao
€ o professor isolado. mas sim o professor inserido num corpo profissional e numa
organizacao escolar. Por isso, é importante ultrapassar a “1ogica dos catdlogos”
(ofertas diversificadas decursos de agdes de formacao a frequentar pelos professo-

res) e construir dispositivos de partenariado entre todos os atores implicados no
processo da formagao continua (NOVOA, 2002, p. 38).

Um dos aspectos positivos da formagao continuada € contribuir com a construgao
da identidade profissional docente, o que nao se da de forma individual, solitaria, mas
na articulacdo com os/as demais profissionais da escola.

A formagao profissional do/a professor/a vai se constituindo na medida em que ele/ela
mobiliza os seus conhecimentos por meio da articulagao entre a teoria estudada e a pratica
vivenciada, superando o racionalismo técnico e a fragmentacao do contetido. Sendo assim,
a concepcao de formagao continuada deve pressupor a articulacao entre teoria e pratica: a
praxis. A praxis € uma pratica social, porém, como ela ndo fala por si mesma, € preciso esta-
belecer uma relacao tedrica (MARTINIAK, 2015). Ao aprender e apreender continuamente,
afirma Vera Martiniak, o/a docente se torna “protagonista da sua profissionalizagao, pois
ele reflete criticamente e estabelece relagdes com a pratica pedagogica e social. Nos profes-
sores deixamos de ser executores e transmissores de contetidos e passamos a ser produtores
e articuladores de conhecimentos” (MARTINIAK, 2015, p. 54).

Ressalta-se que o processo formativo que tem a pratica como ponto de partida e de che-
gada contribui para que o/a professor/a possa desenvolver uma slida formagao profissional.
Contudo, é preciso enfatizar que esse processo s6 acontece a partir das relagdes sociais com
outros/as profissionais da escola, com os/as estudantes e com a propria comunidade. Novoa
pontua que “a formagao do professor deve estar fundada ndo s6 em uma intervengao téc-
nica, mas também em uma intervencao politica, a uma participacao de debates sociais e
culturais, a um trabalho continuado junto das comunidades locais” (NOVOA, 2002, p. 56).

A formacao continuada legitima o desenvolvimento profissional na medida em que
possibilita ao/a professor/a refletir sobre a pratica pedagogica, tornando-o/a protagonista
de sua formacao, a0 mesmo tempo em que potencializa o desenvolvimento institucio-
nal. Dessa maneira,

aformacao continua deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas
de autoformagao participada. Estar em formagcao implica um investimento pes-
soal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com
vista a construgao de um a identidade, que é também uma identidade profissional
(NOVOA, 2002, p. 38-39).
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A formagao continuada € um direito do/a trabalhador/a da educagao. Sua oferta pelos
sistemas de ensino, redes e instituigdes educativas encontra-se regulamentada na Lei n.
9.394/96, Art. 61, Inciso I, Art. 67, Incisos Il e V e Art. 87, § 3) (BRASIL, 1996) e, mais recen-
temente, na resolugao n. 02/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior e para formacao continuada (Capitulo I, Art. 1% Capi-
tulo VII, Art. 19) (BRASIL, 2015), dentre outros. A formagao docente realiza-se ao longo
de sua vida profissional e, dessa forma, constréi-se uma identidade docente.

Imberndn conceitua a formagao continuada como “toda intervengao que provoca
mudangas no comportamento, na informagao, nos conhecimentos, na compreensao nas
atitudes dos professores em exercicio. [..] a formagao implica aquisicao de conhecimen-
tos, atitudes e habilidades relacionadas ao campo profissional” (IMBERNON, 2010, p.
115). Para o autor, ha varias condi¢des organizativas para que a formagao continuada seja
mais eficiente IMBERNON, 2010, p. 30). Sao elas: i) que as escolas tenham um conjunto
de normas assumidas de maneira colegiada e na pratica; ii) que os/as representantes da
administracao que trabalham com o professorado deixem claros os objetivos que preten-
dem com a formagao e apoiem os esfor¢os do professorado para mudar sua pratica; iii)
que os esforgos nas mudangas curriculares, no ensino, na gestao da classe contribuam
para o objetivo tltimo de melhorar a aprendizagem dos/as alunos/as; iv) por ultimo, que
uma formacao continuada mais adequada, acompanhada pelo apoio necessario durante
o tempo que for preciso, contribua para que novas formas de atuagao educativa se incor-
porem a pratica.

Pode-se afirmar que, com essa organizagao, a escola permite ao/a professor/a agir
como protagonista de sua propria formacao, com uma postura critica, a fim de que seu
local de trabalho se constitua num espago de formagao permanente e coletiva. Nesse
ponto, destaca-se a importancia desse movimento para que o/a docente da educagao infan-
til também saiba como permitir a crian¢a mais autonomia no seu processo educativo.

Atuar com esse publico, na contemporaneidade, requer dos/as professores/as uma
formagao docente especifica. O Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
— RCNEI (BRASIL, 1998), bem como a BNCC (BRASIL, 2017), as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para Educagao Infantil - DCNEI (2010) e a Resolugao CNE/CP n. 2, de 20
dezembro de 2019 (BRASIL, 2020) — que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
aFormacao Inicial de Professores para Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum
para Formacao Inicial de Professores de Educacao Basica - BNC-Formagao - ressaltam
a importancia de praticas pedagogicas que possibilitem a autonomia da crianga, pro-
movendo o desenvolvimento de competéncias e habilidades. Por essa razao, o mundo
infantil precisa ser visto tanto pelo/a professor/a como pela intui¢ao da educagao infantil
de modo cultural, compreendendo o saber e o vir a saber por meio das praticas: sentir, per-
ceber, tocar, agir, modificar, descobrir, imitar, criar, utilizando-se de multiplas linguagens.
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Como se vé, a formagao do/a professor/a de educagao infantil possui, sobretudo, um
compromisso com a infancia e suas singularidades. Nessa perspectiva, as praticas peda-
gogicas serao sempre pautadas no bindmio cuidar e educar, considerando as diversas
formas pelas quais as criangas aprendem e se desenvolvem.

Além de tratar desses aspectos, a formagao do/a docente também é responsavel
pela construgdo de sua identidade individual e coletiva, a partir do momento em que
o/a educador/a se vé como parte do sistema, de uma educagao e de uma sociedade que
se almeja democratizante. Logo, tal formagao ndo pode ser dissociada de suas praticas
pedagogicas, para que ele/ela possa atuar mais especificamente nos projetos da escola,
no trabalho reflexivo de repensar a pratica, no trabalho coletivo e na troca de experién-
cias. Pode-se inferir, entdo, que a formacao do/a professor/a no espago da escola produz
uma mudanga na qualidade da docéncia (FIGUEIREDO, 2012).

Pode-se afirmar, igualmente, que a reflexao da pratica, construida no processo de
formagao dos/as professores/as, constitui-se como instrumento significativo para inven-
tariar e orientar a atuagao docente. Nesse aspecto, concorda-se com Maria Amélia Franco,
quando enfatiza que os “processos de formagao nao podem se realizar de forma abre-
viada, superficial, pois, trata-se de formar nos docentes, posturas de compromisso, de
engajamento, critica e de envolvimento com o mundo e com a profissao” (FRANCO, 2008,
p- 135). Ainda em conformidade com a autora, compreende-se que os saberes pedagdgi-
cos sao estruturantes do conhecimento profissional, isto é, entende-se que o/a professor/a,
para produzir sentido e significado alicergado a sua atuagao profissional, precisa desen-
volver a capacidade de articular os saberes pedagdgicos.

Os saberes pedagogicos, explica Selma Pimenta, “podem colaborar com a prética,
sobretudo se forem mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca”. Sendo
assim, “a formagao precisa envolver duplo processo: o de autoformagao dos professores,
a partir da reelaboragao constante dos saberes que realizam em sua pratica, confron-
tando suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formagao nas instituicoes onde
atuam” (PIMENTA, 2012, p. 27).

Ademais, a formagao continuada se relaciona intrinsecamente com a aprendizagem
de novos saberes docentes, vinculados a melhoria das praticas pedagdgicas e, conse-
quentemente, da qualidade do ensino nas escolas. Como pondera N6voa, é preciso que
a formagao continuada esteja articulada ao “desempenho profissional dos professores,
tomando as escolas como lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo que s¢"adquire
credibilidade se os programas se estruturarem em torno de problemas e de projetos de
acdo e nao em torno de contetidos académicos” (NOVOA, 1991, p. 30).

Entdo, pode-se compreender que a profissionaliza¢ao docente se constitui como um
dever, um direito e uma necessidade para o/a professor/a e as escolas, entendida como um
processo que contribui para o desenvolvimento profissional dos/as educadores/as, e que
acontece principalmente em seu contexto de trabalho: a escola. A formagao continuada
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no chao da escola € voltada para o aprimoramento profissional do/a professor/a, com o
intuito de desenvolver suas competéncias para o trabalho docente em sala de aula e na
gestao das situagdes cotidianas do ambiente escolar. Por conseguinte, um projeto de for-
magao de professores/as dentro da escola deve estar atrelado tanto ao momento em que
tal agdo é implementada quanto a histdria de formagao de professores/as, as pesquisas
académicas e a todo um conjunto de saberes praticos e tedricos.

Na contemporaneidade, é preciso que esses momentos também considerem o
contexto pelo qual o Brasil estd passando, assim como os demais paises, marcado por
incertezas e desafios ocasionados pela pandemia da covid-19. Tornou-se evidente a neces-
sidade nao s6 de mudar as configuracdes das relagdes entre os sujeitos e as coisas, mas
também de repensar as agdes e praticas culturais, dentre elas, as relagdes entre escola,
professores/as, estudantes, familiares, assim como o processo de ensinar e aprender. Essas
relagcdes sofreram alteragoes, tendo sido dada énfase ao ensino remoto ou ensino hibrido,
entre outras formas de organizacao do trabalho pedagdgico, que pudessem garantir a con-
tinuidade e terminalidade do ano letivo de 2020? e assegurar o direito da aprendizagem
escolar do/a estudante em tempo da pandemia (BARBOSA, BARBOSA & CUNHA, 2020).

Diante dessas mudangas emergenciais, foi preciso investir ainda mais na formagao
continuada dos/as professores/as, tanto na escola como em rede, fazendo o uso das Tecno-
logias Digitais de Informagao e Comunicagao — TDIC. Entre elas, destaca-se o servico de
comunicacao por video, através da Plataforma Google Meet, para realizar as estratégias de
formagdes online, webinars, lives, entre outros, como uma forma de capacitar os/as docen-
tes para a nova tarefa de ensinar/aprender, de modo a garantir o direito do/a professor/a
a sua formagao permanente, por meio de metodologias ativas de aprendizagem. Nesse
sentido, Girlene Feitosa afirma que:

a insercao de tecnologias digitais na educagao deve superar a perspectiva instru-
mental e reducionista buscando inovagdes em termos de praticas pedagdgicas,

possibilitando aprendizagem multiplas e a exploragao dos diversos ambientes e de
metodologias ativas da aprendizagem (FEITOSA, 2019, p. 49).

Dessa maneira, as tecnologias que vém sendo incorporadas a educagao requerem
mudancas nas atividades educacionais sobre os conceitos de curriculo escolar, tendo em
vista que, como afirma Pedro Demo (2009), a tecnologia a servigo da educagao ¢ uma rea-
lidade precisa e inevitavel.

Paulo Freire corrobora essa posigao, argumentando que “a escola, e os profissionais
da educagao devem adotar a tecnologia como instrumento de auxilio aprendizagem, a
servigo de uma escola critica e transformadora” (FREIRE, 2000, p. 71). Assim, pode-se
afirmar que a tecnologia permite uma intermediagdo para ensinar e aprender melhor,
tanto para a aprendizagem do/a discente como a do/a docente.
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Na ambiéncia da escola, no transcorrer das acoes do projeto de formagao com a
participagdo e envolvimento da equipe gestora, coordenadores/as pedagdgicos/as e pro-
fessores/as, é possivel inserir as aprendizagens e troca de experiéncias através de oficinas
nos espagos do laboratdrio de informatica, ja existentes na maioria das unidades escola-
res da rede publica. Com isso, abre-se a possibilidade de desenvolver as habilidades com
as TDIC, necessarias aos/as professores/as para 0 bom uso das midias digitais como fer-
ramentas para o ensinar.

Nesse sentido, os/as professores/as, para atuarem como mediadores/as entre o
conhecimento e os/as alunos/as, necessitam desenvolver e aprimorar competéncias peda-
gogico-digitais para integra-las na pratica pedagogica e ao curriculo escolar, buscando,
cada vez mais, construir sua autonomia para melhor exercer a pratica docente (FEITOSA,
2019). Urge, neste momento, priorizar, nos projetos de formagao nas unidades escola-
res, saberes da educagao pedagogico-digital. Desse modo, o conjunto de saberes sobre
formagao de professores/as, articulado as tecnologias digitais, nao pode ser desconside-
rado. Portanto,

O professor que se reconhece como protagonista de sua prética e usa a TDIC de
modo critico criativo, voltando-se para a aprendizagem significativa do aluno,
coloca-se em sintonia com as linguagens e simbolos que fazem parte do mundo
do aluno, respeita seu processo de aprendizagem e procura compreender seu uni-
verso de conhecimento por meio das representacoes que os alunos fazem em um
suporte pedagogico (ALMEIDA & VALENTE, 2011, p. 33).

Vale salientar que o/a docente criativo/a precisa conhecer a importancia de seu papel
social e da sua pratica no processo ensino-aprendizagem dos/as estudantes, bem como
da cultura como um repertdrio de sentidos produzido em espacos externos a escola.
Desse repertorio, sao selecionados e organizados elementos culturais em um processo que
envolve a mediagdo e a transposicao didatica que compdem o curriculo (FEITOSA, 2019).

Dessa forma, a escola esta para essas transformagdes como a formagao continu-
ada estd para os/as professores/as. Diante de novas demandas, surge a necessidade de
mudancas e tomada de consciéncia por parte desses/as professores/as com rela¢ao ao
uso de tecnologias pedagogico-digitais e sua formagao, a ser cuidadosamente incluida
nesse contexto.

Desafios da formagao continuada: licbes em tempos de pandemia
A pandemia da covid-19 transformou as configuragoes das relagoes sociais, pro-

vocando o repensar de agdes e praticas culturais, dentre elas, as relagdes entre escola,
professores/as, estudantes e familias. Estratégias de isolamento social e protocolos de
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prevencao se tornaram necessarios para a contencao da propagacao do coronavirus, res-
ponsavel pela perda de milhares de vidas. Na educagao, o isolamento social e a suspensao
das atividades presenciais de ensino como medida de distanciamento social resultaram
na adog¢ao do ensino remoto e do ensino hibrido, desafiando a escola e toda a comunidade
escolar a se adaptar ao novo contexto social, impondo diferentes estratégias ao processo
de ensino e aprendizagem.

OJ/A professor/a passa a fazer uso, de modo emergencial, de ferramentas tecnold-
gicas digitais como suportes para o processo de ensinar e de aprender. Paralelamente,
surgem dois grandes desafios, tanto para os/as profissionais quanto para as escolas: os/
as professores/as nao dominam os aparatos das TDIC para implementar o novo modo de
ensinar, e as escolas nao disponibilizam, de modo satisfatorio, as condigdes de trabalho
para o uso dessas TDIC no ambiente escolar. Entende-se, entao, que o processo de for-
magao docente, seja ele inicial ou continuada, nao priorizou a apropriagao docente das
competéncias pedagogico-digitais. Nessa perspectiva, € urgente a necessidade da inte-
gracao efetiva das TDIC nos cursos de formagao inicial e continuada, tendo em vista que
as tecnologias e midias digitais precisam fazer parte do repertorio do/a professor/a, que
devera, por sua vez, incorpora-las como ferramentas de aprendizagem.

Os impactos do tempo pandémico ficardo marcados na vida das familias brasileiras,
dos/as professores/as e alunos/as como um periodo de grandes mudangas, decorrentes das
medidas adotadas para impedir a propagacao do coronavirus. Dentre elas, ressalta-se o
isolamento social e as suspensoes das aulas presenciais. O medo e a inseguranga impu-
seram transformagdes nas configuragdes das relagdes entre escola, familia, professor/a,
estudantes e a pratica docente. Assim, as escolas se viram diante de novas exigéncias,
sendo obrigadas a se adaptar a esse tempo, sobretudo no que tange a utilizagao do ensino
remoto ou ensino hibrido através das TDIC como estratégias para garantir a continui-
dade e o direito a educacdo escolar do/a estudante.

Essas sao atividades de ensino mediadas pela tecnologia, mas que se orientam pelos
principios da educagao presencial e oferecem a continuidade da escolarizagao por meio
de recursos tecnoldgicos, s6 que a distancia. Nesse sentido, langam mao de ferramentas e
plataformas digitais que podem ser usadas pelos/as docentes e alunos/as no processo de
ensino e aprendizagem, por intermédio das redes sociais, como WhatsApp, Facebook, Insta-
gram e das plataformas Google Classroom, Google Meets, Zoom, Microsoft Teams, entre outras.

Oavanco das tecnologias digitais de informagao possibilitou a criagao de ferramen-
tas que podem ser utilizadas pelos professores em sala de aula, 0 que permite maior
disponibilidade de informagao e recursos para o educando, tornando o processo
educativo mais dinamico, eficiente e inovador. O uso das ferramentas tecnolégicas
na educagao deve ser visto sob a dtica de uma nova metodologia de ensino, possi-
bilitando interacao digital dos educandos com os contetidos, isto €, 0 aluno passa a

interagir com diversas ferramentas que o possibilitam a utilizar os seus esquemas
mentais a partir do uso racional e mediado da informagao (CORDEIRO, 2020, p. 04).
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As atividades destinadas aos/as estudantes, no periodo de atividades nao presen-
ciais ou de ensino hibrido, sdo planejadas e encaminhadas pelos/as professores/as das
turmas no mesmo horario da aula presencial, contando com a participacao da familia,
acompanhando e orientando o/a estudante, quando necessario ao desenvolvimento das
atividades, principalmente os/as estudantes da educagao infantil (Pré-escolar) e anos ini-
ciais (primeiro ao quinto ano) do ensino fundamental.

Nesse contexto, conforme Rosane Rosa (2020), a pandemia influiu mundialmente em
um debate que, a0 menos no Brasil, hd décadas se restringe a discussdes no universo aca-
démico, raramente chegando até a sala de aula: 0 uso das TDIC no processo de ensino e
aprendizagem. A oferta de uma educagao mediada pela tecnologia sempre enfrentou bar-
reiras, pelo pouco conhecimento e pela falta de preparo dos/as docentes. Com a implantagao
imediata do ensino remoto como alternativa de substituicao as aulas presenciais, no inicio da
pandemia, nao houve tempo suficiente para as institui¢oes de ensino planejarem e desenvol-
verem uma proposta de formacao docente para atuar com midias digitais como ferramentas
de suporte para os processos de ensino-aprendizagem. Consequentemente, isso constituiu
um grande desafio, principalmente para os/as docentes e a comunidade escolar, uma vez que

nem todos os educadores brasileiros, tiveram formacao adequada para lidarem
com essas novas ferramentas digitais, precisam reinventar e reaprender novas
maneiras de ensinar e de aprender. Nao obstante, esse tem sido um caminho que

apesar de drduo, € essencial realizar na atual situagao da educacao brasileira (COR-
DEIRO, 2020, p. 10).

O atual cendrio deu origem a questionamentos e preocupagdes no campo edu-
cacional, relativos as “condigdes de trabalho do docente, a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, a relevancia e o significado dos temas a serem abordados, o desen-
volvimento de praticas pedagogicas centradas no estudante” (MARTINS, 2020, p. 251).
Com isso, tornou-se fundamental o uso de diferentes metodologias capazes de conduzir
o/a aluno/a a ser protagonista da sua propria aprendizagem.

Nessa direcao, torna-se essencial oportunizar ao coletivo dos/as professores/as,
durante a formagao, momentos para se expressarem a respeito de sua compreensao e
percepcao do periodo adverso em que a educagao se encontra, assim como dos desafios
que a pandemia imp0s as praticas pedagdgicas. Uma importante estratégia a ser imple-
mentada nas escolas de educacao infantil para atender as necessidades do momento
pandémico € a formagao continuada dos/as professores/as, que permite a aquisi¢ao de
novos saberes, conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias praticas que os/as
ajudardo a planejar e dar aulas através do ensino remoto.

José Moran (2000) pontua que o/a professor/a podera inovar sua pratica com o uso
das novas tecnologias em sala de aula. Para tanto, deve se tornar um/a orientador/a do
processo de aprendizagem e trabalhar de maneira equilibrada, afinal, as TDIC possibili-
tam melhorias no uso didatico, pessoal e profissional. Ainda, Maria Elizabeth Almeida
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e José Valente (2011) revelam a importancia dos diferentes meios tecnoldgicos para que
professores/as entendam suas especificidades e saibam usa-los como recursos pedago-
gicos. Observar as potencialidades tecnoldgicas para a educagao permite compreender a
importancia da formagao continuada de professores/as, para que esses/as se apropriem
de novas competéncias para atuar como mediadores/as do ensino-aprendizagem.

Nesse mesmo direcionamento, Novoa (2015) ressalta a criagdo de contextos de apren-
dizagem, ao afirmar que refletir sobre nossas formagoes move e estimula a busca por
outras possibilidades para a mudanga, como a que se vive atualmente, uma vez que o
tempo pandémico sugere demandas formativas para o desenvolvimento profissional
docente. Uma dessas demandas € a urgéncia de desenvolver competéncias pedagdgico-
-digitais a serem integradas a pratica pedagogica e ao curriculo escolar. Fica evidente,
portanto, a importancia do acompanhamento da evolugao tecnoldgica no mundo con-
temporaneo (FEITOSA, 2019).

As tecnologias adentram na escola, em sala aula e exigem outra dinamica na for-
magao e no trabalho docente, pois € nitida a evolugao crescente de tecnologias aplicadas
ao trabalho pedagdgico. Garantir, por meio da formagao continuada, os saberes neces-
sarios para essa nova empreitada, significa ajudar os/as docentes a compreender o atual
contexto e a melhorar, cada vez mais, suas praticas pedagogicas. Logo, € preciso inseri-
-los/as na cultura digital através do acesso as TDIC.

Sendo assim, nesse panorama de constantes transformagdes, principalmente no sis-
tema educacional, a formagcao continuada tornou-se uma ferramenta indispensavel para o
aprendizado docente. A integracao do uso das TDIC as praticas pedagogicas oportuniza
aos/as professores/as aprender e mediar uma quantidade cada vez maior de informa-
¢ao e conhecimento. Com a pandemia, a formagao continuada passou a ser essencial, na
medida em que os/as professores/as precisam aprender novas metodologias e praticas
pedagogicas para serem aplicadas nas aulas realizadas remotamente, com a ajuda da tec-
nologia digital. Desse modo,

O professor que se reconhece como protagonista de sua pratica e usa TDIC de modo
critico e criativo, voltando-se para a aprendizagem significativa do aluno, coloca-
-se em sintonia com as linguagens e simbolos que fazem parte do mundo do aluno,
respeita seu processo de aprendizagem € procura Compreender seu universo de

conhecimento por meio das representagdes que os alunos fazem em um suporte
pedagogico de aprendizagem (ALMEIDA & VALENTE, 2011, p. 33).

Recentemente, a formagao continuada do/a professor/a vem assumindo centralidade
nas investigagdes na area das tecnologias educativas e, com o surgimento da pandemia,
configurou-se como uma necessidade urgente nos programas de formagao docente, seja
ela inicial ou continuada. Os/As docentes possuem papel relevante como mediadores/as
entre o conhecimento e os/as estudantes, razao pela qual devem desenvolver competén-
cias pedagdgico-digitais para integra-las a pratica pedagogica e ao curriculo da escola.
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Mirian Grinspun (2009) explica que o papel primordial da tecnologia € servir as pes-
soas; assim, a educagao tecnoldgica deve promover a integragao entre a tecnologia e o ser
humano, principalmente no sentido de valorizar a educagao na produgao econdomica e
na sua formagao integral. Pensar na formagao do/a professor/a, portanto, representa pro-
mover a reflexdo critica e criativa para o uso das tecnologias na escola. Nesse sentido,
uma formacao que vise adaptar o/a professor/a aos novos tempos e novas tecnologias,

é fator decisivo para possibilitar inovagdes no ensinar. Para tanto, é necessario a
construgao de cursos de formagao continuada que atendam a extensao das multiplas
necessidades que se apresentam no contexto escolar e os docentes sejam coautores

nas produgdes e projetos que possam atender as dificuldades dos alunos no pro-
cesso de ensino e aprendizagem (FEITOSA, 2019, p. 50-51).

Para Girlene Feitosa, a formacao continuada de professores/as € pega imprescindivel
de qualquer intento de renovacao do sistema educativo que ocorre, geralmente, mediante
o conhecimento significativo e a reflexao na agao sobre a acao pedagogica. Em tempos
de pandemia, a formagao continuada deve enfatizar o aperfeicoamento profissional que
atenda as necessidades formativas vivenciadas nesse contexto. E primordial criat, no
ambiente escolar, através do projeto de formagao continuada, espagos e tempos para as
aprendizagens e troca de experiéncias, como oficinas para desenvolver as habilidades com
as TDIC, necessarias ao bom desempenho dos/as professores nas praticas pedagdgicas.

A formagao continuada, seja ela realizada de modo virtual, através de plataformas
digitais, ou de modo presencial, tem a possibilidade de beneficiar os/as professores/as,
visto que representa um aprimoramento de suas praticas, com a reflexao sobre novas
metodologias de ensino-aprendizagem e a apropriacao de novas ferramentas e aplicati-
vos para conduzir as aulas através do ensino remoto ou ensino hibrido.

Consideragoes finais

A Formacao Continuada Centrada na Escola, por acontecer no ambiente de trabalho,
se constitui em um dos espagos legitimos para a formagao dos/as professores/as. Possibi-
lita interagdes e vivéncias significativas entre pares, com trocas de experiéncias sobre as
préticas em sala de aula — no caso aqui em analise, da educagao infantil. E nesse espago
de formagao que os/as professores tém a oportunidade de aprender e reaprender conhe-
cimentos e ressignificar saberes que, mobilizados, contribuem para a pratica pedagdgica.

A formacao continuada deve ser considerada como atividade essencial ao traba-
lho docente e necessita oferecer suporte a pratica pedagogica a partir de situagdes que
incentivem a problematizacao, a reflexao e a teorizagao, promovendo a construgao do
conhecimento como processo continuo.
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Assim, concorda-se com Martiniak, que afirma “é neste movimento continuo de
aprendizagem e redimensionamento da pratica pedagogica, que a formagao continuada
se torna um instrumento de profissionalizagao, pois ela é dinamica” (MARTINIAK, 2015,
p- 52). De acordo com a complexidade e a necessidade do trabalho docente, o/a professor/a
vai mobilizando ou construindo seu conhecimento para atender as exigéncias do dia a
dia, principalmente num contexto de pandemia.

Este estudo aponta a escola como espago de construgao e reconstrugao de novos
conhecimentos, guiados pela analise critica da sociedade e com engajamento social.
Assim, reforca-se a ideia de que a escola €, para professores e professoras, espago privi-
legiado de formagao permanente, na condigao de exercicio humano, convivéncia coletiva
e busca constante da transformagao de suas préticas pedagogicas, construgao de sua iden-
tidade e desenvolvimento profissional e da cidadania.

A escola é o Iocus!

Recebido em: 16/09/2021; Aprovado em: 24/10/2022.

Notas

1 Representa um recorte de uma pesquisa que objetiva investigar as contribui¢des da formacao continuada para
professores/as da Educagao Infantil, no ambito do Projeto de Formagao Continuada Centrada na Escola, que
visa a construgao de novas praticas educativas e a ressignificacio dos saberes em Unidades Municipais de
Educagao Infantil de Rondondpolis, MT (BARBOSA, 2021).

2 Eimportante demarcar que o ensino seguiu remoto ou ensino hibrido em 2021, bem como as modalidades
de formagao com recurso das TDIC, tendo em vista que a pandemia perseverava.
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RESUMO: Este artigo tem como pergunta central: quais as contri-
buigoes dos estudos decoloniais para imaginar pedagogias outras no
contexto rural-ribeirinho amazonico? O texto centra-se numa refle-
xao de ordem epistemoldgica, dando énfase aos estudos decoloniais,
em didlogo com as Epistemologias do Sul. A partir de pesquisa biblio-
grafica e revisao da literatura sobre o assunto, foi possivel identificar
que os estudos decoloniais contribuem com o protagonismo cienti-
fico, educacional e cultural dos movimentos sociais de populagoes
do campo, ribeirinhos, quilombolas e povos origindrios. Contribuem
igualmente com o compromisso epistémico, ético, politico e social na
construgao de outras teorias e praticas pedagogicas decoloniais que
dialoguem com os modos de vida e as diferentes complexidades ine-
rentes a esses contextos, a partir de uma postura intercultural critica
e responsavel em relagao aos saberes educativos e culturais das mar-
gens da Amazonia.
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Palavras-chave:  Estudos decoloniais. Epistemologias do Sul. Educa-
¢ao rural-ribeirinha na Amazonia.

ABSTRACT: This article central question is: what are the contributions
of decolonial studies to imagine other pedagogies in the rural-ribeirinho
Amazonian context? The text focuses on an epistemological reflection,
emphasizing decolonial studies in dialogue with the Epistemologies of
the South. From bibliographical research and literature review on the
subject, it was possible to identify that decolonial studies contribute
to the scientific, educational and cultural protagonism of social move-
ments of rural populations, ribeirinhos, quilombolas and indigenous
peoples. They also contribute to the epistemic, ethical, political and
social commitment to the construction of other decolonial theories
and pedagogical practices that dialogue with the ways of life and the
different complexities inherent to these contexts under a critical and
responsible intercultural perspective in relation to educational knowl-
edge and cultural projects on the margins of the Amazon.

Keywords:  Decolonial studies. Epistemologies of the South. Rural-riber-
inha education in the Amazon.

RESUMEN: Este articulo tiene como pregunta central: ;cudles son los
aportes de los estudios decoloniales para imaginarse otras pedagogias
en el contexto rural-riberefio amazonico? El texto se enfoca en una
reflexion epistemoldgica, enfatizando los estudios decoloniales, en
didlogo con las Epistemologias del Sur. A partir de la investigacion
bibliografica y revision bibliografica sobre el tema, se pudo identificar
que los estudios decoloniales contribuyen al protagonismo cientifico,
educativo y cultural de los movimientos sociales de las poblaciones
rurales, comunidades riberefias, quilombolas y pueblos originarios.
Contribuyen también al compromiso epistémico, ético, politico y social
enla construccion de otras teorias y practicas pedagdgicas decoloniales
que dialogan con los modos de vida y las distintas complejidades inhe-
rentes a estos contextos, a partir de una postura intercultural critica y
responsable en relacion con el conocimiento de proyectos educativos
y culturales en los margenes de la Amazonia.

Palabras clave: Estudios decoloniales. Epistemologias del Sur. Educa-
cion rural-riberefia en la Amazonia.
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Introducao

ratar das contribuigdes dos estudos decoloniais tendo em vista imaginar peda-

gogias outras no contexto rural-ribeirinho amazonico da sociedade brasileira

implica conceber e partir de uma regiao mirada e cobigada geopoliticamente
— pois € detentora da maior biodiversidade do planeta — e que se encontra fortemente
ameagada com o0 avango de queimadas, desmatamento, seca, polui¢ao dos rios e homo-
geneizagdo da paisagem (com as plantagdes de soja, eucalipto, dendé etc.). Esse quadro
insustentavel e destrutivo, reflexo de processos de modernizagao e modelos de desenvol-
vimento colonialistas, vem contribuindo decisivamente para intensificar a crise climatica
global e alertando sobre o risco iminente do fim de nossa espécie (KRENAK, 2020).

Além dessa rica, complexa e comprometida diversidade bioldgica, a Amazonia tam-
bém expressa pujante diversidade sociocultural - povos indigenas, negros e quilombolas,
povos da floresta, comunidades ribeirinhas, camponesas e grandes aglomerados urba-
nos. Isso revela, como sugere Carlos Walter Porto Gongalves (2005), uma Amazonia com
varias amazonias —uma multiterritorialidade — atravessada por grandes contradicdes, con-
flitos, desafios e dilemas estruturantes e histdricos.

As potencialidades dessa sociobiodiversidade, como dimensao fundante para a consti-
tuicao de projetos outros de sociedade, tem sido, contudo, histdrica e hegemonicamente
desperdigadas pela racionalidade eurocéntrica e pelo modelo neoextrativista de mer-
cantilizagdo da vida e dos bens comuns, gerando e aprofundando légicas e politicas de
exclusdo abissais e de ecocidio (ACOSTA, 2016; SANTOS, 2005). A regido amazdnica é
um retrato categorico da imposicao histdrica e da vigéncia, na sociedade brasileira, de
projetos e modelos de modernizacao que nao romperam com o colonialismo (externo e
interno), no qual classes e grupos dominantes do pais assumem papel estratégico na con-
dicao de subjugagao ao Norte Global.

Entretanto, nessa regido também sao marcantes as lutas e resisténcias historicas de
povos, classes e grupos sociais subalternizados contra esses modelos e projetos domi-
nantes (PORTO-GONCALVES, 2015; CORREA & HAGE, 2011; 2019). Se ainda podemos
contar com essa fundamental e expressiva biodiversidade amazonica é porque os povos
origindrios, em particular os povos indigenas, foram (e sao) fundamentais para sua con-
servacao e reprodugao, dada sua cosmologia, que segue e exprime outros modos de set,
pensar e sentir, numa intima e conectada relagdo com a natureza, a Mae Terra, grande
ser vivente que precisa ser respeitado e valorizado como bem comum (CASTRO, 2019;
PORTO-GONCALVES, 2015). Esse ¢ um dos grandes saberes e aprendizados que pode-
mos tomar como referéncia para construir outros balizadores para projetos de ciéncia,
sociedade e educacao na presente quadra historica (CASTRO, 2019), para buscar “adiar o
fim do mundo” e vislumbrar “a humanidade que podemos ser” (KRENAK, 2020).

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1051-1071, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 1 053



Cynara Fernanda A. dos Santos e Sérgio Roberto M. Corréa

Nesse sentido, sob o ponto de vista das margens amazonicas brasileiras', podemos
produzir e encontrar fissuras para buscar outras epistemes e outros modos de sociedade
e educagao, a fim de, em face desse tempo distopico e sombrio, apontar possibilidades de
imaginar pedagogias outras no contexto rural-ribeirinho amazonico.

Para as discussdes levantadas neste texto, foi utilizada a pesquisa bibliografica.

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao investi-
gador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se particularmente impor-

tante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo espaco
(GIL, 2002, p. 4).

Nesses termos, além da introdugao e das consideragoes finais, este artigo inicia com
uma breve contextualizacao dos estudos decoloniais e suas contribui¢des ao debate nas
ciéncias humanas/sociais sobre sociedade e educagao. Em seguida, aponta os movimen-
tos sociais como sujeitos educativos e, por fim, discute os desafios e atravessamentos
diante da educagao rural-ribeirinha na Amazonia. Este artigo € parte de uma pesquisa
de mestrado em educagao, em andamento, no Programa de Pos-graduagao da Universi-
dade do Estado do Para.

Estudos decoloniais: contribui¢oes ao debate sobre a sociedade e a educacao

Ao adentrarmos no debate sobre os estudos decoloniais, ¢ importante registrar a existén-
cia de uma genealogia que assenta as bases para a constitui¢ao desse campo de estudo, que
aqui apresentamos de forma resumida, dado o espago limitado para essa empreitada. A Rede
ou Programa Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade - M/C/D, como é mais recente-
mente denominada e conhecida, encontra suas raizes nos anos 1970, com a emergéncia dos
estudos pds-coloniais, em especial, a corrente indiana, que criou um importante e forte cole-
tivo interdisciplinar, chamado Grupo Sul-Asiético de Estudos Subalternos (BALLESTRIN,
2013; MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014; 2020). Esse grupo se firmou nos anos 1980, contando
com nomes como Homi Bhabha, Partha Chatterjee, Dipesh Chakrabarty e Gayatri Spivak
—essa ultima escreveu, em 1985, o texto que se tornou um classico: Pode o subalterno falar??.

Luciana Ballestrin (2013) e Adélia Miglievich Ribeiro (2014, 2020) identificam igual-
mente um reconhecimento em torno de nomes como Albert Memmi (1920-2020), Aimé
Césaire (1913-2008), Frantz Fanon (1925-1961) e Edward Said (1935-2003) como precursores
desse debate pds-colonial, haja vista que tinham como mote a critica e 0 combate ao colo-
nialismo. E importante salientar que esses autores nao usavam o termo pds-colonial, que é
uma identificagao posterior de pesquisadores/as sobre eles, na perspectiva pos-colonial.
Cabe aqui destacar também a influéncia que a escola francesa pos-estruturalista exer-
ceu sobre os estudos pds-coloniais (COSTA, 2006; MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014), dando
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énfase ao sujeito descentrado e atomizado, ao discurso, a subjetividade e a cultura, secun-
darizando o debate sobre a economia politica (SANTOS, 2006a).

Essa ‘virada pos-colonial’ tem suas marcas profundas conectadas as lutas por inde-
pendéncia na India e por libertagio na Africa. Assim, vemos emergir novas leituras e
saberes, a partir do Sul Global, como contraponto a histdria e a racionalidade moderna,
hegemonicas e eurocéntricas, do Norte Global (BHABHA, 2007, FANON, 2005, 2008;
SPIVAK,; 2010), dando grande contribuigao para evidenciar uma ecologia de saberes e
reinventar criticamente tanto as ciéncias humanas e sociais quanto o debate sobre a eman-
cipagao social (SANTOS, 2004a; 2006a; SANTOS & MENESES, 2010)°.

Adélia Miglievich-Ribeiro chama a atengao para a importancia de se compreender
o sentido de pds-colonial:

E necessario, antes de mais nada, esclarecer que o uso dos termos “pds-colonial” e
“pds-colonialismo” deslocou o sentido linguistico mais evidente do “pds” como”
depois” ou “fim” para o gesto de “ir além”, isto é, pensar criticamente a col6nia na
sua interface com a metrépole e os neocolonialismos a fim de abrir novos modos

de entendimento quer “da” condigao periférica quer “a partir da” condicao perifé-
rica (MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014, p. 6-7).

Sob esse prisma, o pos-colonial ndo significa que o colonialismo ficou no passado, mas
que ele € uma marca presente nessas sociedades coloniais e periféricas do Sul Global, com
atencao para a centralidade do debate epistemoldgico (relacionado ao politico), posto que
existe uma profunda relacdo desigual no que toca a representagao da produgao do conheci-
mento no mundo. A marca disso € a hegemonia historica do Ocidente ou do Norte Global,
inscrevendo e impondo politicamente, além de uma injustica social, uma injustiga cognitiva
global (SANTOS, 2004; 2006). Para Boaventura Santos (2004, 2006, 2010), o debate epistemolo-
gico também é um debate sobre politica do conhecimento e, por conseguinte, sobre relacao de
poder, ndo estando dissociado de um debate politico-social e cultural mais amplo da socie-
dade, haja vista que, para ele, uma justica social global requer uma justica cognitiva global.

Dito isso, vemos que o Grupo Sul-Asiatico de Estudos Subalternos exerce forte influ-
eéncia sobre um grupo de intelectuais latino-americanos, em sua maioria trabalhando em
instituigdes universitarias localizadas no Norte Global. Esses intelectuais latino-america-
nos constituiram, nos anos 1990, o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos. Em
seu manifesto, referindo-se a influéncia indiana, esse grupo latino-americano destaca:

O trabalho do Grupo de Estudos Subalternos, uma organizagao interdisciplinar
de intelectuais sul-asiaticos dirigida por Ranajit Guha, inspirou-nos a fundar um
projeto semelhante dedicado ao estudo do subalterno na América Latina. [...] todos
esses sao processos que convidam a buscar novas formas de pensar e de atuar poli-
ticamente. Por sua vez, a mudanga na redefinicao das esferas politica e cultural na
América Latina durante os anos recentes levou a varios intelectuais da regido a

revisar epistemologias previamente estabelecidas nas ciéncias sociais e humanida-
des. (GRUPO LATINOAMERICANO DE ESTUDOS SUBALTERNOS, 1998, p. 70).
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Santiago Castro-Gomez (2005), um dos grandes nomes desse grupo latino-ame-
ricano, reconhece a contribui¢ao do grupo indiano que denuncia mais fortemente a
dimensao do colonialismo epistemoldgico nas ciéncias sociais e humanas, presente na
relagao desigual entre Norte e Sul. Esse colonialismo difere do fendmeno do colonialismo
do ponto de vista econoémico e politico, entretanto, ambos estao dialeticamente relacio-
nados no processo de conformacao da alteridade e identidade do centro e da periferia,
do sistema-mundo e da relagao colonizador e colonizado.

Quase todos os autores mencionados argumentaram que as humanidades e as
ciéncias sociais modernas [eurocéntricas] criaram um imaginario sobre o mundo
social do “subalterno” (o oriental, 0 negro, o indio, o camponés) que nao somente
serviu para legitimar o poder imperial no nivel econdmico e politico, mas tam-
bém contribuiu para criar os paradigmas epistemologicos dessas ciéncias e gerar

as identidades (pessoais e coletivas) dos colonizadores e colonizados (CASTRO-
-GOMEZ, 2005, p. 20).

O Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos, conforme registra um de seus
integrantes, Ramon Grosfoguel (2008), foi tensionado internamente, pois nomes de refe-
réncia como Walter Mignolo apontavam que o grupo nao conseguia reescrever a propria
historia da América Latina; para Mignolo, estavam influenciados por uma perspectiva que
nao conseguia romper com 0s marcos eurocéntricos, bem como por uma histéria de colo-
nizaco (India) diferente da sua. Assim, era preciso produzir rupturas epistemolégicas, a
fim de se considerar a propria historia da América Latina. Sobre isso, Grosfoguel sustenta:

Para todos nds que tomamos o partido da critica descolonial, o didlogo com o Grupo
Latino-americano de Estudos Subalternos tornou evidente a necessidade de trans-

cender epistemologicamente — ou seja, de descolonizar - a epistemologia e 0 canone
ocidentais (GROSFOGUEL, 2008, p. 116).

Nesse movimento de vigilancia e ruptura epistemoldgica por parte de intelectu-
ais do grupo latino-americano, viu-se a necessidade de um giro decolonial, no inicio dos
anos 2000, e a constituicao do Grupo Modernidade/Colonialidade — M/C*. Um dos mar-
cos dessa virada foi o conceito de colonialidade do poder, formulado por Anibal Quijano
(1992), que procura demarcar a diferenca em relagao ao conceito de colonialismo. Para o
autor, enquanto o colonialismo é entendido como fendmeno histdrico que terminou com
a conquista da independéncia de paises, a colonialidade, ao contrario, atravessa sua his-
toria, inaugurando um novo quadro de poder global do capitalismo, forjando e impondo
classificagdo e hierarquizagao sociais com base numa ideologia étnico-racial. Dai que a
modernidade tem como sua face oculta e necessaria a colonialidade (QUIJANQO, 2005,
2010; LANDER, 2005)°.

Ao se entrelagar e estender para outras dimensoes da sociedade, além do poder, o
conceito de colonialidade se alarga e ressignifica. A colonialidade do poder estd associada
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ao controle da economia, da autoridade, do género, da sexualidade, da subjetividade, do
conhecimento e da natureza (MIGNOLO, 2010). Nesse horizonte, outros conceitos foram
elaborados pelo grupo M/C, como colonialidade do saber, colonialidade do ser e colonia-
lidade de género. A importante contribui¢ao de Quijano a renovagao critica das ciéncias
humanas e sociais na América Latina, bem como a de todo o Grupo Modernidade/Colo-
nialidade, reconhece e revitaliza teorias sociais anteriores, forjadas na propria regiao
— Teoria Cepalina, Teoria da Dependéncia, Teologia da Libertacao, Sociologia da Liber-
tacio e Etica da Libertacio.
Conforme Ballestrin (2013), esse mergulho profundo nas teorias forjadas na pro-
pria regido, revelando suas importantes descobertas sobre si (periferia) na relagao com o
centro hegemonico, e sua ressignificacao critica na atualidade, marca o giro decolonial e a
radicalizagdo da critica pds-colonial na América Latina, contribuindo para a renovagao
critica das ciéncias humanas e sociais. Para a autora, “A decolonialidade aparece, por-
tanto, como o terceiro elemento da modernidade/colonialidade” (BALLESTRIN, 2013, p.
105). O termo decolonial ou decolonialidade, como se percebe, ¢ uma invengao recente
da Rede M/C/D, mas Mignolo (2010) identifica suas raizes muito mais profundas na his-
toria da regiao, desde o inicio do processo de colonizagao das Américas.
A descolonialidade — em contrapartida — arranca de outras fontes. Desde a marca
descolonial implicita na Nueva Cronica y Buen Gobierno de Guaman Poma de
Ayala; no tratado politico de Ottobah Cugoano; no ativismo e critica decolonial de
Mahatma Ghandi; na fratura do Marxismo em seu encontro com o legado colonial
nos Andes, no trabalho de José Carlos Mariategui; na politica radical, o giro epis-

temologico de Amilcar Cabral, Aimé Césaire, Frantz Fanon, Rigoberta Menchd,
Gloria Anzaldua, entre outros (MIGNOLO, 2010, p. 15).

E relevante fazer uma breve observacao sobre a polémica que envolve o uso e sentido
dos termos descolonial e decolonial. Miglievich-Ribeiro (2014) usa esses termos sem dis-
tingdo. Ao fazer referéncia a Catherine Walsh, linguista e integrante da Rede M/C/D que
busca uma distingao entre os termos, assinala:

Catherine Walsh opta pela distingao entre ambos os conceitos acima. O “decolo-
nial” ndo suporia uma superagao in foten, datada historicamente, mas movimentos
ininterruptos de resisténcia que se passam também nas dimensdes subjetivas. O
segundo [descolonial] se refereria, sobretudo, as lutas independentistas que mar-
caram, no século XIX, as nagoes latinoamericanas. Meu uso de ambos os termos,
porém, nao se pautam em tal preciosismo, levando em conta, também, aqueles
autores latino-americanos que, rejeitando o inglés, preferem falar em “descolonial”
(MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2019, p. 63).

Por sua vez, Joao Colares da Mota opta

por usar os termos “decolonial” e “decolonialidade”, tais como sao utilizados nas
linguas espanhola e inglesa (nas quais os termos foram cunhados), ao invés de
“descolonial” e “descolonialidade”, que é uma traducao possivel para a lingua
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portuguesa, buscando preservar o sentido do que vem sendo chamado de pensa-
mento, giro, pratica ou inflexao decoloniais (MOTA NETO, 2015, p. 14).

O autor considera que a decolonialidade indica um posicionamento radical frente
a superagao dos mais diferentes tipos de opressao lancadas as classes subalternizadas
“pelo conjunto de agentes, relagdes e mecanismos de controle, discriminagao e negagao
da modernidade/colonialidade” (MOTA NETO, 2015, p. 14). Ele propde, ainda, que tal
conceito seja compreendido por sua diversidade, pelo anseio da autonomia, entendendo
que a origem da decolonialidade foi forjada pelas dores, cicatrizes e magoas profun-
das engendradas pela colonizagdo. E a partir desse processo histérico de negagio, luto e
controle de corpos, comportamentos e mentes que emerge a concepgao decolonial. Nos
utilizamos ambos, sem distingao, conforme Miglievich-Ribeiro.

Isto posto, pensar em de(s)colonialidade, além de visar romper com as estruturas
condicionantes de opressao e submissao, é combaté-las em todos os espagos da socie-
dade. Para tanto, é relevante visibilizar e fomentar epistemes subalternas e insurgentes,
que emergem do Sul Global como expressdes de um pensamento fronteirigo ou liminar,
como sugere Mignolo (2003) um contraponto ao conhecimento eurocentrado como hege-
monico universal e totalitario que expressa uma geopolitica do conhecimento historica
e estruturalmente desigual.

O pensamento fronteiri¢o, desde a perspectiva da subalternidade colonial, é um
pensamento que nao pode ignorar o pensamento da modernidade, mas que nao
pode tampouco subjugar-se a ele, ainda que tal pensamento moderno seja de
esquerda ou progressista. O pensamento fronteirico é o pensamento que afirma

0 espaco de onde o pensamento foi negado pelo pensamento da modernidade, de
esquerda ou de direita (MIGNOLO, 2003, p. 52).

Em aproximagao e didlogo com essa proposicao decolonial, Boaventura Santos (2019),
por meio das epistemologias do Sul’, sugere a implementagao de alguns procedimentos
em defesa do processo de descolonizagao das ciéncias, universidades e escolas, assim
como de outras dimensdes da vida: i) a linha abissal e os varios tipos de exclusao social
que ela cria; ii) a sociologia das auséncias; iii) a sociologia das emergéncias; iv) a ecologia
de saberes; v) a tradugao intercultural e; vi) a artesania das praticas. Esse caminho, con-
forme o autor, busca construir um pensamento pos-abissal e, assim, uma justica social
global (com justica cognitiva global), que evidencie, de fato, uma democracia de alta inten-
sidade — e ndo de baixa intensidade como a liberal, que cada vez mais toma a forma de
fascismo social no atual cendrio de hegemonia neoliberal, em especial, no caso brasileiro
(SANTOS, 2016; 2019).

Para Santos, portanto, “assumir a diversidade epistemoldgica do mundo implica
renunciar a uma epistemologia geral” (SANTOS, 2006, p. 144), ou seja, subverter as
ordens, contetidos e influéncias impostos pelo Norte Global, seguindo um caminho de
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descolonizagcao. Isso incorre, a partir do Sul e com o Sul de excluidos e excluidas, inventar
coletivamente formas contra-hegemonicas de sociabilidade e educacao em movimento;
aprender originalmente com os povos, as classes, 0s grupos sociais subalternizados e
outros seres nao-humanos a visibilizar, fortalecer e aprofundar saberes e experiéncias
antirracistas, antipatriarcais, anticapitalistas; e anunciar o bem viver em forma de re-exis-
téncia aos sistemas dominantes (capitalismo, colonialismo e heteropatriarcado).

O autor sugere, ainda, que é preciso “fazer um esfor¢o muito insistente pela reinven-
¢ao da emancipacao social”, sendo necessaria, concomitantemente, a reinvengao critica
das ciéncias sociais, que precisam se descolonizar.

As ciéncias sociais estao passando por uma crise, porque a meu ver estao consti-
tuidas pela modernidade ocidental, por esse contexto de tensao entre regulacao e
emancipagao que deixou de fora as sociedades coloniais, nas quais essa tensao foi
substituida pela “alternativa” entre violéncia da coercao e a violéncia da assimila-
cao. Algumas correntes das ciéncias sociais visaram, sobretudo, a regulacao — os
estrutural-funcionalistas. Os outros, 0os marxistas, os criticos, centraram-se mais

naemancipagao, mas a ideia foi sempre uma visao eurocéntrica dessa tensao; uma
visao, portanto, colonialista (SANTOS, 2007, p. 19).

Ao pensar-se em educacao, a decolonialidade implica problematizar tanto os mode-
los de racionalidade quanto de sociedade eurocentrados, que exprimem e sustentam, de
forma muito particular e dominante, o sistema-mundo capitalista moderno-colonial.
Como visto, essa perspectiva ndo expressa s6 uma dentincia critica, mas também aponta
caminhos e possibilidades outras de sociabilidade e educagao.

Percebe-se que, no cendrio social mais amplo e educativo rural-ribeirinho amazo-
nico, a ldgica colonial é refletida dentro e fora do ambiente escolar. Isso se da através do
apagamento de narrativas orais e da memoria, que elucidam histdrias de pertencimento;
da desvalorizacao dos saberes populares, sobrepostos pelos contetidos formais de ensino;
da precarizagao do trabalho docente, que sobrecarrega e impede o tempo de qualidade
que atenda as necessidades individuais dos/as estudantes e a formagao continuada; da
auséncia de politicas publicas que garantam as comunidades rurais-ribeirinhas o direito
adignidade humana, agravando, assim, as desigualdades e os indices de evasao escolar.

Portanto, um caminho possivel passa por elaborar pedagogias cujas politicas e pra-
ticas estejam vinculadas as subjetividades, realidades e lutas, para além de um modelo
educativo concentrado na transmissao de saberes. Trata-se de pedagogias que possam
“transgredir, deslocar e incidir na negacao ontologica, epistémica cosmogonico-espiritual
que foi — e é — estratégia, fim e resultado do poder da colonialidade; isto é, ‘pedagogia(s)
de-colonial(ais)” (WALSH, 2009, p. 27). Pedagogias que visem agdes transformadoras, de
cunho critico e posicionamentos desafiadores e insurgentes.

Faz-se, entao, necessario pontuar o que Catherine Walsh propde, a partir de duas
dimensdes inteiramente relacionadas: “as pedagogias que permitem um pensar a partir
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de” e as pedagogias do “pensar com” (WALSH, 2009, p. 38) — a primeira preve novos
entendimentos acerca das multiplas existéncias e liberdades, enquanto a segunda langa
pedagogias que se moldam na consciéncia da influéncia dos padrdes coloniais que afetam
atodos, partindo do compromisso com uma pratica educativa direcionada a construcao
de projetos de base epistemologicas e interculturais.

Movimentos sociais: sujeitos educativos

Ao tratarmos de movimentos sociais, nos centramos numa perspectiva de movi-
mento social inscrito num campo progressista — ou contra-hegemonico —, focando sua
condi¢do como sujeito educativo. Vale destacar, como lembra Maria da Gloria Gohn (1997),
que existem movimentos sociais conservadores e reaciondrios. Na sociedade contempo-
ranea, vemos a forte emergéncia desses movimentos de extrema direita (‘nova direita’)
sustentando a constitui¢ao de governos populistas autoritarios (GOHN, 2017). A socie-
dade brasileira é um relevante exemplo desse cendrio, pela emergéncia do movimento
bolsonarista e do governo de Jair Bolsonaro, eleito em 2018 para presidéncia da Repu-
blica (ALONSO, 2019).

Ao tratar dos movimentos sociais populares, Miguel Arroyo (2012) destaca sua luta
por direitos como dimensao fundante de educagao, de aprendizado. Ele chama a aten-
cao, sobretudo, para a luta pela humanizagao em defesa da vida, de base material, que
esses movimentos imprimem na sociedade:

E importante destacar como o aprendizado dos direitos vem das lutas por essa base
material. Por sua humanizacao. Os movimentos sociais tém sido educativos nao
tanto através da propagacao de discursos e ligdes conscientizadoras, mas pelas for-
mas como tem agregado e mobilizado em torno das lutas pela sobrevivéncia, pela
terra ou pela insergao na cidade. Revelam a teoria e ao fazer pedagogicos a centra-
lidade que tem as lutas pela humanizagao das condi¢des de vida nos processos de
formagao. Nos relembram qudo determinantes sao, no constituir-nos seres huma-

nos, as condigdes de sobrevivéncia. A luta pela vida educa por ser o direito mais
radical da condi¢ao humana (ARROYO, 2003, p. 32).

Nesses termos, € possivel identificar a associacao direta entre movimento social
e educagao, por meio da luta pelo direito a dignidade humana. Processo revelador de
pedagogias outras, emergentes das margens, das profundezas da sociedade brasileira ou
do Sul. Para Arroyo, esses movimentos “se afirmam sujeitos centrais no fortalecimento
das pedagogias de libertagao” (ARROYO, 2012, p. 29). Ao assumirem tal repertdrio e tal
posicao, esses sujeitos coletivos, na sua diversidade e tensao, ao mesmo tempo em que
denunciam uma estrutura de sociedade de classes - racista, colonial, patriarcal, sexista e,
por conseguinte, antidemocratica — também anunciam e defendem outros caminhos de
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sociedade e de educagao democraticas, comprometidas com os direitos e a dignidade da
coletividade, em particular, das classes e dos grupos sociais subalternizados. Por isso a
importancia, como sugere Arroyo (2012), de nossas teorias sociais e pedagogicas estarem
atentas as essas lutas, a fim de se renovarem criticamente e identificarem outras possibi-
lidades pedagogicas de emancipacao social.

Ao defender as epistemologias do Sul, Boaventura Santos (2006c, 2019) entende que um
dos seus pontos centrais é considerar que o conhecimento se constréi na luta. Isso permite
reconhecer e compreender 0s movimentos sociais como produtores de conhecimento e por-
tadores de alternativas outras de sociabilidade. Para Santos, ndo atentar para as lutas desses
sujeitos coletivos implica ndo concebé-los como sujeitos que interpelam a sociedade e as teo-
rias; incorre-se, assim, em um problema de desperdicio de saberes e experiéncias sociais.
Portanto, € preciso, conforme Santos, reconhecer e potencializar tais saberes e experiéncias
num horizonte pds-abissal e de pedagogias pds-abissais (SANTOS, 2019b).

Nessa perspectiva, o autor reforga que nao precisamos de uma alternativa de con-
cepgOes, mas de um pensamento alternativo as alternativas. Precisamos de novas formas de
produzir conhecimento. Torna-se necessario impulsionarmos nossos estudos e pesquisas
locais, visto que as teorias sociais reproduzem os olhares cientificos em sentido unilate-
ral ao centro, ao Norte. “Nos trabalhamos sobre nossa realidade; eles fazem o trabalho
global e nos de certa maneira localizados. [..] Por consequéncia, as teorias sociais repro-
duzem as desigualdades entre o Norte e o Sul” (SANTOS, 2007, p. 21). Assim, o desejo
por uma sociedade justa, buscando um futuro com dignidade humana e ecolégica em
diferentes linguagens educativas implica desenvolver um trabalho de tradugao intercul-
tural, a fim de que os movimentos rompam com as fragmentagoes e guetos e aprendam
uns com os outros, num processo de inelegibilidade mutua’. Essa posigao tedrica e epis-
temoldgica (politica e social) de Boaventura Santos vai ao encontro de seu propdsito de
construir “um novo senso comum” entre ciéncia e os demais saberes, a fim de forjar “Um
conhecimento prudente para uma vida decente” (2004, p.17).

Em pleno didlogo com essa perspectiva, Arturo Escobar adverte: “ja nao estamos na
situagao em que alguns produzem conhecimento (universitarios, intelectuais) para outros
aplicarem (movimentos sociais)” (ESCOBAR, 2003, p. 652). Raul Mejia (1996), ao defen-
der a reinvencao da educagao popular na atualidade, chama atengao para que partidos
de esquerda rompam com sua visao de vanguarda e nao transformem os movimentos
sociais populares em meras correias de transmissao, instrumentalizando-os. Isso implica,
também, recolocar num outro plano a relagao entre movimento social e partidos politi-
cos. Insurgir-se contra as estratificagoes, hierarquias e dualidades entre sujeito e objeto,
subjetividade e objetividade, agente e agéncia, ciéncia e ideologia, ciéncia e saberes, edu-
cacdo e politica é um importante caminho para inventar e inscrever outras relagoes entre
universidade/escola e movimento social, construindo outros marcadores de imaginagao
social, pedagogica e de emancipacao na sociedade brasileira.
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O contexto rural-ribeirinho amazonico é, dessa maneira, enriquecido por sujei-
tos diversos, formas, saberes, imaginarios, espagos e fendmenos sociais educativos com
potenciais pedagogias outras, em diversos territorios, espagos escolares e nao escolares,
como formas contra-hegemonicas as imposigoes capitalistas e coloniais atuais.

Educacao rural-ribeirinha na Amazonia: desafios e atravessamentos

Para Lidia Ferraz (2010), o conceito de ribeirinho/a € utilizado para nomear campo-
neses/as que vivem a margem das aguas dos rios®. Claudio de Jesus (2000) aponta que
ribeirinho/a é o/a caboclo/a que habita nas proximidades dos rios e lagos, em relacao cons-
tante com a d4gua, que é o elemento definidor de sua vida. José Oliveira (2003) acrescenta
que a agua complementa a vida; o rio ndao a comanda, mas é parte da vida dessa cultura,
espago de relagdes sociais, economicas e espirituais. Sérgio Corréa e Maycom Nascimento
(2019) chamam a atengao para o cuidado com o uso de conceitos, como campo e cam-
ponés para compreender o modo de vida de outros povos e comunidades amazdnicas,
como indigenas, quilombolas, ribeirinhas, entre outras, posto que tais conceitos podem
contribuir para invisibilizar esses grupos ja tao subalternizados e, por conseguinte, obs-
taculizar a interpretagdo e a renovagao critica desses instrumentos tedricos, como sugere
o debate decolonial.

O modo de vida ribeirinho apresenta caracteristicas singulares, como a partilha de
conhecimento nas comunidades, realizada tradicionalmente pela oralidade; aimportancia
dada as atividades de subsisténcia; o trabalho de base comunitaria/familiar na produgao
de diversas atividades econdmicas, entre outras. Therezinha Fraxe (2004) garante que,
mais do que residir em um territorio de dguas, ser ribeirinho/a é estar em sintonia com a
terra-floresta-agua, um complexo sistema de trabalho e modo de vida (CORR]:ZA, 2003).
Entendemos que isso expressa um ser em conexao com a ancestralidade — e nao frag-
mentado, como impdem a racionalidade e o modelo de civilizagao ocidental modernos,
conformando ou desfigurando a alteridade ribeirinha por meio do processo de moder-
nidade-colonialidade do poder, do saber e do ser.

Ivanilde Oliveira e Tania Santos (2007) expressam que os saberes populares e as
praticas culturais produzidos nas comunidades rurais-ribeirinhas da Amazonia sao
considerados fundamentais em seu processo de formagao social, a partir das narrativas
orais, da ‘cultura da conversa’ e da utilizagao de espagos comunitarios para comparti-
lhar saberes e valores da tradigao social, de uma geracao a outra. Ao tratar da educacao
do campo na Amazonia, Oliveira sustenta:

A educagao do campo na Amazonia em fungao da diversidade de sujeitos se realiza

em diferentes espacos educativos: escolas, assentamentos, comunidades indigenas,
ribeirinhas, etc., que estao relacionadas as praticas socioculturais da populagdo do
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campo, em interacao com a terra, a mata e os rios, no lugar em que vivem (OLI-
VEIRA, 2012, p. 4).

E importante acrescentar e demarcar que esse espaco/territdrio rural-ribeirinho
amazonico, além de toda a diversidade, é marcado por tensdes e conflitos, sendo
pressionado por diversas frentes economicas dominantes (e por resisténcia a elas), demar-
cando logicas, cosmologias e modos de disputar o sentido e uso desse territdrio amazdnico
(CORREA & HAGE, 2011; 2019).

Vale refletir sobre a importancia dos saberes dessas comunidades nos processos
educativos das escolas e de ambientes nao escolares no contexto amazonico, compreen-
dendo que tais saberes integram imaginarios e leituras proprias de mundo. Isso permite
questionar as formas dominantes de apreensao e produgao de conhecimento, 0 campo
curricular das escolas, que exclui e nega a diversidade de saberes existentes, da mesma
forma que as influéncias globais que invadem esses territdrios.

Jurjo Santomé (1998) expde que é fortemente abusiva a presenca de culturas hege-
monicas nas praticas escolares. As culturas e vozes dos grupos sociais minoritarios e
marginalizados costumam ser silenciadas, assim como as intengdes e agoes pedagdgi-
cas no mundo rural-ribeirinho:

Larealidad del mundo marinero no es algo que en los materiales curriculares ocupe
demasiado espacio, en consecuencia, en las instituciones es colares donde los libros
de texto son el instrumento prioritario de informacion van a tener dificultades para
poder llegar a conocer esta realidad silenciada: los problemas de las personas que
viven delos productos del mar, qué tipo de pesca practican; qué pescado obtieneny
con qué dificultades; cuales son sus beneficios; qué tipos de embarcaciones de pesca
existen y qué peculiaridades tienen; que desplazamientos realizan los barcos y

durante cuanto tiempo: como es la vida de los pescadores en alta mar, cuantas fami-
lias vivian antes y viven ahora de la pesca, por que, etc. (SANTOME, 1998, p. 147).

Conforme o autor, no ambiente escolar, onde os livros didaticos sdo os instrumentos
prioritarios de informagcao, os/as estudantes ali inseridos/as tém dificuldades para traba-
lhar a realidade do seu mundo ribeirinho, pois ele nao ocupa um espago significativo nos
materiais curriculares e no projeto pedagdgico; e quando aparecem, sao tratados como
coisas ‘exdticas” ou ‘folclore’. Urge, assim, repensar conceitos, contetidos, posturas peda-
gogicas, politicas educacionais, paradigmas silenciadores; e anunciar novas formas de
formulagao politica e atuagao nos espagos que compdem o imagindrio das populagoes
rurais-ribeirinhas da Amazonia - seus diversos modos de ser, se relacionar, produzir,
experienciar, conhecer e entender o mundo — acolhendo tais possibilidades nas inten-
cOes e praticas de ensino.

A escola rural-ribeirinha precisa ser um espago que fomente a construgao de valores
e conhecimentos sustentdveis para os ecossistemas e a preservagao da natureza, que sao a
alma da produgao social das populagdes que ali habitam. Para tanto, seus saberes e suas
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crengas necessitam ser aprofundados nas abordagens de uma escola que se enraize na
diversidade de seu contexto politico-social, educacional e cultural. Nesse caso, inserida
na discussao da educagao do campo na Amazonia — que, como tal, retrata a complexi-
dade e a singularidade no cenario educacional brasileiro —, a educagao rural-ribeirinha
é caracterizada pelas relagdes entre sujeitos, saberes e suas praticas; portanto, € urgente
que o didlogo esteja alicercado, em conjunto com os anseios por uma sociedade demo-
cratica, na luta politica pela garantia de direitos para a populagao do campo.

Salomao Hage (2005) aponta que essa construgao € desafiadora para os/as educado-
res/as, por conta da compreensao do Estado sobre escolas e populagdes do campo, que
torna ainda mais distantes as subjetividades da realidade vivenciada, do curriculo pres-
critivo, aumentando as dificuldades de acesso e interesse pelo ambiente escolar. Por isso,
Sérgio Corréa e Salomao Hage (2011) sustentam a necessidade e a urgéncia de politicas e
praticas educacionais inter/multiculturais na Amazonia, construidas com seus sujeitos,
na busca pela descolonizacao e pela democratizagao.

Tornam-se maiores as dificuldades quando se tratam de estudantes que trabalham
em prol de sua sobrevivéncia financeira, pois, ndao havendo uma relagao conciliativa
entre trabalhar e estudar, esses/as alunos/as sem escolha tendem ao caminho da evasao
escolar, assumindo atividades agricolas familiares, “pois antes de pensar em qualquer
outra coisa, as pessoas precisam comer para sobreviver” (COUTO, CRISTO & LEITE
NETO, 2005, p. 130).

As escolas multisseriadas’, bastante presentes no meio rural-ribeirinho, apresen-
tam intengdes curriculares deslocadas e inadequadas as necessidades da educagao do
campo, evidenciando uma problematica que afirma a nao existéncia de um curriculo
capaz de atender as demandas do campo no contexto amazdnico e relevando que “a
rigor nao existe educagao rural, existem fragmentos de educacao escolar urbana intro-
duzidos no meio rural” (BRANDAQO, 1984, p. 243). Sobre essas classes multisseriadas,
Hage (2005) acrescenta:

4 - As escolas multisseriadas tém assumido um curriculo deslocado da cultura das
populagdes do campo, situacao que precisa ser superada caso se pretenda enfren-
tar o fracasso escolar e afirmar as identidades culturais das populagdes do campo.
Reconhecemos que ainda predominam em nossos sistemas de ensino compreensdes
universalizantes de curriculo, orientadas por perspectivas homogeneizadoras que
sobre-valorizam concepcdes mercadoldgicas e urbano-céntricas de vida e desenvol-
vimento, e desvalorizam as identidades culturais das populacdes que vivem e sao
do campo, interferindo em sua auto-estima. Nao obstante, o enfrentamento dessa
situagdo desastrosa no contexto da educagao do campo pode ser alcangado atra-
vés da construgao coletiva de um curriculo que valorize as diferentes experiéncias,
saberes, valores e especificidades culturais das populagdes do campo da Amazo-
nia. Sinalizamos ainda a concretizagao de um processo de educagao dialogica que
inter-relacione sujeitos, saberes e intencionalidades, superando a predominancia

de uma educagao bancaria de forte tradigao disciplinar, pois entendemos que os
saberes da experiéncia cotidiana no dialogo com os conhecimentos selecionados
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pela escola propiciam o avango na construgao e apropriagao do conhecimento por
parte dos educandos e dos educadores (HAGE, 2005, p. 56).

Diante da influéncia urbana nas escolas rurais multisseriadas, Jeovani Couto, Ana
Claudia Cristo e Francisco Leite Neto apontam:

A cultura urbana que penetra no ambiente das escolas rurais ribeirinhas multis-

seriadas, através dos curriculos, livros didaticos, etc., desvaloriza e desconstroi

esse imagindrio aprendido através da convivéncia com seus iguais. Os professores

envolvidos pela exigéncia dos saberes escolarizados homogeneizantes contribuem

para reforcar a valorizacao do saber urbano. Assim as aulas nas classes multisse-

riadas passam a ser marcadas por uma lista de contetdos disciplinares distantes
da vivéncia dos alunos (COUTO, CRISTO & NETO, 2005, p. 127).

Assim sendo, é imprescindivel primar por uma participagao coletiva na (re)constru-
cao curricular das escolas do contexto rural-ribeirinho, em acordo com os individuos, as
comunidades e os movimentos sociais desses espagos, permitindo, na pratica, a valori-
zagao dos conhecimentos e saberes histdricos para o fortalecimento de sua identidade
cultural e educacional.

Para atender as especificidades de cada interlocutor/a, somadas ao processo de valo-
rizacao histdrica, educacional, cultural e social do seu territdrio, as populagdes ribeirinhas
precisam ter também seus direitos garantidos na busca por melhorias politicas, pois “o
povo tem direito a ser educado no lugar onde vive e auma educacao pensada desde o seu
lugar e com a sua participagao, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas
e sociais” (CALDART, 2002, p. 18). Roseli Caldart (2004) indica que, como seres pensan-
tes dos seus proprios modos de ser e viver em sociedade, tais sujeitos sao construtores/
as do trabalho e de sua perspectiva de educagao do campo que

¢ exatamente a de educar as pessoas que trabalham no campo, para que se encon-
trem, se organizem e assumam a condigao de sujeitos da direcao de seu destino
[..] a possibilidade efetiva de os camponeses assumirem a condicao de sujeitos de

seu proprio projeto educativo; de aprenderem a pensar seu trabalho, seu lugar, seu
pais e sua educacao (CALDART, 2004, p. 28).

Os processos de formagao educacional e humana, através dos movimentos sociais,
“estao produzindo os novos trabalhadores e lutadores dos povos do campo”, construindo,
desta forma, as agdes educativas dos movimentos sociais, que se constituem como atores
na luta pela emancipacao educacional-politica-social (CALDART, 2003, p. 71).

A produgcao do conhecimento acontece a partir desses movimentos sociais, das lutas
histdricas dos povos originarios, dos quilombolas em seus anseios, pautas, intervengoes
e urgéncias, para entao se apresentarem nos espagos de construgao, formagao e didlogos
académicos. Surge, entdo, a necessidade de se repensar a organizagao social, educacio-
nal e politica do sistema-mundo, visando potencializar conhecimentos, saberes, acdes e
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posturas frente as estruturas coloniais vigentes que nao educam para a diversidade, nao
representam, nao atendem igualitariamente a todos/as e negam tudo o que difere das
perspectivas globais.

Consideragoes finais

E diante de tais apontamentos que se estende o convite para que espagos escolares
e nao escolares considerem e valorizem os saberes culturais e processos educativos
produzidos no contexto rural-ribeirinho amazonico, por meio do enfoque decolonial
consonante com as Epistemologias do Sul, divergindo das imposic¢oes globais que
invadem constantemente lugares, imagindrios e olhares das populagdes presentes.

Tendo em vista imaginar pedagogias outras no contexto rural-ribeirinho amazonico
brasileiro, os estudos decoloniais contribuem com o protagonismo cientifico, educacional
e cultural dos movimentos sociais, das populagdes do campo, dos ribeirinhos, dos qui-
lombolas e dos povos origindrios; e, igualmente, com o compromisso epistémico, ético,
politico-social, a construgdo de outras teorias, de praticas pedagdgicas descoloniais que
dialoguem com modos de vida e diferentes complexidades inerentes a estes contextos, a
partir de uma postura intercultural critica e responsavel em relacao aos saberes educa-
tivos e culturais das margens da Amazonia.

Recebido em 30/09/2022; Aprovado em: 13/10/2022.

Notas

1 Para Sérgio Corréa (2020), o termo ou nocao de margem, em particular amazonica, é empregado para aludir
aos povos, classes e grupos sociais historicamente subalternizados na sociedade brasileira. Essas margens
refletem formas diversas (interseccionais) de dominagao e opressao, que precisam ser mais problematizadas;
bem como lutas e resisténcias, que buscam a libertagao e emancipagao. Ao olharmos a partir das margens,
queremos visibilizar e aprender com essas lutas e pensar outras formas de sociabilidade e educagao.

2 Nos anos 1970, uma grande influéncia intelectual indiana para esse grupo foi Ranajit Guha, que buscou
construir outra interpretacio sobre a histéria da India, a partir de classes e grupos subalternos (colonizados)
e ndo mais sob a 6tica do colonizador inglés, muito presente na historiografia dominante eurocéntrica.

3 Boaventura Santos (2004a, 2006a) denomina esse Sul como metafora do sofrimento humano produzido pelo
capitalismo, colonialismo e patriarcado. Ele sublinha que essa marcagao de diferenca entre Sul Global e Norte
Global é eminentemente epistemoldgica, e nao estritamente geografica. Todavia, esse debate epistemolédgico
nao esta dissociado da dimensao social, politica, econémica e cultural.

4  Esse termo “giro decolonial” foi cunhado por Nelson Maldonado-Torres em 2005: “basicamente significa o

movimento de resisténcia tedrico e pratico, politico e epistemoldgico, alégica da modernidade/colonialidade”
(BALLESTRIN, 2013, p. 105).
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Boaventura Santos (2004a, 2006a, 2010a, 2019) ao formular e defender sua teoria das Epistemologias do Sul,
defende a tese da continuidade do colonialismo na atualidade, entendendo que o que ficou no passado foi
um tipo de colonialismo marcado pela luta por independéncia e libertagao de paises do Sul Global. Contudo,
esse colonialismo vem se ressignificando historicamente. Boaventura é identificado, conforme Ballestrin
(2013), como um dos intelectuais dessa Rede Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade. O proprio autor
reconhece muitas semelhangas entre essas formula¢des, mas também reconhece suas diferengas.

Para Boaventura Santos, o conceito refere-se “a produgao e a validagao de conhecimentos ancorados nas
experiéncias de resisténcia de todos os grupos sociais que tém sido sistematicamente vitimas da injustica, da
opressao e da destruicao causadas pelo capitalismo, pelo colonialismo e pelo patriarcado” (SANTOS, 2019a,
p- 17). Quanto ao desenvolvimento desse conceito e da teoria, propomos consultar Santos, 2004a, 2006, 2010a
e2019.

Como exemplo concreto disso, vale conhecer a experiéncia da Universidade Popular e Movimento Social —
UPMS, idealizada por Boaventura Santos em didlogo com os movimentos sociais do Sul Global. Sobre isso,
consultar Santos 2006b.

Quanto ao termo ribeirinho, ¢ importante ressaltar que existem variagdes entre estudiosos da Amazonia,
porém, é congruente afirmar a intima conexao com a agua (FERRAZ, 2010).

As classes multisseriadas sdo constituidas por estudantes de diferentes séries e idades, que estudam num
mesmo espaco e horario, com apenas um/a docente realizando o trabalho pedagégico e desempenhando

varias fungoes, entre elas as de servente, merendeiro/a, técnico/a administrativo/a (HAGE, 2005).
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RESUMO: Neste artigo € discutida a construgao das propostas de con-
textualizagao e abordagem de temas transversais na politica curricular,
apartir da analise de contetido de alguns documentos legais. A analise
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pelos documentos e indicar que, apesar das recentes reformas curricu-
lares dificultarem o desenvolvimento de aprendizagens significativas
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disseminated by the documents and indicates that, despite the recent
curriculum reforms hindering the development of significant learn-
ing within the scope of basic education, curriculum integration can
contribute to the development of pedagogical proposals that better
meet social demands emerging from different realities.

Keywords:  Educational Policies. Curriculum Integration. Knowledge
areas. Contextualization. Cross-cutting Themes.

RESUMEN: Este articulo discute la construccion de propuestas de
contextualizacion y abordaje de temas transversales en la politica curri-
cular, a partir del andlisis de contenido de algunos documentos legales.
El andlisis permitio identificar los conceptos de integracion curricular
difundidos por los documentos e indicar que, a pesar de las recientes
reformas curriculares que dificultan el desarrollo de aprendizajes
significativos dentro de la educacion basica, la integracion curricular
puede contribuir al desarrollo de propuestas pedagogicas que atien-
dan mejor las demandas sociales que surgen de diferentes realidades.

Palabras clave: Politicas educacionales. Integracion curricular. Areas del
conocimiento. Contextualizacion. Temas transversales.

Introducao

vocabulario pedagogico contém diversos termos associados a ideia e ao ideal
de integracao dos curriculos e dos conhecimentos. Nos documentos orientado-
res de curriculo, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB,
os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, os Parametros Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio —PCNEM, as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs e a Base Nacio-
nal Comum Curricular - BNCC, sao muitos os termos que revelam a intencionalidade
de motivar praticas pedagogicas que tenham no horizonte aproximar e inter-relacionar
contetidos e conhecimentos, com o objetivo de promover aprendizagens mais significati-
vas para os/as estudantes. Nesses documentos, as proposi¢des perpassam a reformulagao
dos curriculos escolares, tornando interessante aprofundar a discussao sobre a nogao
de integragao curricular, especialmente neste momento, em que existe o movimento de
implementacao da BNCC e do Novo Ensino Médio.
Vale ressaltar que, neste estudo, a predilecao pelo termo ‘integragao curricular” tem
como intengao abranger as diferentes propostas para a integragao de conhecimentos e/ou de
componentes curriculares, sejam elas de carater epistémico, como a interdisciplinaridade
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e a transdisciplinaridade, ou de caréter didatico-pedagogico, como a transversalidade e a
contextualizacao. Portanto, o termo € genérico e cumpre a fungao de expressar a ideia de
unido de diferentes partes, como também a ideia de totalidade ou de conhecimento global.

No que diz respeito a educagao basica, sao varios os termos encontrados nos docu-
mentos orientadores de curriculo, contudo, o proposito deste artigo é discutir duas
abordagens didatico-pedagogicas: a contextualizagdo e os temas transversais, com énfase
no que foi proposto para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio. A
contextualiza¢do pressupde processos de ensino e aprendizagem que dialoguem com a
cultura e o cotidiano conhecidos pelos/as estudantes, de modo que o foco esteja na “pro-
blematizacao que permitird aos aprendizes compreender o vivido, alcancando um nivel
critico acerca da sua realidade, relacionando sempre de forma complexa as questoes locais
as globais” (RAMOS, 2017, p. 18). Os temas transversais, por sua vez, constituem-se em
tematicas de importancia social, locais ou globais, que nao sao proprias de um compo-
nente curricular especifico, mas que devem ser abordadas por cada um deles.

Portanto, contextualizagao e temas transversais visam interpelagdes sobre o que é
mais tangivel a/ao estudante, alcancando sua realidade. Assim, os esforcos foram centra-
dos em abordar a discussao dessas duas propostas, a partir da analise dos PCNs (BRASIL,
1997; 1998; 2000), das DCNs (BRASIL, 2013), juntamente com a sua atualizagao para o
ensino médio (BRASIL, 2018a), e da BNCC (BRASIL, 2018b) associada ao material de apoio
para a implementacao dos Temas Contemporaneos Transversais (BRASIL, 2019a; 2019b).
Como procedimento metodoldgico, elegeu-se a pesquisa qualitativa do tipo documental.

Este artigo é um recorte de uma pesquisa e uma analise mais amplas, que se valeu
de dados coletados nos documentos supracitados e que foram organizados em categorias
apriori: i) concepgao de curriculo - revela a eleicao do que € importante ensinar/aprender;
ii) concepgao de educagao — manifesta a funcao da educacao escolarizada; iii) concepcao
de sujeito - idealiza um tipo de sujeito que se pretende formar; iv) fundamentos pedagogi-
cos —estabelecem bases para as orientagoes; v) concepgao de integragao — revela os termos
associados a praticas integradoras e seus significados. Mesmo que com orientagao mais
especifica para a categoria v, sem aprofundar as demais, a luz delas foi possivel depre-
ender as acepgOes dos termos analisados. Ademais, no interior de cada categoria a priori,
foi realizada a andlise do contetido, conjunto de técnicas pelas quais o/a pesquisador/a
propoe explicagdes sobre o significado do contetido dos documentos analisados, “por
meio de dedugdes logicas e justificadas, tendo como referéncia sua origem (quem emitiu)
e 0 contexto da mensagem ou os efeitos dessa mensagem” (OLIVEIRA et al, 2003, p. 4).

Os topicos seguintes sao, assim, uma discussao a partir da analise de contetido sobre
a integragao, com énfase nas propostas de contextualizagao e na abordagem dos temas
transversais, em didlogo com as proposi¢oes dos documentos orientadores de curriculo;
por fim, analisam-se os sentidos constituidos nas recentes reformas da educacao basica
e suas implicacoes para o desenvolvimento de aprendizagens significativas.
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Mudanca de paradigma: da critica ao conhecimento fragmentado a perspec-
tiva de integracao

O carater disciplinar do conhecimento, em seus aspectos epistemoldgico e pedagd-
gico, apresenta como principal ponto de debate a critica ao conhecimento fragmentado
e, portanto, limitante no que se refere a seu potencial para promover a compreensao da
realidade, que é complexa e multifacetada. Diante disso, a integragao curricular é apre-
sentada como alternativa ante a crise do paradigma cartesiano —uma crise marcada pelo
conhecimento descontextualizado e insuficiente para resolver problemas complexos da
atualidade (CRUZ & COSTA, 2015).

Considerar essa problematica nao significa assentar que a disciplinaridade é negativa
e deva (ou mesmo possa) ser superada, mas sim, que € passivel de ser alargada, ampliando
assim as possibilidades de compreensao da realidade e de aplicacao do conhecimento,
tendo em vista o desenvolvimento integral dos/as estudantes na educagao basica. Discu-
tir as possibilidades e os limites da integracao dos conhecimentos no ambito da educacao
basica permite projetar diferentes arranjos curriculares que melhor se ajustem as propos-
tas pedagogicas das escolas, tao diversas quanto a realidade brasileira.

As disciplinas correspondem a formagao epistemoldgica, social e politica de professo-
res/as e pesquisadores/as que compartilham objetos de conhecimento, métodos e teorias,
além de mobilizar recursos e estremar os territorios de atuacao (LOPES, 2008). Do ponto
de vista pedagogico, as disciplinas escolares vinculadas as disciplinas cientificas oportuni-
zam as/aos estudantes da educagao basica o acesso aos conhecimentos cientificos e culturais
historicamente constituidos, nao disponiveis em casa e no cotidiano, que podem ser consi-
derados como conhecimentos poderosos (YOUNG, 2007). Todavia, o grande desafio, parece
ser atribuir significado a esses conhecimentos. Em vista disso, ao destacar a integragao no
ambito da educagao basica, evidencia-se a intencao pedagdgica de conectar os conhecimen-
tos, seja para possibilitar compreensoes globais, seja para fomentar o desenvolvimento de
capacidades intelectivas superiores ou, ainda, para viabilizar um conhecimento que atenda
as necessidades das pessoas em seu cotidiano. Essas finalidades podem ser percebidas nos
documentos analisados e nas propostas de diferentes autoras e autores que se ocupam do
tema. Elisabete Cruz e Fernando Albuquerque Costa (2015) classificam as propostas de inte-
gracdo em trés grupos de argumentos: i) razao epistemoldgica, que se justifica pela crise do
paradigma cartesiano; ii) razao sociocultural, pela qual se busca uma educagao multicultu-
ral e/ou voltada para questdes da sociedade contemporanea; iii) razao psicopedagdgica, a
qual sustenta que a aprendizagem significativa requer que o/a estudante exer¢a um papel
ativo nos processos de ensino e aprendizagem.

Discutir a integragao curricular implica considerar diversos discursos provenien-
tes de diferentes campos, como a Psicologia e a Pedagogia, e de diferentes segmentos da
sociedade que disputam uma escola capaz de acolher e responder positivamente as suas
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demandas. A produgdo de conhecimento, no seu atual estagio, € paradoxal, porque a
especializagdo resulta da complexiza¢ao do conhecimento, e o conhecimento especiali-
zado parece nao dar conta da complexidade da realidade, pois faltaria a ele a capacidade
de visdo global (LUCK, 1994). As diferentes propostas de integracio dos conhecimentos
apoiam-se na critica a crescente especializagao e a territorializagao de disciplinas que, no
que concerne a dimensao pedagogica, teriam promovido o afastamento entre os objetos
de conhecimento e a realidade, prejudicando os processos de significacao do conheci-
mento e desenvolvimento do conhecimento complexo.

O problema do conhecimento fragmentado tem sido explorado por diferentes pers-
pectivas tedricas, no que se refere a pesquisa e ao ensino. Autores e autoras como James
Beane, Edgar Morin e, no Brasil, Hilton Japiassu e Ivani Fazenda, sao encontrados/as no
debate recente, discutindo a necessidade de superar a fragmentagao e o isolamento dos
saberes, avaliando diferentes propostas de integracao dos conhecimentos. No campo do
ensino no Brasil, 0s PCNs deram impulso a esse debate, que se tornou um aspecto de dis-
cussao permanente na area da educagao.

Os efeitos do processo de afastamento entre objeto de conhecimento e realidade
podem ser lidos de diferentes formas, a depender do que se projeta em termos de finali-
dades educativas. Na perspectiva do capital, o conhecimento especializado - que outrora
apresentou-se como alternativa para a maior eficiéncia na producao de bens e mercado-
rias — passa a ser um limitante diante da necessidade de trabalhadores/as polivalentes. Na
perspectiva do/a trabalhador/a, a especializacao intensifica o processo de alienagao, em
razao do conhecimento parcializado, limitado e limitante acerca dos processos produtivos
e da realidade complexa. O processo de especializagao do conhecimento se aprofundou
no inicio do século XX, por conta das necessidades produtivas da industria, que exigia
maiores eficiéncia e velocidade de produgao, além da otimizagao dos recursos, numa
légica que teve importante expressao no taylorismo-fordismo (ANTUNES & PINTO,
2017). Um de seus aspectos foi a dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
mecanismo eficiente de controle sobre os processos produtivos por parte de uma pequena
parcela da populago, encarregada de gerencia-los (SANTOME, 1998).

O ideal de eficiéncia e especializagao do universo produtivo reverberou na pratica
pedagogica. Logo, é significativo que, na segunda metade do século XX a critica a especia-
lizagdo tenha se difundido na diregao de uma educagdo que rompesse com tal dicotomia
entre teoria e pratica —ideal que no Brasil se caracterizou pela defesa da politecnia. O sis-
tema capitalista converteu o conhecimento em for¢a produtiva, o que significa dizer que
o proprio conhecimento cientifico passou a ser entendido como propriedade privada;
nao havendo possibilidade de expropriar totalmente a classe trabalhadora desse conhe-
cimento, ele passou a ser fragmentado e acessado de forma parcial (SAVIANI, 2003).

Na contramao desse processo de parcializagdao do conhecimento, ganhou for¢a no
Brasil, a partir dos anos 1980, a defesa do ensino politécnico, no ambito da teoria critica.
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Pela politecnia seria possivel garantir a classe trabalhadora o dominio de diferentes téc-
nicas e fundamentos, pois “trata-se de propiciar-lhe um desenvolvimento multilateral,
um desenvolvimento que abarca todos os angulos da pratica produtiva, na medida em
que domina aqueles principios que estao na base da organizagao da produgao moderna”
(SAVIANI, 2003, p. 140).

O significado de integragao de conhecimentos, contudo, tem sido objeto de disputas
na construgao dos documentos orientadores de curriculo (CARDOSQO, 2017). O desen-
volvimento tecnologico impde novas demandas a escola, tanto na perspectiva do capital
quanto na da classe trabalhadora. Na perspectiva do capital, as propostas de integragao
tém se difundido por meio da atuagao de Organismos Multilaterais, como a UNESCO,
que passaram a promover o debate sobre a temética a partir dos anos 1970 (SANTOME,
1998). Atualmente, € evidente a forca desses organismos, que atuam com organizagdes
locais da sociedade civil na formulagao de orientagdes e diretrizes para a educagao (LIBA-
NEQ, 2016). No contexto brasileiro, a forma pela qual a integragao tem se desenvolvido
nas politicas educacionais aponta para a hegemonia da perspectiva capitalista, percebida
desde a educagdo basica na dicotomia entre formagao para o trabalho simples e forma-
¢ao para o trabalho complexo (NEVES, 2000).

Outro ponto a ser considerado no debate sobre a integragao curricular é a formulagao
de propostas pedagogicas que incorporam teorias do campo da Psicologia. Nos Parame-
tros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 2000), por exemplo,
referéncias a Jean Piaget e Lev Vygotsky sao usadas para embasar proposicoes em favor
de aprendizagens significativas por meio da contextualiza¢ao dos conhecimentos. A
forma pela qual os estudos da Psicologia sao incorporados nas propostas pedagogicas
relaciona-se aos objetivos politicos que tensionam as disputas por hegemonia no curri-
culo da educagao basica, o que postula uma analise com base nas rela¢des de produgao.
Em suma, a partir da analise dos documentos normativos, € possivel desvelar as finali-
dades educativas nem sempre explicitas (LIBANEO, 2019).

Sobre esse aspecto, asseveramos que o estudo das propostas de integragao curricu-
lar pode trazer grandes contribuicdes, uma vez que seus/suas autores/as demonstram um
esforgo em indicar caminhos didaticos que possibilitem concretizar as finalidades edu-
cativas no trabalho escolar — que, conforme observado por José Carlos Libaneo (2019), é
uma visao da relagao entre curriculo e didatica, evidente na BNCC.

As vias abertas para o conhecimento significativo
Ha uma evidente inter-relagao entre contextualizacgao e inclusao dos temas trans-

versais na educacao basica. As duas abordagens propdem solugdes para o problema da
aprendizagem despojada de significado, e que, portanto, ndo desperta o interesse do/a
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estudante, pois apresentam conhecimentos de pouca ou menor relevancia diante das
suas demandas.

Sobre a contextualizagao, Edmerson dos Santos Reis defende que a educagao nao
deve deslocar os sujeitos do seu contexto, isto €, promover uma saida do lugar, mas sim
“contribuir com a integragao e comunicagao dos conhecimentos locais e globais, cultu-
rais e cientificos” (REIS, 2009, p.120). O autor argumenta:

Ao se pensar o curriculo, ndo se pode mais pensa-lo numa logica universalista onde
os sujeitos da aprendizagem sao levados a transitarem apenas em outros mundos

em outras culturas em outros campos do conhecimento, nao existindo espago para
que aprofundem o conhecimento do lugar onde estao inseridos (REIS, 2009, p. 121).

Contextualizar é, nessa perspectiva, um exercicio de atribuicdo de significado, mas nao
apenas isso: consiste em estabelecer o vinculo necessario entre a realidade e o conhecimento,
estimulando um movimento reflexivo, um voltar a si para compreender e transformar a rea-
lidade. O processo educativo contextualizado € aberto e plastico, pois “é constituido com
os sujeitos no seu contexto” (TELES, OLIVEIRA & SANTOS, 2017, p. 73). Por essas razdes, a
contextualizagdo € também um esforco de descolonizagao do curriculo, pois ndo estreita o
conhecimento nas fronteiras das narrativas hegemonicas (REIS et al, 2017).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRA-
SIL, 2000), o contexto nao é necessariamente a realidade experienciada pelo/a estudante;
embora esse aspecto nao seja ignorado, o documento indica o trabalho e a cidadania
como contextos privilegiados:

A producao de servigos de satide pode ser o contexto para tratar os contetidos de
biologia, significando que os contetidos dessas disciplinas poderao ser tratados
de modo a serem, posteriormente, significativos e tteis a alunos que se destinem
a essas ocupagdes. A producao de bens nas areas de mecanica e eletricidade con-

textualiza contetidos de Fisica com aproveitamento na formagao profissional de
técnicos dessas areas (BRASIL, 2000, p. 80).

Essa perspectiva defende que o conhecimento seja elaborado a partir de um con-
texto de utilidade e aplicacao, uma vez que nao é incomum que o/a estudante questione
os porqués de estudar isso ou aquilo, ja que, muitas vezes, o conhecimento € tratado como
abstracao. Percebe-se um esforco, por parte dos/as autores/as dos PCNEM (BRASIL, 2000),
em combinar os discursos académicos com as demandas do mundo produtivo, num
exercicio direcionado para o desenvolvimento de competéncias que, no mundo do tra-
balho, possam ser requeridas no exercicio das atividades produtivas. Nesse aspecto, os/
as autores/as do documento recorrem ao conceito de aprendizagem de David Stein, que
significa aprender em condigdes praticas, isto €, nas condigdes da vida nas quais o con-
tetido tenha aplicagao, seja em circunstancias da vida cotidiana, como a matematica no
contexto doméstico, seja na realizagao de atividades de trabalho futuro (BRASIL, 2000).
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Nas DCNs, a contextualizacao coloca o/a estudante em posicao ativa no processo
de aprendizagem:
A apropriagao de conhecimentos cientificos se efetiva por praticas experimentais,
com contextualizagao que relacione os conhecimentos com a vida, em oposigao
a metodologias pouco ou nada ativas e sem significado para os estudantes. Estas

metodologias estabelecem relagao expositiva e transmissivista que nao coloca os
estudantes em situagdo de vida real, de fazer, de elaborar (BRASIL, 2013, p.167).

Por essa razao, contextualizar tem o sentido de considerar as diferentes realidades,
assim como o de possibilitar que o/a estudante relacione teoria e pratica, compreendendo
a aplicagao do conhecimento de modo ativo, pela experimentagao. Os/as autores/as das
DCN s ressaltam que o conhecimento escolar ¢ diferente do seu contexto original, o que
evidencia a importancia dos processos de contextualizacao na atividade pedagdgica
(BRASIL, 2013). Nesse caso, isso significa tirar o objeto de conhecimento de um ambiente
totalmente estranho e transporta-lo para um ambiente no qual seja possivel a/ao estu-
dante assimilar o novo a uma realidade mais conhecida.

Também pelos temas transversais se tem a intengao de promover a aproximacao entre
objeto de conhecimento e realidade do/a estudante. Nos PCNs (BRASIL, 1998), espera-se
que cada drea do conhecimento mobilize seus conhecimentos tedricos no ensino fun-
damental, visando responder questdes relacionadas a temas transversais, pelo trabalho
com os temas indicados (Etica, Pluralidade Cultural; Meio Ambiente; Satide, Orientagao
Sexual, Trabalho e Consumo). De certo modo, esses temas possibilitariam aprender a teo-
ria a partir da realidade, vinculando-se a ideia de contextualizagdo.

Montserrat Moreno (2003) compreende que os temas transversais sao uma solugao
para a integragao dos saberes, uma vez que, no que se refere a nossa forma de pensar e
de organizar as disciplinas cientificas, o legado cientifico grego esta marcado pelo afas-
tamento entre conhecimento e cotidiano, por conta do carater elitista da produgao de
conhecimento na Grécia ao longo da Antiguidade. Nas palavras da autora: “é preciso
tirar as disciplinas cientificas de suas torres de marfim e deixa-las impregnar-se de vida
cotidiana, sem que isso pressuponha, de forma alguma, renunciar as elaboragdes tedricas
imprescindiveis para o avango da ciéncia” (MORENO, 2003, p.35). Ela propde igualmente
uma inversao na forma pela qual os temas transversais sio acomodados no curriculo,
de modo que as matérias ou disciplinas curriculares nao sejam o eixo longitudinal, mas
sim os proprios temas transversais (MORENO, 2003). Isso significa, por exemplo, que
o tema Direitos Humanos nao seria eventualmente abordado nas aulas de Matematica
ou Biologia, mas que os contetidos proprios dessas disciplinas passariam a té-lo como
ponto de partida ou como finalidade - responder problemas relacionados a questao dos
Direitos Humanos. Desse modo, os conhecimentos escolares nao seriam um fim em si,
mas um meio para que o/a estudante elabore conhecimentos que atendam as demandas
sociais do presente.
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No ambito dos documentos normativos no Brasil, prevalece a concepgao de que,
por sua relevancia social, os temas devem atravessar o curriculo como um todo e neces-
sitam ser abordados a partir das disciplinas escolares. A possibilidade de trabalho por
meio dos temas transversais ganhou for¢a na politica nacional a partir de 1997, com os
PCNs. Na LDB (BRASIL, 1996), a indicagao dessa abordagem ¢ de 2003. Embora a reda-
¢ao do texto nao tenha usado o termo ‘temas transversais’, a ideia de uma tematica a ser
trabalhada em todo o curriculo foi introduzida com a inclusao dos estudos de Historia e
Cultura Afro-Brasileira. O termo passou a ser usado em 2011, com a obrigatoriedade do
estudo dos simbolos nacionais. Posteriormente, foram indicados outros temas: em 2014,
Direitos Humanos e prevencao da violéncia contra criangas e adolescentes, e em 2018,
educacao alimentar. Ainda na LDB, o trabalho a partir de temas transversais ¢ indicado
como uma forma de integragdo curricular a ser realizada via projetos e pesquisas.

Voltando aos PCNs, infere-se que os temas transversais devam proporcionar o estudo
de questdes sociais eleitas como relevantes: “ética, satide, meio ambiente, orientagao sexual
e pluralidade cultural” (BRASIL, 1997, p. 41). Ensino e aprendizagem via temas transver-
sais sao indicados como forma de superar os descompassos entre o ideal de formagao de
“cidadaos criticos, autobnomos e atuantes” (BRASIL, 1997) e a definigao dos conteudos e
metodologias de ensino e aprendizagem. Na concepcao dos/as autores/as do documento,
os temas transversais sao um meio para abordar problematicas sociais, de modo que:

a concepgao, os objetivos, os contetidos e as orientagdes didaticas de cada area, no
decorrer de toda a escolaridade obrigatéria. A transversalidade pressupde um tra-
tamento integrado das areas e um compromisso das relagdes interpessoais e sociais
escolares com as questdes que estdo envolvidas nos temas, a fim de que haja uma

coeréncia entre os valores experimentados na vivéncia que a escola propicia aos
alunos e o contato intelectual com tais valores (BRASIL, 1997, p45).

Em sintese, temas que originalmente nao sao de preocupagdo fundamental em algu-
mas areas cientificas passam a ser estudados com base nos conhecimentos e métodos das
diferentes dreas; assim, o conhecimento, ao se tornar escolar, passa a ter finalidades dis-
tintas das de seu contexto original, direcionado para a aplicacao em situacdes e questoes
pertinentes num dado cotidiano social e cultural. Os temas transversais sao, na con-
cepgao formulada nos PCNs, uma via para o conhecimento significativo, por tratarem
de questdes latentes na realidade. Portanto, as temdticas que devem receber tratamento
transversal tém como caracteristica essencial responder as exigéncias sociais. Por isso, a
recomendagao nos PCNs € a de que sejam eleitos temas locais com o objetivo de atender
as diferentes demandas que emergem de diferentes realidades.

A abordagem transversal ganhou destaque em um documento voltado especifi-
camente para o ensino fundamental, no qual se apresentam os critérios para a escolha
dos temas transversais: urgencia social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino
e aprendizagem no ensino fundamental e condi¢oes para favorecer a compreensao da
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realidade e a participacao social (BRASIL, 1998). Nas DCNs (BRASIL, 2013), os temas
transversais sao reconhecidos como oportunidade para abordar questdes pertinentes a
diferentes realidades:
Conceber a gestao do conhecimento escolar enriquecida pela adogao de temas a
serem tratados sob a perspectiva transversal exige da comunidade educativa cla-
reza quanto aos principios e as finalidades da educacao, além de conhecimento da

realidade contextual, em que as escolas, representadas por todos os seus sujeitos e
asociedade, se acham inseridas (BRASIL, 2013, p.29).

Orienta-se igualmente que a abordagem dos temas seja realizada na perspectiva
interdisciplinar, isto é, promovendo a transferéncia de métodos entre as diferentes
areas para o estudo de um determinado tema (BRASIL, 2013). As DCNs indicam que o
conhecimento cientificamente sistematizado deve responder questoes da realidade do/a
estudante, para que possa mobilizar tais conhecimentos em indagagdes e analises sobre
a propria realidade, buscando respostas e solu¢des a seus problemas mais urgentes.

Percebe-se que os temas transversais tém a qualidade de possibilitar a construgao
mais democratica dos curriculos no interior das comunidades escolares, sinalizando uma
possivel apreensao de contetidos significativos na relagao entre diferentes fontes de conhe-
cimento, como académicas, pessoais, culturais etc. (BEANE, 2017). Conforme indicado,
a contextualizacdo dos conhecimentos e o tratamento transversal de temas socialmente
relevantes visam promover a aproximagao entre conhecimento e realidade, de modo que
o conhecimento escolar possa ser revestido de significado. Mas quais sao as implica¢des
das reformas curriculares na construcao desse conhecimento significativo?

As recentes reformas no curriculo do ensino médio e a BNCC

Em relagao a BNCC e ao conjunto de documentos que dao forma as recentes reformas
curriculares, é basilar destacar que, embora tenham sido indicadas variadas aborda-
gens integradoras, todas elas estdo circunscritas aos limites do desenvolvimento das
competéncias e habilidades prescritas por uma base comum. Contextualizar, na BNCC
(BRASIL, 2018b), significa considerar a realidade local, regional e individual do/a estu-
dante no desenvolvimento de competéncias e habilidades comuns; citando o Parecer do
Conselho Nacional de Educacio e da Camara de Educacao Basica — CNE/CEB n® 7/2010,
explica-se que a contextualizagao tem também como principio atender e valorizar a diver-
sidade cultural. Quer dizer que os significados do conhecimento, de certo modo, sao
dados a priori, visto que sua finalidade é o desenvolvimento das competéncias e habili-
dades previamente estabelecidas no documento normativo. A contextualizagao, por sua
vez, remete a dimensao didatica, porque é um recurso para o desenvolvimento das habi-
lidades prescritas na BNCC.

]. 082 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1073-1089, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Integragao do curriculo: contextualizagao e temas transversais

Na resolugao que atualizou as DCNs para o ensino médio (BRASIL, 2018a), a con-
textualizagdo € indicada como uma das formas de integragao entre os diferentes campos
de conhecimento, pela qual seria possivel aproximar o conhecimento escolar do mundo
do trabalho e da pratica social. Para todas as areas do conhecimento tem-se como prin-
cipio o “aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicagao de diferentes
conceitos em contextos sociais e de trabalho” (BRASIL, 2018a, p. 22). Portanto, a contextu-
alizacao tem fungao complementar ao desenvolvimento de competéncias e habilidades:

Art. 11. A formagao geral basica é composta por competéncias e habilidades pre-
vistas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e articuladas como um todo
indissociavel, enriquecidas pelo contexto histdrico, econdmico, social, ambiental,

cultural local, do mundo do trabalho e da pratica social, e devera ser organizada
por areas de conhecimento (BRASIL, 2018a, p.22).

Infere-se que, na atualizagao das DCNs e na BNCC, a contextualizagao tem duas fun-
¢Oes centrais: a primeira € significar o conhecimento na sua dimensao pratica, de vivéncia
no mundo do trabalho e exercicio da cidadania, tendo no horizonte o desenvolvimento
de competéncias e habilidades; a segunda, subordinada a primeira, seria amenizar a
homogeneizagao do curriculo por meio de uma base comum, considerando a diversi-
dade cultural existente no Brasil, que nao ¢ atendida pelo curriculo comum. Essa parece
nao ser uma tarefa tao simples, visto que, ao indicar um conjunto de habilidades a serem
desenvolvidas pelos/as estudantes, a BNCC impde limites as possibilidades de contex-
tualizacao, além de cumprir uma funcao que deveria ser das escolas e dos/as professores/
as: projetar a dimensao didatica do curriculo com base nas caracteristicas, experiéncias e
necessidades percebidas na relagao com os/as estudantes. Resta, portanto, pouco espago
para a autonomia pedagogica (LIBANEO, 2019).

Em alguns componentes curriculares, a contextualizagdo ganha destaque, como
em geografia. No ensino fundamental, ela tem seus objetos de conhecimento contextua-
lizados em cinco unidades tematicas, para a aplicagao dos conhecimentos proprios da
area articulados ao exercicio da cidadania. A proposta é a intersecao entre conhecimento
cientifico e a abordagem de questdes da vida cotidiana. Na drea de linguagens, tanto no
ensino fundamental quanto no ensino médio, os objetos de conhecimento devem ser
contextualizados em “campos de atuagdo social” (BRASIL, 2018b).

Os contextos sao prescritos pelo documento, mas podem ser diversos na pratica, se
relacionados as realidades locais. No campo da vida ptiblica, por exemplo, os/as estudan-
tes podem analisar a legislagdo municipal ou os programas politicos dos/as governantes
locais, de forma que as praticas proprias da area de linguagens sejam aplicadas na com-
preensao de questdes que impactam diretamente na vida dos/as estudantes. Nesse
sentido, a contextualizacao, se bem aplicada, torna-se um recurso potente nos processos
de ensino e aprendizagem, possibilitando ao/a professor/a maior autonomia no tratamento
dos objetos de conhecimento e, ao/a estudante, o exercicio de um papel ainda mais ativo.
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Ainda no sentido de amenizar os efeitos de um curriculo comum, na BNCC, os
Temas Contemporaneos Transversais — TCTs sao apresentados como possibilidade de
exercicio da autonomia nas escolas e redes de ensino, que podem definir as temdticas que
melhor se relacionem as demandas locais e regionais, além daquelas ja indicadas: direi-
tos da crianga e do adolescente; educagao para o transito; educacao ambiental; educacao
alimentar e nutricional; processo de envelhecimento, respeito e valorizagao do idoso; edu-
cacao em direitos humanos; educagao nas relagoes étnico-raciais e ensino de historia e
cultura afro-brasileira, africana e indigena; satide, vida familiar e social; educagao para
o consumo; educagao financeira e fiscal; trabalho, ciéncia e tecnologia; diversidade cultu-
ral (BRASIL, 2018b). Para auxiliar a implementagao dos TCTs, o Ministério da Educacao
— MEC formulou um guia de praticas no qual fica evidente a centralidade do desenvol-
vimento de competéncias e habilidades para a integragao curricular. De acordo com a
proposta apresentada no guia (BRASIL, 2019a; BRASIL, 2019b), deve-se buscar nas com-
peténcias e habilidades indicadas na BNCC a finalidade educativa que dara suporte a
pratica. Esse é um ponto de tenséo, visto que o desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades nao é consenso no meio pedagogico, por seu carater instrumental.

Conforme salienta Marise Nogueira Ramos (2006), as competéncias e habilidades
remetem a um saber-fazer que nao necessariamente demanda o conhecimento dos pro-
cessos nem a discussao critica dos seus sentidos e implicagdes sociais, ambientais ou
éticas. Trata-se de um saber que delimita valores ético-politicos dos/as trabalhadores/
as, alinhado ao que a autora chama de novo profissionalismo do tipo liberal, marcado pela
capacidade de adaptacao as incertezas e instabilidade das condi¢des de vida e do acesso
ao trabalho. A escola é, entdo, constrangida a formar individuos flexiveis, capazes de
se adaptarem e responderem positivamente as necessidades do paradigma produtivo
capitalista, desviando a atencao dos problemas estruturais que impdem dificuldades de
integragdo social aos/as trabalhadores/as. As pessoas passam a ser responsabilizadas pela
propria empregabilidade e melhoria das condi¢des de vida, ocultando-se as disfungdes
do modelo produtivo que estd na origem desses problemas.

Na nova proposta curricular, os TCTs sao um meio para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades prescritas pela base comum, auxiliando na tarefa de tornar
significativo aquilo que deve ser desenvolvido no processo de ensino e aprendizagem. Por
outro lado, os significados sofrem a restricao imposta pela dimensao didatica incorporada
ao curriculo, que é instrumental. No guia de implementagao, sugere-se que os temas sejam
trabalhados de trés formas: i) intradisciplinar — no interior do componente curricular;
ii) interdisciplinar — promovendo a troca de métodos entre dois ou mais componentes
curriculares para o estudo do tema; iii) transdisciplinar — abordagem integradora e trans-
versal, atravessando os componentes curriculares e conduzindo para além deles (BRASIL,
2019b). De todo modo, deve-se buscar no interior de cada componente curricular os recur-
sos para a abordagem do tema, como os conceitos e métodos proprios das disciplinas
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escolares e, principalmente, as habilidades prescritas na BNCC. Elas sao o recurso dida-
tico e a matéria-prima para o tratamento dos temas, direcionando a pratica pedagogica
e as possibilidades de integracao curricular. Seja qual for a pratica, espera-se que esteja
a servico do desenvolvimento das competéncias e habilidades definidas no documento.

Nesse sentido, o objeto de conhecimento prdprio de uma disciplina, o tema abor-
dado ou o contexto no qual esse conhecimento é desenvolvido nao importam, mas sim a
habilidade que sera desenvolvida por intermédio deles; isso exige atengao quanto a fina-
lidades educativas instrumentais, voltadas mais as demandas do paradigma produtivo
do que as demandas das pessoas. Uma educagao instrumental afasta a possibilidade
de construgao de projetos coletivos que correspondam as necessidades das pessoas, e é
nesse sentido que as praticas integradoras podem funcionar como formas de resistén-
cia e ressignificagao do que é proposto pela politica, pois pressupdem trabalho coletivo
em diversas instancias (entre professores/as, entre professor/a e estudante, entre escola
e comunidade etc.).

Por fim, talvez seja pertinente ampliar a discussao com uma pergunta que poderia ter
sido feita no inicio: o que é conhecimento significativo? O objetivo € provocar uma refle-
xao, que pode ser o ponto de partida para que as comunidades escolares desenvolvam
praticas integradoras sintonizadas com finalidades educativas proximas das necessida-
des sociais, sejam elas locais ou globais. Esse ¢ um encaminhamento que exige verdadeira
integracao, a comegar por uma disposi¢ao ao trabalho coletivo.

James Beane (2003) sublinha o papel da integragao na edificagao de uma escola
democratica, que esteja disposta a construir os curriculos de forma colaborativa. O autor
sugere uma organizacao curricular voltada para a resolugao de problemas de interesse
social, o que pressupde a criacao de espagos de planejamento conjunto, que incluam
estudantes e possibilitem contetidos revestidos de significado. A integragao dos conheci-
mentos ¢, sobretudo, a integracao de pessoas que mobilizam saberes em prol de objetivos
comuns. Por essa razao, importa a construgao de espagos para o trabalho coletivo, o que
demanda condicdes materiais, assim como tempo de planejamento comum. E um avango
que depende da melhoria das condigdes de trabalho dos/as profissionais da educagao.

Para ser significativo, o conhecimento requer a efetiva participacao da sociedade
na construcao das politicas curriculares e dos curriculos escolares. Numa perspectiva
ampliada, pela qual se busque a aproximacao entre objeto de conhecimento e realidade,
a integragao postula a aproximagao entre escola e comunidade. Esses sao caminhos a
serem abertos e trilhados de forma coletiva.
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Consideragoes finais

No conjunto dos documentos analisados, destacam-se duas concepgdes de con-
textualizagdo. A primeira e mais preponderante diz respeito a processos de ensino e
aprendizagem contextualizando os objetos de conhecimento nas suas aplicagdes praticas,
especialmente nos campos do trabalho e da cidadania. E uma concepgio que se aproxima
da nogao de desenvolvimento de competéncias e habilidades (e melhor se ajusta a ela),
preparando o/a estudante a transpor os conhecimentos escolares para situagdes praticas
de trabalho e atuacao politica, nos parametros de uma cidadania dirigida. Nesse caso, o
conhecimento reveste-se de significado por sua utilidade na vida dos individuos, espe-
cialmente nas atividades profissionais futuras e de atuagao politica.

A segunda concepgao de contextualizagao busca nos conhecimentos do/a estudante
os referenciais para a analise do objeto de conhecimento e a construgao, a partir desse
conhecimento inicial, de conhecimentos mais complexos. O objeto de conhecimento é
revestido de significado por ser mais facilmente associado ao que o/a estudante ja conhece
e compreende. Esse tipo de contextualiza¢ao exige autonomia pedagogica, visto que é
necessario que o/a professor/a analise as condigdes de aprendizagem dos/as estudan-
tes e defina as melhores estratégias de intervengao pedagogica. Conforme discutido, as
recentes reformas curriculares restringem a autonomia pedagogica e a experiéncia de
processos significativos de aprendizagem, por meio da contextualizagao — especialmente
porque satura o curriculo com um conjunto de competéncias e habilidades que precisam
ser desenvolvidas pelos/as estudantes.

Os temas transversais também propdem o desenvolvimento de aprendizagens sig-
nificativas, especialmente por sua relevancia social. Os temas transversais tém como
finalidade responder as demandas mais urgentes do presente e da vida cotidiana, numa
estrutura curricular na qual as disciplinas sao a espinha dorsal ou, como propde Mont-
serrat Moreno (2003), que sejam eles proprios essa espinha dorsal. Assim, € basico pensar
com atengao em critérios e formas de escolha desses temas, para que se conhegam a rea-
lidade e as demandas que ela impde em contextos socioculturais especificos. Existem
demandas que sdo globais, outras que sao regionais ou locais, tornando indispensavel
um espago no curriculo para que as redes de ensino e as comunidades escolares propo-
nham temas alinhados a sua realidade particular. Olhando com atencao para a BNCC,
cabe perguntar: existe espaco para demandas locais? E inegavel que o curriculo escolar
parece, especialmente no ensino fundamental, abarrotado pelo conjunto de habilidades
a serem desenvolvidas ao longo da escolarizagao.

No ambito das politicas educacionais conduzidas pelo Estado, as reformas curri-
culares tém se ocupado nao so do que se deve ensinar e aprender, mas de como se deve
ensinar e aprender, com a intencao de assegurar a hegemonia das finalidades educativas
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alinhadas a perspectiva neoliberal. Isso sinaliza que o significado da aprendizagem é dado
a priori, limitando a possibilidade da construgao coletiva inerente a pratica pedagogica.
E justamente pelo fato de a aprendizagem ser uma construcao realizada na prixis é que
nao se pode falar em restri¢ao definitiva, mas sim, em restrigao dificultadora.

As atuais reformas curriculares representam um recuo nas proposigoes pedagogicas
que visam favorecer aprendizagens significativas, no entanto, ndo podemos dispensar o
otimismo proprio de quem é educador/a em acreditar que a dimensao do recuo depende
da capacidade de articulagao e resisténcia no interior das comunidades escolares.

Recebido em: 20/03/2022; Aprovado em: 26/07/2022.
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RESUMO: O artigo analisa as relagdes de género em escolas paraiba-
nas, a partir das memdrias da escolarizagao de rapazes e homens na
Educagao de Jovens e Adultos. Com pesquisa fundamentada na His-
toria Cultural, especificamente nos estudos de género, utilizou-se a
metodologia da Historia Oral tematica, com entrevistas de dez estu-
dantes do sexo masculino de escolas publicas de Joao Pessoa, Paraiba.
As memodrias dos estudantes sobre sua escolarizacao (entre anos 1950
e2000), desvelam a concepgao de que existiria uma suposta ‘natureza’
distinta para os sexos bioldgicos, determinando comportamentos de
homens e mulheres. Assim, garotos seriam propensos a bagunca,

*  Doutora em Educacio e professora do Departamento de Ensino e Curriculo da Universidade Federal de Per-

nambuco. E-mail: <cristiane.smenezes@ufpe.br>.

** Doutora em Educacao Brasileira e professora do Centro de Educagao, do Programa de Pés-graduagao em
Educagao e do Mestrado Profissional em Planejamento e Politicas Publicas da Universidade Estadual do
Ceara. Coordenadora do Grupo de Pesquisa Praticas Educativas Memorias e Oralidades. Editora da revista
Educacio & Formagio. E-mail: <lia_fialho@yahoo.com.br>.

** Doutor em Educagao e professor dos Programas de Pds-graduagao em Educacio e Sociologia da Universidade

Federal da Paraiba. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas Histéria da Educagao da Paraiba. E-mail:
<charlitonlara@yahoo.com.br>.

Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1091-1108, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde> 1 091


https://orcid.org/0000-0003-0416-6326
https://orcid.org/0000-0003-0393-9892
https://orcid.org/0000-0002-4768-8725

Cristiane Souza de Menezes, Lia Machado F. Fialho e Charliton José dos S. Machado

enquanto garotas seriam dedicadas aos estudos. Conclui-se que essa
percepcao contribui para a manutengao de fronteiras entre o feminino
e 0 masculino no cotidiano escolar.

Palavras-chave:  Relagdes de Género. Historia Cultural. Histdria Oral.
Educagao de Jovens e Adultos.

ABSTRACT: The article analyzes gender relations in schools in Paraiba
based on memories of the schooling of boys and men in Youth and
Adult Education. With research based on Cultural History, specifically
on gender studies, the methodology of Thematic Oral History was
used and ten students from public schools in Jodo Pessoa, Paraiba,
were interviewed. The students” memories of their schooling (between
the 1950s and 2000s) reveal the idea that there would be a supposedly
distinct ‘nature’ regarding the biological sexes, which would determine
the behavior of men and women. Therefore, boys would be prone to
mess and girls would be dedicated to studying. It is concluded that
this perception contributes to the maintenance of boundaries between
the feminine and the masculine in the school routine.

Keywords:  Gender Relations. Cultural History. Oral History. Youth
and Adult Education.

RESUMEN: El articulo analiza las relaciones de género en las escuelas
de Paraiba, a partir de las memorias de la escolarizacion de nifios y
hombres en la Educacion de Jévenes y Adultos. Con investigacion
basada en la Historia Cultural, especificamente en los estudios de
género, se utilizé la metodologia de la Historia Oral tematica, con
entrevistas a diez estudiantes varones de escuelas publicas de Joao
Pessoa, Paraiba. Los recuerdos de los estudiantes sobre su escolaridad
(entre los afios 1950 y 2000) revelan la idea de que habria una supuesta
‘naturaleza’ distinta para los sexos bioldgicos, determinando el com-
portamiento de hombres y mujeres. Asi, los chicos serian propensos al
desorden, mientras que las chicas se dedicarian a estudiar. Se concluye
que esa percepcion contribuye al mantenimiento de los limites entre
lo femenino y lo masculino en la rutina escolar.

Palabras clave: Relaciones de género. Historia cultural. Historia oral.
Educacion de Jovenes y Adultos.
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Introducao

s pesquisas histdricas tém incorporado, desde as ultimas décadas do século

XX, os pressupostos da chamada Nova Historia Cultural; ha nisso a influén-

cia da Escola dos Annales,' que possibilitou aampliagao de temas, bem como
de abordagens e fontes, ao incorporar objetos da cultura “em sua materialidade, restabe-
lecendo os processos implicados em sua produgao, circulagao, consumo, praticas, usos
e apropriacdes” (LOPES & GALVAQ, 2001, p. 40). Dessa maneira, passou-se a valorizar
os sujeitos historicos e suas subjetividades e, para tal, a considerar como fontes histori-
cas as oralidades, os documentos pessoais, as imagens, dentre outros aportes que eram
invisibilizados pela histéria tradicional® (XAVIER, FIALHO & VASCONCELOS, 2018).

O campo da Historia da Educagao também vivenciou a abertura para uma ciéncia
mais interdisciplinar e hermenéutica, que passou a valorizar o cotidiano, a cultura e os
individuos comuns. Langa-se lume as questoes que permeiam a internalidade da escola,
ou seja, que envolvem as praticas escolares até entdo invisibilizadas. “Nessa perspectiva,
ndo é suficiente estudé-la apenas a partir da andlise da sua externalidade, através das poli-
ticas e legislacoes produzidas num lugar proprio, do ponto de vista daqueles que detem
um poder e saber pan-0pticos” (VIANA & CORTELAZZO, 2009, p. 49). Faz-se necessa-
rio deslocar o mote investigativo para analisar as praticas cotidianas dos atores escolares
e compreender como atuam, negociam, resistem, reagem e, paulatinamente, transfor-
mam a realidade educacional, ao tensionarem imposigoes externas e (re)significarem as
praticas produzidas na escola.

Essa percepgao holistica, pautada na necessidade da interdisciplinaridade, torna factivel
o didlogo da Histdria com outras ciéncias, como a Antropologia, a Psicologia, a Linguistica,
aPedagogia, a Sociologia, entre outras (VIEIRA, 2015). Para a andlise dos objetos de pesquisa
emergentes, categorias teorizadas em outras dreas foram incorporadas pela Historia, tais como
raca/etnia, geracao, sexualidade e género. Esses marcadores sociais vém sendo discutidos com
aintencdo de desconstruir narrativas hegemonicas, dadas como naturais e inevitaveis, e pro-
blematizar a imutabilidade desses construtos (BURKE, 1992; SANTOS, 2004).

A categoria género disseminou-se a partir de discussdes politicas e tedricas gesta-
das com a efervescéncia do movimento feminista, mais fortemente, a partir da década
de 1980. Ela contribuiu para questionar uma perspectiva androcéntrica da Histdria, ao
permitir compreender como as hierarquias de género sao “construidas, legitimadas e
postas em funcionamento” (FURQUIM, 2018, p. 7), com repercussdes em todas as esferas
da vida social e, consequentemente, na educagao formal’. Roger Chartier (1994) destaca,
sobre estudos de género, que o importante nao é opor os termos desde uma perspectiva
biologica de feminino e masculino, ressaltando caracteristicas definidas historicamente,
“mas antes identificar, em cada configuragao histdrica, os mecanismos que enunciam
e representam como ‘natural’ (portanto bioldgica) a divisao social (portanto histdrica)
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dos papéis e das fungdes” (CHARTIER, 1994, p. 109). Para isso, como explicam Antonio
Roberto Xavier, Lia Machado Fiuza Fialho e José Gerardo Vasconcelos (2018), exige-se
superar concepgoes sexistas inscritas em praticas e em fatos que organizam a realidade
e o cotidiano, considerando a diferenca sexual nos discursos constituidos historicamente
e que legitimam padrdes de comportamento baseados no sexo bioldgico do individuo.

Cabe destacar que o sexismo, como discutido por Maria Cristina Ferreira (2004), é um
resquicio da cultura patriarcal, abarca avaliagdes negativas, atos de discriminacao e des-
valorizagao dirigidos as mulheres por sua condi¢ao de género, podendo se manifestar no
interior das instituigdes ou nas relagdes interpessoais; contribui igualmente para o desenvol-
vimento de representagdes de masculinidade que associam os homens a forga, dominagao
e papel de provedor, assim como representagoes de feminilidade que relacionam a mulher
adocilidade, submissao e papel de cuidadora, por exemplo, reforcando tradicionais papéis
de género. Como um construto histdrico, 0 sexismo se apresenta sob novas formas em tem-
pos mais recentes, por exemplo, na negacao de que ainda exista discriminagao contra a
mulher ou num antagonismo contra as atuais lutas das mulheres por maior insercao social
e o suporte governamental a politicas de apoio a populagao feminina (FERREIRA, 2004).

Esta pesquisa, interdisciplinar nos campos da Histdria da Educacao e de Género,
sublinha a importancia do género na historiografia e questiona concep¢des sexistas que
permeiam o imagindrio dos jovens e adultos inseridos no contexto da escolarizagao. Para
responder a esse problema de pesquisa, desenvolveu-se um estudo cientifico com o obje-
tivo de analisar as relagdes de género no cotidiano de escolas paraibanas, a partir das
memorias da escolariza¢ao de rapazes e homens matriculados em turmas da Educacao
de Jovens e Adultos — EJA. Os objetos de estudo foram as memarias desses estudantes,
expressas em narrativas orais, com concepcdes de masculinidade que interferiam no coti-
diano escolar e, consecutivamente, no processo de ensino e aprendizagem.

A relevancia da pesquisa consiste justamente no fato de que o sexismo € estrutural
na sociedade, logo, as mudancas de paradigmas relativos ao assunto sao lentas, preci-
sando ser identificadas e trabalhadas cotidianamente em seu tempo historico. Conhecer
as percepgOes masculinas, discutir as questoes de género na escola e empreender uma
educagao que ndo apenas reconhece as diversidades, mas as respeita, resulta em atitudes
positivas em prol da igualdade entre os géneros, sem endossar qualquer discriminacao
em decorréncia do sexo ou da orientacao sexual.

Metodologia
Amparada nos pressupostos da Historia Cultural (BURKE, 1992), a pesquisa em relato

situa-se na Historia do Tempo Presente (ALBERTI, 2010) e apropria-se das renovagdes na his-
toriografia, ao incorporar a abordagem de género no contexto da educagao escolar. Consoante
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Peter Burke (1992), acredita-se que a Histdria Cultural, impulsionada pelas discussoes da
terceira geracao* da Escola dos Annales, ndo apenas reconheceu a pertinéncia da multiplici-
dade de fontes historicas — ao considerar como fonte tudo o que possa contar a histéria dos
homens e das mulheres em seus tempos, como valorizou oralidades e subjetividades indi-
viduais e coletivas. Dessa maneira, as narrativas das pessoas comuns, dos/as jovens, dos/
as estudantes, dentre outras, ganharam status de fonte, na medida em que sao vestigios de
relevo para compreender a trama da vida em sociedade (FIALHO, 2015).

A Historia do Tempo Presente tensionou a compreensao equivocada de que a Histo-
ria deveria se preocupar com acontecimentos longinquos, cabendo ao/a pesquisador/a ser
imparcial, neutro/a e distante temporalmente (ALBERTT, 2010). Essa problematizagao levou
a mudancas de paradigmas no campo historico, permitiu superar a cisao entre passado/
presente e a valorizar objetos de estudo, a exemplo das oralidades, fundamentais para des-
contruir a cronologia estatica e fomentar a mutualidade entre presente e passado.

Optou-se por inter-relacionar os estudos de género ao campo da Histdria do Tempo
Presente, pois, a0

acabar com a segmentacao entre passado e presente, os estudos de género contribu-
iram para a ampliagao do objeto de conhecimento histdrico, levando a descoberta
de temporalidades heterogéneas, ritmos desconexos, tempos fragmentados e des-
continuidades, descortinando o tempo imutavel e repetitivo ligado aos habitos, mas
também o tempo criador, dinamico e das inovagdes, focalizando o relativo, a multi-

plicidade de duragdes que convivem entre si urdidas na trama histérica (MATOS,
2013, p. 69, grifo nosso).

Desse modo, esta pesquisa nao busca uma historia linear, tampouco constituir inter-
pretacdes pautadas numa ‘verdade inquestiondvel’ e em ‘tempos imutaveis’. Ao contrario,
considera-se a dinamica social, a temporalidade dos sujeitos e suas percepcdes, imbui-
das de subjetividade e expressas por meio de lembrangas e esquecimentos, naturais ou
propositais, inerentes a memaria essencialmente seletiva que atravessa os filtros sociocul-
turais dos/as entrevistados/as e dos/as pesquisadores/as. Conforme Maria Izilda Santos
de Matos, acredita-se que “as nuangas, as tendéncias, os movimentos, passaram a ocu-
par a atencao dos historiadores, em lugar da certeza de fatos cronoldgicos e periodizagoes
especificas” (MATOS, 2013, p. 69).

Justamente em decorréncia dessa compreensao, a metodologia da Historia Oral mos-
trou-se a mais apropriada para o desenvolvimento deste estudo, por possibilitar captar
nuances relativas as relagdes de género no cotidiano de escolas paraibanas, a partir das
memdrias singulares da escolarizagao de jovens e adultos. Valorizou-se, portanto, a fonte
oral, pois ela permite entender e aprofundar conhecimentos sobre determinada realidade,
estruturas sociais e processos histdricos, considerando as temporalidades heterogéneas e os
ritmos desconexos de cada um dos homens entrevistados, descortinando fragmentos que
constituem suas compreensdes acerca da existéncia do sexismo na escola e reverberagoes.
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Foi conveniente utilizar a metodologia da Historia Oral no género tematico (MEIHY
& HOLANDA, 2007), ou seja, a realiza¢ao de entrevistas com uma temdtica predefinida,
especificamente, as percepcoes de estudantes do EJA acerca do masculino na escola.
Essa metodologia permitiu que este estudo sobre masculinidades fosse empreendido,
para somar-se aos poucos dessa natureza contemplados na historiografia (SILVA, 2015).

Quanto a escolha dos entrevistados, como o foco era discutir as relagdes de género com
destaque para a experiéncia e percepcao masculina numa perspectiva qualitativa, o nimero
de sujeitos foi limitado. Selecionaram-se dez rapazes/homens matriculados em turmas da
EJA de duas escolas campo de pesquisa, sendo cinco de cada instituicdo. Também se bus-
cou contemplar a distribuicao de faixas etarias e tempos de escolarizagao variados, com o
intuito de abarcar um arco temporal maior e experiéncias diversificadas referentes a trajeto-
ria escolar anterior, pois, conforme a Lei n. 9.394/1996, o corpo discente da EJA € constituido
por pessoas que ndo tiveram acesso ou nao concluiram a educagao basica na idade propria
(BRASIL, 1996). No caso dos participantes, todos tinham experiéncias de escolarizagao ante-
riores a EJA, o que permitiu tracar um recorte temporal de 1957 a 2007.

Todos os convidados aceitaram de pronto participar da pesquisa. De acordo com
os aspectos éticos da pesquisa, eles assinaram o Termo de Consentimento Livre e Escla-
recido — TCLE antes das entrevistas, ocasido em que foram explicados os objetivos do
estudo, a forma de participagao, as possibilidades de divulgacao dos resultados, os pos-
siveis riscos, a permissao para desisténcia a qualquer momento, sem qualquer prejuizo,
e a preservacgao do anonimato. As entrevistas foram realizadas nas escolas entre setem-
bro e novembro de 2007, individualmente, com duragao média de meia hora, gravadas
em equipamento digital. Em seguida, foram transcritas na integra e analisadas de acordo
com os pressupostos da Histdria Oral, considerando que “a entrevista em si nao € his-
tdria, € apenas uma fonte que, como todas as demais fontes, necessita ser interpretada e
analisada. S6 ap0s a analise do historiador é que os depoimentos orais serdo transforma-
dos em fontes, e as fontes em documentos histdricos” (VIEIRA, 2015, p. 374).

Com as oralidades transformadas em fontes documentais, foi possivel tanto tragar
um perfil geral dos estudantes que colaboraram com o estudo, com uma interpretacao
analitica das narrativas quanto ao sexismo. Os seguintes nomes ficticios foram utiliza-
dos para garantir o anonimato: André, Antonio, Davi, Flavio, Geraldo, Inacio, Jeremias,
José, Luiz e Manuel.

Desenhando “fronteiras’ de género no cotidiano escolar
As narrativas analisadas foram provenientes de depoimentos de estudantes na faixa

etaria entre 15 e 60 anos, matriculados na rede municipal de ensino de Joao Pessoa, na
Paraiba; cinco deles cursavam o primeiro segmento da EJA (ciclos iniciais do ensino

]. 096 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1091-1108, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Relagdes de género na sala de aula: memorias de jovens e adultos

fundamental) e cinco cursavam o segundo segmento (correspondentes aos anos finais
do ensino fundamental). Todos eram residentes do municipio de Joao Pessoa, dois eram
casados e os demais solteiros. Trés dos discentes eram pais, cujo niumero de filhos variava
entre um e seis. Apenas um dos entrevistados nao trabalhava na ocasido da pesquisa.
Seis estudantes eram migrantes, provenientes da zona rural de municipios situados no
Sertdo, no Agreste e na Zona da Mata paraibana. Quatro eram de origem urbana, sendo
um natural de outro estado (Maranhao) e trés nascidos em Joao Pessoa. Os estudantes
eram descendentes, em sua maioria, de familias de baixa renda, com pais apresentando
pouca escolarizagao (ensino fundamental incompleto) ou nenhuma. Apenas um dos
alunos, cuja mae era estudante universitaria e o pai tinha curso superior completo, per-
tencia a classe média.

De acordo com Guacira Lopes Louro (1994), existem diversas maneiras de elaborar
construgoes de género em uma mesma sociedade, que também mudam em decorréncia
dos diversos contextos histdricos —idade e classe social sao alguns dos aspectos que atra-
vessam essa compreensao. Nesse sentido, masculino e feminino se transformam historica
e socialmente. Ainda segundo a autora, em todos esses processos esta implicada a ideia de
socializagdo, formagao e educagao, decorrendo dai as possibilidades de uma leitura histo-
rica da educagao sob a perspectiva de género, que considera o perfil dos sujeitos envolvidos.

Nas entrevistas, as memorias dos estudantes evidenciaram todo um processo de
socializagdo que contribui para a demarcacao de ‘fronteiras’ entre o feminino e o mascu-
lino, desde os jogos e as brincadeiras de infancia, passando pela divisao sexual do trabalho
no lar, até o cotidiano da escola. Para este trabalho foram analisadas as falas referentes a
este ultimo aspecto, em respeito a delimitagao tematica estabelecida, qual seja, as relagdes
de género no cotidiano de escolas. A partir das reminiscéncias dos sujeitos sobre seus pro-
cessos de escolarizagao, gostariamos de destacar que, na escola, essas ‘linhas divisorias’
entre os géneros se manifestavam tanto de forma simbolica quanto fisica. Diversos ato-
res contribuiram para o seu tragado, como docentes, a familia e os proprios estudantes.

A delimitagao de lugares para o feminino e o masculino por parte das professoras
é revelada, por exemplo, quando surgem referéncias a procedimentos disciplinares uti-
lizados na escola. Esses procedimentos consistiam na separagao fisica de alunos/as de
acordo com o sexo, tanto na sala de aula quanto em outros espagos do ambiente escolar,
a exemplo do patio do recreio, como atestam as memarias de Antonio sobre a escola na
década de 1950 (mais especificamente, 1957, quando iniciou seus estudos na escola pri-
maria) e as de Manoel, sobre sua vivéncia escolar durante o inicio dos anos 1990:

“Aqui antigamente, na sala de aula, a gente nio podia conversar com ninguém, nio. Ficava
0s homem pra um lado e as mulher pro outro. Ti entendendo? [...] Separava pra ndo ficar
se movimentando, né? [...] Pra ndo dar, pra ndo dar muito ‘conversé’. Pra [...] ndo perder o
estudo, porque a professora antigamente tinha ordem. Vocé é daqui; vocé senta aqui; aqui é

vocé; aqui é vocé; aqui é vocé. O ‘caba’ ia. Vocé senta desse lado; vocé senta deste” (ANTO-
NIO, 2007).
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“Ndo era sala separada. Era em termos, assim, [...] em termos do intervalo,
entendeu? Era sempre uma separagdo, porque ndo dava certo, ndo, os homens
com as meninas, ndo. [...] Aqui [na escola] ndo tem esse muro? Ai era as
meninas de um lado e os homens do outro, entendeu? [...] Porque é como eu
t6 dizendo, que muitas vezes as mdes delas ndo queriam que a gente chegas-
se junto delas, jd por conta do comportamento da gente, entendeu?” (MA-
NUEL, 2007).

Nas falas dos entrevistados, observam-se lugares demarcados para garotos e garo-
tas no cotidiano escolar, indicando algumas permanéncias nas relagoes de género. De
acordo com Guacira Lopes Louro, “a demarcagdo de fronteiras tem importantes efeitos
simbdlicos, sociais e materiais. E preciso demarcar o lugar do outro — simbolicamente,
indicando o que significa estar 14; social e materialmente, excluindo e separando o sujeito
que o ocupa” (LOURO, 2000, p. 70). Cabe registrar que, em temporalidades diferentes,
0s espagos permanecem segregados, pois enquanto Antonio vivenciou o inicio de sua
escolarizagao nos anos 1950, época marcada pelo conservadorismo e defesa dos valores
tradicionais, Manoel se inseriu na escola em um periodo histérico marcado por signifi-
cativas conquistas nas questoes de género, como o reconhecimento constitucional das
brasileiras como cidadas com os mesmos direitos e deveres que os homens, a instituicao
de cotas para mulheres no sistema eleitoral brasileiro e a insercao da tematica de género
no curriculo formal, por meio da institui¢ao do tema transversal Orientacao Sexual nos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN, dentre outros avangos.

Interessa chamar a atencdo para alguns aspectos do processo de disciplinarizagao
presentes nas falas dos estudantes, como a distribuigao dos individuos no espago, por
meio da individualizacao e localizagao dos corpos, realizada, por exemplo, na separacao
de alunos/as por sexo. Segundo Michel Foucault “lugares determinados se definem para
satisfazer nao s6 a necessidade de vigiar, de romper as comunicagdes perigosas, mas tam-
bém de criar um espago util” (FOUCAULT, 2006, p. 123). Assim, a marcagao de lugares
especificos para cada estudante (especialmente destacada na fala de Antonio) permitia a
professora uma vigilancia mais geral e, a0 mesmo tempo, mais individual, favorecendo
a percepcao de ‘focos de indisciplina’, por exemplo. Isso constitui o que o Foucault (2006)
denomina de “principio da localizagao imediata” ou do “quadriculamento”, permitindo
uma coerc¢ao sem folga, com vistas ndo apenas a aumentar as habilidades ou a sujeigao
do/a educando/a, mas a formar uma relagao de obediéncia e utilidade.

Nas memorias de Manoel, o ‘foco de indisciplina’ localizava-se entre os meninos/
rapazes, motivando a solicitacao de maes as professoras para que nao permitissem que
meninos e meninas ficassem juntos/as durante o intervalo. Tal procedimento parece con-
tar com a aprovagao do proprio Manoel, quando diz que “ndo dava certo ndo, os homens com
as meninas ndo”. Antonio, por sua vez, embora nao explicite quem era indisciplinado, jus-
tifica a separagao dos meninos e das meninas pela necessidade de evitar a movimentacao
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na sala e o ‘convers€’, pois isso perturbaria o andamento da aula. Assim, para a sua pro-
fessora, fazia-se necessario delimitar fisicamente os lugares para garotas e garotos. Sobre
a indisciplina dos meninos/rapazes, importa assinalar a percepgao dos outros sujeitos
entrevistados quanto a participagao feminina e masculina na escola, tanto na vida esco-
lar na infancia e/ou adolescéncia (no caso de Manoel, entre as décadas de 1980 e inicio dos
anos 2000) quanto na EJA. Sete dos dez entrevistados parecem delimitar simbolicamente
um lugar distinto para os géneros: as meninas/mogas sao frequentemente associadas ao
que chamaremos de ‘lugar do estudo e os meninos/rapazes, por sua vez, ao ‘lugar da
bagunca’. Isso corrobora resultados da pesquisa de Marilia Pinto de Carvalho (2001, 2004),
segundo os quais os garotos predominam entre quem € identificado pela indisciplina
e necessidade de reforgo escolar, havendo uma tendéncia em apontar mais meninas do
que meninos como exemplos positivos.
Nas entrevistas, destacam-se os seguintes discursos:
“As mulheres, elas procuram estudar mais, né? Ja os homens, nio. Os homens gostam de td

14... 4s vezes... poucas pessoas, ndo digo no geral, gosta de td mais conversando, essas coi-
sas. Mas as mulheres sio mais da drea dos estudos mesmo” (DAVI, 2007).

“porque mulher é sempre mais organizada um pouco. E mais ali, gosta mais de estudar. T
sempre fazendo as tarefas, mais atenciosa com 0s deveres, tudo. E ai tem mais chance de pas-
sar. ] os homens, ndo. Conversa muito, fica conversando, fica de bobeira, nio presta atengdo
nas coisas” (FLAVIO, 200).

“As mulheres ficam mais no canto delas, estudando, querendo aprender, né? Mas nds, ndo,
10s fica conversando uma coisa, falando sobre algum negdcio, outros assuntos” (GERALDO,
2007).

“[Os] homens é muito, é mais, é... é mais assim, gritar, gritar, né? Conversar. E as mulher,
ndo. As mulher fica mais ali, num canto sentada” (LUIZ, 2007).

“porque muitos homens, né? Muitos jovens s6 pensa hoje em dia em namorar, né? Ai, esquece
0 colégio [...]. E as mulheres sio umas participagio legal. Elas frequentam mais do que os
homens” (INACIO, 2007).

Nesses lugares demarcados para o homem e para a mulher, vao sendo apontadas
diferentes caracteristicas: a mulher ¢ identificada como mais organizada, atenciosa,
participativa, cumpridora das atividades estabelecidas no espago escolar, silenciosa, com-
portada, assidua, por isso tem mais chance de progredir nos estudos; 0 homem, por sua
vez, é tido como desatento, conversador, barulhento, namorador, irrequieto, priorizando
outras atividades no lugar do estudo. Em um momento da entrevista, quando pergun-
tado sobre como pensava que deveria ser o comportamento de um homem na escola,
Geraldo respondeu: “ser igual o das mulheres, né? Mais comportados”. Ou seja, para esse
estudante, ficar comportado ndo é, a principio, uma caracteristica masculina. Essa res-
posta de Geraldo também indica que, embora considere o lugar do estudo como feminino,
ele ndo exclui a possibilidade de os homens também ocupa-lo. Esse aspecto ¢ bastante
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revelador, se for considerado que, na cultura do grupo social dos estudantes, parece pre-
dominar o refor¢o de uma visao dicotomica das rela¢des de género. Porém, ao cogitar a
possibilidade desse deslocamento, Geraldo desvela outras maneiras de homens (e tam-
bém mulheres) vivenciarem essas relagdes, posto que a masculinidade e a feminilidade
nao sao esséncias naturais; sao relacionais, plurais e mutaveis. Além disso, homens e
mulheres, “longe de serem depositdrios passivos de uma cultura, integram-na de forma
ativa e propria” (LOURO, 1994, p. 43).

Asnarrativas transcritas permitem observar, nitidamente, a divisao sexual, relacio-
nando-as a0 comportamento na escola e a aprendizagem ao longo do tempo. Nao bastasse
a separacao de espagos fisicos, segregam-se homens e mulheres de maneira generalista
quanto a capacidade de concentracao e assimilagao de conhecimento — como se mulhe-
res fossem, naturalmente, mais propensas ao disciplinamento e a obediéncia. Todavia,
esse adestramento enfaticamente atribuido ao sexo feminino decorre da educacao e da
cultura socialmente disseminadas, sem qualquer relagao com o sexo bioldgico, como sera
discutido na se¢ao que segue.

AproximacgOes sobre permanéncias e atualiza¢oes nas relacdes de género

Na acepcao de Louro, o género € uma construgao social e histdrica que se desenvolve

“de acordo com diferentes modelos, ideias, imagens que tém as diferentes classes, ragas,

religides, etc, sobre mulher e sobre homem” (LOURO, 1994, p. 35), existindo, inclusive,

diferentes construgoes de género numa mesma sociedade. Assim, o fazer-se homem ou

mulher € um processo e ndo um dado resolvido no nascimento. Com efeito, durante as

entrevistas, algumas falas procuraram destacar uma suposta natureza distinta para os

sexos, como teoria para explicar as diferencas dos comportamentos de alunos e alunas
apontados anteriormente:

“Mas a maioria, entre 100% e 98%, das mulheres gostam de estudar mesmo. Acho que é jd,

né, é natureza mesmo’, né? E mais estudiosa do que o homem. [...] Acho que os meninos sdo

mais danados. Gosta mais da bagunca. Tem uns ali na classe que ali... Meu Deus do céu! Dd

dor de cabega. Se eu ficar ali meia horinha ali... Falando direto ali, chega déi na cabega. Eles

sio muito bagunceiros. Em vez de vir aqui estudar, ndo, ‘Vém mais pra bagungar mesmo’.

[...] Acho que é o instinto mesmo da bagunga, porque gosta. Mas nio vé que futuramente vai
ter um pouco de mi sorte [risos]” (FLAVIO, 2007).

As expressdes entre aspas ajudam a perceber que as afirmagdes do Flavio revelam uma
permanéncia, no senso comum, de ideias que remetem ao paradigma naturalista formu-
lado no século XIX. De acordo com Eleta de Carvalho Freire (2002), esse paradigma postula
que as diferencas de comportamento entre 0s sexos seriam determinadas biologicamente,
e que homens e mulheres possuiriam diferentes naturezas. Assim, tanto para Flavio, que
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na ocasiao da entrevista tinha 18 anos de idade, como para os outros estudantes, é ‘natural’
que, na escola, as meninas sejam estudiosas e que os meninos sejam bagunceiros, pois esta-
riam agindo conforme a natureza ou o instinto que lhes sao proprios. Sob essa Optica, cabe
questionar se essas expectativas sobre a conduta escolar dos alunos e das alunas nao cola-
boram para que esses comportamentos sejam continuamente reproduzidos.

Em sentido oposto a naturaliza¢ao de agdes em fungao do sexo, os estudos de género
tém mostrado que nao ha comportamentos rigidos e exclusivamente femininos ou mas-
culinos, posto que o género € uma construgao social, cultural e histdrica. Desse modo:

as categorias diferenciais de sexo nao implicam no reconhecimento de uma essén-
cia masculina ou feminina, de caréter abstrato e universal, mas, diferentemente,
apontam para a ordem cultural como modeladora de mulheres e homens. Em outras
palavras, o que chamamos de homem e mulher nao é o produto da sexualidade
bioldgica, mas sim de relagdes sociais baseadas em distintas estruturas de poder.

Ouso da categoria género, nesse sentido, alertaria para os riscos de se tomar como
produto da natureza relagdes inscritas na ordem social (MORAES, 2013, p. 100).

Na literatura cientifica, ainda que destituida a ideia de instintos, impetos ou esséncias
em decorréncia do sexo, na pratica, ou seja, nas vivéncias cotidianas do tempo presente,
essa dualidade permanece quanto a percepcao masculina, o que reforga esse precon-
ceito e sinaliza para a importancia de serem trabalhadas as questdes de género na escola
(FIALHO & NASCIMENTO, 2017). Afinal, ndo € possivel uma imposicao “externa, sobre
sujeitos passivos, de atitudes, praticas, habilidades, comportamentos, conhecimentos,
sem que estes mesmos sujeitos aceitem, rejeitem, contestem, adaptem, enfim, sem que,
de multiplas formas, eles participem desse processo” (LOURO, 1994, p. 42).

Embora minoritarias, ha algumas falas masculinas que revelam a existéncia de meni-
nas que ndo se encaixam no modelo feminino esperado pelo grupo social dos estudantes,
por serem consideradas por eles como rebeldes, ignorantes, ‘danadinhas’ e exibidas —
feminilidades e masculinidades sao plurais.

“Tem, tem muita mulher rebelde tamAbém, assim, ignorante. Tem homem também,
né? Tem as duas partes, né?” (ANTONIO, 2007).

“Olha, ndo é todas, mas tem umas meninas também que é muito danadinhas. Tem
umas que vém pra estudar e tem outras que ndo vém. Tem umas que vém pra bagun-
car. E querer chamar a atencdo dos homens. Querer chamar a atencdo de outras
colegas mesmo” (ANDRE, 2007).

Os relatos permitiram perceber que, nas turmas da EJA, embora os episddios de
indisciplina tenham sido mais frequentes e, por vezes, marcados pela violéncia entre os
rapazes, também havia garotas que conversavam em voz alta durante as aulas, ‘colavam’
nas provas, desrespeitavam professores/as e tinham atritos com os/as colegas. Contudo,
nas falas dos entrevistados predomina a percepgao de que o ‘lugar da bagunca’ na escola
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é um ‘lugar masculino) enquanto o ‘lugar do estudo’ seria feminino. Isso remete também
a uma mudanga na ocupacao dos espacos escolares ao longo da histdria, uma vez que
foi o homem quem primeiro teve acesso a escola, enquanto a mulher precisou lutar para
conquistar esse direito (ALMEIDA, 2014). Destaca-se ainda que as mulheres foram, por
muito tempo, consideradas intelectualmente incapazes, o que ja sinaliza uma importante
mudanga de paradigma, ainda que permanega no imagindrio masculino dos entrevista-
dos a divisao sexual, dessa vez, em favor das mulheres.

Marilia Carvalho, ao comentar uma pesquisa sobre o comportamento de crian-
cas de ambos os sexos, destaca que um dos motivos pelos quais a bagunga das meninas
parece invisivel é que a sua indisciplina se apresenta de modo diferente da dos meninos,
estando mais ligada a conversa e as agdes discretas, sendo, por isso, pouco percebidas
(CARVALHO, 2001, p. 571). Outra explicagdo para a associagao frequente das garotas
com o estudo e dos garotos com a bagunga pode estar relacionada a imagem que ainda
existe no senso comum sobre o que seja um/a bom/boa estudante (FERNANDEZ, 2001).
Para muitos/as pais e maes, estudantes e até mesmo professores/as, o/a bom/boa dis-
cente é obediente, organizado/a, disciplinado/a, dedicado/a, caracteristicas que, na cultura
escolar evidenciada, ainda estao mais ligadas ao universo feminino. Talvez por isso, os
entrevistados entendam esse lugar como sendo das garotas/mulheres.

Salienta-se uma frase de André sobre garotas que, segundo ele, ndo se comportam
como o esperado socialmente. Ele inclui entre as ‘baguncas’ das alunas o fato de algumas
delas “querer chamar a atengio dos homens”. Ou seja, as expressoes da sexualidade feminina,
na escola, sdo vistas como um comportamento inadequado. Freire (2002), em pesquisa
sobre representagdes sociais de género vindas de professoras, discute esse preconceito,
abordando o estranhamento que as manifestagdes de sexualidade apresentadas pelas
meninas na escola causavam nas docentes. Para as professoras, tais manifestagoes, além
de desvalorizarem a mulher, provocavam e justificavam o comportamento agressivo dos
homens. Dessa forma, atribui-se um poder maléfico a mulher que expressa a sua sexuali-
dade, perspectiva que remonta a filosofia crista e as representagdes femininas em alguns
romances naturalistas do século XIX, nos quais a mulher figura como criatura perigosa,
fonte de todo o mal, capaz de desvirtuar o homem e provocar sua ruina (SCOTT, 2012).

Nas entrevistas, € interessante destacar que, embora os rapazes também expressem
sua sexualidade na escola, chegando algumas vezes ao desrespeito com as colegas, em
nenhum momento esse comportamento foi apontado como inadequado, corroborando
a expectativa social de que o homem tem que ser ativo, agressivo, ousado e cagador, isto
é, tem que tomar a iniciativa na relagado com o sexo feminino; e o oposto disso se espera
da mulher. Na verdade, ao falarem sobre o comportamento dos rapazes, nao foi sequer
citada essa inadequagao em quaisquer das entrevistas, pois aquilo que se considera ‘nor-
mal’ torna-se, de algum modo, invisivel. O que foge a norma, diferenciando-se do padrao
esperado, € o que se destaca (LOURO, 2000).
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Além disso, nas oralidades, identificou-se que, nas escolas, ha rapazes bem-compor-
tados e estudiosos. Isso também aparece em algumas falas que destacam a diversidade
de modos de conduta dos homens na escola, como assevera Jeremias:

“E, vai depender, assim, de cada pessoa, entendeu? Porque... Nio de uma forma geral, enten-
deu? Porque de todos ai tem uns que querem estudar, tem outros que querem ndo. S0 vém

pro colégio mesmo s por vir mesmo. Tem outros que vém pro colégio porque quer estudar e
tem outros porque ndo querem nada com nada” (JEREMIAS, 2007).

Importa enfatizar que nao houve diferenca entre as narrativas masculinas de uma
escola para outra, tampouco alguma narrativa que destoasse das demais. O tinico destaque
que merece ser evidenciado é que alguns estudantes falaram sobre o préprio comportamento
na escola - seja na infancia, como José, seja na EJA, como Davi -, também demonstrando a
percepcao de que nao ha uma tinica maneira de se comportar para um homem:

“Eu gosto de brincar, mas ndo de td em turminhas pra td baguncando, pra td com gritaria,

essas coisas. Eu gosto de td na minha brincadeira, mas na minha, com minha turminha, so.
Mas nada de td popular demais, sabe?” (DAVI, 2007).

“Eu gazeava aula pra jogar futebol do lado do colégio. [...] Eu era um aluno normal. [..]
Eu bagungava até o meu tanto e sabia ficar quieto também quando queria” (JOSE, 2007).

Percebe-se, assim, que entre os garotos ha os que bagungam, os que estudam e sao
comportados e alguns que conseguem manter certo equilibrio entre o estudo e a bagunca,
como Davi, que se mostrou estudioso e participativo durante as observagdes, mas, ao
mesmo tempo, brincalhao e bagunceiro. Marilia Carvalho destaca que garotos que alcan-
cam esse equilibrio aprenderam como desempenhar:

uma versao bem-sucedida de masculinidade dentro da sala de aula, ganhando
assim tanto o reconhecimento de seus professores quanto o respeito de seus cole-
gas. 530 garotos que desenvolvem a habilidade de equilibrar-se entre o mundo do
patio de recreio e da cultura dos meninos e o mundo da sala de aula, descobrindo

ou inventando uma posi¢do masculina bem-sucedida em meio a essa tensao (CAR-
VALHO, 2001, p. 567).

Essa interpretacao permite inferir que ha uma diversidade de modos de se ser homem,
tornando impossivel considerar a masculinidade (e a feminilidade) no singular, apenas no
plural, pois os individuos constroem versdes distintas para além de uma definicao hege-
monica. Isso possibilita perceber diferentes arranjos e formas de convivio, que, de acordo
com Teresa Valdés e José Olavarria (1997), nao podem ser ofuscados ou invisibilizados.

Em estudo desenvolvido por Lia Machado Fiuza Fialho, Francisca Genifer Andrade
de Sousa e Tania Maria Rodrigues Lopes (2018) sobre o trabalho dos/as professores/as
com as diversidades no ensino médio, constatou-se que essa tematica € incipiente na for-
magao inicial, praticamente inexistente na formagao continuada, e sua abordagem em
sala de aula é insuficiente, dada a caréncia tanto formativa quanto de materiais didaticos,
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além do pouco realce nos curriculos formais. De tal modo, € dificil constituir processos
de subjetivagao que permitam trabalhar a identidade masculina (LIMA NETO, SILVA
& MAIA, 2021), especialmente quando se dissemina a existéncia de uma suposta ‘ideo-
logia de género”, que acaba gerando um dispositivo proibitivo e punitivo em relagdo a
essa tematica (ARRUDA & SOARES JUNIOR, 2021).

Ao langar luz sobre as narrativas de jovens e adultos estudantes da EJA, esta pes-
quisa, a0 mesmo tempo em que considera as perspectivas desses, ja excluidos da educacao
regular e, por vezes, pouco valorizados, permitiu dar a ver analises relativas a relagdes
de género no cotidiano de escolas paraibanas, que precisam ser refletidas, discutidas e
desmistificadas, com o mote de fomentar uma educagao mais igualitaria e respeitosa,
menos sexista e mais critica. Ademais, Thiago Luiz Sartori, ao analisar as politicas publi-
cas e a educacao para os direitos humanos e a diversidade sexual, alerta que “os estados
devem desenvolver programas de educagao sexual que fornegam aos alunos informa-
¢Oes abrangentes, precisas e adequadas a idade sobre sexualidade e diversas identidades
de género” (SARTORI, 2021, p. 1).

A constitui¢ao da compreensao sobre género, bem como dos papéis sociais assumidos
pelas pessoas, ndo € estatica, linear e nem cristalizada; ao contrario, ¢ dinamica e mutéavel.
Assim, a luz da educacao, € necessaria a desconstrugao de paradigmas que engessam com-
portamentos e definem ou naturalizam desigualdades historicamente constituidas.

Consideragoes finais

Este estudo partiu da inquietacao acerca das possiveis concepgdes sexistas que per-
meavam o imagindrio dos jovens e adultos inseridos no contexto da escolariza¢ao na EJA.
Para conhecer e discutir tais ideias, elaborou-se uma pesquisa cientifica, com o objetivo
de analisar as relagdes de género no cotidiano de escolas paraibanas, a partir das memo-
rias da escolarizagao de rapazes e homens matriculados em turmas da EJA. As memdrias
masculinas, objeto de estudo, foram coletadas e analisadas mediante a metodologia da
Histdria Oral, que possibilitou as transcrigdes como fontes documentais para analise.

A interpretacao das oralidades desvelou que as concepgoes de género dos participan-
tes da pesquisa se assentam na compreensao de que existiria uma natureza ou esséncia
distinta para homens e mulheres. Desse entendimento, surgem nas entrevistas um lugar
para o feminino, caracterizado pela disciplina, pela obediéncia e pela dedicagdo aos estu-
dos, e outro para o masculino, marcado pela indisciplina, pela rebeldia e pelo pouco
compromisso com as atividades escolares. Segundo os relatos, tanto de estudantes que
iniciaram sua escolarizacao na década de 1950, quanto dos que vivenciaram essa experi-
éncia em décadas posteriores, esse pensamento é partilhado e até refor¢ado em exemplos
de experiéncias cotidianas. Isso revela a permanéncia do paradigma naturalista, mesmo
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quando as profundas mudangas ocorridas nas relagdes de género no periodo estudado
pdem em questdo a ideia de que comportamentos masculinos e femininos sejam deter-
minados pelo sexo bioldgico.

Embora a compreensao masculina tenha se mostrado sexista de modo geral, alguns
relatos revelam que ha sujeitos que subvertem o esperado, ou seja, homens ‘calmos), que
gostam de estudar, e mulheres mais ‘agitadas’ e sexualizadas. Isso evidencia que qual-
quer tentativa de se estabelecer, de modo exclusivo e rigido, lugares distintos para o
feminino e o masculino é arbitraria, posto que o género, por seu carater histdrico, social
e cultural, é dinamico e plural.

Ressalta-se, contudo, a necessidade de se refletir sobre as questdes de género na
escola, para romper preconceitos que asseveram a desigualdade de género, consciente
ou inconscientemente. A compreensao de que nao € o sexo biologico que define compor-
tamentos ou o lugar social do homem e da mulher se faz urgente, e professores/as nao
podem ficar omissos/as ou alheios/as a essa discussao.
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Notas

1 A Escola dos Annales foi um movimento historiografico iniciado na Franca por Lucien Febvre e Marc Bloch,
que ampliou as possibilidades das pesquisas histdricas ao considerar o estudo das atividades humanas no
campo da Histdria, a multidisciplinaridade de métodos e a impossibilidade de compartimentagao das ciéncias
humanas e sociais.

2 Entende-se por histdria tradicional aquela pautada nos pressupostos do positivismo, para o qual o conheci-
mento era neutro, unico e verdadeiro, passivel de comprovagao; no campo da Historia, o conhecimento seria

desenvolvido mediante fontes consideradas oficiais.

3 Segundo José Carlos Libaneo (2010), a educagao formal possui natureza intencional, ocorrendo de maneira
estruturada, sistematizada, com objetivos predefinidos.

4 A terceira geracao da Escola dos Annales compreendia que toda atividade humana € considerada historia.

5 Sobre uma suposta ideologia de género ver: Rogério Junqueira (2018) e Toni Reis e Edla Eggert (2017).
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INACIO: depoimento [nov. 2007]. Entrevistadora: Cristiane Souza de Menezes. Joao Pessoa: 2007. 1
cassete sonoro.

JEREMIAS: depoimento [nov. 2007]. Entrevistadora: Cristiane Souza de Menezes. Joao Pessoa: 2007. 1
cassete sonoro.

JOSE: depoimento [set. 2007]. Entrevistadora: Cristiane Souza de Menezes. Joao Pessoa: 2007. 1 cassete
SONoro.

LUIZ: depoimento [nov. 2007]. Entrevistadora: Cristiane Souza de Menezes. Joao Pessoa: 2007. 1 cassete
SONoro.

MANOEL: depoimento [nov. 2007]. Entrevistadora: Cristiane Souza de Menezes. Joao Pessoa: 2007. 1
cassete sonoro.
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Secretaria Municipal de Educagao de Petrdpolis, Petropolis- R], Brasil.

RESUMO: Exploro neste relato de experiéncia a proposta de Educa-
cao Integral do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, que atendia
estudantes dos anos finais do ensino fundamental no contraturno, pro-
porcionando a ampliagao da jornada fora do espago de escolarizagao,
colocada em pratica por educadores/as da rede de ensino de Petrdpolis/
R], entre 2014-2016. O Centro de Ensino era considerado nticleo-piloto
da vertente Aluno em Tempo Integral do Plano Municipal de Educa-
cao Integral. Pode se constatar que o Centro foi bem sucedido em sua
pratica, as matriculas por oficina aumentaram gradativamente ao
longo dos anos, chegando quase a dobrar de quantidade no terceiro
ano de implantagao do Darcy. Contudo, em 2017, com a mudanga
da administracdo municipal apds as elei¢des no final de 2016, a nova
equipe da SEMED modificou as diretrizes pedagdgicas, exonerando
aequipe gestora e descaracterizando a ideia do espaco como Nticleo
de Educagao Integral. Este relato estd embasado em minha disserta-
cao de mestrado, e ouso transparecer o encantamento que me moveu
durante o periodo em que acompanhei a ‘equipe do Darcy’ e, juntos/
as, vivemos a melhor experiéncia pedagdgica de nossas vidas.

*  Subsecretaria de Educacio na Secretaria Municipal de Educagao de Petrépolis e mestra em Educacao. E-mail:
<adriana_salim@hotmail.com>.
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Palavras-chave:  Educagao integral. Politicas educacionais. Tempo
integral.

ABSTRACT: In this experience report, I explore the proposal of Integral
Education from the Teaching Center Professor Darcy Ribeiro, which
assisted students in the final years of elementary school in after-hours
programs by providing the extension of the day outside the schooling
space and was put into practice by educators of the teaching network of
Petropolis/R] between 2014-2016. The Teaching Center was considered
apilot center for the Full-time Student component of the Full-time Edu-
cation Municipal Plan. It can be seen that the Center was successful in
its practice; workshop enrollments increased gradually over the years,
almost doubling in quantity in the third year of its implementation.
However, in 2017, with the change of municipal administration after
the elections in 2016, the new team of the Municipal Department of
Education - SEMED modified the pedagogical guidelines, exonerated
the management team and mischaracterized the idea of the place as
the Center for Integral Education. This report is based on my master’s
thesis and [ dare to convey the enchantment that moved me during the
period in which I followed ‘Darcy’s team’ and lived the best pedagogi-
cal experience of our lives together.

Keywords: Integral education. Educational policies. Full-time.

RESUMEN: En este relato de experiencia, exploro la propuesta de
Educacion de Tiempo Completo del Centro de Ensefianza Profesor
Darcy Ribeiro, que atendio a los alumnos de los tltimos afios de la
ensefnanza fundamental en el after-hours, propiciando la extension de
lajornada fuera del espacio escolar, puesta en practica por educadores
de la red de ensefianza de Petrdpolis/R], entre 2014-2016. EI Centro
de Ensefianza era considerado un centro piloto para el componente
Estudiantes de Tiempo Completo del Plan Municipal de Educacion
de Tiempo Completo. Se puede ver que el Centro fue exitoso en su
practica, las inscripciones por taller aumentaron gradualmente a lo
largo de los afos, casi duplicindose en cantidad en el tercer afio de
implementacion de Darcy. Sin embargo, en 2017, con el cambio de
administracion municipal tras las elecciones de finales de 2016, el
nuevo equipo de la SEMED modificd los lineamientos pedagdgicos,
exonerando al equipo directivo y desvirtuando la idea del espacio
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como Centro de Educacion de Tiempo Completo. Este informe esta
basado en mi tesis de maestria, y me atrevo a transmitir el encanto que
me movid durante el periodo en el que acompanié al ‘equipo de Darcy’
y, juntos, vivimos la mejor experiencia pedagogica de nuestras vidas.

Palabras clave: Educacion de tiempo completo. Politicas educacionales.
Tiempo completo.

Introducao

ngressei na rede de ensino de Petrdpolis/R] no inicio de 2001, e durante 18 anos, tive

aoportunidade de contribuir com a educagao de jovens petropolitanos/as. Graduada

em Pedagogia e com Licenciatura em Lingua Inglesa, prestei concurso no inicio
dos anos 2000 e ali fiquei até 2019, quando me aposentei. Convidada para atuar junto a
equipe pedagogica da Secretaria de Educagao - SEMED a partir de 2012, fundamentada
por dez anos de pratica dentro da rede publica e com o suporte de duas pds-graduagoes',
estive a frente da Gestao de Educagao Integral do municipio, fui coordenadora geral de
dois congressos que discutiram e fomentaram a educagao integral e pude acompanhar os
diversos projetos no municipio voltados para a educacao em tempo integral, com a pers-
pectiva de se alcangar a educagao integral. Me considero uma educadora privilegiada
por ter vivenciado diversas praticas pedagogicas que tiveram como objetivo comum bus-
car a formagao mais completa possivel para o ser humano (COELHO, 2009). Iniciativas
essas construidas e implementadas dentro da rede de ensino de Petrépolis/R], a partir
das caréncias das comunidades que beneficiava.

Ao buscar construir sua politica publica de educagao integral — que chamo de nossa’,
por ter participado ativamente do movimento —, o municipio de Petrdpolis levou em consi-
deracao as propostas ja implementadas e o que poderia ser implantado naquele momento:

para garantir o cumprimento da meta 6: “Oferecer educacao em tempo integral em,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas ptblicas, de forma a atender, pelo
menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educagao basica”, do Plano

Nacional de Educagao - 2014/2024, no qual se parametriza a meta 7 do Plano Muni-
cipal de Educagao—2015/2025, Lei n® 7334, de 23 de julho de 2015 (SALIM, 2020, p. 7).

Nao posso deixar de enfatizar que, a partir de 2007, o Brasil experimentava, por meio
do Programa Mais Educacao® - PME, sua primeira forma de ampliagdo de jornada esco-
lar em ambito nacional; para tanto, do Oiapoque ao Chui, precisaria “ampliar tempos,
espagos e oportunidades educativas para qualificacdo da educagao ptiblica no Brasil”
(BRASIL, 2013a, p. 3). Foi necessario entender que, num pais de dimensoes continentais,
o programa indutor deveria oferecer um ‘leque” abrangente de possibilidades a serem
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ofertadas a estudantes Brasil afora, preenchendo caréncias e estimulando o desenvolvi-
mento integral nos diversos contextos.

Essa reflexao nos fez acreditar que um modelo tinico nao atenderia a todos e, prin-
cipalmente, nao supriria a caréncia de ambos os segmentos do ensino fundamental. Isto
posto, nos demos conta de que formas alternativas deveriam ser observadas e validadas
se demonstrassem atender as demandas das diversas comunidades escolares.

Em 2014, 93 escolas de um total de 113 unidades de ensino fundamental da rede
municipal ofereciam o Programa Mais Educagao, cuja

estratégia promove a ampliacdo de tempos, espacos, oportunidades educativas e
o compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educacao e de
outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a coordenagao da escola e
dos professores. Isso porque a Educagao Integral, associada ao processo de escola-

rizagao, pressupde a aprendizagem conectada a vida e ao universo de interesses e
de possibilidades das criangas, adolescentes e jovens (BRASIL, 2013b, p. 4).

Naquele momento, 82% das unidades escolares, com oferta de ensino fundamen-
tal, ja haviam aderido ao PME, o que agregava experiéncia a teoria que fundamentaria
‘nosso’ plano municipal de educagao integral. Boas praticas poderiam ser compartilhadas
e insucessos evitados ou aproveitados como parametros na construgao de uma politica
publica mais assertiva. Vale ressaltar que, na esfera municipal, conforme o Plano Muni-
cipal de Educagdo de Petrdpolis, a legislagao ja apresentava o tempo integral como
essencial para a formagao mais ampla dos/as estudantes:

A ampliagao da jornada escolar deve ser considerada nas politicas do muni-
cipio, visto que possibilita a realizagao de atividades de acompanhamento
pedagdgico, oficinas culturais, recreativas e esportivas e o oferecimento de
alimentacao balanceada. Isso representa um avango significativo no combate

as desigualdades sociais e na ampliagdo democrética das oportunidades de
aprendizagem (PETROPOLIS, 2009, p. 10).

Ainda em 2014, o municipio deu inicio a implementacao de uma proposta alternativa
de oferta de educacao em tempo integral, sustentavel e inovadora, no contraturno, para
os/as estudantes dos anos finais do ensino fundamental. Essa proposta se configurava
na oferta de atividades diversificadas de formagao, em espacos educacionais municipais,
para além dos muros da escola. Ao revisitar seu Plano Municipal de Educagao (2009), em
2015, o municipio apresentou nova versao (2015/2025) — por meio da meta n®7 — de suas
intengdes acerca da educacao integral; dentre elas, aponta como estratégia

ampliar na Rede Municipal de Ensino os nicleos de Educagao Integral para aten-
dimento dos alunos do Ensino Fundamental Anos Finais e/ou Ensino Médio®, no
contraturno, de forma que o tempo de permanéncia dos alunos no ntcleo, comple-

mente sua carga hordria semanal e que esta passe a ser igual ou superior a 35 (trinta
e cinco) horas semanais durante todo o ano letivo (PETROPOLIS, 2015).
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Esse era o contexto no qual comecaram a ser tragadas as diretrizes que transforma-
riam um dos ntcleos de educacao integral em implantagao, o Centro de Ensino Professor
Darcy Ribeiro, em nticleo-piloto da vertente Aluno em Tempo Integral do Plano Munici-
pal de Educacao Integral. Entre 2014 e 2106, Petropolis colocou em pratica trés nicleos?, e o
que mais avangou na proposta foi o Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro. O objetivo
deste relato é compartilhar essa construcao pedagogica e assim contribuir como inspiragao
para que outros/as educadores/as e/ou redes publicas possam explorar suas potencialidades.

Escola em Tempo Integral x Aluno/a em Tempo Integral

E preciso manter a coeréncia entre o que se faz e o que se prega. Nessa perspectiva,
pautada em valores, sobretudo priorizando a cultura como emancipadora do ser humano,
a rede municipal de ensino de Petrdpolis, a partir da reflexao de que “sem um minimo
de esperanca nao podemos sequer comegar o embate” (FREIRE, 2014, p.15), imaginou ser
capaz de colocar em pratica uma Politica Publica de educagao integral.

Como pregou Darcy Ribeiro no livro Testemunho®, garantir equidade por meio da
Educagao Publica no Brasil é um desafio que a escola para todos ainda nao foi capaz de
resolver:

aescola de dia completo, vale dizer, a que atende seus alunos das 7 ou 8 da manha
até as 4 ou 5 da tarde, nao € nenhuma invengao do Brizola, nem minha nos Cieps,
este € 0 hordrio das escolas de todo o mundo civilizado. Todas essas horas de estudo
sao absolutamente indispensaveis para fazer com que o menino francés aprenda a
ler e escrever em francés, ou o japonés em japonés. Oferecer a metade dessa atencao
e as vezes menos ainda a uma crianga mais carente que a daqueles paises, porque

afundada na pobreza e porque recentemente urbanizada, é condena-la a fracassar
na escola e depois na vida (RIBEIRO, 1990, p. 220).

Dessa forma, a partir de 2014, o municipio de Petropolis preocupou-se em dar ini-
cio ao estudo de uma Politica Ptblica de educagao integral a ser implantada em sua rede
de ensino de forma sustentavel nos anos subsequentes, de forma a atender as demandas
sinalizadas pelo PNE —2014/2024 e ratificadas em seu proprio Plano Municipal de Edu-
cagdo, posteriormente, em 2015. Acreditou-se, naquela época, que chegara o momento
da construgao de uma politica publica traduzida em um Plano Municipal de Educacao
Integral - PMEL Para tanto, uma comissao que incluia técnicos de todos os departamen-
tos da SEMED foi designada, e discussoes periodicas mediadas pela equipe da Gestao
de Educagao Integral visaram a construgao de uma proposta que se desenhava a par-
tir de duas vertentes direcionadas a cada um dos segmentos do ensino fundamental. A
ideia era implantar o tempo integral de forma a contemplar os anos iniciais dentro do
proprio espago escolar, e os anos finais em contraturno, fora do espago de escolarizagao.
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Em ambas as vertentes se buscou, ao maximo, desenvolver uma proposta de educagao
para além do ensino regular, a partir de uma ampliagdo da jornada escolar, na perspec-
tiva de se alcangar a educagao integral.

O que motivava a construgao de propostas diferenciadas passava pela sustentabi-
lidade financeira e de recursos humanos, mas acima de tudo, criava a possibilidade de
atender as demandas e especificidades de cada faixa etaria. Inspirada nas consideragdes
de Ana Maria Cavaliere (2009), a comissao nomeou a vertente desenvolvida dentro do
espaco escolar de Escola em Tempo Integral; e a proposta de contraturno foi denominada
Aluno em Tempo Integral. A tabela 1 apresenta dados comparativos relevantes sobre o aten-
dimento feito a estudantes dos anos iniciais e finais do ensino fundamental, por meio
do Programa Mais Educagao — PME, na rede municipal de Petropolis, no ano de 2014:

Tabela 1: Matriculas no Ensino Fundamental e atendimento pelo PME

Unidades Matriculas nos Matriculas Total de
Ano de 2014 s . . . . . )
Escolares anos iniciais nos anos finais matriculas
Litzste lilbritaipel 113 17.166 14.100 31.266
de Petropolis
Escolas com o
PME 93 7.149 3.633 10.782
Percentual de
atendimento no 82,30% 41,64% 25,76% 34,48%
PME

Fonte: SALIM, 2020, p. 33

A oferta de ampliagao da jornada escolar efetivada pelo Programa Mais Educagao
- PME demonstrava que a escola, por falta de espaco fisico ou pela grade de oficinas ofer-
tadas, nem sempre atraia estudantes dos anos finais. Em contrapartida, tinha grande
adesdo dos/as alunos/as mais novos, matriculados/as ainda nos anos iniciais. Essa cons-
tatacdo levou a que cada vertente fosse discutida dentro de seu ambito, utilizando como
parametro a propria historia da educacao integral na rede, representada por iniciativas
isoladas de educagao em tempo integral® e a adesao de elevado niimero de unidades esco-
lares ao Programa Mais Educacao.

Apenas a titulo de registro, duas iniciativas de tempo integral tiveram grande reper-
cussao na rede municipal de Petrdpolis: uma desenvolvida na Escola de Educacao Integral
Padre Quinha, antiga Escola Santo Ant6nio do Cuiab4, que acolheu as criancas nela
matriculadas, a partir de 2011, em carater emergencial e tempo integral, em fungdo da
intempérie que assolou a regido e tirou a vida de muitos/as moradores/as do entorno,
incluindo estudantes e familiares. O programa de Educagao Integral ali ofertado foi desen-
volvido numa parceria publico-privada com o Instituto Superior de Educagao Pro-Saber”.
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Outra iniciativa de relevancia, que se desenvolveu paralelamente a construgao do
Plano Municipal de Educagao Integral - PME], se intitulou Projeto Independéncia. A ideia
norteadora do Projeto consistia na desconstrucao da pratica de agrupamentos por anos
de escolaridade; sua estratégia pedagdgica de tempo integral foi construida no chao da
escola, com total autonomia dos/as educadores/das envolvidos/as, sob a mentoria direta
do educador portugués professor José Pacheco, a partir o inventario de valores da comu-
nidade escolar vinculada ao projeto. Dessa proposta ressalto

ainovacao e criatividade de uma construgao pedagogica que propde uma educa-
¢ao na perspectiva de humanizar a partir de uma nova hierarquizacao de valores
que, ao longo da trajetéria da Educagao, parecem que foram negligenciados em
nome do conhecimento cientifico. Podemos entao concluir, em consonancia com

Werneck (1996), que é funcao da educagdo promover a busca correta dos valores e
de sua adequada ordenagao.

E possivel vislumbrar ainda, que esta Proposta estruturada em Tempo Integral,
podera oportunizar a formagcao integral das criancas e dos jovens nela inseridos.
Para Pacheco (2012, p.11), ndo € possivel dissociar educagao de valor, “porque um
professor nao ensina aquilo que diz; o professor transmite aquilo que é” (SALIM,
2016, p. 440).

Houve um momento em que se estudou a possibilidade da ampliagao da jornada de

9 unidades escolares que atendiam apenas os anos iniciais do ensino fundamental; na

construgao da vertente Escola em Tempo Integral, buscou-se compartilhar ao maximo o
que ja estava implantado com essa intengao:

a Secretaria de Educagao, por meio da equipe de Gestao de Educagao Integral,

desenhou em parceria com o Instituto Superior de Educagao Pro-Saber e a equipe

da Escola de Educagao Integral Padre Quinha, um Ciclo de Formagao na intengao

de sensibilizar e a0 mesmo tempo proporcionar formagao continuada acerca de

Educacdo Integral em Tempo Integral, para a equipe de 9 (nove) escolas da rede

de Petropolis. A ideia foi tomando consisténcia que se orientou a uma proposta de

Curso de Extensao, com direito a Certificacdo, pelo Instituto Superior de Educagao
Pro-Saber (SALIM, 2015, p. 21.591).

Ja o Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, iniciativa impar, fruto de uma cons-
trugdo pedagogica comprometida e respaldada pela SEMED, passou a ser considerado
unidade-piloto da implantagao de Nucleos de Educacao Integral, para atendimento aos
anos finais do ensino fundamental - vertente intitulada Aluno em Tempo Integral.

Aproveito, entao, o que foi compilado durante a pesquisa que fiz ao longo de 2015-2106,
em funcdo de minha dissertacdo de mestrado em Educacao, sobre o Centro de Ensino Pro-
fessor Darcy Ribeiro. Trago dados e inferéncias que acredito serem relevantes tanto para
esclarecer quanto validar a ideia de Nucleos de Educacao Integral. Gostaria de enfatizar que
me reporto por diversas vezes ao Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, ao qual gosto
de chamar carinhosamente de Darcy, visto que “a escola nao € um edificio, sdo as pessoas”
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(PACHECO, 2016). Durante minha pesquisa, mantive ao maximo a neutralidade, mas ouso
deixar transparecer neste artigo o meu encantamento pela proposta pedagogica do Darcy,
sua comunidade escolar como um todo e, principalmente, seus resultados.

O Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro — Ntucleo-Piloto

A indugdo do tempo integral na perspectiva da educacao integral, iniciada pelo PME

e acompanhada pela equipe de Gestao de Educacao Integral, levou a reflexao sobre um

espaco educacional municipal para atendimento, no contraturno, de estudantes de esco-

las e/ou residéncias proximas, implantado de forma estratégica no espago geografico

municipal, que poderia atender de forma mais assertiva aos interesses dos/as alunos/as

em formacao. Corroboro aqui o pensamento da equipe do Centro de Ensino Professor
Darcy Ribeiro, relatado em seu Projeto Politico-Pedagogico:

O C.E. Prof. Darcy Ribeiro contrapde a proposta do Programa Mais Educagao, no

sentido de liberdade de escolha, os alunos nao sao obrigados a participarem de

todas as oficinas. Eles escolhem no ato da matricula as oficinas que mais lhe inte-

ressam. Esse fator é bastante positivo no desenvolvimento do trabalho realizado,

pois além daliberdade de escolha é notdria a identificagao com aquilo que foi esco-

lhido, o que provoca um grande impacto no rendimento dos alunos nas atividades
(CENTRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2015a).

Enquanto a escola regular conseguia oferecer um niimero restrito de atividades em
seu contraturno (por meio do PME), o nticleo de educagao integral seria capaz de oportu-
nizar um nimero maior de oficinas. Quanto maior o niumero de estudantes matriculados/
as no nucleo, maior a possibilidade de diversificagao e oferta por drea de interesse. A sus-
tentabilidade das oficinas esta em seu custo-beneficio e a continuidade delas depende da
demanda. Isto é, quanto mais discentes matriculados/as em um mesmo espago educacio-
nal, maior é a possibilidade de oferta de ampliacao curricular, condicao sine qua non para
promover “o desenvolvimento pleno a fim de garantir uma formagao integral e signifi-
cativa” (CENTRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2015b).

Também se levou em consideracao uma analise acerca do atendimento a estudantes
dos anos iniciais e anos finais do ensino fundamental pelo PME, que levava a crer que o
espaco escolar ndo atendia as demandas dos/as alunos/as dos anos finais. Juntando-se a
essas consideracdes a autonomia de deslocamento pelo territdrio que a faixa etaria cor-
respondente aos anos finais apresenta, fortaleceu-se a ideia que gerou a vertente Aluno
em Tempo Integral do PMEI em construgao — totalmente concretizada na proposta de
tempo integral do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro.

O Centro de Ensino se concretizou a partir do Decreto n. 314, de 11 de fevereiro
de 2014, e consta nos registros da institui¢ao que sua primeira matricula ocorreu em
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11 de abril do mesmo ano. O Darcy nao era uma escola regular, mas um espago de
aprendizagem que funcionava das 7h as 17h, no qual os/as estudantes matriculados/
as nos anos finais do ensino fundamental da rede de ensino de Petropolis, por opgao,
podiam matricular-se no contraturno de seu ensino regular, na perspectiva de contri-
buir para sua propria formacao integral.

A vertente Aluno em Tempo Integral me parece consonante com a meta 6 do PNE e
ameta 7 do Plano Municipal de Educagao, no que tange ao atendimento de apenas 25%
dos/as alunos/as matriculados/as na Educagao Bésica. Por ndo ser uma meta que demanda
universalizacao, a proposta de criagao de nucleos de Educagao Integral traduzia uma
estratégia que poderia contribuir para que a meta fosse atingida, assim como permitir
que as matriculas fossem feitas por adesao e nao por obrigatoriedade. Como fazia parte
da rede municipal de ensino, estava sujeito ao Regimento Escolar e ao Referencial Dis-
ciplinar (PETROPOLIS, 2015) que regem todas as unidades escolares do municipio de
Petrépolis. Conforme a Lein. 6.870 de 03 de agosto de 2011, que dispde sobre o Plano de
Carreira e Remuneragao dos Profissionais da Educacao Publica Municipal de Petrdpolis/R]
(PETROPOLIS, 2011), estava previsto em seu organograma um/a diretor/a geral em regime
de trabalho de 40h, com direito a fungao gratificada, um/a orientador/a escolar em regime
de trabalho de 20h, que também receberia gratificacao e teria equipe de apoio. O corpo
docente podia ser composto por professores/as da rede e/ou especialistas contratados/as,
conforme o Decreto n. 531 de 15 de setembro de 2014, que regulamenta a utilizagao dos
recursos financeiros repassados pelo Programa de Gestao Descentralizada dos Recursos
da Educagao Municipal - PGDREM: “Art. 2° - Os recursos financeiros repassados pelo
PGDREM para as Unidades Escolares e os Centros de Educagao Infantil poderao ser apli-
cados nas seguintes atividades: [..] VI - programas e projetos vinculados as atividades
de ensino e aprendizagem dos discentes” (PETROPOLIS, 2015).

Para compor a equipe gestora do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro foram
nomeadas para as fungdes gratificadas uma diretora geral e uma orientadora escolar,
ambas professoras concursadas da rede municipal de Petrdpolis. De forma democratica e
a partir do estabelecimento de uma grande parceria, a equipe gestora desenvolveu a pro-
posta pedagogica junto com sua equipe de professores/as, tendo como suporte a equipe
da Gestao de Educagao Integral do municipio.
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A Praxis
No ano de 2014

Quando da implantagao das atividades no Centro de Ensino, os/as estudantes podiam
matricular-se nas oficinas, em seu contraturno escolar, sem que lhes fosse imposto qual-

quer critério. O ‘leque’ inicial continha sete atividades, a saber (quadro 1):

Quadro 1: Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro - Oficinas oferecidas em 2014

Oficina de Boxe
Oficina de Danga
Oficina de Inglés
Oficina de Moda
Oficina da Palavra e Mostra de Filme
Oficina de Teatro

Oficina de Violino

Fonte: SALIM, 2020, p. 8

Infiro aqui que a proposta, ainda que timida inicialmente, garantia a ampliacao do
tempo em que os/as estudantes ali matriculados/as estariam sob a responsabilidade da
rede de ensino de Petrdpolis, ainda que em unidades distintas, como também sua expo-
sicao a novas aprendizagens e abordagens, como era o caso da oficina de inglés, que
utilizava o método comunicativo, diferentemente do instrumental instituido nas escolas
regulares. Essa postura pedagdgica vai ao encontro do escopo do PME, como apresenta
Jaqueline Moll, quando diz existir uma “preocupagao em ampliar a jornada escolar modi-
ficando, a partir do contexto de cada escola, sua rotina, pois sem essa modificacao pode-se
incorrer em oferecer-se mais do mesmo” (MOLL, 2013, p. 75).

No ano de 2014, ndo era exclusivo ao Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro o prédio
situado na Rua Machado Fagundes, 326, Cascatinha, Petropolis/R]; o espago abrigava qua-
tro instituigoes, de forma compartilhada, em uma estrutura de quatro andares (quadro 2):

Quadro 2: Institui¢des que compartilhavam o imovel em 2014

Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro Sem espago fisico exclusivo

Anexo do Centro de Educagao Infantil Carolina Amorin Subsolo

Centro de Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio -

Cederj - Polo Petropolis 1andar
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Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro Sem espaco fisico exclusivo

Centro Vocacional Tecnologico — CVT Petrépolis 2?e 3%andares

Fonte: SALIM, 2020, p. 81.

Em 2014, conforme o quadro 2, a tinica institui¢ao que nao apresentava espago fisico
exclusivo para desenvolvimento de suas atividades era o Darcy. O Centro de Educagao
Infantil - CEI Carolina Amorin, unidade escolar da rede de ensino de Petrdpolis, cuja sede
é vizinha ao imével, utilizava o subsolo como anexo, por conta da demanda de matriculas
na educagdo infantil do bairro. O anexo tinha em sua estrutura: cozinha, despensa, refei-
torio com mesas e banheiros adequados ao atendimento a educagao infantil, banheiros
para funciondrios/as, um almoxarifado, trés salas para atendimento as criangas por faixa
etaria, uma sala de leitura e uma sala destinada a Coordenagao Pedagogica. Por orienta-
cao da Gestao de Educagao Integral, a partir do meés de fevereiro do ano de 2014, a equipe
gestora do Darcy se instalou na sala da Coordenagao Pedagogica do CEI, entendendo ser
esta a tinica institui¢ao de ambito municipal no espaco do imével compartilhado, o que
possibilitaria um dialogo e o estabelecimento de uma parceria entre pares (quadro 3).

Quadro 3: Utilizacao dos espacos/Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro - 2014

Instituicao Espaco Utilizag¢ao/Centro de Ensino
CEI Carolina Amorim Sala de Coordenacao Sala de Gestao
CEDER] Sala de Aula Oficina de Inglés
CEDER] Sala de Aula Oficina de Violino
CEDER] Sala de Aula Oficina de Moda
CEDER] Sala de Aula Oficina da Palavra e Mostra de Filme
CEDER] Pétio Oficina de Danga
CEDER] Patio Oficina de Boxe
CVT Auditdrio Oficina de Teatro

Fonte: SALIM, 2020, p. 8

Como ndo dispunha de espago proprio, ao utilizar espagos disponibilizados pelas
outras instituigdes, o Centro de Ensino precisava se sujeitar a desenvolver sua proposta
no tempo em que o espago compartilhado estivesse ocioso. As oficinas desenvolvidas
nos espacos cedidos pelo CEDERFJ, ndo atrapalhavam a sua rotina, pois o atendimento
aos/as estudantes do CEDER] é noturno, enquanto as atividades do Darcy eram desen-
volvidas nos turnos da manha e da tarde. Quanto a Oficina de Teatro, que utilizava o
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Auditério no andar do Centro Vocacional Tecnoldgico — CVT, foi feito um acordo entre as
trés institui¢des — Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, CEDER] e CVT - e, em caso
de utilizagao do espago para algum evento, o Centro de Ensino transferiria a oficina para
uma Sala de Aula do CEDERJ. O auditdrio também servia para palestras, reunidao de maes,
pais e demais eventos. Ficou claro que, ao longo dos trés anos retratados neste artigo,
houve uma disputa politica, ainda que velada, pelo espago fisico do prédio compartilhado.

No ano de 2015

Em 2015, a equipe do Centro de Ensino elaborou seu Projeto Politico-Pedagogico - PPP,
contextualizando a comunidade na qual estava inserido e tragando o perfil das familias
dos/as discentes que frequentavam a institui¢ao. Em seu diagnostico, aferiu 146 alunos/as
matriculados/as em 10 oficinas. Em seu PPP, o Centro de Ensino apresentou como rmissdo:

Desenvolver um ensino de qualidade que oportunize experiéncias socioculturais,
buscando formar e transformar o individuo para que ele seja “construtor” de sua
vida agindo positiva e diretamente sobre a sociedade, através do aprimoramento

do processo ensino-aprendizagem, respeito mutuo e parceria entre comunidade/
escola/alunos (CENTRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2015a).

As oficinas continuaram a ser realizadas em diversos espagos do prédio comparti-
lhado; a sala da equipe gestora continuou localizada no anexo do CEI Carolina Amorim,
e duas salas desta instituicdo comegaram a ser utilizadas pelos/as estudantes. O Centro
de Ensino servia apenas lanche para os/as alunos/as matriculados/as, preparado na cozi-
nha e servido no refeitorio do anexo do CEL

Percebendo o esvaziamento na demanda da utilizagao do anexo, as equipes gesto-
ras do CEI Carolina Amorin e do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, em comum
acordo, levaram a SEMED a proposta de cessao de todo o espaco do anexo, a partir de
2016, para o Darcy, legitimando, dessa forma, um espago fisico destinado ao desenvolvi-
mento da proposta pedagogica do nticleo-piloto de Educagao Integral.

No ano de 2016

Para o ano letivo de 2016, o espago até entdo utilizado pelo CEI sofreu reformas e
adequagdes para atender o ptiblico adolescente ao qual se destinava, e suas salas foram
customizadas de acordo com a proposta das oficinas oferecidas como ampliagao curricu-
lar. O espago educacional, apesar de ndo ser um espago de escolarizagao formal, instituiu
reunides pedagogicas periddicas, planejamento para o desenvolvimento das oficinas,
pautas de frequéncia, registro das atividades e avaliagao.

Equiparando-se a todas as unidades da rede de ensino de Petrdpolis, passou a servir
almocgo para os/as estudantes matriculados, que poderiam escolher entre fazer a refeicao
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na escola de origem ou no Darcy. Essa foi uma estratégia da equipe gestora para garantir
o direito a alimentagao, ao perceber que, muitas vezes, os/as educandos/as precisavam
optar entre almogar ou frequentar o Centro de Ensino no contraturno escolar, pois neces-
sitavam se locomover de um espago educacional para o outro e dependiam dos horarios
do transporte coletivo. Essa preocupagao, que engloba o bem-estar dos/as educandos/as,
me remete a Darcy Ribeiro, cuja proposta pedagdgica esclarece que
O CIEP inaugura uma nova etapa na historia da educagao de base em nosso pais:
aquela em que os direitos das criangas comegam a ser respeitados mediante oferta
de um programa educacional integrado, capaz de mobilizar para a aprendizagem
o potencial dos alunos. Em contraste com as escolas superlotadas, o CIEP € uma
verdadeira escola-casa, que proporciona a seus alunos multiplas atividades, com-

plementando o trabalho nas salas de aula com recreagdes, esportes e atividades
culturais (RIBEIRO, 1986, p. 47).

Estava previsto, ainda, um acréscimo no niimero de passagens creditadas no car-
tao de 6nibus que viabilizava a gratuidade de transporte ao/a estudante da rede publica’,
para o deslocamento entre a unidade escolar regular que frequentava, sua residéncia e o
Darcy; o beneficio foi descrito em suas Normas Internas:

Transporte: Os estudantes terdo direito a passagens pela Setranspetro, que serdo
incluidas de acordo com a quantidade de dias que frequentardo o Centro de Ensino,

e estas serdo disponibilizadas no mesmo cartao que o estudante utiliza para ir a
escola (CENTRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2016, grifo do autor).

O primeiro critério para a matricula em um Ntcleo de Educacao Integral, de acordo
com a construgao do PMEI, (além do critério dbvio, ser aluno/a da rede de ensino de Petro-
polis), foi estabelecido em 2016: matricular-se em oficinas escolhidas por area de interesse,
que totalizassem no minimo 10 horas/semana. Dessa forma, a carga horaria de 25 horas/
semanais de escolarizagao, cumpridas na escola de origem, seria acrescida da ampliacao
de jornada individual do/a estudante; esses/as se tornavam Aluno em Tempo Integral,
de acordo com o PMEI e respeitando-se o entendimento da Meta 6 do Plano Nacional de
Educagao - PNE, quanto ao quantitativo de horas minimo obrigatorio a ser considerado:

6.1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educagao basica ptiblica em tempo
integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagoégico e multidiscipli-
nares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos
(as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou supe-

rior a7 (sete) horas dirias durante todo 0 ano letivo, com a ampliagdo progressiva
dajornada de professores em uma tinica escola (PETROPOLIS, 2015).

O Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro, seguindo o calenddrio escolar munici-
pal, deu inicio ao ano letivo em espago proprio e adequado ao atendimento de discentes
dos anos finais do ensino fundamental: o subsolo do prédio compartilhado, configu-
rado em uma sala de gestdo, uma cozinha, uma despensa, um refeitorio, um depdsito
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para materiais, um banheiro masculino para funcionarios, um banheiro feminino para
funciondrias, um banheiro masculino e um banheiro feminino para os/as estudantes,
cinco salas de aula, uma sala de professores/as e uma secretaria, mantendo ainda a uti-
lizagao de espagos além de seus muros, como o patio do CEDER], o auditdrio do CVT e
a quadra poliesportiva da Escola Municipal Fabrica do Saber, unidade escolar munici-
pal situada na mesma rua.

Em 2016, as 13 oficinas oferecidas foram classificadas em trés grupos, de acordo com
o quadro 4, de acordo com a periodicidade e o nimero de horas por semana, de maneira
a orientar a escolha e a somatdria de horas semanais, considerando-se o critério obriga-
torio de 10h/semana.

Quadro 4: Oficinas oferecidas em 2016

Lingua Estrangeira; Raciocinio;

Artisticas e Culturais Esportivas Teenologia e Meio Ambiente
Teatro Futsal Inglés
1vez por semana —3h 2 vezes por semana — 2h40 2 vezes por semana — 3h20
Palavra e Mostra de Filme Volei Educacao Financeira
1 vez por semana —3h30 2 vezes por semana — 2h40 1 vez por semana — 3h30
Violino Boxe Informatica
1 vez por semana - 2h 2 vezes por semana — 1h40 1 vez por semana - 2h
Educagao Patrimonial
1 vez por semana —3h30 Danga Educacao Ambiental
Desenho Técnico 2 vezes por semana — 2h 1 vez por semana — 3h30

1vez por semana —1h

Fonte: SALIM, 2020, p. 82
Apresento a seguir, com mais énfase, a oficina Sala do Aluno (14? oficina), buscando
dar relevancia a sua proposta. Dessa forma, procuro demonstrar que sua intencionali-

dade pedagogica se sobrepde ao questionamento de que sua criagao tivesse ocorrido
apenas para facilitar o cumprimento da carga hordria de 10h/semana no Centro de Ensino.

A Sala do Aluno

A Sala do Aluno comegou a tomar forma nas reflexdes promovidas pela SEMED, no
ambito da Comissao de Tempo Integral, a partir de um relato da diretora geral do Darcy
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sobre a necessidade de um espago de convivéncia para os/as discentes que permane-
ciam no Centro de Ensino fora do horario das oficinas em que estavam matriculados/as.
Segundo a diretora, muitos/as ali permaneciam nao apenas no intervalo entre as ofici-
nas, mas porque gostavam do ambiente e ali queriam permanecer por mais tempo. Uma
aura de afetividade estabelecida entre a equipe gestora, professores/as, funciondrios/as e
educandos/as sempre chamou a atengao de todos que visitavam o Darcy.

Na perspectiva de contribuir ainda mais com a formagao integral, sem deixar de
tomar para si a responsabilidade de complementar a carga semanal (10h) obrigatdria dos/
as estudantes, a Sala do Aluno tinha como objetivo:

Oferecer um espago inovador, visando ampliar as possibilidades de aprendizagem
dos alunos, oferecendo-lhes oportunidades de analisar, comparar e refletir nao so
sobre o que se aprende, mas como se aprende. Apropriar-se das aprendizagens,

reproduzir e criar novos saberes e transforma-los em novas experiéncias (ICEN-
TRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2016).

Os/As alunos/as permaneciam nesse espago com a mediagao de um/a professor/a,
em atividades individuais ou coletivas, pelo niimero de horas estabelecido no periodo
da matricula, com acréscimo de horas caso o/a estudante demonstrasse interesse e hou-
vesse disponibilidade de horario/vaga na Sala do Aluno. A ideia era criar um espaco no
qual o 6cio fosse produtivo. A mediagao por um/a professor/a veio dar intencionalidade
pedagdgica ao espago. Esse/a profissional contribuiria com a formagao dos/as discentes,
de acordo com a demanda individual de cada um/a ou de forma coletiva, promovendo
uma articulagao entre as diversas oficinas oferecidas pelo Centro de Ensino e ampliando
a integragdo entre os/as alunos/as ali matriculados.

A Sala do Aluno poderia ser usada de forma ltdica, a partir de jogos individuais
ou em grupo; para o cumprimento de tarefas da escola de origem, com ou sem orienta-
cao do/a mediador/a de plantao; como sala de leitura; ou simplesmente como espago de
convivéncia. O nome remete ao espago reservado pelas escolas para os/as professores/as,
conhecido como Sala dos Professores, utilizada de forma individual para planejamento,
registros ou como espago de convivéncia entre pares. A Sala do Aluno colaborava para
a inovagao do espago escolar, pois

além de ampliar sua estrutura material interna, a escola precisa buscar outros
ambientes, confundir-se com a propria espacialidade da comunidade onde esta
inserida. Lembrar-se sempre que o melhor ambiente para aprendizagem é aquele

onde se da a pratica social, onde se manifestam os conflitos e as relagdes mais ori-
ginais da convivialidade (THIESEN, 2006, s/p.).

Em termos praticos, a Sala do Aluno, se configurou em um espago no qual estudantes

e professores/as interagiam, dando oportunidade para que a troca de saberes acontecesse
entre seus/suas frequentadores/as. Por ser um espago informal, sua pratica independia de
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um planejamento, que podia ser suprido pela qualificagao dos/as professores/as-media-
dores/as, monitoria entre os/as proprios/as discentes ou oportunidade de pesquisa para
todos/as. Respeito ao/a outro/a e preocupagao com o espaco da sala, que era de todos/as e
para todos/as, oportunizavam a formagao por meio da discussao de valores importantes
e indispensaveis para o estabelecimento da tao almejada “cidadania participe e respon-
savel” (COELHO, 2009, p. 93).

Ampliacao de espacos, tempo(s), contetdo e sujeitos

Visto que este artigo é baseado na pratica pedagogica do Centro de Ensino Professor
Darcy Ribeiro e na intengao de validar ainda mais a proposta de nticleos de Educagao Inte-
gral como uma alternativa de tempo integral, me preocupei em saber se de fato existiu,
como propdem Beatriz Lomonaco e Leticia Silva (2013), a ampliagao de espagos, tempo(s)
e contetudos - aos quais incluo sujeitos —, que viessem a proporcionar uma formagao mais
ampla. Enfatizo as colocagdes de Cavaliere:

a escola fundamental brasileira, especialmente aquela para as classes populares,
sempre foi uma escola minimalista, isto €, de poucas horas diarias, pouco espago
e poucos profissionais. O incremento desses trés aspectos pode significar o forta-
lecimento de suas capacidades como agéncia de socializacdo e de difusao cultural,
entretanto, nenhum deles tem valor em si mesmo e s6 adquirem sentido educativo
quando articulados em um projeto que formule os papéis que a escola brasileira pode

hoje cumprir, compreendendo seus limites e contradigdes e as possiveis e necessa-
rias articulagdes com outras institui¢des e processos sociais (CAVALIERE, 2009, p. 51).

Na analise das categorias a seguir, dei relevancia ao tempo integral, que pressupde a
permaneéncia na escola em situagdes de aprendizagem por 35h/semana, sem a preocu-
pagao de engessa-las, obrigatoriamente, em 7h didrias.

Ampliagio de sujeitos

Fica claro que, na proposta de tempo integral promovida pelo Darcy, os/as estudan-
tes conviveram, de forma sistematica e significativa, com um niimero maior de atores/
atrizes, pois passou a fazer parte de seu convivio toda a equipe do nticleo; da mesma
forma, ampliou-se o niimero de seus pares, que nao mais estudavam obrigatoriamente
na mesma escola regular e/ou residiam na mesma comunidade, o que possibilitou um
intercambio cultural.

No universo da escola, sdo diversos os sujeitos que podem exercer o papel de educa-

dores: professores, funcionarios, oficineiros, monitores, coordenadores, voluntarios
—, desde que se disponham a dialogar com os educandos, ouvindo suas questdes e
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anseios, e abandonando a postura autoritaria que muitas vezes esta presente nas
relacOes escolares (CENTRO DE REFERENCIAS..,, 2014).

Ampliagio de espacos

Pensando agora na relagao entre ampliagao de espagos e curriculo, acho pertinente
enfatizar a criagao do espago Sala do Aluno nesta categoria. A Sala do Aluno pode ser
entendida também como a conquista de mais um espago no qual o/a estudante, apesar de
ainda contar com a mediac¢ao de um/a professor/a, pode expressar seus desejos, interes-
ses, necessidades e caréncias. Ela se caracteriza por ser um espago em que a convivencia
e a espontaneidade representam as dinamicas inerentes ao cotidiano da vida fora da
escola, entendidos como momentos de aprendizagem essenciais para o desenvolvimento
da dimensao social dos sujeitos. A proposta da Sala do Aluno corrobora o pensamento
de Juares Thiesen, quando afirma que “Além dos novos espagos de integracao com seu
entorno, a escola pode reinventar seus proprios espagos, produzindo ambientes mais
confortaveis, atraentes e aconchegantes. [..], sobretudo se as agdes neles desenvolvidas
tiverem sempre um carater inovador e criativo” (THIESSEN, 2006, s/p).

Ainda como ampliacao curricular, ressalto que muitas oficinas promoviam a circu-
lagao por diferentes territérios. Como exemplo, cito a Oficina de Educacao Patrimonial,
cuja proposta descreve que o “projeto acontecera semanalmente, sendo que uma aula sera
dada no Centro de Ensino e a outra sera aula passeio” (CENTRO DE ENSINO PROFES-
SOR DARCY RIBEIRO, 2015b). Infiro que a ampliacao de espagos ficou instituida como
prética na rotina semanal desta atividade.

A participacdo em eventos para além dos muros do Darcy também sinalizou a
ampliacao de espagos, pois, de acordo com os registros, os/as estudantes transitaram por
diversos equipamentos culturais e historicos da cidade, o que, segundo Thiesen permite
“a apropriacao de conhecimentos por intermédio de experiéncias socialmente relevan-
tes” (THIESSEN, 2006, s/p). A propria rotina de locomocao dos/as discentes entre suas
residéncias, as escolas de origem e o Centro de Ensino proporcionou uma amplia¢ao de
mundo significativa dentro da realidade de vida de cada um.

Ampliagio de tempo(s)

OJ/A estudante se configuraria um Aluno em Tempo Integral quando sua jornada
escolar semanal equivalesse a, no minimo, 35 horas. Em 2016, os/as discentes interessados/
as em ampliar sua jornada por meio de oficinas, no contraturno, tiveram que, obrigato-
riamente, matricular-se em atividades que perfizessem no minimo 10 horas/semana no
nucleo-piloto. Esse critério garantiria aampliacao de jornada de, no minimo, 7 horas/dia,
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determinada pelo PNE para todos/as. Observo aqui que essas horas nao precisariam,
necessariamente, estar dividas igualmente nos cinco dias da semana.

De forma a nao oferecer mais do mesmo, o tempo foi ampliado a partir da oferta de
atividades que oportunizavam aprendizagens distintas do que as disponibilizadas no
curriculo regular, nas escolas de origem dos/as alunosas.

De fato, o que se propde é um curriculo mais integral, que amplie as atuais quatro
horas de permanéncia da crianga na escola e que nele esteja presente um conjunto
de atividades de aprendizagem contemplando interdisciplinarmente os diferen-

tes campos da ciéncia, da arte da tecnologia, do lidico do esporte e da linguagem
(THIESEN, 2006, s/p).

Para contribuir ainda mais com a formagao dos/as estudantes e possibilitar que a
carga hordria de 10 horas/semana fosse alcancada, agregou-se a pratica do Centro de
Ensino Professor Darcy Ribeiro a Sala do Aluno, na qual poderiam ser diariamente aten-
didos/as cerca de 80 estudantes, em grupos de 12 alunos/as por hora, conforme descrito
em seu projeto.

Ampliagdo de contetidos

Ampliar contetidos pressupoe oferecer algo que nao faga parte da grade do ensino
regular, mas pode também incluir aprofundamento e formas diversificadas de conte-
udos escolares regulares (da escola de origem). Os dados revelaram que o ‘leque’ de
oficinas ofertadas pelo Centro de Ensino era bastante amplo, tanto na quantidade de ofi-
cinas desenvolvidas quanto no niimero de turmas de cada oficina. Durante os trés anos
de funcionamento do nticleo houve uma pratica estavel, com um indice muito maior de
manuten¢ao/ampliacao do quantitativo de turmas das oficinas do que o inverso. Isso
permitiria ao/a discente matriculado/a no Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro a
possibilidade de uma formagao mais ampla, por meio da continuidade da aprendizagem
proposta em cada oficina, se permanecessem vinculados/as ao nticleo durante os anos
finais do ensino fundamental.

Cito também nessa categoria a Sala do Aluno, na qual a ampliagao de contetidos
pode ser alcangada principalmente na dimensao social, contribuindo para a formagao
do sujeito protagonista, futuro/a cidadao/a critico/a e participativo/a, capaz de transfor-
mar tanto a si mesmo/a quanto promover, por meio de sua atuagao, a transformacao de
seu entorno em prol do bem-estar comum, sintetizado em um dos objetivos especificos
do projeto: “sensibilizar os alunos para o espirito de cooperagao, solidariedade e cidada-
nia” (CENTRO DE ENSINO PROFESSOR DARCY RIBEIRO, 2016).
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Consideragoes finais

A ampliagao de espagos, tempo(s), sujeitos e contetidos aqui apresentada traduz o
resultado da pesquisa que desenvolvi ao longo dos anos 2015 e 2016, buscando enten-
der os aspectos com potencialidades e os pontos com fragilidades da proposta de tempo
integral do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro. Por terem sido considerados de
relevancia para a educagao do municipio pela Universidade Catdlica de Petropolis, esses
registros também se apresentam em formato de livro, revelando de forma fidedigna e cri-
teriosa um nimero consideravel de dados, aos quais este relato buscou dar visibilidade.

Como indicios de sua praxis bem sucedida, apresento no quadro 5, dados referentes
ao numero de matriculas por oficinas/ano. Pode se constatar que as matriculas por oficina
aumentaram gradativamente ao longo dos anos, chegando quase a dobrar de quantidade
no terceiro ano de implantacao do Darcy.

Quadro 5: Matriculas/oficinas anos letivos.

Ano letivo Matriculas
2014 268
2015 412
2016 510

Fonte: SALIM, 2020, p. 116

Relembro, ainda, que em 2014, o Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro era a
unica institui¢ao sem espaco fisico proprio, funcionando no prédio compartilhado onde
estava instalado. De forma gradativa, ‘ganhou’ espago junto as institui¢des com as quais
compartilhava o imdvel. Em pouco menos de trés anos, passou a ocupar o subsolo em
sua totalidade, o que representava 25% do prédio de 4 andares, para desenvolver todas
as suas atividades; utilizava também espagos cedidos nos andares superiores e na Escola
Municipal Fabrica do Saber.

Em 2016, ao completar trés anos de funcionamento, 139 estudantes da rede de ensino
de Petropolis puderam ser considerados/as Alunos em Tempo Integral, por meio da efeti-
vagao de suas matriculas no Darcy. A ampliacao da jornada escolar para 35 (trinta e cinco)
horas semanais, a articulagao entre o tempo regular na escola e as oficinas no contraturno
no espaco do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro atenderam as especificagdes da
Meta 6 do PNE (2014/2024).

Em 2017, com a mudanga da administragao municipal ap0s as elei¢des no final de
2016, anova equipe da SEMED nao entendeu a construgao pedagogica implantada no Cen-
tro de Ensino Professor Darcy Ribeiro e ndo manteve as mesmas diretrizes, exonerando a
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equipe gestora e descaracterizando a ideia do espago como Nucleo de Educagao Integral.
Quanto ao Plano Municipal de Educagao Integral, nao foi validado a tempo e também
caiu no esquecimento.

Porém, acreditando que contra fatos ndo hd argumentos, a praxis bem sucedida do Cen-
tro de Ensino Professor Darcy Ribeiro — considerado nticleo-piloto da vertente Aluno
em Tempo Integral do Plano Municipal de Educagao Integral, que, por fraqueza politica
e ndo pedagogica, deixou de ser formalizado pela instancia competente — nao pode ser
ignorada. Assim, compactuamos com Freire, quando afirma que nosso “papel no mundo
nao és6 o de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito
de ocorréncias” (FREIRE, 2011, p. 74). Aos/As educadores/as que acreditam no poder trans-
formador da Educagao, como nds, cabe a tarefa de divulgar e fomentar boas praticas, pois
conhecimento s6 cumpre o seu papel quando é compartilhado.

Recebido em: 13/07/2022; Aprovado em: 24/10/2022.

Notas

1 Psicopedagogia pela Universidade Estacio de Sa e Coordenagao Pedagogica pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

2 Programa Mais Educagdo — PME, “estratégia indutora para implantagdo e implementacdo de uma agenda
nacional de educacao integral em jornada ampliada” (MOLL, 2013, p.70).

3 O municipio oferece ensino médio em uma tinica unidade escolar, o Liceu Municipal Prefeito Cordolino
Ambrosio.

4  Centro de Ensino Professor Darcy Riberio, Casa da Educagao Visconde de Maua e Escola Municipal Professor
Nilton Costa Pereira de Sao Thiago — Centro de Referéncia em Educacao Integral.

5 Nao fica claro se a data de edigdo disponibilizada pela Fundagao Darcy Ribeiro em PDF, conforme consta nas
referéncias, é 1990, como indica Darcy Ribeiro no Epilogo da obra (p.238).

6 Denominacio que define o que temos de concreto como pratica de ampliagao de jornada escolar.

7 Instituicdo privada sem fins lucrativos, com sede no Rio de Janeiro, credenciada como educacio superior em
2004.

8 Criado em 2000, com o objetivo de levar educagao superior, gratuita e de qualidade a todo o Estado do Rio
de Janeiro, o Consorcio Cederj (Centro de Educagao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro) é for-
mado por sete institui¢des puiblicas de ensino superior: CEFET, UENF, UER], UFF, UFR], UFRR] e UNIRIO,
e conta atualmente com mais de 45 mil estudantes matriculados em seus 15 cursos de graduagao a distancia.
Disponivel em: <http://cederj.edu.br/cederj/sobre/>. Acesso em: 20 de ago. 2021.

9 Nao encontrei, durante a pesquisa, nenhum documento da SEMED que garantisse esse acréscimo, apenas
consta no documento que estabelece as Normas Internas do Centro de Ensino Professor Darcy Ribeiro.

10 Sindicato das Empresas de Transportes Rodoviarios de Petrépolis.
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Ensinar e aprender a ler:
experiéncia de alfabetizagdo em uma escola estadual do
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Teaching and learning to read:
literacy experience in a state school in Rio de Janeiro

Ensefar y aprender a leer:
experiencia de alfabetizacion en una escuela estatal de Rio de Janeiro

® TATIANA CASTRO’

Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro- R], Brasil.

RESUMO: Este relato de experiéncia tem como objetivo apresentar os
modos de aprender e ensinar a ler e escrever na classe de alfabetiza-
¢ao em uma escola estadual no Rio de Janeiro. Através da observacao
participante, aspectos da pratica pedagogica desenvolvida pela pro-
fessora sao evidenciados a partir de trés estudantes que interagem,
manifestam-se e reagem a aprendizagem da leitura e da escrita. A pro-
fessora é reconhecida como uma alfabetizadora bem-sucedida, sendo
que a relevancia metodoldgica de sua acdo é ressaltada no estudo a
partir da compreensao de como o processo de aprendizado da leitura
na alfabetizacao pode ser concebido em uma perspectiva discursiva.

Palavras-chave: ~ Alfabetizacao. Cotidiano. Ensino-Aprendizagem.
Discurso.

ABSTRACT: This experience report aims to present ways of learning
and teaching to read and write in literacy classes in a state school in Rio
deJaneiro. Through participant observation, aspects of the pedagogical
practice developed by the teacher are evidenced from three students
who interact, express themselves and react to the learning of reading
and writing. The teacher is recognized as a successful literacy teacher

*  Mestra em Educacao. Professora na Prefeitura Municipal do Rio de Janeiro e na Prefeitura Municipal de
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and the methodological relevance of her action is highlighted in the
study from the understanding of how the process of learning to read
in literacy can be conceived in a discursive perspective.

Keywords: Literacy. Daily life. Teaching-Learning. Discourse.

RESUMEN: Este relato de experiencia tiene como objetivo presentar las
formas de aprender y ensefiar a leer y escribir en clases de alfabetizacion
en una escuela estatal de Rio de Janeiro. A través de la observacion
participante se evidencian aspectos de la practica pedagdgica desa-
rrollada por la docente a partir de tres estudiantes que interacttian,
se expresan y reaccionan ante el aprendizaje de la lectoescritura. Se
reconoce a la docente como una alfabetizadora de éxito, y se destaca
en el estudio la relevancia metodoldgica de su accién a partir de la
comprension de como el proceso de aprender a leer en la lectoescritura
puede concebirse en una perspectiva discursiva.

Palabras clave: Alfabetizacion. Rutina. Ensefianza-Aprendizaje. Discurso.

Introducao

ste relato de experiéncia tem como objetivo compreender como o processo de

ensino' e aprendizado da leitura na alfabetizacao pode ser concebido a partir de

uma perspectiva discursiva — a de uma professora “alfabetizadora bem-suce-

dida” (GOULART, 2011). A analise, baseada nas observagoes realizadas em sala de aula
e nos didlogos com a professora, esta organizada em duas dimensdes interpretativas: i)
nos estudos sobre aspectos cognitivos, culturais e sociais da leitura, na concepgao de lin-
guagem e enunciado, a partir da compreensao da teoria bakhtiniana de que a linguagem
€ uma atividade vinculada a dimensao da vida, e ndo somente um sistema abstrato; e ii)
na pratica pedagogica desenvolvida pela professora para ensinar a ler, por meio de estra-
tégias e recursos utilizados pelos/as estudantes para a compreensao dos textos escritos.
Considero, com Cecilia Goulart (2011), que o descritor “alfabetizadora bem-suce-
dida” refere-se a professora que elege como foco do seu trabalho pedagogico a produgcao
de linguagem como pratica contextualizada, social, humana e histdrica, impregnada de
sentidos, valores e emogoes; portanto, articula-se a perspectiva da teoria bakhtiniana.
Ainda assim, sua agao pedagogica mantém relagao com sua diversificada trajetdria pro-
fissional, considerando o estudo, a aprendizagem, as construgdes e as desconstrugdes de
saberes como indispensaveis ao processo de ensino-aprendizagem. Como consequéncia,
o material pedagdgico escolhido para o ensino da leitura é rico, diversificado, abrange
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diferentes temas, autores/as, areas de conhecimento e estilos, com a finalidade de ampliar
o conhecimento, proporcionando outros modos de inser¢ao social das criangas na cul-
tura, o que possibilita descobertas e solucoes para o aprendizado.

Com base em Paulo Freire, considero que “o ato de ler e escrever deve comegar a partir
de uma compreensao muito abrangente do ato de ler o mundo, coisa que os seres humanos
fazem antes de ler a palavra” (FREIRE, 1990, p. 66). Complementado por Isabel Frade, na
perspectiva de que a “leitura da palavra e a leitura do mundo cruzam-se num mesmo pro-
cesso intelectual do alfabetizado, ou melhor, a leitura da palavra € a atualizagao da leitura
do mundo” (FRADE, 2003, p. 123). Como suporte da observagao, algumas indagagoes cons-
tituiram-se como pontos de partida para o trabalho de campo: que textos sdo lidos em sala
de aula? Quem propde os textos? Qual a origem desses textos? Que estratégias de leituras
sao desenvolvidas pela professora com os/as estudantes? Como sao realizadas as leituras dos
textos? Que objetivos sao estabelecidos pelos/as estudantes e pela professora para o trabalho
pedagdgico com o texto? E, por fim, como realizar uma abordagem teérico-metodoldgica,
fundamentada na concepgao de linguagem de Mikhail Bakhtin (1999).

Como orientagao tedrica deste estudo opto por utilizar o termo ‘modos de ensi-
nar’, em vez de ‘métodos de ensino’, a fim de fazer referéncia as escolhas metodoldgicas
da professora para a potencializacao do ensino. Tal escolha mantém relagao com a con-
temporaneidade, na medida em que a palavra método associa-se mais ao processo, na
execugao de uma tarefa, com regras e formas previamente definidas, com pouco ou
nenhum espaco a criatividade e a autonomia dos/as estudantes, também se relacionando
a critica freireana a educacao bancdria. Nessa perspectiva, investigo o entrecruzamento
das atividades propostas em sala de aula desde o processo inicial de ensino e aprendi-
zagem da leitura na turma de alfabetizagao, a fim de compreender aspectos de como a
professora ensina a ler e do modo como as criangas aprendem, como um convite para se
pensar outros caminhos possiveis e realizaveis de um fazer pedagégico.

Apos esta introdugao, divido o artigo em trés se¢des: na primeira, discorro sobre os
sujeitos e o local da pesquisa; em seguida, sobre os modos de aprender e ensinar a ler; e,
por fim, discorro sobre algumas praticas pedagdgicas e estratégias utilizadas pela pro-
fessora para o ensino da leitura, assim como os recursos utilizados pelos/as estudantes
no aprendizado e na compreensao dos textos.

A organizacao do cotidiano da turma de alfabetiza¢ao
A turma escolhida para observagao foi a da professora Alicia?, composta por 20
estudantes, sendo nove meninas e 11 meninos. Os/As 20 estudantes eram oriundos/as de

escolas diferentes, com propostas de ensino diversas, e chegaram a Escola X com diferen-
tes conhecimentos, o que proporcionava uma troca rica de saberes.
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Heraldo Vianna (2003) afirma que a sala de aula apresenta a formacao profissio-
nal do/a professor/a, suas prioridades no ensino, seus conhecimentos, suas predilegdes,
transmitindo sua personalidade. Consiste num espago de possibilidades de aprendiza-
gens diversas que promove o desenvolvimento de habilidades especificas, geradoras de
novas competéncias para provocar nos/as estudantes novas atitudes, valores e despertar
interesse no processo de ensino e de aprendizagem.

A sala de Alicia proporcionava um ambiente de apoio a aprendizagem com mate-
riais diversos: letras de borracha, tampinhas, tampinhas de garrafas pet, jogos diversos,
blocos logicos, material dourado, caixa de dinheiro e moedas falsas, um globo terres-
tre, entre muitos outros, com o objetivo de estimular a curiosidade a aprendizagem. Na
parede havia quatro mapas diversos e também desenhos dos/as estudantes, valorizando
suas produgdes. Uma lista com o0 nome dos/as discentes e da professora consistia num
dos recursos mais utilizados para o aprendizado da leitura e da escrita.

O principiar de um novo ciclo para esses/as estudantes’ era possivel de ser observado:
a turma mostrava-se dispersa, pouco conhecedora da organizagao de uma rotina esco-
lar. Criangas com excesso de material, como canetinhas coloridas, lapiseiras, borrachas,
colas coloridas, pregadores de papel, clipes ornamentados, estojos, além de brinquedos
que traziam de casa. Tais materiais acabavam por distrair e dispersar os/as estudantes que
compunham a turma. Além disso, as conversas paralelas eram constantes. Alicia, com
frequéncia, chamava a atengdo das criangas quanto a organizagao desses materiais, aju-
dava-os/as a guarda-los e estabelecia o que era ou nao permitido levar para sala de aula.

O trabalho de Alicia nao se resumia ao campo intelectual, era também de carater
fisico. Ela parecia ser, em muitos momentos, rigorosa com relagao a ordem e organizagao
da sala e das criancas, fazendo parecer que, por vezes, dedicava muito tempo a conver-
sas sobre a situagdo. No entanto, 0 mesmo sentido de organizagao era também levado
para a dimensao pedagogica do seu trabalho: aos cadernos e as folhas de exercicios pre-
parados para os/as estudantes.

As criangas aprenderam que deveriam seguir uma rotina didria: retirar a agenda da
pasta, pegar o material necessario para o estudo, colocar a pasta embaixo da mesa, abrir
a agenda e mostra-la a Alicia caso houvesse algum recado a ser lido, anotar ou colar de
forma organizada e limpa os bilhetes dentro da agenda, fazer alguma anotagao relativa ao
dever de casa ou a solicitagao de algum material. Ao final dessa rotina, os/as estudantes
comegaram a permanecer mais tempo sentados/as, conversando, aguardando a atividade
inicial. E possivel afirmar que o trabalho para a organizacio na sala de aula contribuia
para a autonomia, a maturidade e o crescimento cognitivo das criangas.

Apos a observagao dos/as estudantes em grupo, o acompanhamento das atividades
seguiu proximo a trés criangas com pouco conhecimento dos sistemas alfabético e numé-
rico, em atividades pedagogicas desenvolvidas na sala, a fim de verificar os conhecimentos
que os/as estudantes explicitavam. Como o proposito de intensificar a compreensao dos
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aspectos das praticas de ensino da leitura, Heraldo Vianna afirma que “a atencao sele-
tiva deve fazer parte da metodologia de trabalho do observador” (VIANNA, 2003, p. 89);
assim, selecionei as trés criangas: Elisa, Thalyta e Thiago*.

Estratégias e recursos utilizados na aprendizagem

Nesta se¢do apresento como as criangas enunciaram o processo de aprendizagem,
valendo-me das transcrigdes do didrio de campo - TDC (2012). Elisa, a discente mais nova
da turma, iniciou o processo de alfabetiza¢ao aos cinco anos e dez meses. Mostrava-se
comunicativa, inquieta e imatura, tanto nas relagdes com os/as colegas quanto no que diz
respeito a postura para o aprendizado. Nao externava conhecimento sobre as letras do
alfabeto nem sobre os ntimeros. Distraia-se com facilidade, recorrendo aos objetos para
brincar: 1apis, borracha, materiais individuais ou o lanche, por exemplo.

Sobre a postura de Elisa nas atividades didaticas relacionadas ao aprendizado da
leitura, ela mostrava-se inquieta, nao conseguindo concentrar-se para escrever, pois acre-
ditava que deveria atender as normas ortogréficas da lingua. Por isso, tentava copiar dos/
as colegas/as, mas desistia e nao se conformava, demonstrando um sentimento de ftria
por nao ter conseguido fazer a atividade. Um exemplo pode ser observado na proposta de
leitura de uma parlenda, da qual Elisa escolheu a expressao ‘panela no fogo’ para escrever:

Elisa: EP? Depois vem A, né?

Mediagao: - O que vocé acha?

Elisa: Eu acho que é.

Mediagao: Hum... E depois?

Elisa: Ah, ndo sei...

Mediagao: Pensa, Elisa: panela.

Elisa: R?

Mediacao: R, Elisa? Eu disse paRela? Ou paNela?

Elisa: ... ...... Ne!

[Alicia, circulando pela sala, atenta aos estudantes, refere-se a Elisa]:

Alicia: Vamos, Elisa, panela, lembra como se escreve? Veja na lista de amigos qual comega
com PA. Vai tentando, e depois vamos ver juntas isso, no quadro. Espera s6 um potico para
0s outros terminarem, mas vai pensando, Elisa! (TDC, 2012).

Visava-se neste momento que as criangas refletissem sobre o processo de leitura e
da construgcao da escrita. Observei que, como forma de atender a norma da lingua, Elisa
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copiou a parlenda na integra, na contracapa da agenda, para deixa-la pronta para o traba-
lho de reescrita em sala de aula, que seria realizado sem o apoio do texto escrito ofertado
pela professora. Muito embora tenha pensado que essa agao poderia configurar-se como
uma estratégia de Elisa para aprender a escrever, ela ainda atenderia ao seu objetivo: o de
escrever corretamente conforme queria. Comuniquei a Alicia sobre o ocorrido que, a fim
de nao desqualifica-la, assumindo uma postura dialdgica, explicou o porqué de aquela
atitude nao contribuir para a sua aprendizagem, pois as dtividas sobre as letras a serem
usadas para a escrita a levariam a aprendizagem da leitura.

Elisa passou a tornar-se mais confiante e a demonstrar mais autonomia quando
comegou a pensar no texto e também a questiona-lo. Alicia afirmava que tal atitude repre-
sentava um grande avango para Elisa, pois acreditava que assim a estudante aprenderia.
De modo processual, Elisa comegou a ler e a lembrar-se dos sons das letras que faziam
parte de outras palavras, indagando sobre os acertos de suas associagdes. Essa acao de
Elisa provocou uma mudanga de percepgao quanto ao seu processo de aprendizagem
da leitura e da escrita, pois as dtividas passaram a ser sinal de conhecimento e nao mais
de fracasso.

Thalyta, com seis anos e cinco meses, estava no inicio do processo de alfabetizacao e
mostrava-se muito timida e quieta na escola. Observava a turma, tentando resolver suas
davidas e medos sozinha, demonstrando, por vezes, receio de integrar-se. Assim como
Elisa, Thalyta chegou a escola sem demonstrar conhecimento das letras do alfabeto e dos
nameros. Durante a realizagao das atividades, necessitava de orientagao, em decorrén-
cia da inseguranca, e por vezes ficava nervosa e chorava. Nao conseguia concentrar-se
para pensar na atividade, impedindo a conclusao dos trabalhos de leitura e de escrita.
A professora Alicia preocupava-se com as atitudes de Thalyta e costumava conversar,
incentivando-a a manter-se calma, pois essa postura colaboraria para o seu aprendizado.
Gradualmente, Thalyta mostrava-se mais desenvolta e também mais curiosa com rela-
cao a aprendizagem. Alicia indicou aos responsaveis leituras especificas para estimular
o conhecimento, potencializando a confianga de Thalyta na sala de aula por meio da par-
ticipacao na atividade de chamada no quadro de nomes”.

Como estratégia didatica para o aprendizado da leitura nessa atividade, Alicia falava
em voz alta 0 nome de um/a estudante da turma e o/a escolhido/a a participar apontava
na listagem dos nomes aquele mencionado pela professora. Em seguida, o/a discente lia
onome do/a colega - por vezes, com auxilio de outros/as colegas — e declarava o nimero
indicando o nome escolhido. Segue descrita a participagdo de Thalyta:

Alicia: Procure na lista, Thalyta, o nome Amanda.
[Thalyta apontou para 0 nome Alysom].

Alicia: Thalyta, vamos ler juntas o nome que vocé apontou? E depois do A?
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[Alicia apontou para a segunda letra, L, e a pronunciou].
Alicia: Eu disse Amanda, aqui estd Alysom.

[Thalyta nao disse nadal.

Alicia: Turma, que nome estd escrito aqui?

Turma em coro: Alysom!

[Alicia entao leu novamente o nome, olhando para Thalyta e apontando
para as letras].

Alicia: Agora, Thalyta, procure o nome Thiago. Presta atengio, que comeca com a
mesma letra que o seu nome, hein?

[Thalyta apontou para o nome e o sobrenome, e leu-os com o auxilio do
colega Thiago].

Alicia: E qual nitmero estd na frente do nome do Thiago? O dezenove, Thalyta!
Vamos contar comigo todos os niimeros da lista de chamada? Eles indicam quantos
estudantes tem na nossa turma, sabiam?

[Apontou niimeros, nomes e leu toda a lista junto com Thalyta] (TDC, 2012).

Os avangos de Thalyta eram mais lentos, mas ela comecava a conversar com o0s/as
colegas e demonstrava menos nervosismo em sala. Alicia estabeleceu maior cuidado em
relacao a sensibilidade e a timidez da discente, a0 mesmo tempo em que a impulsionava
a superar seus limites. Assim, no decorrer do ano, Thalyta comegou a arriscar mais nas
atividades, deixando de considerar o medo como algo pungente.

Thiago, com cinco anos e 11 meses no inicio do processo de aprendizagem, solici-
tava da professora atencao em tempo integral, mostrando-se inseguro durante a aula. O
medo de errar impedia-o de langar-se ou arriscar-se sozinho nas hipoteses que o levariam
aaprendizagem. Por meio de um olhar, buscava a aprovacao de quem o orientava, deixando
transparecer o medo de escrever errado e parando de fazé-lo quando sozinho. Entretanto,
Alicia incentivava-o, pois queria vé-lo pensando em como escrever as palavras e ainda,
fazer com que acreditasse em seu saber prévio a entrada na turma. Chamava a atengao seu
desconhecimento do sistema numérico, em pequenas atividades com o sistema monetario.
Sobre a aprendizagem da leitura, apesar de sua pouca confianga, Thiago era o aluno que
mais levantava hipoteses sobre o processo. Como exemplo, segue a atividade de leitura da
poesia As borboletas, do livro A arca de Noé, de autoria de Vinicius de Moraes:

[Alicia solicita que os/as estudantes abram o livro na p. 50].
Thiago: Nio estou achando. Alicia: Procure no indice. Procure a palavra As.

Thiago: Achei, aqui!
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Alicia: Essa poesia comeca com As e depois, na outra palavra estd, escrito es (aponta com o
dedo a palavra seguinte). Depois do As, vocé precisa procurar a palavra borboleta; comega
com que letra?

Thiago: O? O?

Alicia: BORboleta, comega com O, Thiago? Tem certeza?

Thiago: [pausa] Be O?

Alicia: Isso! Procura.

[Um colega auxilia Thiago e abre o livro na pagina 50].

Alicia: Quem pode ler pra mim o titulo do poema?

[Muitos se oferecem, mas Alicia escolhe Thiago para ler somente o titulo].
Thiago: As borboletas.

[O tom de voz baixo na leitura do titulo demonstra o receio de estar errado.
Alicia: Vamos marcar o titulo e o nimero da pagina.

Outro aluno diz: Eu descobri que As Borboletas comega com As e termina com as].
Alicia: E verdade.

[Alicia comeca a ler a poesia e pede que todos acompanhem com o dedo. Thiago
acompanha com o dedo, mas fala o tempo todo, bem baixinho]

Thiago: Eu ndo sei ler... Eu nio sei ler... Eu nao sei ler... Eu nao sei ler...

[Alicia continua a leitura e, ao final da poesia, recomeca o processo, repetindo-o
para explorar o texto].

Alicia: Borboleta comega com que letra, Thiago?
Thiago: B.

Alicia: Depois do B, vem que letra?

Thiago: O.

Alicia: Entdo, agora leia!

[Thiago aponta com incerteza para a palavra e sem nenhum entusiasmo faz a
leitural.

Thiago: Borboleta.

Alicia: Isso! Agora grifa com a canetinha amarela a palavra borboleta. Viu, vocé ji sabe ler
algumas palavras.

[Ele grifa somente borbo].
Alicia: E o restante da palavra?

Thiago: Nio sei...
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Alicia: Grifa a palavra toda.

[Alicia corre o dedo sobre a palavra, e ele grifa, sem muita certeza do que esta
fazendo. A conversa continua com as outras criangas, mas Thiago continua falando].

Thiago: Eu ndo vou ler, eu ndo sei ler, porque eu ndo sei ler... (TDC, 2012).

Apesar de afirmar ndo saber ler e escrever, na primeira proposta de leitura da par-
lenda Dedo mindinho, seu vizinho, pai de todos, mata piolho, Thiago conseguiu organizar as
frases corretamente; quando leu para Alicia palavras isoladas do texto, apresentou mui-
tas relagdes entre letra/som, embora com auxilio. Tornava-se claro que Thiago pensava
em estratégias para conseguir ler.

No processo de ensino-aprendizagem, Alicia colocava-se no papel de mediadora
e orientadora dos/as estudantes, buscando compreender as correlagdes, interlocugdes e
acdes que as criangas realizavam no processo de aprendizagem da leitura. Como afirma
Ana Luiza Smolka (1989), a atividade da leitura tem seu cerne nas interagdes sociais, e a
linguagem ¢é constituida a partir dessas multiplas inter-relagoes, de caracteristicas incom-
pletas e inacabadas. Nesse sentido, € possivel observar que Alicia vinculava a dimensao
da vida e da relagao com o outro na sua acao pedagogica, adensando o que Joao Geraldi
explica, fundamentado nos estudos de Mikhail Bakthin:

nao hé educacao fora da relagdo entre o eu e o outro. E tal como em Bakhtin, desta
relacdo com a alteridade nenhum dos dois sai inalterado, ninguém sai como entrou.
Se no mundo da vida nao saimos de um dialogo sem com ele nos enriquecermos,

também nos processos educativos professor e aluno saem diferentes, porque nesta
relagao ambos aprendem (GERALDI, 2013 p. 27).

Nessas interagdes, as criangas, como interlocutoras e protagonistas, se constitui-
ram como sujeitos leitores. Ainda assim, € necessario lembrar que Geraldi (2011) chama
a atengao para a importancia das relacdes de reconhecimento da alteridade da teoria
bakthiniana, pois cada eu individual constitui-se através/com o outro, num movimento
de reflexao e refragao simultaneos.

Por exemplo, a roda de noticias (roda, como era denominada pelos/as estudantes e a
professora) constituiu-se como outra atividade vivenciada em sala de aula, podendo
ser considerada como um espago para interlocugao com elevado potencial de interagao
social, atendendo ao objetivo da aprendizagem, da leitura e da escrita. Na proposta, as
familias participavam em casa, junto as criangas, na escolha de uma noticia — em revis-
tas, jornais, internet ou qualquer outro meio de informagcao escrita — para compartilhar
com os/as colegas em sala de aula.

A orientacao de Alicia na escolha da noticia era clara, seguindo os preceitos de
Angela Kleiman (1989), no que se refere a estratégia de regulagao e reflexao sobre a cog-
ni¢do dof/a leitor/a, ou seja, para uma relagao de metacognicao. A metacognicao é uma
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atividade utilizada na leitura, que levara a formulagao de hipdteses sobre palavras e fra-
ses relacionadas a um texto, o que, consequentemente, levara a novas formulagdes de
objetivos, de acordo com a compreensao da leitura. Especialistas na area de leitura afir-
mam que sao varios processos de leitura ativos tanto quanto a quantidade de objetivos
definidos pelo leitor (KLEIMAN, 1989). Com tal objetivo, a professora estabelecia os cri-
térios para a selecao das noticias, sendo que os/as estudantes deveriam informar a fonte
consultada, a data (escritas pelo/a aluno/a), saber ler o titulo e explica-lo. A seguir, segue
o relato sobre uma roda.

Apds a organizacao das criangas em circulo no chdo, Alicia comentava sobre a impor-
tancia de ler ojornal e de ver o telejornal para nao perder as novidades e os acontecimentos
da semana. Em seguida, apresentava para a turma uma matéria que ela havia lido em um
jornal da companhia aérea pela qual viajou. Tratava-se de uma entrevista com o escritor e
ilustrador Ziraldo, que acabara de completar 80 anos de idade. Os/As estudantes falavam
das noticias que trouxeram. Um deles mostrou uma imagem com uma pequena legenda
sobre um ninho de gavides encontrado em arvore de um bairro movimentado no Rio
de Janeiro; outro estudante falou sobre a Turma da Praia, do jornal Globinho, que mostrou
craques mirins do futevolei. Eram variadas as tematicas: informagdes meteoroldgicas da
semana, a polémica sobre pintinhos coloridos, entre outras noticias.

Sobre os/as estudantes analisados/as, importa ressaltar que Elisa falou sobre os 100
anos do Pao de Agtcar e levou para a roda um cartaz que explicava o funcionamento do
bondinho, ambas as noticias retiradas do jornal O Globo. Thalyta e Thiago, porém, nao
trouxeram noticias neste dia. Alicia chamou atengao dos dois, explicando a importancia
do cumprimento da tarefa, da leitura em casa com um/a responsavel para, posterior-
mente, socializar com os/as colegas.

Nas agoes pedagogicas que Alicia propds aos/as estudantes, era perceptivel a
diversidade de atividades que auxiliavam tanto na compreensao da leitura quanto na
aproximagao com o texto escrito. A roda, com base nos estudos de Angela Kleiman (1989)
e Frank Smith (1989), pode ser considerada como uma atividade pedagdgica que propor-
ciona aos/as estudantes novas habilidades e estratégias para que iniciem a compreensao
sobre as caracteristicas peculiares de cada texto: a forma com que este apresenta-se ao/a
leitor/a, sua organizagao, enfim, os diferentes detalhes que determinam as variagdes nas
estruturas composicionais dos géneros discursivos — um texto de carater narrativo, pro-
pagandistico, informativo, do tipo bilhete, quadrinha ou histdria.

Alicia também corrigia os/as estudantes quando falavam palavras erradas ou conju-
gavam verbos de forma inadequada. O ambiente proporcionado pela professora na sala
de aula fazia com que os/as estudantes compreendessem que o erro era parte do pro-
cesso. Logo, o erro do/a outro/a era entendido com respeito. A turma, enquanto coletivo,
comegou a compreender que, para que o aprendizado ocorresse, a relagao ocorreria num
processo mediado por hipoteses — corretas ou passiveis de serem refutadas — entre os/as

]. 14:2 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1133-1149, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Ensinar e aprender a ler: experiéncia de alfabetizagao em uma escola estadual do Rio de Janeiro

estudantes e a professora. Ressalta-se que Elisa mostrava-se mais curiosa, desenvolta ao
falar e interessava-se mais em aprender sobre a organizagao e o funcionamento da lingua.

Tornar-se sujeito: a significacdo da relacao ensino-aprendizagem

Compreender os significados das palavras através de simples classificagdes grama-
ticais ou de seu sentido estrito, absoluto, distante dos sujeitos e discursos sociais € tarefa
impossivel para aqueles/as que tém a concepgao da linguagem como atividade discur-
siva. O contexto € parte fundamental da compreensao e da percepgao que a linguagem
€ viva, ndo permitindo o seu aprisionamento. Ela extrapola as classificagdes do estudo
da linguistica focalizada somente na forma, de modo que assumo como aposta, neste
artigo, a lingua em agao, ou seja, na relagao com os sujeitos sociais e suas historias de vida.

Em seguida, apresento a entrevista realizada com as trés criangas para o estudo
em questao. Nesta fase, Elisa, Thalyta e Thiago evidenciaram a compreensao de diver-
sos textos escritos: carddpios, livros diversos, folha de cheque, lista de compras, notas de
mercado, propagandas de produtos diversos, DVDs, bilhetes, adesivos com logomarcas
escritas, embalagens de xampu, sucos, biscoitos:

Thiago: Qual 0 nome daquilo mesmo?
Entrevistadora: Vocés sabem o que é isso?

Elisa: Negdcio de mercado.

Thiago: Eu tenho esse! [Referindo-se aum DVD)]
Entrevistadora: Vocé tem esse?!

Thiago: Tenho, Chaves é 0 DVD.

Elisa: A gente pode, olha aqui [mostrando no livro), a gente pode, e aqui, a gente nio pode.
E um livro [Elisa comega a ler].

Thiago: Outro DVD, eu tinha esse, mas nio sei aonde foi parar...

Entrevistadora: Td escrito isso ai? Ti escrito o qué no titulo do livro? [referéncia da entre-
vistadora a Elisa].

Elisa: A gente pode, e aqui [vira o livro ao contrério] a gente nio pode ... hum .. [Elisa1é
um pouco mais do livro]. E o que a gente pode e ndo pode fazer.

Thalita: Tem mais coisa, olha esse aqui, olha negdcio do banco!
Elisa: Ela td maluca! Nio vai pagar suas contas?!? [Elisa indaga a entrevistadora]
Thiago: O que é isso aqui? Negdcio de comida.

Thalyta: E ¢ ¢ cardapio!
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Entrevistadora: O que mais vocés podem ler pra mim?

Elisa: Vou ler o livro de piadinhas, Ana Maria Machado, p-i-a-d-i-n-h-a-s, qual lado da
galinha tem mais pena?

Entrevistadora: Vocés sabem o que é piadinhas?
Thalyta: Contando piadas... [inventa uma e conta]
Entrevistadora: O que vocé quer ler, Thalyta?

Thalyta: A revista da Turma da Monica! [Em leitura pausadal: — Tur-ma da Mo-ni-ca,
Turma da Monica!

Entrevistadora: Vocé consegue ler a revistinha da Turma da Monica?
Thalyta: Claro! E ficil!
Entrevistadora: Por qué?

Thalyta: Porque é uma histéria, tem o desenho da Turma da Monica e ndo é um livro, tem
esses quadradinhos aqui e tem quadrinho que ndo tem letra.

Entrevistadora: Thiago vocé conhece esse garoto aqui?
Thiago: E Neymar... [sorri]

Thiago e Thalyta: Sou mais um menino feliz brincando, e jogo bola, e ¢ [....] [as criangas
seguem lendo juntos, de forma pausada].

Elisa: Sou mais um menino feliz brincando de jogar bola. Essa é nossa vida, esse é nosso
clube. [aleitura é fluida, sem pausas, e na segunda frase, pode ser ouvida a entona-
¢ao da propaganda da televisao. Em seguida, Thiago diz 0 nome da marca de um
telefone]. (TDC, 2012).

No episodio narrado, pode-se verificar a linguagem como atividade humana, arti-
culada ao contexto social. As criangas relatam suas vivéncias, socializam-nas, aprendem
e ensinam. Smolka (1989) detalha a relevancia do contexto social, a partir do conceito de
atividade humana de modo mais abrangente, que implica a concepcao de materialidade,
ligada a estrutura e a organicidade dos sujeitos corpdreos. Para a autora, a mobilidade
esta relacionada ao dinamismo e ao modo de funcionamento organico; enquanto que a
mediacao refere-se as relagdes interpessoais com o mundo, por meio das pessoas e seus
pares; e, por fim, o processo de transformacao, ligado a construgao e produgao sécio-his-
torica do sujeito. O que se pode considerar € que o aprendizado “s6 ocorre e tem sentido
na concretude das relagdes interindividuais cotidianas, na dindmica dessas relagoes, na
interacao social e com a mediacao” (SMOLKA, 1989, p. 27). Em sintese, o conhecimento
de mundo e os conhecimentos prévios dos individuos constituem-se, para o aprendizado
da leitura, em inferéncias e conversas com mediadores e pares, cuja configuracao ocorre
no existir, nos ambientes culturais e sociais, motivados também pelos recursos visuais,
relativos as vivéncias de cada crianca.
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Outros espagos de socializagao do conhecimento ampliaram a vivéncia das crian-
cas. Na biblioteca da escola, o contato com uma diversidade de livros para leitura, autores
diversos, com livre acesso e manuseio, configuraram-se como oportunidade para o
desenvolvimento da linguagem e da ampliagao do vocabuldrio, atuando como suportes
indispensaveis no processo aprendizagem da leitura. Ainda assim, com Magda Soares
(2001), alerto para o papel de relevo de Alicia como professora-leitora capaz de apresentar
aos/as estudantes os diversos géneros literarios, as possibilidades da estrutura de livros
em prosa, versos, contos, cronicas, fabulas, romances, além das ilustra¢des. Para a tedrica,
professoras-leitoras que conhecem e orientam criangas, de modo a sensibiliza-las para a
literatura, oportunizam o pensar do uso da lingua, o trabalho com a habilidade de com-
preensao da leitura, abrem a possibilidade para que os/as estudantes levantem hipdteses
sobre a aprendizagem, a partir de caminhos possiveis da historia.

Sobre o levantamento de hipoteses para o aprendizado da escrita a partir da leitura,
Alicia optou por textos conhecidos pelos/as estudantes e por eles/elas memorizados. O
trabalho da professora com um poema se deu de diversas formas, em momentos repe-
tidos, explorando o que surgia em sala de aula. O cartaz com a escrita do texto ficava
exposto, de forma visivel para todos.

A atividade de reescrita, que no caso referia-se a escrita de uma parlenda, pode ser
dividida, para fins didaticos neste texto, em dois momentos. Em um primeiro momento,
no qual eram exploradas as diversas formas de leitura com os/as estudantes, Alicia lia e
relia o texto com as criangas, apontando o dedo para cada letra/silaba, solicitando, pos-
teriormente, que alguns/mas estudantes também seguissem o mesmo processo. Logo,
os/as estudantes liam e apontavam com o dedo o que estavam lendo. Muitos/as aponta-
vam em dire¢do a outras palavras, e Alicia os/as corrigia: falava o nome da letra/palavra e
algumas vezes pedia que outros/as colegas fossem ajudar. Nao havia permissao para que
outro/a aluno/a lesse na vez do/a colega/a, mas sim, colaboragao. Alicia explicava sobre a
necessidade de respeito ao tempo de leitura de cada estudante.

Alicia defendia aquele momento como sendo de preocupagao com a relagao fonema/
grafema para as criangas, pois apontar o dedo para as letras/silabas posteriormente auxi-
liaria na reescrita, com relagdo a quantidade de letras em cada palavra. Assim, a fala,
comumente concebida como um bloco, ganhava sentido por meio da sua divisao em pala-
vras. A reescrita, realizada no caderno de desenho pelos/as estudantes, contava com a
poesia impressa, e Alicia iniciava o processo pelo recorte de cada verso do poema. Em
seguida, os/as estudantes embaralhavam-nos e Alicia solicitava que colassem os versos
em outra folha de papel, de acordo com a ordem da parlenda fixada no quadro.

Com o apoio visual do texto exposto no quadro, os/as estudantes buscavam organi-
zar os versos da parlenda corretamente, recurso nomeado por Smith como “identificacao
mediada e imediata das palavras” (SMITH, 1989, p. 181). Dessa maneira, as criangas eram
levadas a analisar as caracteristicas visuais do texto com auxilio visual ou a mediagao
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de um/a adulto/a. Isso consiste em mais uma das estratégias que o/a leitor/a utiliza para
aprender a ler as especificidades do sistema alfabético, de modo contextualizado. Dife-
rentemente de exercicios repetitivos para descobrir rimas ou emparelhar palavras com
sons semelhantes, os/as estudantes atuavam no contexto de aprendizagem refletindo
sobre a organizagao da escrita alfabética.

Num segundo momento, Alicia propds aos/as estudantes a reescrita do poema, sem
que olhassem o cartaz: assim, dobrava-o e os desafiava a escrever. O texto de Thalyta foi
construido do seguinte modo: “Batatinha qudo nace/ Esparrama pelo sdo/ Mamd zinha qudo
dorme/ Bota a mao no corasdo”. Thalyta conseguiu finalizar a atividade com pouca inter-
feréncia e, ao terminar a produgao da escrita, leu em voz alta o poema, indicando com
o dedo as palavras. Ao final da leitura, em didlogo com a observadora, sorriu e disse:

Thalyta: Eu li, né?

Observadora participante: Claro! Vocé leu tudinho! Estd muito esperta lendo as coisas,
hein? (TDC, 2012).

O questionamento de Thalyta pode ser considerado como uma confirmagao de
sua agao, a partir de um/a adulto/a reconhecido/a por ela como um/a leitor/a experiente,
alguém que vinha realizando algumas mediagdes no processo de ensino-aprendizagem.
Desse modo, mais confiante e consciente do processo de apropriacao do sistema alfabé-
tico, dos cddigos linguisticos, das informagoes visuais e da percepgao sonora das letras e
das palavras, a estudante compartilhava da satisfagao de ter atingido o objetivo proposto.
Significativo ressaltar, com Smolka (1989), a importancia da dinamica do/a mediador/a
a aprendizagem.

Além da atividade com os textos trabalhados com os/as estudantes, Alicia utilizou
textos nao estudados previamente por eles/elas. Como exemplo, descrevo a atividade de
leitura e escrita, como um ditado de palavras, a partir das historias Chapeuzinho Verme-
Iho e Jodo e Maria. No primeiro exemplo, ha o desenvolvimento de Elisa; em seguida, o
de Thiago:

“1 GELEIA

2BOLO

3 BISCOITO

4 BRIGADEIRO

5MACA

6 REMEDIO” (o acento foi feito pela professora) (Elisa, 2012)
“JOAO E MARIA

COMOERA A CASA DA BRUXA
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PAREDE: ERAM DE UELFEL (anotagdo da professora: COPIOU DO COLEGA)
TELHADO: ERE DE CASIA

CHAMINE: ERE DE CHOLATE

PORTA: ERA DE MARIANOLE

JANELA: ERA DE BISTO

JARDIM: ERA DE SOVT” (Thiago, 2012)

Com relagao as atividades, Alicia os parabenizou e, sobre as observagoes e ‘erros’
nos trabalhos dos/as estudantes, sustentou que o elogio nao significa que estejam todos
corretos ou que nds nao tenhamos percebido essas escritas diferentes, mas significa a
valorizagao do que cada estudante consegue fazer sozinho/a. A professora foi enfética
em afirmar o ‘erro’ como parte da construgao do sistema alfabético, pois a apropriagao da
escrita demanda que sejam levantadas hipoteses e estas se constroem de modos diversos
e em tempos distintos. Afinal, a relagao letra/som nao é biunivoca na lingua portuguesa,
isto €, nem sempre a cada letra corresponde um s6 som ou vice-versa.

O trabalho pedagogico de Alicia pode ser caracterizado como dialdgico: de constante
interagdo com as criangas e de respeito. A professora tanto atuou por meio de acordos
com os/as estudantes buscando sua participacao na decisao da acao pedagogica—o que a
qualifica como uma professora democratica — quanto determina limites e regras a serem
respeitados em sala de aula. Com vistas a ampliar as possibilidades de aprendizado,
Alicia oferecia alternativas de ensino, pois se mostrava atenta as dificuldades de cada estu-
dante. Ainda assim, mantinha engajamento nos movimentos relacionados a educacao e
posicionava-se politicamente em termos de respeito as diferencas culturais, as possibili-
dades de acesso aos bens materiais e simbolicos, oportunizando o trabalho pedagégico
por meio dos contextos nos quais a crianga inseria-se, abrindo ainda uma janela de opor-
tunidades para o conhecimento de outros cendrios. Desse modo, suas aulas carregavam
a discussao de valores, de sentimentos, a relacao dos sujeitos com seus bairros (na pers-
pectiva de pertencimento), assim como com a cidade e a escola.

Desse modo, a atuagao de Alicia confirma que ha outros caminhos, ndo lineares, a
serem explorados no processo de ensino-aprendizado, pois ao final do ano letivo, os/as
trés estudantes liam. Por mais que o conhecimento precise de um direcionamento, como
afirmado por Paulo Freire (1987) e Carlos Alberto Faraco (2012), a crianga pode, inicial-
mente, ter apreensoes intuitivas, no entanto € fundamental sistematiza-las em momento
adequado. Segundo Freire, a verdadeira educagdo, assumida como carater libertador, é
diretiva e deve estar ligada ao processo de compreensao e superagao da realidade, atra-
vés da tomada de consciéncia critica dessa realidade.
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Consideragoes finais

Alicia desenvolveu um programa de alfabetizagao que tomava os textos orais e escri-
tos como ponto de partida, seguindo deles para a analise dos seus sentidos e de suas
caracteristicas estruturais. O material utilizado com os/as estudantes no processo de
ensino-aprendizagem abrangeu uma diversidade de temas e contextos sociais. Diversos
foram os momentos de leitura: na turma, privilegiando as interacdes sociais, e também
fora do espago escolar. Ou seja, 0 ensino-aprendizado da leitura e da escrita vinculava-
-se a dimensao da vida, na relagao com o outro, através da presenca da oralidade como
espaco de interlocugao.

Os objetivos da agao pedagogica eram claros para o acesso ao mundo letrado, entre-
tanto, abertos as possibilidades de reorganizacao pedagdgica do planejamento, a partir
de novos materiais e sugestoes que surgiam nos momentos de interagao e de participa-
¢ao das criangas.

Num cenario de diferengas culturais, Alicia apresentava aos/as estudantes materiais
desconhecidos por muitos/as; por exemplo, imagens de exposi¢des realizadas no Cen-
tro Cultural do Banco do Brasil, buscando instigar a aprendizagem e o conhecimento.
Por meio de estratégias aparentemente simples — como um album de figurinhas para ser
explorado em sala de aula —, mas pensadas e planejadas, Alicia despertava o interesse
nos/nas que ainda nao demonstravam desejo de aprender, enriquecendo o processo dos/
as demais estudantes.

E vélido reforcar que todos/as os/as estudantes terminaram o ano lendo e escrevendo:
uns/umas lendo de modo vagaroso, outros/as escrevendo melhor do que liam, ou lendo
com mais destreza do que escreviam. Garantidos pelo respeito da professora e dos/as
colegas, os gostos comecaram a evidenciar-se: uns/umas estudantes pela linguagem,
outros/as pela matematica e ainda pelas ciéncias, elemento que aponta para a pluralidade
de materiais trabalhados pela professora. De outro modo, ressalto a coragem dos/as estu-
dantes, que, incentivados/as e provocados/as pela professora, apropriaram-se da escrita,
percebendo seu uso e sua fungao.

Recebido em: 10/08/2022; Aprovado em: 31/10/2022.

Notas

1 Considero o ato de ensinar e o de aprender indissocidveis, sem que um se sobreponha a outro; no entanto,
por uma questao metodologica e pelo enfoque da pesquisa, darei maior énfase ao ato de ensinar.

2 Nome ficticio.

]. 14:8 Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 16, n. 36, p. 1133-1149, set./dez. 2022. Disponivel em: <http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde>



Ensinar e aprender a ler: experiéncia de alfabetizagao em uma escola estadual do Rio de Janeiro

3 A opgao pelo uso do descritor estudante para qualificar os/as jovens aprendizes consiste numa opgao da
professora, que o considera a partir de uma perspectiva ativa do ato de apreender e mantém relacdo com o
compromisso desses/as com a aprendizagem ao longo da vida. No caso especifico, diz respeito ao conheci-
mento escolar.

4 Nomes ficticios.

5 Esta atividade organiza os nomes dos/as estudantes e da professora em ordem alfabética e numérica.
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Nota publica sobre equipe de transi¢ao de governo

Forum Nacional Popular de Educacdo - FNPE é um férum da sociedade civil

organizada, que retine 46 entidades representativas do campo educacional

e, desde 2017, com capilaridade e legitimidade, tem sido polo de resisténcia
contra o golpe e a prisao do presidente Lula e em favor da superagao do fascismo e auto-
ritarismo, com vistas a retomada de um projeto democratico para aeducagao e o pais.

Desde o inicio da organizagao da equipe de transi¢ao o FNPE tem buscado interagir
com os atores politicos do processo para participar e contribuir ativamente nesta traves-
sia, considerando para tanto, de forma central, a importancia de compor o Gabinete de
Transi¢ao de Governo e seus Grupos Técnicos.

Em todas as rodadas de conversas foi ratificado que o FNPE e suas entidades tém
uma base de principios, diretrizes e estratégias politico-pedagogicas que serao sempre
reforcadas por suas entidades na proposigao e condugao das politicas publicas educacio-
nais. O documento Final da CONAPE 2022 e a Carta de Natall, aprovados na Plendria
Final da conferéncia, reafirmam estas concepgdes e proposicoes visando a redemocrati-
zagao do Estado e de suas politicas educacionais, documentos que ja sao de dominio do
Gabinete de Transigao.

O FNPE, portanto, reafirma que seguird dialogando e a disposicao para estabelecer
interlocugao com o novo governo, tendo como representante o coordenador executivo
do FNPE, Heleno Aratijo no Grupo Técnico da Educacao.

Na mesma direcao, tem-se a confirmagao pelo Coordenador Henrique Paim de que
a equipe coordenadora estabelecera interlocugao com todas nossas representatividades
de forma qualificada, assim como recepcionara diagndsticos pertinentes a atuagao de
cada entidade, permitindo a melhor composigao possivel de um relatdrio circunstan-
ciado a ser entregue na transigao.

O FNPE tem forte expectativa nesta interacdo democratica, no didlogo cooperativo
e na efetiva participagao junto ao Governo Eleito e seu andamento e, assim, orienta que
as entidades nacionais do campo educacional possam aguardar relatos mais precisos
oriundos de nossa coordenagao executiva.

Brasilia, 10/11/2022.
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Assinam esta manifestacao publica:

ABDC - Associacao Brasileira do Curriculo.

ABALF - Associagao Brasileira de Alfabetizacao.

ABECS - Associagao Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais.

ABEH - Associacao Brasileira de Ensino de Histdria.

ABGLT - Associagao Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais.
ABPEE - Associagao Brasileira de Pesquisadores em Educagao Especial.

ABPN - Associagao Brasileira de Pesquisadores (as) Negros(as).

ANFOPE - Associagao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao.
ANPAE - Associacao Nacional de Politica e Adminstracao da Educacao.
ANPED - Associagao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao.
ANPG - Associag¢ao Nacional dos Pos-Graduandos.

ANPUH - Associa¢ao Nacional dos Professores Universitarios de Histdria.
ANTRA - Associagao Nacional de Travestis e Transexuais.

CAMPANHA - Campanha Nacional pelo Direito a Educagao.

CEDES - Centro de Estudos Educagao & Sociedade.

CFFA - Conselho Federal de Fonoaudiologia.

CFP - Conselho Federal de Psicologia.

CNTE - Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Educagao.

CONFETAM - Confederagao Nacional dos Trabalhadores no Servigo Publico
Municipal.

CONAQ - Coordenacao Nacional de Articulagao das Comunidades Negras Rurais
Quilombolas.

CONAM - Confederacao Nacional das Associa¢des de Moradores.

CONIF - Conselho Nacional das Institui¢des da Rede Federal de Educagao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

CONTAG - Confederacao Nacional dos Trabalhadores na Agricultura.
CONTEE - Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Estabelecimentos de Ensino.
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CTB - Central de Trabalhadores e Trabalhadoras do Brasil.

CUT - Central Unica dos Trabalhadores.

FASUBRA - Federagao de Sindicatos de Trabalhadores de Universidades Brasileiras.
FINEDUCA - Associagao Nacional de Pesquisadores em Financiamento da Educagao.
FITE - Federacao Interestadual de Trabalhadores em Educacao Publica.

FITRAENE/NE - Federacao Interestadual dos Trabalhadores em Estabelecimento de
Ensino Privado do Nordeste.

FORPIBID-RP - Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia e Residéncia Pedagogica.

FORUM EJA - Féruns de Educacio de Jovens e Adultos do Brasil.

FORUMDIR - Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centro de Educagao ou
Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras.

MIEIB - Movimento Interforuns de Educacao Infantil do Brasil.
MNEM - Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio.
MNU - Movimento Negro Unificado.

MST - Movimento dos Sem Terra.

PROIFES - Federacao de Sindicatos de Professores e Professoras de Instituigoes
Federais de Ensino Superior e de Ensino Basico Técnico e Tecnologico.

RED ESTRADO - Rede Latino-Americana de Estudos e Politicas sobre Trabalho Docente.
SBENBIO - Associagao Brasileira de Ensino de Biologia.

UBES - Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas.

UBM - Unido Brasileira de Mulheres.

UNCME - Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagao.

UNDIME - Uniao Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao.

UNE - Unido Nacional dos Estudantes.

Notas

1 Ambos os documentos foram publicado na Retratos da Escola, v. 16, n. 35, mai./ago, 2022. Disponivel em: https://
retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/issue/view/45
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CONDICOES PARA SUBMISSAO

etratos da Escola (publicagao quadrimestral da Escola de Formagao da CNTE-

Esforce), é uma revista que se propde como espago ao exame da educagao basica

e do protagonismo da agao pedagodgica, no ambito da construcao da profissio-
nalizagao dos trabalhadores e trabalhadoras da educagao, divulgando e disseminando
o conhecimento produzido e estimulando inovagoes.

A revista publica apenas manuscritos originais. Nossa expectativa € receber textos
que nao tenham semelhanca substancial com outros j& publicados pelo/a proponente,
seja em formato impresso, seja em formato eletrénico. E importante, também, que o
artigo nao seja submetido a nenhum outro processo editorial concomitantemente. No
caso de dissertagdes e teses nao publicadas, espera-se um trabalho de reescritura para
que o texto nao seja considerado como autoplagio.

Nosso projeto editorial contempla a publicacao de manuscritos elaborados por
autores/as convidados/as (dossiés, se¢des tematicas, ensaios criticos e entrevistas), bem
como textos recebidos em regime de fluxo continuo (relatos de experiéncia, resenhas e
artigos). Os dossiés sao resultado tanto de esforgos de colaboradores internos — o Comite
Editorial da revista —, quanto externos — neste caso, resultante de propostas apresen-
tadas e aprovadas por este mesmo comité. Os artigos que compdem tais dossiés sao
assinados por autores e autoras de exceléncia, referéncias na drea. Mesmo assim, como
os artigos recebidos pelo fluxo continuo, cada original é encaminhado a pelo menos
dois pareceristas anonimos. A Editoria Chefe e o Conselho Editorial decidirdo sobre a
adequacao de cada texto submetido e sobre o inicio ou ndo do seu processo editorial,
além do aceite final.

Espera-se que os/as autores/as possuam o titulo de mestre/a. Sdo bem-vindos tam-
bém os trabalhos cujos autores e autoras atuam nos diferentes sistemas de ensino da
Federagao, nas organizagoes sindicais dos trabalhadores e trabalhadoras da educacao
e/ou que se mostrem ativos no campo das politicas educacionais. Cada texto nao deve
possuir mais do que quatro autores/as.

Categorias de artigos:

A Retratos da Escola esta aberta ao recebimento de artigos académicos vinculados
aanalise das politicas educacionais (sobretudo referentes a educagao basica), relatos de
experiéncias (de praticas pedagdgicas, formagao e valorizagao dos/as profissionais da
educagao), e resenhas (de obras significativas ao campo da Educagao e Ensino). Os tex-
tos podem ser submetidos e publicados em portugués, espanhol e inglés.
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Processo de avaliagao:

Os originais devem ocultar o nome do ou da proponente e da instituigao de origem,
e pede-se a exclusao de quaisquer indicios dessas informagdes, assim como agradeci-
mentos pessoais e autorreferéncias. Caso o artigo seja aceito, 0 autor ou a autora tera
oportunidade de incluir essas informagdes.

As submissoes serao apreciadas pelo Comité Editorial previamente. Se aprovados,
os textos serdo encaminhados a avaliagdo por pareceristas (no minimo dois) vinculados
a temdtica relativa ao texto enviado. Sera adotado o sistema duplo-cego (blind review),
onde os nomes dos/as pareceristas permanecerao em sigilo, omitindo-se também,
perante estes/as, os nomes dos/as autores/as. Os/as pareceristas poderao recomendar
a aceitacao ou negacao do artigo, ou poderao sugerir reformulagdes, que deverao ser
atendidas pelo autor ou autora. Em caso de artigo reformulado, ele retornar ao/a pare-
cerista para avaliagao final.

Os quesitos que orientam a avaliagao dos artigos sao: originalidade, relevancia,
atualidade e pertinéncia do tema; consisténcia tedrica e revisao de literatura; procedi-
mentos metodoldgicos e consisténcia da argumentagao; estruturagao, aspectos formais
e redacao.

Atencao:

1. Todos os textos devem ser enviados pelo nosso sistema de submissao online: http://
retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/user

2. Os manuscritos devem reproduzir o padrao de formatagao sugerido pelos tem-
plates de artigo e resenha disponiveis aqui e aqui;

3. Todos os metadados solicitados pelo sistema, para todas as modalidades de sub-
missao, devem ser adequadamente preenchidos, sob pena de o texto nao ser con-
siderado.

4. Na submissdao do manuscrito, os autores e autoras devem informar seu identifica-
dor ORCID (Open Researcher and Contributor ID).

5. Devera ser observado o prazo de um ano entre as submissoes, quer o manuscrito
anterior tenha sido aceito ou rejeitado.

6. Além do texto, deve ser carregado no sistema, como documento suplementar e nao
junto ao texto, uma carta de identificacao, contendo os seguintes dados:
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titulo e subtitulo do artigo;

ISH

nome(s) do/a(s) autor/a(es/as);

0

endereco, telefone e e-mail para contato;

A

titulagao e vinculo institucional;

e. uma declaracao atestando a originalidade do texto e a sua ndo vinculagao a outro
processo avaliativo/editorial.

APRESENTACAO FORMAL DOS MANUSCRITOS

Resenhas

1. Asresenhas devem apresentar obras (livros) cuja primeira edigao em portugués
tenha sido publicada nos ultimos trés anos, ou em lingua estrangeira, nos ultimos
cinco anos, na area da Educagao ou Ensino. Resenhas de obras de outras areas se-
rao aceitas desde que demonstrem importante dialogo interdisciplinar.

2. Extrapolando os limites de um simples resumo, a resenha deve proporcionar uma
analise critica da obra, seus impactos a drea e sua insercao nos debates sobre o tema
tratado, além do publico ao qual se destina.

3. Os autores e autoras devem atentar as seguintes regras:

a. asresenhas devem ter até 15.000 caracteres (ja considerando os espagos);

possuir titulo préprio em portugués e diferente da obra resenhada (caso sejam
divididos em titulo e subtitulo o titulo deve conter até 47 caracteres e o subtitulo
até 100 caracteres, caso nao possua divisao o maximo deve ser 140 caracteres; em
todos os casos o nimero de caracteres deve ja considerar os espagos);

c. apresentar dados editoriais, formagao do autor ou autora e sua relagdo com a obra
resenhada, objetivos e metodologia, principais argumentos e conclusdes;

d. caso sejam feitas citagdes, essas devem referenciar a pagina exata;

e. nao deve haver relagao de orientagao estabelecida entre resenhista e resenhado/a.
Artigos e relatos de experiéncia
1. Nao deve haver nenhum tipo de identificagao autoral no corpo do texto.

2. Os textos deverdo ser redigidos na ortografia oficial e digitados no processador de
textos Word for Windows, estando em formato (.doc ou .docx).
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3. No caso de artigos e relatos de experiéncia, os textos (incluindo titulo, resumos,
palavras-chaves, notas e bibliografias) deverao ter entre 35.000 e 55.000 caracte-
res, incluindo espacos.

4. Cada manuscrito deve apresentar titulo, resumo, e de trés a cinco palavras-chave
no idioma em que foi escrito.

5. Oresumo deve ter entre 150 e 200 palavras, e explicitar em um paragrafo, com ob-
jetividade: tema, marcos cronoldgicos e/ou espaciais, fontes, argumento principal
do artigo e conclusdes.

6. No preparo do original, deverd ser observada a seguinte ordem de estrutura:

a. titulo e subtitulo do artigo (caso sejam divididos em titulo e subtitulo, o titulo
deve conter até 47 caracteres e o substitulo até 100 caracteres, caso nao possua di-
visao o maximo deve ser de 140 caracteres; em todos os casos o namero de carac-
teres deve ja considerar os espagos);

b. resumos e palavras-chave;
c. introdugao e demais secoes;
d. consideragdes finais;

e. referéncias.

7. Asimagens (tabelas, quadros, figuras, ilustrages, graficos e desenhos) devem ser
submetidas em arquivos separados do texto, como documentos suplementares, em
alta resolucao, formato JPEG, cor RGB. Tabelas e quadros devem vir em Word, e
graficos e planilhas em Excel, com indicacdo de titulos e fontes. Todas as imagens
devem ser numeradas e legendadas, com indicacdo da fonte e acesso na legenda.
Os e as proponentes devem apresentar permissao para uso de cada uma das ima-
gens, ou indicar se gozam da condi¢do de Dominio Publico.

8. Tradugoes devem ser apresentadas no idioma do artigo no texto, e com o original
no rodapé, precedido do/a autor/a da tradugao (por ex.: “Tradugao livre do autor:”).

9. Os seguintes itens devem ainda ser observados:

a. aspas duplas devem ser usadas apenas para citagdes com até trés linhas, que de-
vem figurar sem italico;

b. aspassimples para palavras com emprego nao convencional e para indicar citagao
no interior de citacao de até trés linhas;

c. as citacdes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo de 3,25 cen-
timetros da margem esquerda, com fonte do tipo Times New Roman, tamanho
10 e sem aspas;
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d. itdlico para palavras estrangeiras, neologismos e titulos completos de obras e pu-
blicagdes. O recurso do negrito nao deve ser empregado como destaque, sendo
seu uso restrito ao titulo do texto e subtitulos de se¢ao;

e. asnotas devem ser apenas explicativas e devem estar numeradas com algarismos
arabicos no rodapé;

f. as referéncias bibliograficas devem ser feitas no corpo do texto em estilo
AUTOR/A, data, pagina. Exemplo: (SILVA, 2007, p. 89);

g. as fontes das quais foram extraidas as citagdes devem ser indicadas no corpo do
texto imediatamente ap0s a citacao.

h. entrevistas, informagdes verbais e dados arquivisticos devem ser citados em nota
de rodapé e nao incluidos nas referéncias. Solicita-se a ndo utilizac¢do de Ibid e
op. cit., mas a indicagdo completa da fonte sempre que for referenciada. No caso
de fontes da pesquisa, deve-se informar o acervo ou a institui¢do em que se en-
contram os documentos analisados. As referéncias de informacdes verbais devem
seguir o seguinte modelo: Fala de (inserir nome do/a autor/a), (nome do even-
to onde ocorreu a fala), (local), (data da fala). Exemplo: Fala do professor Sérgio
Odilon Nadalin, professor na rede publica de ensino de Minas Gerais, Belo Ho-
rizonte, 05 mai. 1999.

i. assiglas devem suceder das denominagdes que abreviam, sendo destas separadas
por travessao e nao em parénteses. Ex: Associacado Nacional de Pés-Graduagao e
Pesquisa em Educagao - ANPEd;

j.  na primeira mengcao feita os/as autores/as, no corpo do texto, deve-se informar
nome completo. Ex: "segundo, Leda Scheibe (2020)". E nao: Ex: "segundo Schei-
be (2020)";

k. pede-se aos/as autores/as que flexionem o género, evitando o masculino genera-
lizante.

10. As referéncias bibliograficas efetivamente citadas no corpo do texto devem ser
listadas em ordem alfabética, no final do artigo, relato de experiéncia ou resenha.

a. na lista final de referéncias bibliograficas, o prenome das autoras e dos autores
deve constar em todas as referéncias, e nao apenas ser indicada a letra inicial;

b. até trés autores/as, todos poderao ser citados - ver modelo de citacao abaixo.

c. nas referéncias com mais de trés autores/as, citar somente o primeiro, seguido da
expressao et al.

d. aexatidao das referéncias constantes na listagem e a correta citagao de seus dados
no texto sao de responsabilidade dos autores e autoras dos trabalhos. A nao obser-
vacao das normas de referéncias e notas acarretard em devolucao do artigo aos/
as autores/as para seu ajuste, o que podera resultar em atraso em sua publicagao.
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Segue abaixo padrao especificado a ser seguido:
Livro (um autor)

FRIGOTTO, Gaudeéncio. A produtividade da escola improdutiva. 8. ed. Sao Paulo: Cor-
tez, 2006.

Citagdes no corpo do texto: (FRIGOTO, 2006, p. 10).

Livro (dois autores)

CASTILLO-MARTIN, Mércia & OLIVEIRA, Suely de (Org.). Marcadas a ferro: violén-
cia contra a mulher. Brasilia: Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres, 2005.

Citagdes no corpo do texto: (CASTILLO-MARTIN & OLIVEIRA, 2005, p. 28).

Livro (trés autores)

OLIVEIRA, Dalila A.; PEREIRA JR, Edmilson. A. & CLEMENTINO, Ana Maria. Trabajo
docente en tiempos de Pandemia. Belo Horizonte: GESTRADO/UFMG, 2021.

Citagdes no corpo do texto: (OLIVEIRA, PEREIRA & CLEMENTINO, 2021, p, 30).

Livro (acima de trés autores)
KOSELLECK, Reinhart et al. O conceito de Historia. Sao Paulo: Auténtica, 2013.

Citagdes no corpo do texto: (KOSELLECK et al, 2013, p. 97).

Capitulo de livro
MALDANER, Otavio Aloisio. Principios e praticas de formagao de professores para

a educagao basica. In: SOUZA, Joao Valdir Alves de (Org.). Formagao de professores
para a educacao basica: dez anos da LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 211-233.
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Citagdes no corpo do texto: (MALDANER, 2007, p. 227).

Dissertacoes e teses
FERREIRA JR., Amarilio. Sindicalismo e proletarizagao: a saga dos professores bra-
sileiros. Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade de Filosofia, Letras, e Ciéncias

Humanas, Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 1998.

Citagdes no corpo do texto: (FERREIRA JR., 1998, p. 227).

Artigo de periddico cientifico

COELHO, Ildeu Moreira. A génese da docéncia universitaria. Linhas Criticas, Brasilia,
v. 14, n. 26, p. 5-24, jan./jun. 2008.

Citagdes no corpo do texto: (CO]:ZLHO, 2008, p. 19).

Artigo de Jornal (assinado)

OTTA, Lu Aiko. Parcela do tesouro nos empréstimos do BNDS cresce 566% em oito
anos. O Estado de Sao Paulo, Sao Paulo, 1 agosto de 2010. Economia & Negocios, p. B1.

Citagao no corpo do texto: (OTTA, 2010, p. Bl).
SCHWARTSMAN, Hélio. A vitoria do Iluminismo. Folha de Sao Paulo, Sao
Paulo, 18 mar. 2018. Disponivel em: <https://wwwl.folha.uol.com.br/colunas/

helioschwartsman/2018/03/a-vitoria-doiluminismo.shtml > Acesso em: 29 abr. 2020.

Citagao no corpo do texto: (SCHWARTSMAN, 2018).
Artigo de jornal e/ou matéria de revista (ndo assinado)

EXPANSAOQ dos canaviais é acompanhada por exploragao de trabalho. Brasil de Fato,
Sao Paulo, 13 de nov. 2008. p. 5.
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Citagao no corpo do texto: (EXPANSAO, 2008, p. 5).

Anais de eventos
NAPOLITANO, Marcos. Engenheiros das almas ou vendedores de utopia? A inser¢ao
do artista intelectual engajado no Brasil dos anos 1970. In: SEMINARIO 1964/2004 - 40
ANOS DO GOLPE MILITAR, 2004, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: FAPER]/7
Letras, 2004. p. 309-321.

Citagdes no corpo do texto: (NAPOLITANO, 2004, p. 315)

Leis e publicagdes oficiais

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei N. 9.394/1996. LDB: leis de diretrizes e bases da
educacao nacional. Brasilia: Senado Federal, 1996.

Citagdes no corpo do texto: (BRASIL, 1996, p. 12).

Entrevistas

BOURDIEU, Pierre. Le droit a la parole. Entrevistador: Pierre Viansson-Ponté. Le Monde,
Paris, Les griles du temps, 11 oct. 1977, p. 1-2.

Citagdes no corpo do texto: (BOURDIEU, 1977, p. 1).

Verbetes
DIDEROT. Autoridade politica. In: DIDEROT, Denis; D’ALEMBERT, Jean Le Rond. Enci-
clopédia, ou Diciondrio razoado das ciéncias, das artes e dos oficios. Sao Paulo: Editora

Unesp, 2015. p. 37-44.

Citagdes no corpo do texto: (DIDEROT, 2015, p. 44).
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Dicionarios
DICTIONNAIRE de 'Académie Francaise. Paris: Les Libraires Associés, 1762. 4 ed.

Citagdes no corpo do texto: (DICTIONNAIRE, 1762).

Documentos encontrados na internet

HARRIOT, Thomas. Monn Drawnings. In: The Galileo Project. Disponivel em: <http://
galileo.rice.edu/sci/harriot_moon.html > Acesso em: 27 abr. 2020.

Citagdes no corpo do texto: (HARRIOT, 2020, s/p.).

CERVANTES, Miguel de. Les Advantures du fameux Chevalier Dom Quixot de la Man-
che et de Sancho Pansa son escuyer. Paris: Boissevin, 1650. Disponivel em: < https://
gallica.bnf fr/ark:/12148/btv1b52507162h >. Acesso em: 27 abr. 2020.

Citagao no corpo do texto: (CERVANTES, 1650).

Ressalta-se ainda que:

a. autorreferéncias devem ser empregadas com parcimonia;

b. osnumeros de paginas devem sempre ser citados por completo (p. 455-457, e ndo
455-57, 455-7);
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