DIREITO
EDUCRATIVO:

REFLEXOES CONVERGENTES

ORGANIZADORAS:
LUCI MARY DUSO PACHECO
LIA MACHADO DOS SANTOS




DIREITO EDUCATIVO:
REFLEXOES CONVERGENTES



URI

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO

ALTO URUGUALI E DAS MISSOES

REITOR
Arnaldo Nogaro
PRO-REITOR DE ENSINO
Edite Maria Sudbrack

PRO-REITOR DE PESQUISA, EXTENSAO E POS-

GRADUACAO
Marcelo Paulo Stracke
PRO-REITOR DE ADMINISTRACAO
Ezequiel Plinio Albarello

CAMPUS DE FREDERICO WESTPHALEN
Diretora Geral
Elisabete Cerutti
Diretor Académico
Carlos Eduardo Blanco Linares
Diretor Administrativo
Alzenir José de Vargas

CAMPUS DE ERECHIM
Diretor Geral
Paulo Roberto Giollo
Diretor Académico
Adilson Luis Stankiewicz
Diretor Administrativo
Paulo José Sponchiado

CAMPUS DE SANTO ANGELO
Diretora Geral
Berenice Beatriz Rossner Whatuba
Diretor Académico
Carlos Augusto Fogliarini Lemos
Diretor Administrativo
Gilberto Pacheco

CAMPUS DE SANTIAGO
Diretor Geral
Julio Cesar Wincher Soares
Diretora Académica
Claudete Moreschi

CAMPUS DE SAO LUIZ GONZAGA
Diretora Geral
Renata Barth Machado

CAMPUS DE CERRO LARGO
Diretor Geral
Renzo Thomas

Reico e
CONSELHO EDITORIAL DA URI
Presidente
Luci Mary Duso Pacheco (URI/FW)
Conselho Editorial

Acir Dias da Silva (UNIOESTE)
Adriana Rotoli (URI/FW)
Ana Paula Teixeira Porto (URI/FW)
Arnaldo Nogaro (URI/FW)

Camila Aguilar Busatta (URI/FW)
Carmen Lucia Barreto Matzenauer (UCPel)
Cesar Riboli (URI/FW)
Claudionei Vicente Cassol (URI/FW)
Daniel Pulcherio Fensterseifer (URI/FW)
Dieter Rugard Siedenberg (UNIJUI)
Edite Maria Sudbrack (URI/FW)
Eliane Cadona (URI/FW)
Elisabete Cerutti (URI/FW)

Elisete Medianeira Tomazetti (UFSM)
Elton Luiz Nardi (UNOESC)
Fernando Gonzalez Alonso (UPSA/Espanha)
Gelson Pelegrini (URI/FW)
Jaqueline Moll (URI/FW)

Jordana Wruck Timm (URI/FW)
Julio Cesar Godoy Bertolin (UPF)
Laisa Veroneze Bisol (URI/FW)

Lenir Basso Zanon (UNIJUI)

Leonel Piovezana (Unochapeco)
Leonor Scliar-Cabral Professora Emérita (UFSC)
Liliana Locatelli (URI/FW)

Lisiane Ilha Librelotto (UFSC)
Lizandro Carlos Calegari (UFSM)
Lourdes Kaminski Alves (UNIOESTE)
Luana Teixeira Porto (URI/FW)

Luci Teresinha Marchiori dos Santos Bernardi
(URI/FW)

Luis Pedro Hillesheim (URI/FW)

Luiz Fernando Framil Fernandes (Uniasselvi)
Maria Simone Vione Schwengber (UNIJUI)
Marinés Aires (URI/FW)

Mauro José Gaglietti (Uniavan)
Noemi Boer (UFN)

Patricia Rodrigues Fortes (UFSM/FW)
Paulo Vanderlei Vargas Groff (UERGS/FW)
Rosa Maria Locatelli Kalil (UPF)
Rosangela Angelin (URI/Santo Angelo)
Sibila Luft (URI/Santiago)

Silvia Regina Canan (URI/FW)
Ximena Antonia Diaz Merino (UFRRJ)



Luci Mary Duso Pacheco
Lia Machado dos Santos

Organizadoras

DIREITO EDUCATIVO:
REFLEXOES CONVERGENTES

URI

Frederico Westph

Frederico Westphalen
2023



@lose

2 MG MDD
Este trabalho est4 licenciado sob uma Licenca Creative Commons Atribuicio-NaoComercial-
SemDerivados 3.0 Nao Adaptada. Para ver uma copia desta licenca, visite
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/.

Organizacao: Luci Mary Duso Pacheco; Lia Machado dos Santos
Revisao Linguistica: Ana Paula Teixeira Porto

Revisao Metodologica: Karol de Rosso Strasburger
Capa/Arte: Silvana Kliszcz

Diagramacao: Editora URI — Frederico Westph

O conteudo dos textos é de responsabilidade exclusiva dos(as) autores(as).

Permitida a reproducao, desde que citada a fonte.

Catalogacao na Fonte elaborada pela
Biblioteca Central URI/FW

D635 Direito educativo [recurso eletronico] : reflexdes convergentes /
organizadoras Luci Mary Duso Pacheco, Lia Machado dos
Santos. - Frederico Westphalen : URI Frederico Westph, 2023.
1 recurso online. 208 p.

Inclui bibliografia.
ISBN 978-65-89066-36-1

1. Educacao. 2. Direito Educativo. 3. Politicas ptblicas.
4. Formagao de professores. 5. Educagdo do campo. I. Pacheco, Luci
Mary Duso. II. Santos, Lia Machado dos. I1I. Titulo.

CDU 37.014.1

Catalogacdo na fonte: Bibliotecaria Karol de Rosso Strasburger CRB 10/2687

d 10.31512/9786589066361

NsS=

Associacdo Brasileira
das Editoras Universitarias Frederico Westph

URI - Universidade Regional Integrada
do Alto Uruguai e das Missoes
Campus de Frederico Westphalen:
Rua Assis Brasil, 709 — CEP 98400-000

Tel.: 55 3744-9223
E-mail: editora@uri.edu.br

Impresso no Brasil
Printed in Brazil


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/deed.pt

APRESENTAGCAO ... eeeeeeeeeeeneeseesssssesesssessssssssssssssssssssssssssssssssnes 7

CAPITULO T..uueeeeececncrcineeesscsesessssssssesesesssssssssssssessssssssssssssesssssasses 10
A TRA]ETORIA DA FORMAQAO DOCENTE NO BRASIL: HISTORIA E
POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES POS LDB 9.394/96

Leticia Zanella

DOI: 10.31512/9786589066361-1

CAPITULO 2 eeeeeeeeeeeeeeveessesseessesssessesssessesssesssessesssssssessesssesssessesssessesssesnes 31
O HIATO DAS POLITICAS PUBLICAS PARA O ENTRELUGAR ENTRE A
EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

Simone Soares Rissato

DOI: 10.31512/9786589066361-2

CAPITULO 3..uinninninninssnssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 58
DIREITO EDUCATIVO E EDUCACAO INTEGRAL NA BNCC:
POSSIBILIDADES E REFLEXOES

Ribia Marta Cadore Albarello

DOI: 10.31512/9786589066361-3

CAPITULO 4uooerertssriessssssssssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssasns 82
DIREITO EDUCATIVO E MEDIACAO DE CONFLITO ESCOLAR: ANALISE DE
UMA REALIDADE

larana de Castro Gigoski

DOI: 10.31512/9786589066361-4


https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/13adefbd1c84b83fc4dd77ed441189c2Cap%201.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/393b7a39a021a8e0c323ccef0f88cf5aCap%202.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/3d8ed4e508153461d15a7bbff56ae620Cap%203.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/0a82500113a6dc9d2d7b057ce0b54b04Cap%204.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/0a82500113a6dc9d2d7b057ce0b54b04Cap%204.pdf

CAPITULO 5...ouincinniincinssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 124
“SE O CAMPO NAO PLANTA, A CIDADE NAO JANTA": CONSIDERACOES
SOBRE O CRESCENTE FECHAMENTO DAS ESCOLAS RURAIS NO BRASIL
Lia Machado dos Santos

Luci Mary Duso Pacheco

DOI: 10.31512/9786589066361-5

CAPITULO 6 ouceuceecnninncnncnncnninssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 145
PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E SUAS PRATICAS NAS CASAS
FAMILIARES RURAIS BRASILEIRAS E FRANCESAS

Vanessa Dal Canton

DOI: 10.31512/9786589066361-6

CAPITULO 7 couuettrrrrirseriesssaessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssanes 172
INTERNACIONALIZACAO DA POS-GRADUACAO NO BRASIL:
CONSTRANGIMENTOS NA CIENCIA, DESAFIOS E POSSIBILIDADES
Adriana Regina Vettorazzi Schmitt

Luci Mary Duso Pacheco
DOI: 10.31512/9786589066361-7

SOBRE AS AUTORAS .....rrirrtnnttenntteennieenniensnieessssseesssssssssssees 202


https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/3ca954da2ca4e6aa4dbba7a3dd40fefaCap%205.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/d3093d3dd5f4ecc681f35660dfdc206cCap%206.pdf
https://www.fw.uri.br/storage/publications/files/ff4c5f8791a491b11d7343382705cf44Cap%207.pdf

APRESENTACAO

A organizacdo do livro Direito Educativo: reflexoes convergentes
contempla as produgdes da Rede Iberoamericana de Estudos em Docéncia,
Emancipacdo e Direito Educativo - RIEDEDE, do Programa de Pés-graduacao
Stricto Sensu - Mestrado e Doutorado em Educacdo da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes, cdimpus Frederico Westphalen, Rio
Grande do Sul.

A RIEDEDE esta inserida na Red Internacional de investigacion em Derecho
Educativo - RIIDE, que retine dezesseis paises e tem, em seus pilares, a
promocdo de uma educacdo humana, inclusiva, participante e inovadora,
reconhecendo seus integrantes como seres humanos plurais e garantindo a
igualdade, liberdade e justica nos processos pedagogicos, além de estabelecer a
Escola e a Universidade como um laboratério educativo e social.

Este volume busca contemplar reflexdes tedricas e criticas que
convergem e atendem as especificidades das quatro linhas de pesquisa do
grupo: Direitos Humanos, Etica e Educagdo; Educagio do Campo e Direito
Educativo; Processos de Docéncia e emancipacdo; e Direito Educativo em
espacos nao escolares. Nesse sentido, o livro estd composto por sete capitulos
produzidos por pesquisadores e egressos das linhas de pesquisa, os quais
permitem debate sobre diferentes temas como politicas publicas, educagao
integral, educacado infantil, educagdo do campo e internacionalizacdo na pos-
graduacdo.

O ensaio que abre este volume é de Leticia Zanella, que propde uma
leitura da trajetéria da formagdo docente no Brasil, sua histéria e as politicas de
formacdo de professores pés LBD 9.394/96. Encontramos no texto conceitos
fundamentais, como o de Politica e a abordagem histérica da formacao de
professores no Brasil a partir das construcdes teéricas de Demerval Saviani.
Para a autora, é fundamental pensar as politicas voltadas a formacdo docente,
pois é por meio dela que se da a garantia aos professores de melhores condicoes

para o desenvolvimento de sua profissao.



Ainda no ambito das politicas publicas, Simone Soares Rissato aborda o
conceito de “entrelugar” com base nas ideias de Homi Bhabha, refletindo como
essa conceituacdao associa-se ao contexto da Educacdao Infantil e do Ensino
Fundamental e o hiato das politicas publicas neste tempo de transigdo. Nessa
perspectiva, a pesquisadora ressalta que tais politicas tém avancado no Brasil,
sendo a BNCC “a primeira a trazer uma concepgdo de criancas como
protagonistas na escola”, mas pontua que faltam ainda politicas pensadas para
esse entrelugar, compreendido como um periodo complexo de transicio que
pode trazer obstaculos para a formagao escolar critica e significativa.

Rabia Marta Cadore Albarello da visibilidade a conceitos ligados
diretamente ao Direito Educativo, mais notadamente a therapeutic jurisprudence,
mediacdo de conflitos, cultura de paz e formagdo integral. O texto reflete
algumas possibilidades entre o Direito Educativo e a Educacao Integral como
esta posta na Base Nacional Comum Curricular - BNCC.

A investigacdo sobre o Direito Educativo também é a motivacdo central
do texto de larana de Castro Gigoski, que elege como foco de andlise a
mediacdo de conflitos como instrumento de solu¢do ou amenizacdo de impasses
e violéncia escolar. A pesquisadora discute a possibilidade de a mediacao de
conflitos ser meio de efetivacdo de Direito e, por consequéncia, propagadora da
Cultura de Paz. Para tanto, a autora realizou pesquisa de campo em duas
escolas da rede Estadual de Ensino Basico de uma cidade ao Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul.

A Educacao do Campo e os obstaculos para sua efetiva¢do sdo o enfoque
proposto no texto de Lia Machado dos Santos e Luci Mary Duso Pacheco. As
autoras utilizam como aporte teérico os autores Edward Thompson e John
Dewey para refletir sobre a importancia do conceito de experiéncia em um
projeto que contemple a realidade dos trabalhadores do campo. Na perspectiva
do ensaio, a falta de efetivagao da lei, a nucleagédo e o fechamento das escolas do
campo, assim como a falta de preparo das escolas da cidade para receber o
aluno campo, trazem consequéncias para o proprio aluno, sua familia, sua

comunidade e a relagdo campo/cidade.



Vanessa Dal Canton também investiga a Educacdo do Campo e tem a
pedagogia da alternancia, nas Casas Familiares Rurais brasileiras e francesas,
como o eixo norteador do texto. A pesquisadora busca compreender se as
préticas pedagégicas da alternancia respondem ao desafio do cenario da
liquidez, conceito fundamentado por Zygmunt Bauman. Para a autora, as
categorias “realidade” e “praticas” sdo a chave de interpretagdo dos discursos
que compdem os dados da pesquisa de campo.

Este namero encerra-se com o ensaio de Adriana Regina Vettorazzi
Schmitt e Luci Mary Duso Pacheco. Seu enfoque compreende a
internacionalizacdo da pds-graduacdo no Brasil, especificamente sobre os
constrangimentos na ciéncia, seus desafios e possibilidades. Na perspectiva das
autoras, é fundamental a compreensdao dos conceitos de redes colaborativas
para o entendimento da operacionalizacdo da ciéncia hoje.

O grupo de pesquisa da Rede Iberoamericana de Estudos em Docéncia,
Emancipacédo e Direito Educativo - RIEDEDE, do Programa de Pés-graduacao
Stricto Sensu - Mestrado e Doutorado em Educacdo, da Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes, por meio dos ensaios publicados
neste volume, espera contribuir com a comunidade académica e demais
pesquisadores que buscam aprofundar os estudos e pesquisas relacionados a

emancipacao dos sujeitos e a efetivacdo do Direito Educativo.

Luci Mary Duso Pacheco
Lia Machado dos Santos

Organizadoras



CAPITULO 1

A TRAJETORIA DA FORMACAO DOCENTE NO
BRASIL: HISTORIA E POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES
POS LDB 9.394/96

Leticia Zanella

Introducao

No contexto educativo, ha muitas questdes que sao importantes para
serem pensadas e discutidas no ambito académico e profissional. A educacao
no Brasil envolve um processo muito complexo de fatores e campos de estudo,
no que se refere aos seus processos de efetivagdo. Um destes diz respeito a
formacdo de professores, que se insere em um campo tedrico que, a0 mesmo
tempo, é tao amplo, complexo e delicado, e que precisa ser constantemente
explorado, pois nele perpassam muitas questdes relevantes no contexto
educacional no qual estamos inseridos.

Diante disso, a tematica da formacdo de professores atém-se a muitos
assuntos que precisam ser olhados de modo mais especifico, para que se tenha
uma apropriacdo maior das partes e se pense a totalidade do processo

educativo. Para tal, este estudo ird abordar algumas politicas de formagao



docente, para discutir mais profundamente essas questdes, a fim de contribuir
para a grande area.

Pensar a formacao de professores no contexto global e nacional como um
dos pilares para refletir as questdes educacionais, que sdo a base da construcao
de uma sociedade melhor, é salientar a relevancia de fazer deste aspecto o
ponto de partida para transformacgdes importantes. Por meio de pilares
educacionais, perpassa a responsabilidade pelo contexto escolar, o aluno e as

suas aprendizagens.

Politicas educacionais: conceitos e defini¢oes

Inicialmente, partindo do que é fundamental para entender o principio
do assunto abordado, o conceito de politica é historicamente definido como
tudo que acontece dentro da cidade, pois estabelece relagdo com o significado
da palavra, que é “pélis” em grego. “[...] Politica passa, entdo, a designar um
campo dedicado ao estudo da esfera de atividades humanas articulada as coisas
do Estado” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 7).

Assim sendo, a figura do Estado assume papel importante na tomada de
decisdes sobre os fatos que ocorrem na sociedade. “Na modernidade, o termo
reporta-se, fundamentalmente, a atividade ou ao conjunto de atividades que, de
uma forma ou de outra, sdo imputadas ao Estado moderno capitalista, ou dele
emanam” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 7).

Como esse processo politico que o Estado propde acontece na prética
social é determinado pelo conjunto de a¢des que desencadeia para exercer seu
poder perante as esferas sociais e aos individuos que estdo sob sua
responsabilidade. Assim sendo, politica relaciona-se com poder, no sentido de

comprometimento com o bem comum.

[...] O conceito de politica encadeou-se, assim, ao do poder do estado-
ou sociedade politica- em atuar, proibir, ordenar, planejar, legislar,
intervir com efeitos vinculadores a um grupo social definido e ao
exercicio do dominio exclusivo sobre um territério e da defesa de suas
fronteiras (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 7).
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O publico incorpora-se ao termo politica, referindo-se a tudo aquilo que é
basico e deve ser acessado por todos. “A definicao de “politica publica” deve ser
identificada em todas as esferas que envolvam questdo social como educacao,
saude, habitagdo, agricultura, transporte, enfim, todas as dreas que definem
uma sociedade” (REIS; ANDRE; PASSOS, 2020, p. 35). Desse modo, as politicas
pablicas emergem com o intuito de garantir as pessoas seus direitos
fundamentais para viver em sociedade.

As politicas publicas, assim, tém papel fundamental na organizagdo e
administracdo pelo governo, da mesma forma que contribuem para assegurar e
ampliar os mecanismos de cooptacdo e controle social do Estado nos interesses
do capital. Esses mecanismos sdo estratégicos para que o governo estabeleca
determinado controle sobre as agdes da sociedade, levando-a ao rumo que
almeja (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

A criacdo e implantacdo de politicas publicas carregam muito em si o
contexto histérico no qual surgem, bem como a forma pratica que tomam, e isso
é reflexo das pessoas que a fazem e de tudo aquilo que as cerca. Nada vem do
acaso, e segue seu curso sem um objetivo claro, isso, como em muitos outros
casos, ocorre com as politicas publicas, que marcam a sociedade e sdo

socialmente marcadas.

[...] As politicas publicas, particularmente as de carater social, sdo
mediatizadas pelas lutas, pressdes e conflitos entre elas. Assim, ndo
sdo estdticas ou fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente
empregadas no decurso dos conflitos sociais expressando, em grande
medida, a capacidade administrativa e gerencial para implementar
decisdes de governo [...] (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011, p. 7).

Para tal, as decisdes que cada governo julga primordial em cada &rea, no
determinado momento que estd no poder emergem das necessidades e
prioridades da sociedade. Assim, ha possibilidade de didlogo e
contextualizagdo com o meio social, permitindo alinhar o que se pensa em nivel

macro ao que se faz em nivel micro.
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Para este estudo, a atencdo serd voltada para as politicas publicas
educacionais, sendo de interesse discutir como conceitos de politicas ptblicas
permeiam o contexto da educacdo. Assim, as politicas educacionais referem-se
especificamente aquelas cujo objetivo é voltado para a drea da educacao,
sobretudo a que o Estado determina nos aspectos que dizem respeito a essa
area.

Nao obstante a todo movimento social que faz parte das politicas
publicas, a educacdo é um campo influenciado por varios outros e marcado pela
relacdo que estabelece com o contexto. “[...] Temos a conviccdo de que as
politicas educacionais, mesmo sob semblante muitas vezes humanitario e
benfeitor, expressam sempre as contradi¢des supra referidas [...]” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 9).

E possivel perceber, na afirmacio acima, o quanto o processo politico
vem carregado de interesses econdmicos e sociais, que, por vezes, traz em si um
cunho de interesses particulares ou de um grupo especifico. Este movimento
evidencia que, junto de uma politica educacional, pode haver diversas outras

inten¢des que nado apenas objetivem melhorar o contexto educativo.

Ao longo da |histéria, a educacdo redefine seu perfil
reprodutor/inovador da sociabilidade humana. Adapta-se aos modos
de formacdo técnica e comportamental adequados a producgéo e a
reproducado das formas particulares de organizacdo do trabalho e da
vida. O processo educativo forma as aptiddes e comportamentos que
lhes sdo necessérios, e a escola é um dos seus loci privilegiados [...]
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 9).

Nesse sentido, nas politicas educacionais, muitos sao os estudos que
evidenciam os mecanismos de acao de uma politica e como a escola, espago
formal da educagdo, é influenciada por tais a¢cdes. Em relacdo a isso, muito do
que a politica educacional propde ndo acontece por se tratar de um contexto
muito amplo que depende de vérios fatores para obter sucesso. Outro

determinante é a forma como as organizagdes sociais adentram a escola e

influenciam os processos educacionais, tornando, por vezes, o ambiente escolar
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um espago de reproducao das desigualdades sociais e dificultando as agdes das
politicas educacionais.

Assim, Saviani (2008) trata, em seus escritos, do processo de
descontinuidade das politicas educacionais, o qual, segundo ele, é ocasionado
por dois fatores expostos a seguir. Para tal, a descontinuidade das politicas
educacionais é uma caracteristica estrutural que impede os avangos nesta area e
que sao historicamente dificuldades a serem superadas pelo Estado.

Trata-se, pois, de acordo com Saviani (2008), da escassez de recursos
financeiros, em que historicamente subsidios destinados a educacdo parecem
insuficientes para a demanda de investimentos que este setor requer. Diversos
programas para destinagdo dos recursos foram criados ao longo dos anos no
Brasil, mas efetivamente nido chegam aos contextos que realmente necessitam: o
cotidiano das escolas.

Outro fator, segundo Saviani (2008), sdo as interminaveis reformas
geradas por cada representante politico no exercicio de seu governo, em que
cada qual quer deixar a sua marca, aplicando reformas nas politicas
educacionais a seu modo de pensar. Para exemplificar esse fator de

descontinuidade nas politicas educacionais, o autor utiliza duas metaforas.

Essas reformas, vistas em retrospectiva de conjunto, descrevem um
movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas do ziguezague
e do péndulo. A metafora do ziguezague indica o sentido tortuoso,
sinuoso das variacbes e alteracbes sucessivas observadas nas
reformas; o movimento pendular mostra o vai-e-vem de dois temas
que se alternam sequencialmente nas medidas reformadoras da
estrutura educacional (SAVIANI, 2008, p. 11).

Assim sendo, os limites da politica educacional brasileira s6 serdao
superados quando o Estado equipar as escolas e investir em uma formacao e
remuneracdo dos profissionais da educagdo compativel com seu alto valor
social.

[...] Seu éxito sera resultado de um trabalho pedagégico desenvolvido
seriamente, préprio de profissionais bem-preparados e que acreditam
na relevancia do papel que desempenham na sociedade, sendo

remunerados a altura de sua importancia social (SAVIANI, 2008, p.
16).
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Historia da formacao de professores no Brasil

Na abordagem histérica da formagdo de professores no Brasil, as
construgdes tedricas de Saviani (2009) sdo base para as reflexdes que serdo
propostas neste estudo. Inicialmente, é importante esclarecer que muitas
mudancas e reformas aconteceram no processo desde que a educagdo formal
passou a existir no pais, porém, muitos anos depois ainda se busca um padrao
consistente de formacdo docente, que seja referéncia e que possa gerar
mudangas significativas no contexto educacional.

Como breve linha do tempo, em nivel mundial, no final do século XVIII,
ocorre a criagdo das escolas normais com o objetivo de formar professores, na
Escola Normal Superior para o ensino de nivel secundério, e a Escola Normal
ou também chamada Escola Normal Primaria para o ensino primadrio. A
primeira Escola Normal foi proposta em 1794 e instalada em 1795 em Paris, na
Franga, e na sequéncia nos demais paises europeus (SAVIANI, 2009).

No Brasil, em 1882, Rui Barbosa comecou suas andlises da educaciao
imperial, preocupando-se com o preparo dos professores. Esse processo ganhou
mais forca apds a independéncia em 1885, pensando na instrugdo popular
(BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011). Assim sendo, Saviani (2009) definiu seis

periodos na histéria da formagao de professores no Brasil.

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890).
Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método
do ensino mdatuo, as préprias expensas; estende-se até 1890, quando
prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais
(1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal,
tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-1939), cujos
marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em
1932, e de Fernando de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-
1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela habilitacdo Especifica de
Magistério (1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas
Normais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-
2006).
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A seguir, baseando-se nestes periodos e nas reflexdes de Saviani (2009),
busca-se compreender como a formacdo de professores construiu-se
historicamente no tempo, para melhor entender como esse processo ocorreu e
de que forma se chegou até o presente momento, com os modelos de formacao
que se tem a disposicdo, percebendo os avancos obtidos e o que ainda se
procuram alcangar.

No periodo de 1827 a 1890, ocorrem os ensaios intermitentes, marcados
pela criacdo das Escolas Normais nos paises europeus. No Brasil, também é
criada na provincia do Rio de Janeiro a primeira Escola Normal do pais, e
posteriormente em outras provincias, porém essas escolas eram abertas e
fechadas periodicamente, o que explica a denominacdo de intermitentes para
este periodo. Esse modelo de formagao consistia em preparar o professor para o
dominio dos contetidos que deveria transmitir as criangas, minimizando o
preparo didatico-pedagoégico (SAVIANI, 2009).

Na sequéncia, ocorreu o periodo de estabelecimento e expansdao do
padrao das Escolas Normais (1980-1932), em que foi pensada a reforma nos
planos de estudo, incialmente no estado de Sao Paulo. “A reforma foi marcada
por dois vetores: enriquecimento dos contetdos curriculares anteriores e énfase
nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da
escola modelo anexa a Escola Normal- na verdade a principal inovacdo da
reforma” (SAVIANI, 2009, p. 145).

Apesar das reformas realizadas nas Escolas Normais, ndo foi possivel
constatar grandes avangos, permitindo assim um espaco propicio para a
organizagdo dos institutos de educacdo (1932-1939), que objetivavam ndo
apenas o ensino, mas também a pesquisa. Inspirados no ideario da Escola Nova,
Anisio Teixeira, no Distrito Federal, e Fernando de Azevedo, em Sao Paulo,
foram decisivos na implantacao dos institutos de educagdo que “[...] foram
pensados e organizados de maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia,
que buscava se firmar como um conhecimento de cardter cientifico [...]”

(SAVIANI, 2009, p. 146).
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Nessa perspectiva, os institutos de educagao do Distrito Federal e de Sao
Paulo tornaram-se base dos estudos superiores e levaram-se ao nivel
universitario. Disso resultam a organizacdo e a implantacdo dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura e a consolidacdo do modelo das Escolas Normais
(1939-1971), no “esquema 3+1”, trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, vale dizer, os contetidos cognitivos ou “os cursos de matérias”, na
expressdo de Anisio Teixeira, e um ano para a formagdo didatica. Quanto as

Escolas Normais, o curso normal foi dividido em dois ciclos.

[...] o primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e
tinha duragdo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do
ensino priméario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O
segundo ciclo, com a duragdo de trés anos, correspondia ao ciclo
colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar os professores
do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos institutos
de educacdo. [...] (SAVIANI, 2009, p. 146).

Assim sendo, tanto nas Escolas Normais como nos Cursos de Pedagogia,
o modelo de formacdo que ocorria neste periodo centrava-se na formagao para
o dominio dos contetidos a serem ensinados, deixando para segundo plano a
formacdo didatica e pedagogica do professor.

Na histéria politica do Brasil, o golpe militar de 1964 promoveu a
substituicdo da Escola Normal pela habilitagdo especifica de Magistério (1971-
1996) e, por meio de leis, modificou o ensino primario e médio, denominando-
os como primeiro grau e segundo grau. Ainda neste periodo, foi instituida para
o curso de Pedagogia a formacado de professores para a educacao infantil e para

as séries iniciais do ensino de 1° grau.

Para a quatro tltimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2°
grau, a lei n. 5.692/71 previu a formacdo de professores em nivel
superior, em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragdo) ou plena
(4 anos de duracao). Ao curso de Pedagogia, além da formagdo de
professores para habilitagdo especifica de Magistério (HEM), conferiu-
se a atribuicdo de formar os especialistas em Educacdo, ai
compreendidos os diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino (SAVIANI, 2009, p. 147).
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Por fim, o altimo periodo histérico que Saviani (2009) indica quanto ao
processo da formacdo de professores no Brasil trata do advento dos Institutos
Superiores de Educagao, Escolas Normais Superiores e o novo perfil do Curso
de Pedagogia (1996-2006). Para ele, com o fim do regime militar, a esperancga era
de novas perspectivas para a formacdo de professores, mas, apesar da
promulgacdo da LDB 9.394/96, esse momento na formacdo significou um

“nivelamento por baixo”, com cursos mais rapidos, baratos e de curta duragao.

Ao fim e ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos seis
periodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas
sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrao
minimamente consistente de preparacdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educagdo escolar em nosso pais
(SAVIANI, 2009, p. 148)

O que também se evidéncia é a existéncia de dois modelos contrapostos
de formacdo de professores. Um modelo de contetdos culturais-cognitivos que
visa a preparar para o dominio especifico da area ou disciplina que o professor
ird atuar, e outro modelo que considera a formacao pedagodgico-didatico do
professor como de fundamental preparagao.

Na universidade brasileira, cada um dos dois modelos ocupa um lugar
de destaque, dependendo do curso de formagado. Nesse sentido, estabelece-se
um dilema em relacdo a qual modelo é o melhor. Saviani (2009, p. 151) aponta:
“[...] admite-se que os dois aspectos - os conteidos de conhecimento e os
procedimentos didético pedagoégicos - devam integrar o processo de formacao
de professores [...]”. Na sequéncia, o referido autor explica o que leva a esse
pensamento. “Tudo indica que na raiz desse dilema esta a dissociagdo entre os
dois aspectos indissocidveis da fungao docente: a forma e o contetudo [...]".

Assim, integrar os professores formadores no contexto da escola, onde se
efetivam as propostas educacionais e a atuagdo do professor acontece, torna-se
uma possivel saida para o dilema anterior. E preciso entender que os dois
pontos, forma e contetido, sao importantes para o professor e ndo devem ser
sobrepostos, deveriam ser contemplados de forma conjunta na formacdo de

professores qualificados.
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Nos cursos de licenciatura no Brasil, a formacdo de cada especialidade
profissional docente continua sendo feita em cursos separados, sem articulagao
entre si, 0 que é demonstrado por meio de cursos voltados para a formacdo da
area disciplinar e o Curso de Pedagogia que se volta para a formagao
pedagodgica. A partir dessa visdo, a formacdo de professores no Brasil, para
Gatti e Barretto (2009), esbarra na representacdo tradicional e nos interesses
instituidos.

Diante de tal dilema, dificulta repensar a formacdo de maneira integrada
e em novas bases, compartilhando ideias comuns, bem como a implementacdo
de propostas que poderiam trazer avangos qualitativos nos cursos de formacado
de professores, com o objetivo de melhorar o trabalho pedagoégico desenvolvido
nas escolas. Entende-se, assim, que o modelo de formagao posto é criado para
atender aos objetivos neoliberais, o que tem fomentado cada vez mais uma
formacao instrumental.

Nesse sentido, o problema da formagdo de professores é antigo e, ao
mesmo tempo, atual, ndo ha como compreender o presente sem reportar-se aos
acontecimentos e politicas de outras décadas. Ao longo da histéria da educagao
exposta neste debate, no geral percebe-se o quanto se pode avancar
historicamente na formacdo de professores e, também, como as politicas

educacionais sdao mobilizadas a fim de atender aos interesses do Estado.

Trajetéria das politicas de formacdo de professores p6s LDB 9394/96

Na histéria da formagdo de professores no Brasil e das politicas
educacionais, ambos os temas convidam a pensar a trajetoria destas politicas
voltadas a formagdo de professores, delimitando-se a olhar a partir da criagao
da LDB 9.394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), de 1996, a qual
dispde sobre diretrizes e bases para a educagdo nacional e atualmente rege o
sistema educacional brasileiro.

A partir desse marco legal, muitos fatos ocorreram e mudaram os

percursos educativos no pais, exigindo, cada vez mais, professores qualificados
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e comprometidos com a sua formacao e a profissdo que exercem. Desse modo, a
legislacdo tem o papel fundamental de normatizar o que deve ser seguido por
todos os sistemas de ensino no Brasil, e a LDB estabelece como deve ocorrer a

formag¢do minima para atuar como professor no pais.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

Como expressa a lei, sobre o que se tem até o momento como referéncia
para a formacdo de professores, ainda se admite a formacdo em nivel de
magistério para atuar na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, o que evidencia que historicamente pouco avangamos; para os
demais niveis, a formacao basica sera em cursos de licenciatura de formacao
especifica.

Ap6s a criagdo da LDB 9394/96, muitas outras normatizagdes surgiram
como forma de aprimorar e melhorar aquilo que, com o passar do tempo,
tornaram-se obsoletas. Para tal, com o decorrer dos anos, foram criados
diretrizes, pareceres, resolucdes, decretos e leis que tinham como objetivo
preencher as lacunas que apareceram com o desenvolvimento de préticas
vivenciadas. O Quadro a seguir, por meio de uma ordem cronolégica, apresenta
os documentos legais que foram surgindo para a formagdo de professores no

Brasil.

Quadro 1 - Documentos normativos para a formacao de professores pds

LDB 9.394/96
DOCUMENTO O QUE ELE DIZ
Lei n° 10.172/2001 Plano Nacional de Educacao.
Parecer CNE/CP 9/2001 Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacdo de Professores da

Educagao Basica, em nivel superior,
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Parecer CNE/CP 5/2005

Decreto 6.094/2007

Decreto 6.755/2009

Lei n° 13.005/2014
Parecer CNE/CP n° 2/2015

Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2019

Resolucao CNE/CP n° 1, de 27 de
outubro de 2020

curso de licenciatura, de graduacao

plena.
Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Pedagogia.

Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao.

Politica Nacional de Formacido de
Professores do  Magistério da
Educacao Basica.

Dispde sobre a atuacdo da CAPES-
Coordenacdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, no
fomento de programas de formacado
de professores.

Plano Nacional de Educacao.
Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial e continuada
dos profissionais do magistério da
Educacao Basica.

Nacionais

de

Diretrizes Curriculares

para a Formacdo Inicial
Professores para a Educagao Basica e
institui a Base Nacional Comum para
a Formacéao Inicial de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagao)

Diretrizes

Dispoe sobre as

Curriculares  Nacionais para a
Formacdao Continuada de Professores
da Educacao Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao
de da

Continuada Professores
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Educacdo Basica (BNC-Formagao

Continuada).

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses documentos tém a fungdo de aprimorar os aspectos que
demostraram fragilidades no processo formativo docente, melhorar aquilo que
com o desenvolvimento pratico necessitou de mudancas. Entende-se que a
educacao em todo pais abrange um contexto amplo, em que, por vezes, pensar
algo que atenda as demandas de tantos é um trabalho arduo, e, assim sendo,
sua revisao constante é um meio de revistar o que estd dando certo e modificar
0 que ndo obteve éxito.

Alguns documentos, como o PNE, surgem para complementar outros, ja
alguns para trazer aspectos novos que antes passaram despercebidos pelos
documentos anteriores, neste movimento é fundamental estar atento a essas
mudancas e principalmente aos fatores que as ocasionam. Para isso, visualiza-se
que sdo poucos os anos em que nenhum documento legal foi instituido, e isso
demostra que a tematica em questdo estd presente na agenda das autoridades
nacionais.

A partir do exposto, percebe-se que, ao longo do tempo, houve uma
preocupagdo com a estrutura da formagdo de professores, buscando alcangar
uma proposta formativa mais integrada entre os aspectos tedricos e da pratica,
visando a um melhor desenvolvimento e a aprendizagem do professor.
Também é possivel perceber um grande movimento para a integragdo entre as
instituicdes publicas e privadas de ensino superior, almejando maior conexao
entre o que é desenvolvido entre todos estes estabelecimentos educacionais do

pais.

Por fim, na histéria da educacdo brasileira, as politicas formativas
evidenciam sucessivas mudangas, contudo ainda nio estabeleceram
um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para
resolver os problemas enfrentados pela educacdo escolar,
principalmente em relacdo a qualidade do ensino (BORGES;
AQUINO; PUENTES, 2011, p. 109).
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Dos atuais documentos legais em vigéncia, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) é de 2014 e nele foram estabelecidas 20 metas para a educagao
brasileira, as quais devem ser cumpridas até o ano de 2024. Em relacdo a esse
plano, destacam-se algumas de suas metas que sdo de relevancia para este
estudo, principalmente as que tratam da formacao de professores.

Deste modo, o PNE tem como meta 16 formar, em nivel de pos-
graduacdo, 50% dos professores da Educacdo Basica, até o dltimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos os(as) profissionais da Educacgdo Béasica
formacado continuada em sua area de atuacdo, considerando necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino. De acordo com o mapa
de monitoramento do PNE, alguns estados ja atingem essa marca, porém outros
ainda ndo chegaram no patamar estipulado (BRASIL, 2014).

Também o PNE tem como meta 17 valorizar os(as) profissionais do
magistério das redes publicas da Educacdo Basica, a fim de equiparar o
rendimento médio dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente,
até o final do 6° ano da vigéncia deste PNE. Através do mapa de
monitoramento do PNE, pode-se observar que este objetivo ainda ndo foi
alcancado (BRASIL, 2014).

Com o intuito de tornar possivel uma formacdo de professores
qualificada, foram criadas algumas politicas pablicas de formacao docente, com
o objetivo de facilitar o acesso do professor a formagdo académica de nivel
superior, em todo pais, por meio de programas que incentivam financeiramente
o ingresso e a permanéncia do professor em cursos de licenciatura.

Entre esses, destacam-se o Programa Universidade para Todos (ProUni),
criado pela Lei n° 11.096/2005, que objetiva a concessdo de bolsas de incentivo
financeiro, parciais ou totais, para nivel superior de ensino, tanto licenciatura
como os demais cursos de graduagdo. O Financiamento Estudantil (FIES),
destinado a financiar a graduagdo em instituicdes privadas de ensino, que
obtiverem avaliacao positiva do MEC, e o Sistema de Selecao Unificado (SISU) -
sistema informatizado do MEC, para oferta de vagas nas institui¢des publicas

de ensino superior através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
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E valido destacar que essas formas de ingresso na universidade publica e
privada no Brasil, por meio das politicas ptblicas citadas acima, ndo sdo agdes
exclusivas para a formagao de professores, mas que a incluem e favorecem esse
processo. Assim sendo, esses programas preveem o maior acesso das pessoas a
universidade, como também aos que desejarem ingressar nos cursos de
licenciatura.

Mas para que a formagdo de professores tivesse um espago mais
especifico nas politicas publicas, o governo federal criou, em 2009, a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério de Educacdo Basica, e a
partir dela muitos outros programas que a integram para fortalecer a qualidade

da formacao de professores no Brasil.

A Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério de
Educagado Bésica, instituida pelo Decreto n° 6.755/2009, disciplina a
atuacdo da Capes, em regime de colaboragdo com os entes federados,
no fomento a programas de formacgdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério das redes publica de educagdo basica, a
fim de, entre outras finalidades:

o apoiar a oferta e a expansao de cursos por IPESs;

o identificar e suprir necessidade de formacdo das redes e
sistemas publicos de ensino e promover a equalizagdo nacional de
oportunidades de formacao;

o promover a atualizac¢do tedrico-metodolégica nos processos de
formacao;

o ampliar oportunidades de formacdo para atendimento as
politicas de atengédo a diversidade (GATTIL; BARRETO; ANDRE, 2011,
p- 53).

Entre os programas implementados, o programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), criado pelo Decreto n° 7.219, de 24 de junho de
2010, destina bolsas de incentivo financeiro, especificamente aos estudantes dos
cursos de licenciatura. O PIBID concede bolsas também para os coordenadores
nas instituicdes de ensino superior e supervisores nas escolas da rede publica,
participantes do programa. O objetivo é inserir o académico, futuro professor,
no contexto da educagdo, incentivar a formagao de docentes em nivel superior
para a educacdo bésica, contribuir para a valorizacdo do magistério, elevar a
qualidade da formacao inicial de professores nos cursos de licenciatura e inserir

os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo.
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Posteriormente, foi criado pela Portaria da Capes n° 38, de 28 de
fevereiro de 2018, o Residéncia Pedagégica, cujo objetivo é induzir o
aperfeicoamento da formagao pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a
imersdao do licenciando na escola de educacdo basica, a partir da segunda
metade de seu curso. Essa imersdo deve contemplar, entre outras atividades,
regéncia de sala de aula e intervencdo pedagodgica, acompanhadas por um
professor da escola com experiéncia na area de ensino do licenciando e
orientada por um docente da sua Instituicdo Formadora.

Também fez parte desse conjunto de incentivos financeiros aos
professores do Brasil, que ja atuam na Educacado Basica, inscrever-se para cursos
de licenciatura, através de cadastro na Plataforma Freire, no Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR), financiado pela
CAPES. Esse programa compreende uma acdo do MEC em conjunto com as
secretarias estaduais e municipais de educagdo, para ministrar cursos de
licenciatura para professores da rede publica, a fim de que eles cumpram a
formacdo exigida pela LDB. Assim as a¢des do programa voltaram-se para os

seguintes aspectos:

. cursos de 1° licenciatura, para os que nao possuem graduagao;

o cursos de 2° licenciatura, para os licenciados que atuam fora da
area de formacao;

o cursos de formagdo pedagogica para bacharéis sem licenciatura

(GATTL; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 55).

Todos estes programas, agdes e politicas representam um grande esforco
coletivo para a qualificagdo da formagao de professores no Brasil. Ainda se tem
muito para avangar, mas o caminho é construido aos poucos, com a progressao
do que vem dando certo e a construgdo de alternativas para aquilo que se quer
melhorar. A unido de esforcos para um grande movimento de formacdo de
professores no Brasil é um ponto positivo que, ao ser mantida e ampliado, tem a

possiblidade de gerar bons resultados.
A configuragdo do grande aparato institucional montado pelo

Ministério da Educacdo (MEC), ao longo de pouco mais de meia
década, delineia uma politica nacional de formacdo docente orientada
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pela perspectiva de instituicdo de um sistema nacional de educacao,
que traduz o avango do processo de responsabilizacdo do poder
publico pelo desempenho e pela carreira dos professores da educagao
basica e considera a formagdo como um processo continuo de
construgdo de uma préatica docente qualificada e de afirmacgdo da
identidade, da profissionalidade e da profissionalizacdo do
professores (GATTL, BARRETO; ANDRE, 2011, p. 49).

E nesse sentido, de processo continuo, que a formagao de professores
adquire importancia para o contexto educacional. Ter claro que a unido para a
formacao qualificada dos professores em ambito nacional é de responsabilidade
dos entes federados, promovendo as condigdes operacionais para tal processo,
bem como a destinacdo de recursos financeiros e operacionais a fim de que isso
aconteca.

Como afirma Saviani (2009, p. 153), “[...] tanto para garantir uma
formacdo consistente como para assegurar condicdes adequadas de trabalho,
faz-se necessario prover os recursos financeiros correspondentes.” Neste
ambito, recentemente, surge o novo FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo).

O novo FUNDEB, aprovado no ano de 2020 e que entrou em vigor em
2021, no que trata das questdes financeiras para a valorizacdo dos profissionais
da educagdo, previu a implantagdo de planos de careira e remuneracdo dos
professores. Segundo o Manual de Orientagio do Novo FUNDEB, este

estabelece os seguintes objetivos.

o Remuneragdo condigna dos profissionais na educagédo bésica da
rede publica;

o Integracdo entre o trabalho individual e a proposta pedagdgica
da escola;

o Melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem;

o Medidas de incentivo para que profissionais mais bem

avaliados exercam suas fungdes em escolas de locais com piores
indicadores socioecondmicos ou que atendam estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2021, p. 55).

Desta maneira, destaca-se o aspecto da remuneracdo condigna dos
professores, que perpassa pelas condi¢des e jornada de trabalho, piso salarial e

categorias para avanco na carreira docente. A jornada em busca da valorizagao
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docente perpassa por diversos aspectos ja citados acima e é fator determinante
para a qualidade da educacdo, que compreende uma formagao de professores
qualificados, amparados por documentos legais que garantam seus direitos e

explicitem seus deveres.

Consideragoes finais

Ao finalizar este escrito, percebe-se o quanto as politicas de formacao de
professores constroem um movimento a favor de uma formagdo mais
qualificada para os professores, porém se percebe que ainda muito pode ser
feito e que serd de grande valia para esse campo de estudo. A trajetéria historica
da educagdo é importante para que se possa entender esse percurso como os
momentos de avangos e retrocessos que servem de base para o que se tem e de
perspectiva para o que se ird construir.

Também se evidencia que muitas mudancas ocorreram no decorrer do
tempo, mas que entre retrocessos e avancos ainda se tem muito a progredir,
pois, por meio das politicas de formacao docente, observam-se, por vezes,
processos descontinuos que enfraquecem e dificultam a efetivacdo de algumas
politicas. Assim, é compromisso de todos os governos garantir a continuidade e
a progressdo das politicas formativas para os professores.

Enfim, é fundamental pensar as politicas publicas voltadas para a
formacao docente, pois por meio delas os aspectos formativos irdo avangar para
garantir ao professor melhores condi¢cdes para o desenvolvimento de sua
profissao. Ser professor no contexto em que se vive é um desafio que precisa ser
levado a sério para que se efetivem politicas de formacao de professores

capazes de favorecer o sistema educativo como um todo.
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CAPITULO 2

O HIATO DAS POLITICAS PUBLICAS PARA O
ENTRELUGAR ENTRE A EDUCACAO INFANTIL
E O ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

Simone Soares Rissato

Inicialmente considero relevante apresentar aos leitores que os conceitos
tedricos trazidos nesse capitulo foram contemplados a partir da estrutura de
uma Dissertacdo de Mestrado em Educacdo desenvolvida na Universidade
Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - URI campus Frederico
Westphalen, com o titulo: “O Entrelugar da Educagdo Infantil para o Ensino
Fundamental e o Desenvolvimento da Crianga”, a qual foi construida sob a
orientacao e eficaz direcionamento da Profa. Dra. Luci Mary Duso Pacheco.

A partir dessa apresentacdo, venho discutir os aspectos que envolvem o
“entrelugar”, que constitui a saida da educacdo infantil para a entrada no
ensino fundamental, ou seja, um tempo de transicdo, transformacdo e
mudancas para a vida das criangas e que por vezes ganha um contexto de maior
complexidade, influenciando em certos bloqueios toda a vida escolar das
criancgas.

Nosso contexto de analise sobre o tema entrelugar, este esteve sempre

relacionado com a necessidade de compreender os caminhos consolidados pela



crianca no seu ingresso na escola e as transicdes que ocorrem ao sair da
educacao infantil e iniciar uma nova jornada no ensino fundamental. Para essa
discussdo, fomos buscar subsidios tedricos e praticos a partir de uma pesquisa
de campo no Municipio de Rondonépolis, interior do Estado de Mato Grosso,
para constru¢do de conhecimento amplo para entendermos os aspectos que
entrelacam esse periodo de transigao escolar e, ainda, como as Politicas Pablicas
Educativas estdo atuando nesse contexto.

Quando buscamos tragar um conceito sobre o entrelugar, é importante
que possamos referenciar Bhabha (2016), teérico que traz essa etapa enquanto
fronteira entre diferentes lugares, ou seja, € um lugar de passagem em que o
individuo transita para um outro lugar. Quanto ao entrelugar, nossa referéncia
é o caso da mudanca da educacdo infantil para o ensino fundamental, periodo
em que as criangas vivenciam novas experiéncias e percep¢des no campo do
espago escolar, do contexto de ensino e de aprendizado, no campo psicolégico e
nas relacdes vivenciadas.

Nessa perspectiva, é importante pontuar que o entrelugar possui um elo
com as vivéncias das criangas, os aspectos que envolvem o contexto escolar e,
ainda, com a cultura presente naquele ambiente, em que o desenvolvimento e a
transicao sao elementos transformadores na vida dos estudantes e influenciam
o olhar para a escola, seus ensinar e aprender e as relagdes existentes.

A verdade é que a escola ndo é somente a segunda instituicdo de que a
crianga participa, mas é, ainda, um ambiente de transformagdes continuas, que
influenciam diretamente nos processos de ensino e de aprendizagem, como é o
caso da evolugdo/revolucado tecnolodgica vivenciada no cotidiano. Além disso,
na escola as relagdes das criancas com seus pares e com seus professores e a
intensidade do que é sentido e expresso sdao construidas em um quadro, que é
um ambiente de fronteira.

Cabe mencionarmos a compreensao de Santos (2010) segundo a qual esse
periodo ou processo de fronteira precisa ser cuidado nas escolas, pois as
mudancas originam novos contextos em que as criancas podem nao se

ajustarem, gerando elementos de transformacdo no campo emocional e
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psicolégico dos pequenos, o que pode influenciar em sua relacdo com a escola.
Nesse ambiente de transformacao, Freire (2015) aponta que é importante a
existéncia de um “olhar sensivel” das professoras para com as experiéncias dos
alunos e para a necessidade de construir uma pratica pedagodgica que possibilite
as criancas atravessar a fronteira fortalecidas pelo “agir sensivel” das
professoras.

Nesse momento da leitura, vocé deve estar questionando por que ela fala
“professoras” e, nesse instante trazemos a informagao de que, de acordo com o
site do Ministério da Educacao (MEC) (2021, p. 2), o Censo Escolar de 2020
observa que: “[...], as mulheres sdo maioria entre os 2.189.005 docentes da
educacao bésica. Na educacao infantil, elas representam 96,4 %; nos anos iniciais
e finais do ensino fundamental, correspondem, respectivamente, a 88,1% e
66,8%; e, no ensino médio, elas representam 57,8% do total de docentes.” Ou
seja, as professoras contemplam a mais relevante parte de nossas pesquisas e,
por isso, no decorrer deste capitulo, ao nos referirmos as protagonistas do
contexto da mediacao escolar, referenciaremos as “professoras” no contexto da
expressdo feminina.

Por esse motivo, ao adotarmos a flexdo no feminino - professoras -, nao
temos a intencdo de qualquer forma de discriminacdo, por termos consciéncia
da existéncia de professores do sexo masculino na educagdo infantil e no ensino
fundamental; todavia, como podemos ver, segundo dados do préprio MEC, a
grande maioria sdo mulheres, e isso pode, inclusive, estar relacionado com o
fato de que o objetivo das primeiras creches era ter um local de cuidado das
criangas e por isso as mulheres, devido ao contexto de cuidado maternal, eram
as que assumiam esse papel majoritariamente.

Voltando ao centro de nosso estudo, que contempla a observacao acerca
das politicas publicas para o periodo do entrelugar entre a educacao infantil e o
ensino fundamental, recorremos a um importante argumento sobre a
influéncias das politicas educativas na vida escolar das criangas, quando o
periodo escolar passou de 8 para 9 anos e as criancas passaram a entrar no

ensino fundamental aos seis anos.
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Ao discorrerem sobre legislacdo ou politicas educativas, Paz e Oliveira
(2007) deixam claro que, além da idade de acesso a escolarizagdo (tanto na
educacao infantil quanto no ensino fundamental), as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica (DCNEB) trazem outros importantes temas a
tratar, como os principios éticos que estdo presentes em cada uma das etapas
escolares e o fato de que é preciso ter um olhar sensivel e acolhedor para as
criancas em cada uma das etapas. No entanto, ainda é necessaria maior
amplitude nas politicas publicas que contemplam o entrelugar.

Durante o nosso estudo, foram considerados os diferentes fatores
presentes na vida das criangas no periodo de transicio da educagdo infantil
para o ensino fundamental, desde as relacdes com seus pares até os novos
professores, as mudangas nos processos metodoldgicos e didaticos-pedagégicos
e a dificuldade de adaptacdo de um tratamento infantilizado para um processo
de adultizagdo, mesmo em tenra idade (com apenas seis anos).

Dessa forma, trazemos um interessante entendimento de Dias e Campos
(2015), que consideram que a legislacio educativa pode ter gerado um
problema quando levou criangas de seis anos para o ensino fundamental, que é
um periodo mais adultizado da etapa escolar, e pode gerar limitagdes na
adaptacgdo das criangas, pois na educagdo infantil possuem seu aprendizado a
partir das relagdes do brincar com seus pares, do ladico e da afetividade com as
professoras - fatores esses diferentes do ensino fundamental, em que a postura
pedagogica é menos ladica e, por isso, menos clara e motivadora para as
criancas.

Ao buscarmos a compreensao sobre as politicas educativas, é importante
mencionarmos a proposicao que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que tenciona o fato de que o entrelugar, ou seja, o periodo de transicdo entre a
educacao infantil para o ensino fundamental seja executado de forma tranquila
e clara para a crianga, sem choque ou rupturas abruptas que possam influenciar
negativamente em sua relagdo com o aprendizado escolar. Assim, considerando
o fato de que a BNCC entende que criancas com seis anos ainda estdo em um

processo essencialmente lidico em sua construgao cultural e social, Dias e Silva
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(2016) associam a importancia de as professoras trabalharem com o ltdico nesse
periodo escolar transitorio.

Ainda observando os textos legais sobre a educagdo das criangas, a Lei n°
12.796/2013 disciplinou a obrigatoriedade de criangas com apenas quatro anos
de idade ingressarem na educacdo basica, o que, de acordo com diferentes
estudiosos, como Paz e Oliveira (2017), pode ser complexo no contexto escolar,
dificultando as vivéncias das criancas pequenas. Contexto este que se torna
ainda mais dificil, quando se percebe que a legislagdo educativa nado traz
referéncias ao entrelugar com agdes efetivas para a harmonizagdo das criangas
nessa transposicdo da educagao infantil para o ensino fundamental.

Ao tracarmos ainda os aspectos legais para a pratica educativa, no
contexto do ensino fundamental, tem-se a Resolucdo n. 4/2010, que sinaliza a
importancia da educacdo ladica como instrumento relacional e educativo, de
forma a facilitar ao aprendizado das criangas e seu desenvolvimento cognitivo e
social. Segundo Brasil (1997), os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
buscam incentivar a formacdo integral dos alunos, e essa proposta engloba a
afetividade e a sociabilidade originadas da pratica ladica. Sob esse viés,
adentramos no entendimento de Brasil (1997, p. 67), lei que disciplinou sobre a
necessidade da formagcdo integral, a partir da possibilidade de desenvolver as
criancas: “[...] cognitiva, fisica, afetiva, de relacdo interpessoal e insercdo social,
ética e estética, tendo em vista uma formacao ampla dos estudantes.”

Nesse sentido, o que buscamos apresentar neste capitulo é a amplitude e
complexidade do entrelugar e as limitacdes legais em relacdo a esse periodo
fronteirico, sendo que diferentes tedricos estdo discutindo essa importante fase
de transicdo entre a educacdo infantil e o ensino fundamental. No entanto, o
que se observa no Brasil é que ainda existe um processo de limitacdo dessas
discussdes a luz das politicas publicas educativas. Além disso, abordamos a

complexidade do ensino do entrelugar nos dias atuais.
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A complexidade das vivéncias no entrelugar nos dias atuais

A aprendizagem escolar significativa é dificil de ser alcancada em todos
os niveis escolares, mas nossos estudos apontam que para as criangas,
especificamente, no entrelugar é algo ainda mais complexo. E compreensivel
que essa complexidade precisa ser avaliada de uma forma mais ampla,
considerando diversos fatores, ainda mais no momento de pandemia da
COVID-19, quando a necessidade de trabalhar as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDICs) acabou por limitar a atividade dos
professores, seja por problemas em sua formagdo inicial ou continuada, em que
o uso dessas tecnoldgicas na pratica pedagodgica ainda é fragil. Desse modo, o
que consideramos essencial para o entendimento sobre a importdncia da
qualidade da educacdo no entrelugar estd diretamente relacionado aos
elementos que estdo presentes no cotidiano das escolas e influenciam direta ou
indiretamente nos processos de ensino e de aprendizagem.

Consideramos que um dos aspectos de maior complexidade em relagao a
educacdo no entrelugar esta relacionado com a forma pedagégica na educagao
infantil quando os estudantes vivenciam de forma ltidica em que brincar, jogar
e vivenciar experiéncias individuais e grupais com seus pares é realizado
cotidianamente. No entanto, logo no inicio do ensino fundamental, com os
pequenos de apenas seis anos, é feita uma ruptura, e, como se estivesse em
outro ambiente, os pequenos passam a uma pratica pedagogica diferente, em
que o olhar sensivel do professor para a crianga é substituido por um olhar
técnico e a ludicidade é deixada em segundo plano, adentrando em uma prética
pedagogica desmotivadora para o aprendizado escolar.

De acordo com estudos realizados por Martins e Facci (2016), esse
despreparo para enfrentar o entrelugar é comum entre pais, professores,
diretores e, inclusive, pela propria legislacdo educativa, que se esquece da
importancia de cada fase e, ainda mais, dessa fronteira entre a educagao infantil
e o ensino fundamental quando a crianca ainda muito pequena sofre uma

ruptura entre um ano escolar e o seguinte, tendo dificuldades para se adaptar
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tanto as novas vivéncias com os professores. Nesse contexto, as relagdes dos
infantes com seus pares e a pratica pedagogica e metodolégica adotadas, que
nem sempre se utilizam do ladico para a crianca dar continuidade ao seu
vivenciar escolar e de aprendizado, sdo fatores que trazem barreiras ao processo
nessa transicao.

Questionamentos sobre a insercao de criancas com seis anos de idade no
ensino fundamental também fazem parte das andlises de Kramer et al. (2011).
Estes consideram que essa antecipacdo da idade escolar pode nao trazer os
beneficios planejados, ainda mais porque consideram as fragilidades nas
praticas pedagoégicas, nos espagos e na comunicacdo com as professoras. Tal
perspectiva ratifica que o entrelugar ¢ um momento que precisa ser trabalhado
de forma positiva.

Também salientamos outros aspectos que apontam para a complexidade
no entrelugar, como o fato de que, na educacéo infantil, as criangas vivenciam
liberdade no brincar e nas relagdes com seus pares ou as professoras, ndo estao
sob a égide de regras rigidas de comportamento e de execucdo de atividades,
fatos que podem sobrecarregar emocionalmente as criancas e prejudicar o seu
aprendizado.

Certamente o periodo do entrelugar apresenta-se como um ambiente
hostil para a crianca e, desse modo, quando a crianca entra para o ensino
fundamental e necessita internalizar inimeras formas de ser e de agir, distantes
de suas vivéncias ltdicas presentes na educacgao infantil, ela passa a apresentar
dificuldades em permanecer sentada e ficar em sua carteira. Ademais, como
explicam Martins e Facci (2016), podem inclusive passar por um periodo de
estresse, que influencia em suas experiéncias e vivéncias escolares.

Na concepcao de Kramer et al. (2011), o entrelugar ainda é pouco
compreendido e tornou-se um lugar de disputa entre as professoras e suas
formagdes (inicial e continuada) e as préticas pedagogicas, bem como
apresentam um hiato em relacéo as politicas publicas educativas. E um periodo
de ruptura que fragmenta a educacdo bésica e gera maior complexidade no

processo de aprendizado.
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Essa complexidade no entrelugar ganhou uma conotagdo ainda maior
neste periodo da pandemia da COVID-19, pois as aulas on-line sdo ainda mais
limitadas, seja pela dificuldade da alfabetizacdo remota, pelas dificuldades nas

préticas pedagogicas ou pelo distanciamento social e de convivéncia.

A legislacao para a Educacao Infantil no Brasil e o entrelugar para o Ensino

Fundamental

Como ja mencionado no presente texto e segundo o que afirmam
Nascimento et al. (2015), as primeiras institui¢des que atuavam na pré-escola no
Brasil acolhiam criangas entre 3-6 anos e tinham como foco predominante um
cuidado assistencialista e pouco educativo. Segundo Dias e Campos (2015), com
o perpassar do tempo, observou-se a necessidade de oferecer para as criangas
mais do que um lugar para permanéncia e cuidado, mas oportunizar um
ambiente de aprendizado escolar, de modo a trabalhar com o ladico e a
despertar nas criancas o prazer do aprender a aprender, tendo as praticas
pedagogicas como elementos mediadores.

Ao compreender a importancia do periodo da infdncia para o
aprendizado escolar e para motivar a crianga para as vivéncias na escola, como
explicam Ribeiro et al. (2015), foram deixadas as antigas concepcdes de
ambiente assistencialista e somente de cuidado e seguranca das criancas, para
um ambiente de convivéncia social e potencializador do aprendizado escolar.
Observamos que passou a existir interesse na educacdo infantil para o
aprendizado da crianca, porém, continuou uma lacuna no entrelugar, nas
politicas publicas educativas e na prépria discussdo académica. Surgiu esse
tema com maior afinco na dltima década.

Ao trazer os aspectos presentes na legislacdo, constata-se que, segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI), a educagao
infantil precisa ser trabalhada em um ambiente adequado, sendo que as
instalacdes da escola precisam oferecer aos professores condicdes adequadas

para o desenvolvimento de seu trabalho pedagogico. Além disso, o ladico deve
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ser um dos instrumentos amplamente utilizados, tendo em vista que o brincar e
as brincadeiras fazem parte da linguagem e da comunicacdo das criangas.
Soma-se a isso o fato de que, segundo Ribeiro et al. (2015), o uso da ludicidade
acaba por gerar um quadro favoravel para o desenvolvimento integral da
crianca.

A Lei n. 9.394 (BRASIL, 1996) traz em seu bojo, na secdo II em seu artigo
29, a concepcdo de que o principal objeto da educacdo infantil é o
desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade. Isso envolve o
desenvolvimento no campo fisico, psicolégico, intelectual e social, preparando a
crianca para a vida familiar e em comunidade.

Nas consideracdes de Zanatta et al. (2015), as mudangas ocorridas na
educacdo das criangas nos dultimos anos tiveram inicio quando foram
promulgadas duas leis que tratam de forma especifica do contexto escolar: a Lei
n. 11.114/2005, que trouxe a mudanca de oito para nove anos de ensino
fundamental, e a Lei n. 11.274/2006, que trata sobre a passagem da crianca da
educacao infantil para o ensino fundamental com seis anos de idade. Todavia,
esses regulamentos ndo trazem em sua esséncia a amplitude da educagdo
infantil e, tampouco, a importancia de o periodo de transigdo entre uma etapa e
outra ser desenvolvida de forma continuada e sem rupturas, inclusive nas
préticas pedagogicas.

Ainda sobre as mudancas ocorridas na escolarizacido basica no Brasil, ha
a Resolugdo n. 5/2009, que sao as DCNEI, que disciplinam a obrigatoriedade do
ingresso da crian¢a na educacdo infantil a partir dos quatro anos de idade;
anterior a essa Resolugdo, esse ingresso era facultativo. Preleciona o devido
texto legal sobre a transicdo da educacdo infantil para o ensino fundamental

que:

Art. 9° inciso III - [...] a continuidade dos processos de aprendizagens
por meio da criacdo de estratégias adequadas aos diferentes
momentos de transigdo vividos pela crianga (transicdo
casa/instituicdio de Educagdo Infantil, transicbes no interior da
instituicdo, transicao creche/pré-escola e transicdo pré-escola/Ensino
Fundamental).
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Art. 11 - Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta
pedagoégica deve prever formas para garantir a continuidade no
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas,
respeitando as especificidades etarias, sem antecipagdo de contetdos
que serdo trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009, p. 4-5).

Como observamos na Resolucdo 5/2009, existe uma preocupagao
(mesmo que superficial) com relacdo ao periodo do entrelugar, pois esse
periodo de fronteira gera diferentes sentimentos, acdes e reagdes nas criangas,
que podem ser positivos ou negativos, segundo a experiéncia vivenciada na
transicdo. Esse momento de sair de uma etapa e entrar em outra agrega
diversos fatores ja comentados nesse capitulo, todavia, percebe-se que a
necessidade de dar continuidade ao aprendizado ladico e ter coeréncia nas
préticas pedagodgicas sdo alguns dos importantes fatores a serem analisados, no
contexto das politicas publicas e no cotidiano das atividades escolares.

Cabe, nesse quesito, nosso entendimento de que, a partir da amplitude e
complexidade do entrelugar, existe a necessidade de repensar o préprio ensino
fundamental de nove anos, ainda mais quando criancas de seis anos sofrem
com a transicdo entre a educagdo infantil e o ensino fundamental pelas
fragilidades na infraestrutura escolar, nas relacdes com seus pares e na ruptura
de uma pratica pedagogica com o ladico. Observamos que a Resolucao 5/2009
indica a necessidade de trabalhar o lidico no acesso ao ensino fundamental, no
entanto, essa ndo é a realidade da maioria das escolas no Brasil.

Como bem aponta Brasil (2010), existe a necessidade de uma
aprendizagem continuada entre a educacdo infantil e o ensino fundamental,
mas esse processo continuo somente ocorre quando nado existem rupturas
bruscas de uma etapa para a outra, mas um elo que permite o desenvolvimento
fisico, cognitivo e social da crianga a partir da garantia de uma educagdo de
qualidade em todas as etapas e todas as escolas brasileira.

Na concepgao de Dias e Campos (2015), o ladico é um instrumento que
atua como protagonista no aprendizado das criancas, seja no contexto da
educacao infantil, no processo de entrelugar ou no ensino fundamental, porém,

ainda existe resisténcia de escolas e professores com o uso dessa linguagem no
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ensino fundamental, o que acaba por criar uma ruptura no periodo de transicao
e etapa, desencantando a crianga para o aprendizado escolar. Ainda, segundo o
que pontuam Dias e Silva (2016), essa transi¢cdo deve ocorrer de forma natural e
sem cortes que possam gerar um hiato entre a crianca e o aprendizado escolar.
Desse modo, podemos compreender que a adultizacdo que possa ocorrer no
entrelugar e na continuidade do ensino fundamental dificulta a transicao de
uma etapa para a outra tanto para as professoras quanto para as criangas.

Sobre as politicas publicas educativas, é importante conhecermos as
consideragdes de Trevisan (2018a) sobre a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que trouxe em seu bojo legal relevantes aspectos relacionados com as
mudangas na educacao infantil ao estabelecer o direito de aprendizagem das
criancas de zero a cinco anos. O documento também expde pertinente
compreensao acerca da importancia de todas as etapas da educagao bésica para
a formacao da crianca e a construgdo de sua identidade e subjetividade, além de
trazer a necessidade de adaptacdo das escolas para trabalhar o aprendizado
continuado das criancas ao entrar no ensino fundamental.

E importante sublinharmos que a BNCC traca seis direitos de
aprendizagem no decorrer da educacdo infantil e, para melhor
compreendermos quais direitos e como funcionam, destacamos, no Quadro 2, o
que sdo os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e

conhecer-se.

Quadro 2 - Direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educagao infantil

DIREITO DESCRICAO DO DIREITO SEGUNDO BNCC

Conviver

“Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do outro, o
respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas”.

Brincar

“Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espagos e tempos, com
diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e diversificando seu acesso a
produgdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacao, sua criatividade, suas
experiencias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais”.

Participar

“Participar ativamente, com adultos e outras criangas, tanto no planejamento da
gestdo da escola e das atividades propostas pelo educador quanto da realizagdo
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das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha das brincadeiras, dos
materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando
conhecimentos, decidindo e se posicionando”.

“Explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogdes,
transformacdes, relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na

Explorar . .
p escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas
modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia”.
“ . . . L . . . P N
Expressar, como sujeito dialégico, criativo e sensivel, suas necessidades,
Expressar emocoes, sentimentos, duavidas, hipéteses, descobertas, opinides,

questionamentos, por meio de diferentes linguagens”.

Conhecer-se

“Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, constituindo
uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas diversas
experiéncias de cuidados, interagdes, brincadeiras e linguagens vivenciadas na

instituicao escolar e em seu contexto familiar e comunitéario”.

Fonte: Brasil (2018, p. 38).

A BNCC, enquanto politica puablica educativa, indica, como
demonstrado no Quadro 2, que os direitos da crianca dependem, dentre outros
fatores, da participacdo dos adultos na sua edificacdo, especialmente, das
professoras no ambiente escolar, pois os direitos das criangas de se conhecer,
expressar, explorar, participar, brincar e conviver tém relagdo com suas
vivéncias escolares, seu desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo e social, o
que é objeto da escola em todas as etapas.

E importante ainda citarmos que o ladico, como relevante instrumento
de comunicacdo das criangas, ou seja, linguagem por elas conhecida, influencia
em seu desenvolvimento integral e aprendizado escolar critico e significativo,
com propositos de uma formagao que vislumbre os seus direitos que refletem o
“ser” crianca, conforme sinalizado no Quadro 2.

Com base em nossos estudos tedricos e praticas de pesquisa de campo,
além da atividade enquanto pedagoga, podemos acionar o entendimento de
que os alunos que passam pela fronteira entre a educagdo infantil e o ensino
fundamental com seis anos ainda estdo em uma etapa em que prevalece o
ladico e o brincar. Por isso, é essencial que a escola e as professoras, a partir de
suas praticas pedagodgicas, possam acolher sem a quebra das relacdes e dos

instrumentos ladicos que possibilitam o desenvolvimento e o aprendizado.
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Para Silva (2016), um dos fatores que deve ser observados no contexto da
insercao de criangas com seis anos no ensino fundamental é o curriculo escolar,
o qual precisa ser continuo ao processo de aprendizado da crianga e, por isso, é
relevante a forma ladica das préticas pedagogicas e, ainda, da construcdo
cultural, histoérica e social da crianca.

Quando se observam, no Quadro 2, “os seis direitos das criancas,
segundo a BNCC”, é relevante que possamos apresentar quais sdo 0s
fundamentos desses direitos, assim, a Figura 1 apresenta os principios que

fundamentam tais direitos:

Figura 1 - Principios Eticos, Estéticos e Politicos da Educacao Escolar

Conhecer-se | Conviver

Brincar

| Expressar

Politico |

| Participar Explorar
Fonte: Parana (2018, p. 5).
Como observamos na Figura 1, os principios que embasam a educacdo
das criangas e estdo disciplinados pela BNCC, os quais sdo essenciais para a

fundamentacdo dos referenciais curriculares de todo o Brasil, possuem a base

no contexto Etico, Estético e Politico. Também exigem que a educacdo seja
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voltada para formacdo social da crianca, sendo que essa essencialidade deve
estar presente no contexto da educacdo infantil, do ensino fundamental e,
especialmente, no contexto do entrelugar.

Entendemos que os principios Etico, Estético e Politico que alicercam os
direitos das criangas precisam ser observados, como bem pontuam Dias e Silva
(2016), em todas as fazes do aprendizado escolar, tornando esse processo de
aprender prazeroso e agradavel para as criangas. Nesse sentido, o uso do ladico
é basilar para aprender a ler e a escrever, por isso, a importancia em oferecer
para as criangas, no periodo do entrelugar, um ambiente favoravel para o
exercicio de seus direitos, pois somente assim ocorrerdo a aprendizagem
significativa e o desenvolvimento social.

Segundo Paz e Oliveira (2017), o curriculo escolar deve alcancar bons
resultados na educagdo infantil, no entrelugar e no ensino fundamental e, para
isso, as politicas publicas educativas precisam disciplinar clara e amplamente
sobre esses trés periodos, considerando que, em cada uma das etapas, precisam
ser respeitados os direitos da crianca e os principios que os fundamentam. E
importante que o curriculo criado para o ensino fundamental, como apontam
Dias e Silva (2016), nao pode oferecer rupturas de aprendizado para os alunos,
mas continuidade e avangos em seu processo de aprender a aprender e se
formar como cidadao.

Para Trevisan (2018b), o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (RCNEI), do ano de 1998, constituiu um documento de orientagdo dos
contetdos e objetivos do aprendizado, ndo tendo a preocupagdo com a
identidade e o processo de construcao social da crianca. Ne entanto, a DCNEI,
de 2009, indicou como foco a crianca e, com esse olhar sensivel para os
pequeninos, alicercou a teoria para a base de outras politicas publicas. Nas
orientagdes das DCNEI, as criangas tiveram a oportunidade de serem tratadas
com base em seu protagonismo e tiveram respeitados sua linguagem Idadica e

seu vivenciar infantil. Assim, observamos o Quadro 3:
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Quadro 3 - Diferencas entre RCNEI, DCNEI e BNCC

X COMO ESTA
LEIS CONCEPCAO DE CRIANCA OBJETIVO ORGANIZADO

RCNE | Foco estd no desenvolvimento | Esclarecer o que deve ser | Em eixos, que devem

I integral da crianca, mas ela ainda | ensinado nessa etapa da | ser considerados de
é vista como alguém que | Educacdo Basica. forma integrada:
responde aos estimulos dados movimento, identidade
pelos adultos (no caso da escola, e autonomia,
os professores). conhecimento de

mundo, artes visuais,
musica, linguagem oral
e escrita,
natureza/sociedade e
matematica.

DCNE | Amplia o olhar sobre a crianga, | Trazer mais subsidios | Considera, como eixos

I considerando as interacGes | sobre como a crianga | estruturantes, a
sociais como condigdes essenciais | aprende para que, a partir | interagdo e a
para o aprendizado. Ao mesmo | dai, possa se pensar em | brincadeira, mas propde
tempo, a crianga estd no centro | como garantir o que ela | a articulagdo das
do processo de aprendizagem, | tem direito de aprender, | diferentes  linguagens
como sujeito das diferentes | nessa fase. Reforca a |para a organizagdo
praticas cotidianas. Trata a | importancia de que o | curricular e didética.
crianca com toda complexidade e | aluno tenha acesso ao
poténcia e situa a Educagdo | conhecimento cultural,

Infantil em relacao ao | porém, preservando o
desenvolvimento de principios | modo de a crianca
éticos, estéticos e poli-ticos. aprender.

BNCC | Reforca a visdo da crianga como | A partir de um | As diversas é&reas de
protagonista em todos os | significativo avanco mno | conhecimento e as
contextos de que faz parte: ela | entendimento de como a | diferentes  linguagens
ndo apenas inte-rage, mas cria e | crianga aprende, oferecer | sdo integradas por meio
modifica a cultura e a sociedade. | referéncias para a | dos Campos de

construcao de um | Experiéncia. Parte-se do

curriculo, baseadas em | pressuposto de que a

direitos de | crianca aprende por

desenvolvimento e apren- | meio das experiéncias

dizagem bem definidos. vividas no contexto
escolar.

Fonte: Trevisan (2018b, p. 17-18).

Quando analisamos o Quadro 3, percebemos a amplitude que o conceito

de “crianca” foi ganhando a cada novo documento legal, bem como as

mudancas que passaram a ser tratadas no contexto da educacdo infantil. Nesse

contexto, a BNCC passou a conceber o protagonismo da crianca em seu
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aprendizado e no dinamismo das atividades escolares, gerando na crianca um
sentimento de respeito a partir de seus direitos protegidos e sua “voz”
reconhecida por ser ela um “ser social” em sua plenitude.

Enquanto a RCNEI trazia unicamente como “deveria” ser ensinado o
conteado escolar para a crianga, considerando-a uma coadjuvante em sua
propria formagao, na DCNEI o objetivo tinha como principio o entender a
crianga, na busca pela garantia do direito da crianca de aprender, bem como na
valorizacdo da crianca em seu contexto cultural. Por fim, a BNCC trouxe um
novo olhar para o aprendizado da crianga, com buscas por melhorias que se
iniciam na constru¢do de um curriculo para a educagdo basica, a partir da
observacao e respeito aos direitos da crianga de aprender com prazer e com sua
linguagem ladica.

Quanto a organizagdo desses documentos legais, salientamos que, em
1990, conforme a RCNE]I, devia haver uma estrutura de educacao basica a partir
de eixos integrados, com a transformagdo da educacdo infantil; as DCNEI
fecundaram o entendimento de que é preciso realizar a interagdo da crianga e o
brincar como eixos estruturantes, com a proposta de uso de diferentes
linguagens para a estrutura curricular e a diddtica aplicada para a educagao
escolar das criangas. J& a BNCC propds uma organizacdo mais aberta,
abordando diversas dreas de conhecimento e integrando as linguagens nos
campos experienciais, e isso postula para a valorizacdo das vivéncias das
criancas no ambiente escolar.

E claro que concebemos que, mesmo em processo evolutivo com relacdo
ao conceito de crianga, aos objetivos do estudo e a estrutura (e infraestrutura)
das escolas e dos curriculos, os documentos legais que formam as politicas
publicas educativas sdo estruturas complexas e, de acordo com Lopes (2012),
precisam ser amplamente estudados inclusive nas pesquisas praticas para
conhecer a realidade escolar no pais. Para Oliveira (2019), sdo positivas todas
essas leis e 0s seus ajustes e reajustes evolutivos em relacdo aos conceitos e
agdes determinantes para a qualidade dos processos de ensino e de

aprendizagem em todas as etapas da educagdo basica com o propésito de
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facilitar a formacdo e desenvolvimento integral das criancas em todas as etapas
escolares.

Nas ponderagdes de Barbosa et al. (2018) sobre a BNCC, como politica
pablica educativa, acredita-se que ela trouxe importantes mudangas no
contexto do ensino escolar, destacando os aspectos da creche e pré-escola e,
principalmente, buscando oferecer para as criangas formas de desenvolvimento
individual e coletivo. Assim, concebe a pertinéncia de uma educacdo infantil
observada e trabalhada em sua totalidade, traduzindo-se por um construir
escolar a partir das vivéncias das criangas nas diferentes faixas etarias. Para
Brasil (2015), a BNCC contempla inovagdes ao observar a educagdo basica
(educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio), em sua totalidade,
sinalizando o ambiente escolar como um local préprio para as convivéncias
individuais e sociais.

De certo modo, podemos compreender a BNCC como um divisor de
aguas na educacado basica, no entanto, é preciso que tenhamos consciéncia que
muito é preciso fazer em relacdo as politicas publicas educativas no Brasil,
especialmente, quando se trata dos periodos fronteiricos vivenciados pelas
criancas na saida da educacdo infantil e chegada no ensino fundamental.
Porém, é necessario que possamos observar, segundo Brasil (2016), que a
construcao da BNCC foi um processo longo e gerou um documento prévio em
2016, quando ele foi apresentado aos participantes de uma discussao sobre sua
importancia, necessidade e transformagao.

Esses tracos histéricos/evolutivos da constru¢cio da BNCC sao

observados na Figura 2:
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Figura 2 - Percurso histérico de construgao da BNCC

Manifestacdes sobre o
processo de consulta
publica da 1* versio

Anélises de pesquisadores da Educagio
em Ciéncias acerca das propostas para a
area de CN na BNCC

2014 2015 2016 I 2017 2018
PNE estabelece 20 Consulta piblica Lnicio da pI-..jd_ugﬁo
metas, sendo 4 da 12 versio da 32 versdo

ralacionadas a BNCC

32 versio homologada
{Educacio Infantil e
Elaboracio da Seminarios Ensino Fundamental)

12 versiio regionais para
debater 2° versdo

3* versio Ensino Médio a
ser publicada em 2018

Fonte: Franco; Munford (2018, p. 160).

A complexidade que citamos na elaboracdo dos documentos legais
educativos é evidente. Quando observamos a Figura 2, percebemos que a
construcao da BNCC foi realizada entre 2014 e 2018, ou seja, foi preciso um
lapso temporal de quatro anos, em que foram elaboradas trés versdes, com a
homologacdo apenas da terceira versdo, estruturada sobre uma égide
democratica, com a discussao e participacdo da sociedade como um todo.

Para Czigel et al. (2019), mesmo que a BNCC tenha sido construida sob
bases democréticas, algumas necessarias discussdes no ambito educacional,
com relacdo as abordagens religiosas, sociais, culturais e, outras ainda mais
espinhosas, como as questdes de género, ainda ndo estdo amplamente
solucionadas no contexto da educagdo escolar, o que evidencia a necessidade de
novas discussdes e reajustes nesse texto legal. Consideramos ainda que outros
temas precisam ser discutidos e inseridos no documento legal, como a
complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem na educacdo bésica

e, especialmente, o entrelugar.
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Na compreensdo de Ferreira (2017), ndo ha como negar que as politicas
publicas educacionais evoluiram em relacdo a educagdo basica, porém, ainda
existe um grande hiato no que se relaciona ao entrelugar existente em todas as
fases escolares, ou seja, da educacdo infantil para o ensino fundamental e, do
ensino fundamental para o ensino médio. Existem problemas em todo o Brasil
com relacdo a quebra do processo de ensino em cada transicdo de ciclos, que
acabam por afetar os estudantes, especialmente, as criancas.

Consideramos também que, para a ocorréncia de forma harmoniosa da
transi¢do no periodo do entrelugar, um dos fatores a observar ¢é a infraestrutura
das escolas. Conforme apontam Soares Neto et al. (2013), mais de 44% das
escolas da educacdo basica possuem uma infraestrutura simples, existindo
apenas o fornecimento de energia elétrica, 4gua, sanitdrios (a maioria em
péssimo estado), esgoto e uma cozinha sem os materiais necessdrios para a
producdo de boas refeigdes para as criangas. Ja o estudo de Sa e Werle (2017)
observou que apenas 0,6% das escolas publicas de educagdo basica estd munida
por uma infraestrutura adequada, o que garante a qualidade da educacdo em
todas as etapas. Esses dados deixam clara a necessidade de as politicas puablicas
educativas buscarem formas de mudar essa realidade.

Em uma pertinente andlise de Sa e Werle (2017, p. 389) sobre a relagdo da
infraestrutura das escolas ptublicas e a qualidade da educacao oferecida, nota-se
que: “Ainda sobre a influéncia que a infraestrutura escolar pode exercer na
qualidade da educagdo, podemos argumentar que prédios e instalacoes
adequados podem, possivelmente, melhorar o desempenho dos alunos”.

Um dos pontos cruciais para Monteiro e Silva (2015), em relacdo a
fragilidade da infraestrutura das escolas publicas no Brasil e a dificuldade de
oferecer uma educacdo de qualidade para as criangas, é o fato de que a maioria
das escolas brasileiras ndo possui uma biblioteca, nem espagos para o
desenvolvimento fisico-motor das criancas, o que limita a possibilidade de
atividades ladicas, como brincadeiras e praticas esportivas e confina as criangas
a um ambiente pequeno, quente e sem condi¢gdes de gerar um aprendizado

adequado. A superlotacdo das salas de aula e a incapacidade de elaboragao de
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politicas publicas educativas capazes de transformar as escolas publicas em um
ambiente adequado para o aprendizado das criancas sao fatores que
observamos no decorrer de nossos estudos tedricos e de nossa pratica
pedagodgica. Acreditamos que esse contexto também afeta a motivacdo das
criangas para o aprendizado, inclusive no ensino fundamental.

Na anélise de Miranda et al. (2016), os problemas que as escolas publicas
enfrentam, em todo o Brasil, tornam o ambiente escolar desconfortavel,
negligenciando a possibilidade de as professoras realizarem praticas
pedagogicas ladicas, divertidas, dindmicas e que possam despertar nas criangas
0 prazer em estar e permanecer no ambiente escolar, bem como de viabilizar
um aprendizado com bons indices de desenvolvimento das criangas e reducao
do desinteresse pela escola e o conhecimento nesse ambiente compartilhado.

Na verdade, aponta Ferreira (2017), no momento em que as politicas
publicas educativas negligenciam qualquer problema que possa existir no
ambiente escolar e que, de alguma forma, afetam os processos de ensino e de
aprendizado dos estudantes, especialmente, o desenvolvimento fisico,
emocional e social das criangas, é preciso repensar a educagdo basica no Brasil.
E, especialmente, é oportuno compreender que as criangas, seja na educagdo
infantil ou no entrelugar, necessitam ter uma escola com infraestrutura
adequada, de modo a gerar desenvolvimento significativo, prazeroso e rico de
experiéncias educativas.

Para Satyro e Soares (2007), existe um forte elo entre a infraestrutura das
escolas publicas e a qualidade da educagao infantil e do ensino fundamental (e,
consequentemente, do entrelugar), bem como uma relacgdio com essa
infraestrutura e a possibilidade de as professoras terem maior dinamismo em
suas praticas pedagogicas e aproveitarem o ldadico. Nas consideragdes de
Libaneo et al. (2018), é a partir de uma boa infraestrutura na escola, que toda a
comunidade escolar consegue melhores resultados, seja no processo de ensino
ou de aprendizagem, seja no contexto de motivacdo para o aprendizado e,

ainda, no desenvolvimento das criancas.
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Ressaltamos ainda o entendimento de Falciano et al. (2016), segundo os
quais o ambiente escolar apropriado permite um bom espaco para receber e
desenvolver as criangas em todas as fases da educagdo basica, mas para isso
precisamos de boas politicas publicas. Na analise de Romano e Heringer (2011,
p. 9): “nao basta ter belas politicas no papel, elas tém que ser bem
implementadas para que cumpram com seus objetivos.”

Na posicdo analitica de Beltrame e Moura (2009), o fato de o Brasil ter
regides extremamente quentes, em que as altas temperaturas sdo anuais e as
escolas publicas (ainda mais da educacdo infantil) ndo possuem infraestrutura
para amenizar os problemas com o desconforto térmico, gera ainda mais
limitagdes para as préticas pedagogicas dos professores e o aprendizado das

criancas.

Consideragoes finais

Podemos concluir que o entrelugar, especificamente compreendido como
a saida da educacdo infantil para o ensino fundamental, incita nas escolas
puablicas brasileiras dificuldades, que vao desde a falta de infraestrutura da
escola; de preparacdo na formagdo inicial e continuada das professoras.
Apontam também a fragilidade das praticas pedagégicas com o ladico no
entrelugar e no ensino fundamental e, ainda, a desmotivacdo das criangas
devido a quebra de continuidade de uma etapa escolar para a outra. Esses sao
alguns dos problemas enfrentados em todo o Brasil.

Compreendemos que o entrelugar, como ambiente de fronteira que
acolhe a passagem de uma etapa escolar para a outra, passou a ser analisado
com maior amplitude nos estudos académicos, no ambiente escolar, na
sociedade e, especialmente, nas politicas publicas educativas ha pouco tempo.
Esse retardamento em compreender a amplitude desse momento de mudangas
das criangas gera medo, angustias, incertezas e desmotivacdo dos pequenos

para o aprendizado escolar.
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Analisamos que, entre os diferentes elementos que podem transformar o
entrelugar, para um contexto mais positivo e motivador, o olhar sensivel da
professora, para o desenvolvimento integral da crianga no entrelugar é
importante, assim como a identificagio de dificuldades vivenciadas pela
estrutura escolar e praticas pedagodgicas para motivar uma nova fase da
educacao basica. Esses elementos podem gerar um aprendizado continuo e ndo
uma ruptura entre a educagao infantil e o ensino fundamental.

Concluimos que as politicas publicas educativas estdo avancando no
Brasil, sendo que a BNCC foi a primeira a apresentar uma concepgao
protagonista das criangas na escola e, também, trouxe a importancia do uso do
ladico como linguagem conhecida pelas criancas e capaz de motivéa-las ao
aprendizado escolar. Mas existe ainda um hiato dessas politicas para a
discussdo do entrelugar, o que acaba por dificultar uma formacdo escolar a
partir do aprender critico e significativo.

Nossa conclusdo é a de que, se as politicas publicas educativas ndo se
apresentam significativas no cuidado com o entrelugar, em todo o Brasil, esse
fator tornou-se ainda mais grave durante as aulas on-line na pandemia da
COVID-19, ainda mais porque as tecnologias presentes nas escolas publicas se
apresentaram pifias e insuficientes. Ainda ha a dificuldade das professoras em
se adaptarem suas praticas pedagégicas com o uso das TDICs para alcance dos
objetivos tracados e ainda existem os problemas socioecondémicos, culturais e
tecnolégicos dos alunos, o que inviabiliza a qualidade ndo apenas do ensino no

periodo do entrelugar, mas em todas as fases da educacao basica.
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CAPITULO 3

DIREITO EDUCATIVO E EDUCACAO
INTEGRAL NA BNCC: POSSIBILIDADES E
REFLEXOES

Rabia Marta Cadore Albarello

Introducao

Ao longo da evolugdo humana, os individuos foram aprendendo
inGmeros saberes novos e, mesmo que de uma forma automaética, repassavam
seus conhecimentos para as novas geracdes, e essa necessidade de ensinar-
aprender foi dando origem a educacdo em um processo que vem cada vez mais
sendo modificado e atualizado. Pensando em um viés educativo, este trabalho
retratara temas muito importantes que regem a educagdo atual em prol de uma
educacao igualitdria, justa e pacifica. Traz consigo conceitos de diferentes areas
que se unificam na educacdo, como direito educativo, therapeutic jurisprudence,
mediagdo de conflitos, cultura de paz e formacdo integral. A interacdo dessas
tematicas ndo s6 possibilitou a educagao até a atualidade, como também seu
acesso a todos os individuos sem distingdo, de forma que seja garantida
gratuitamente pelo poder publico, visando a um ser humano pensante e ativo

na sociedade. Nesse contexto, a articulacdo desses enfoques ressalta ainda a



importancia de uma educagdo ética e igualitiria na promogdo da formacao
integral. Busca-se também, mesmo que de forma simples, conhecer um pouco a
area da Therapeutic Jurisprudence e sua relagdo com o Direito Educativo, visando
a um trabalho conciso, ético e mais humanizado em relacdo a leis e suas

aplicagoes.

Direito educativo

Para que se possa pensar em Direito Educativo, faz-se necessério
compreender um pouco da evolucdo da educacdo no Brasil, entender como
iniciou e como esta atualmente, e por fim depreender o que realmente significa
o Direito Educativo e como ele vigora. Deste modo, ao analisar a trajetéria da
educacao até a atualidade, percebe-se uma evolucdo ndo somente na aquisigao
de conhecimentos, mas também na facilidade de acesso a eles, uma vez em que
antigamente a educagdo era destinada a uma mintscula parcela da populagdo e
atualmente é um direito de todos, independentemente da idade, classe
socioeconOmica, raga ou credo. De acordo com Nierotka e Trevisol (2019, p. 14),
“Para compreender esse processo de elitizacao, é preciso partir da desigualdade
social como uma dimensao estruturante da formacdo do Brasil, desde o seu
‘descobrimento’, em 1500.”

O Brasil é uma nagdo com imensa riqueza cultural e pode ser
considerado um pafs com riqueza capital, contudo a diversidade e a
desigualdade também sdo marcas considerdveis, o que ocasiona em uma
constante pobreza capital e injusticas sociais. Nesse sentido, a desigualdade ja
faz parte da histéria brasileira, representando o principal determinante da
pobreza (BARROS; HENRIQUES; MENDONCA, 2000).

Nierotka e Trevisol (2019) salientam que se faz extremamente necessario
compreender profundamente os motivos que levaram ou levam a produzir e
reproduzir desigualdades e injusticas no pais, e é preciso reconhecer que o
Brasil tem como heranca uma cultura intimamente ligada a escravidao e a

colonizacao.
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Historicamente existem registros que descrevem aquela que seria a
primeira politica educacional brasileira como uma Educacdo Religiosa. Visto
que esta era custeada pela Coroa de Portugal, sua origem deu-se com a chegada
dos jesuitas em solo brasileiro em 1549, e destinava-se a catequizar os indios,
tendo como coordenador principal o Padre Manoel da N6brega. Posteriormente
ocorreu a implementacdo de um plano educacional jesuita que beneficiava
apenas os brancos, selecionando e elitizando a educacao.

Assim, a Educacao Jesuita é descrita nesta perspectiva:

Os indios, quando ndo eram escravizados, recebiam uma educacao de
evangeliza¢do nos seus proprios aldeamentos, sob a guarda e protegao
dos jesuitas. Os escravos eram educados pelo trabalho forcado e vida
nas senzalas. O branco recebia uma educacdo escolar de qualidade,
baseada no saber medieval greco-latino, em sua interpretagdo
teolégica ou aristotélico-tomista (NIEROTKA; TREVISOL apud
TEIXEIRA, 2019, p. 24-25).

Os autores ressaltam ainda que a educacdo religiosa fora abandonada a
partir de 1759 apoés a expulsdo dos padres jesuitas pelo Marqués de Pombal, que
realizou reformas na educacdao baseadas no Iluminismo, trazendo um sistema
de Escola Régia, financiada pelo rei de Portugal. Contudo, a Proclamacdo da
Reptblica, em 1822, foi vista como um simbolo vitorioso do pensamento laico,
separando a Igreja e o Estado, o que tornou o processo de ensino totalmente
desligado da religido.

Nesse sentido, o carater laico do Estado provém da Constituicao
Republicana, tornando-se mais evidente na Constituicao de 1988, considerando
as diversas questdes que, cada vez mais, vém a tona para discussdo, geradas
pelo progresso da ciéncia e pela evolu¢do do pensamento humano (GANEM,
2008).

Percebe-se que as leis que regulamentam a educacdo, bem como o acesso
a ela, ndo surgem de forma descontextualizada sdo leis que constam em nossa
Constituicdo Federal e que buscam atingir em todos os aspectos de forma
igualitaria os cidaddos brasileiros. No capitulo III da Constituicdo Federal da

Republica Federativa do Brasil de 1988, em sua secao I da Educagao, no art. 205,
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consta que a educacdo nado s6 é um direito de todos os cidaddos, como é um
dever do Estado e da familia garantir, promover e incentivd-la, com a
colaboragao da sociedade em prol de um desenvolvimento completo da pessoa,
preparando-a inclusive para exercer a cidadania e garantindo sua qualificagao
para o trabalho.

Esse direito da-se devido a leis que regulamentam a educacao, leis estas
que inclusive sdo apontadas na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(DUDH), a qual retrata o direito a educacdo como um direito de todos e
assistido pelo governo. Essas leis sdao parte de uma categoria do Direito,
conhecido como Direito Educacional ou Direito Educativo que, acordo com
Fensterseifer e Battisti (2019), é uma unido entre a area da Educacdo e a drea do
Direito. Os autores ressaltam ainda que esta drea do Direito é a responsavel por
regulamentar a educacdo como um todo, de modo com que ela flua

corretamente. Destacam ainda que

[...] consiste em uma tematica que associa a Educacdo e o Direito,
sendo para uns uma area propria deste, tal como o Direito Civil, o
Direito Penal, entre outras, sendo para outros um ramo especifico do
Direito Administrativo. O que ndo se permite confundir é o Direito

Educativo com o direito a educagdo, uma vez que se trata de
disciplina que deriva do exercicio desse direito a educagdo e que

regulamenta sua fruicdo (FENSTERSEIFER; BATTISTI, 2019,
p-4).

Entdo podemos perceber que essa nova area é um estudo aprofundado
sobre leis e normas que regulamentam o direito a educacdo em todos os niveis

de ensino. Conforme ainda nos dizem Fensterseifer e Battisti (2019, p. 4):

[...] partindo-se do entendimento de que o Direito Educativo é uma
disciplina do Direito, podemos afirmar que ela consiste no estudo das
leis que regulamentam o direito a educagdo, as politicas
educacionais e as demais normas que visam estabelecer asmetas e
rumos que o ensino podera ter, em seus mais diversos niveis. Nesse
mesmo sentido, pode-se afirmar que a fun¢do do Direito Educativo é
reunir, fundamentar, hierarquizar e classificar toda a legislacdo
relativa a educacdo, seus pressupostos e principios para seu efetivo
exercicio dogmatico no mundo juridico.
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Conforme salientam Gigoski, Quinto, Pacheco (2020), o direito a
educacdo é um direito fundamental, pois os direitos sociais, que a incluem,
estdo previstos na norma constitucional e inseridos no titulo que dispde sobre
os direitos e garantias fundamentais. E é com base neste e nos demais artigos e
documentos da Constituicdo que o Direito Educativo atua, promovendo e
garantindo que os direitos sociais sejam cumpridos de forma integra e
imparcial, oportunizando uma educagao realmente igualitdria e acessivel.

Como parte de uma totalidade, que é o Direito Educativo, garantindo
uma educagdo de qualidade que prima pela formacao integral do sujeito, estao
presentes conceitos como mediacdo de conflito, cultura de paz e therapeutic
jurisprudence que contribuem efetivamente para que o Direito Educativo se

efetive no cotidiano educacional.

Mediagao de conflitos

Conforme Perpetuo et al. (2018, p. 7), os conflitos sempre existiram,
independente da época em que se pesquise na Historia; entre tantos conflitos
que existiram, podemos citar pequenas e grandes guerras, regimes ditatoriais,
entre outros. Devemos pensar nos conflitos como parte da Histéria, estando
presentes ainda na Grécia Antiga e Roma. E pela existéncia dos conflitos que o
Direito e os meios de pacificacéo alternativos também foram evoluindo, pois “E
inegavel a ampliacdo da visao, nos ultimos anos, no sentido de que o processo
judicial ndo constitui a via adequada para a composicdo de todos os conflitos,
devendo o Estado oferecer outros mecanismos para garantir o acesso a justica”
(TARTUCE, 2016, p. 4).

De modo geral, é possivel dizer que a mediacao existe ha tanto tempo

quanto o conflito, e suas origens sdo histéricas. Como dizem Perpetuo et al.

(apud CACHAPUZ, 2018, p. 9)

[...] a mediagdo é um instituto bastante antigo: sua existéncia remonta
aos idos de 3000 a.C. na Grécia, bem como no Egito, Kheta, Assiria e
Babil6nia, nos casos entre as Cidades-Estados. Os romanos formaram
uma cultura juridica que influi, ainda hoje, em nossa legislacao.
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Chrispino (apud CHRISPINO, 2007) define o conflito como

[..] toda opinido divergente ou maneira diferente de ver ou
interpretar algum acontecimento. A partir disso, todos os que vivemos
em sociedade temos a experiéncia do conflito. Desde os conflitos
proprios da infdncia, passamos pelos conflitos pessoais da
adolescéncia e, hoje, visitados pela maturidade, continuamos a
conviver com o conflito intrapessoal (ir/ndo ir, fazer/ndo fazer,
falar/ndo falar, comprar/ndo comprar, vender/ndo vender,
casar/ndo casar etc.) ou interpessoal, sobre o qual nos deteremos. Sao
exemplos de conflito interpessoal a briga de vizinhos, a separacgao
familiar, a guerra e o desentendimento entre alunos.

Entre tantas definicGes, uma constatacdo fica evidente: o conflito é a
divergéncia de opinido, ocasionada pela convivéncia entre duas ou mais
pessoas com interesses que se diferem. De acordo com Vieira e Oliva (2017),
conviver com outras pessoas € algo necessario ao ser humano, somos
programados geneticamente para viver em sociedade e interagir. A
humanidade possui um longo histérico de boas relagdes firmadas em
comunidades com interesses em comuns ou parecidos. Quando esses
entrosamentos ocasionam uma divergéncia, seja ela de pensamentos, ambigdes
ou atos, surgem conflitos; mas, quando se fala em conflito, dificilmente associa-
se a divergéncia de opinido, ele é mais comumente associado a intolerancia,
brigas e disputas. Vasconcelos (2008, p. 19) caracteriza o conflito como um

desentendimento que

Decorre de expectativas, valores e interesses contrariados. Embora
seja contingéncia da condi¢do humana, e, portanto, algo natural,
numa disputa conflituosa costuma-se tratar a outra parte como
adverséria, infiel ou inimiga. Cada uma das partes da disputa tende a
concentrar todo o raciocinio e elementos de prova na busca de novos
fundamentos para reforcar a sua posigdo unilateral, na tentativa de
enfraquecer ou destruir os argumentos da outra parte. Esse estado
emocional estimula as polaridades e dificulta a percepgdo do interesse
comum.

Portanto, o conflito ou dissenso é fen6meno inerente as relacdes
humanas. E fruto de percepgdes e posicdes divergentes quanto a fatos
e condutas que envolvem expectativas, valores ou interesses comuns.

Vasconcelos (2008) salienta ainda que o conflito ndo precisa ser visto

como algo negativo, visto que é extremamente raro e quase impossivel que uma

63



relacdo seja inteiramente consensual, haja vista que a natureza de cada ser é
diferente, fato que nos torna tnicos. Ainda esclarece que fingir que o conflito
ndo existe ou que nado é importante pode ser o motivo para torné-lo cada vez
maior, resultando em violéncia.

Quando ignorado ou desvalorizado, o conflito pode crescer e ndo ser
facil de resolver, mas, por vezes e apenas quando for mediado desde seu inicio,
pode ser facilmente resolvido. Entretanto em sua grande maioria resultam em
brigas que dificultam qualquer atividade ou relacionamento entre as partes
envolvidas, podendo até ocasionar mortes, como é o caso de guerras e batalhas
travadas ao longo da histéria mundial, por disputas religiosas, partidarias ou

territoriais. Vasconcelos (2008, p. 20) ressalta ainda que

Tradicionalmente, se concebia o conflito como algo a ser suprimido,
eliminado da vida social. E que a paz seria fruto da auséncia de
conflito. Ndo é assim que se concebe atualmente. A paz é um bem
precariamente conquistado por pessoas ou sociedades que aprendem
a lidar com o conflito. O conflito, quando bem conduzido, pode
resultar em mudangas positivas e novas oportunidades de ganho
matuo.

Ferraz (2008) relata alguns resultados obtidos em um dos conflitos mais

marcantes da histéria humana, que é a Primeira Guerra Mundial.

A Primeira Guerra Mundial deixou como heranca, além de destruicdo
e morte, milhdes de combatentes que sobreviveram, mas que jamais
seriam os mesmos. Por quatro anos, homens que marchavam alegres
para o front — quando de seu recrutamento — vivenciaram uma das
experiéncias mais terriveis da histéria humana. A morte
dessensibilizada, o sacrificio inttil de uma geragdo, a convivéncia
fisica e psiquica com o horror de uma guerra cada vez mais sem
sentido transformaram os combatentes em pessoas diferenciadas,
marcadas pelo conflito (FERRAZ, 2008, p. 5).

Em busca de maneiras de eliminar a violéncia advinda de conflitos,
procura-se por diversos modos contornar a situagao e reconciliar os envolvidos.
Esses métodos de reconciliagao ficaram conhecidos como mediagédo. De acordo
Ferraz (2008), para que fosse possivel sua ocorréncia, era necessaria a inclusao

de uma terceira pessoa com a fun¢do de organizacao no conflito. Esta precisaria
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agir de modo imparcial, conduzindo um relacionamento dirigido e pacifico em
busca de acordos que fossem satisfatérios e justos para ambos os lados
envolvidos, conforme diz a Cartilha de Mediacao de Conflitos da OAB-MG
(2009).

Segundo as Diretrizes das Nagdes Unidas Para Uma Mediagao Eficaz

(2012, p. 5):

[...] @ mediagdo é um processo por meio do qual uma terceira parte
auxilia duas ou mais partes, com seu consentimento, a prevenir, gerir
e resolver um conflito, ajudando-as a desenvolver acordos
mutuamente aceitdveis. A premissa em que se baseia a mediacao é de
que, no ambiente correto, as partes do conflito podem melhorar suas
relagdes e caminhar em direcdo a cooperacdo. Os resultados
alcangados, por sua vez, podem ser limitados em escopo - por
exemplo, lidar com uma questdo especifica a fim de conter ou gerir
um conflito - ou podem abordar um amplo leque tematico, em um
acordo de paz abrangente.

Desse modo, podemos pensar em mediacdo de conflitos em qualquer
area, em qualquer situagdo. Sendo o ambiente escolar um local de convivéncia
de intimeras pessoas, com intuitos e ideologias diferenciadas, é natural que
ocorram conflitos de forma frequente, e, para que ocorra um bom andamento
da vida escolar geral, é importante o papel do mediador, seja para os alunos,
professores ou familiares, a fim de ampliar relagdes pacificas e reduzir taxas de
violéncia escolar.

Chrispino (2007) ressalta que a periodicidade de episédios violentos no
ambiente escolar reitera cada vez mais a necessidade de expor esse tema frente
a educacao brasileira, a fim de compreender e debater medidas adotadas em
outros paises, de modo a utilizar a experiéncia externa de acertos e erros em
prol de uma melhor resolucdo. Conforme Chrispino (2002 apud CHRISPINO,
2007, p. 2):

[...] os problemas novos da violéncia escolar no Brasil sdao um
problema antigo em outros paises como Estados Unidos, Franga,
Reino Unido, Espanha, Argentina e Chile, dentre outros, onde ja se
percebe um conjunto de politicas publicas mais ou menos eficientes
dirigidas aos diversos atores que compdem este complexo sistema que
é o fendmeno violéncia escolar. Estes paises possuem ja alguma
tradicdo em programa de reducao da violéncia escolar.
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O conflito é uma parte natural que integra a vida social do ser humano
desde a antiguidade e, por surgir de diferengas basicas do ser humano, faz-se
cada vez mais presente, aumentando a necessidade de um mediador. Em geral,
somos programados a ndo dar importancia a coisas simples, atos corriqueiros
em nosso dia a dia, entretanto notamos que um conflito existe quando apresenta
violéncia, seja verbal ou fisica, e s6 nesses contextos iniciamos uma intervengao,
que é a mediacdo (CHRISPINO, 2007).

Reportar o conflito em ambiente escolar é trazer intimeros motivos
banais para que isto ocorra, seja entre os alunos, entre alunos e professores ou
até mesmo entre professores e demais componentes da escola. Por este ser um
ambiente que possibilita inimeras interacoes, estd sempre sujeito a conflitos, e
neste caso a presenca de um mediador faz-se muito importante, inclusive para
auxiliar na compreensdo de ambas as partes sobre maneiras de resolucao. Ao
tratar-se de conflitos entre alunos, a presenca do orientador escolar como
mediador é fundamental, visto que cada aluno ja se encontra em conflito

interno.

De acordo com Pacheco (2006, p. 34)

A adolescéncia é uma fase de conflitos inerentes (explicitos, implicitos
ou ocultos), mais bem resolvidos por uns, pior por outros;
dependendo o éxito e rapidez de resolucdo da capacidade dos jovens
se relacionarem consigo préprios e com os outros. A necessidade de
aceitagdo por parte dos colegas é uma das principais caracteristicas
deste periodo turbulento da vida. Torna-se, assim, indispensavel a
criagdo de um autoconceito favoravel e de um grau de autoestima
elevado, para que o adolescente consiga resolver os seus problemas,
sobretudo a nivel emocional. Isto serd conseguido mais facilmente se
houver uma motivagao resultante de uma série de reforgos positivos
dados pelos mais velhos, pelos adultos a sua volta - principalmente os

pais e os professores.

Ao pensar em uma resolucdo de conflitos escolares, as escolas podem
adotar métodos de reflexdo de situacdes/problemas corriqueiros da vida,
buscando a participagdo ativa de todo educandario, compartilhando

experiéncias, simulando situa¢des, determinando modelos de abordagens junto

66



aos educandos e servindo como um meio seguro para resolver os problemas

que possuem. Conforme visto em Pacheco (2006, p. 162)

Importa, para que tal seja efetivamente promovido no espago escolar,
ensinar utilizando métodos que contribuam para a construcao de
experiéncias plenas de aprendizagem, no sentido do aprender a viver
com o outro, respeitando a diversidade e formando principios de
igualdade pela diversidade, abrangentes de todos.

Na educacdo, o conceito de mediador surgiu primeiramente como aquele
que acompanha as criangas que precisam de auxilio, e este mediador era
instruido por profissionais de outras areas sobre como portar-se com o aluno
em questdo. Contudo Mousinho et al. (2010, p. 94) afirmam que “aos poucos
essa fungdo foi se especializando e ampliando, sendo cada vez mais frequente
sua presenca em escolas publicas e particulares”.

O mediador escolar pode ser visto inclusive como intermediador, ou seja,
é o intermediario entre crianca e questdes que geram o conflito, seja ele interno
ou externo. O mediador possibilita ao educando que este tenha uma experiéncia
diferenciada em ambiente escolar, que consiga sentir-se parte integrante do
educandario, sinta-se acolhido e confortavel o suficiente para abrir-se e expor as
situagdes que lhe causam desconforto.

Mousinho et al. (2010, p. 95) salientam que

A principal funcdo do mediador é ser o intermedidrio entre a crianga e
as situagdes vivenciadas por ela, onde se depare com dificuldades de
interpretagdio e agdo. Logo, o mediador pode atuar como
intermediario nas questdes sociais e de comportamento, na
comunicagdo e linguagem, nas atividades e/ou brincadeiras escolares,
e nas atividades dirigidas e/ou pedagogicas na escola. O mediador
também atua em diferentes ambientes escolares, tais como a sala de
aula, as dependéncias da escola, patio e nos passeios escolares que
forem de objetivo social e pedagogico.

Chrispino (2007) assinala que um dos motivos que geram conflitos é a
tamanha dificuldade existente em comunicar-se, em fazer-se entender e saber
entender, definindo como falta de condicbes para estabelecer o didlogo. Sendo

assim, compreende-se que a tarefa mais importante na mediagdo é ensinar a
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ouvir, a compreender e a comunicar, de modo a reduzir os conflitos ocorridos

em ambiente escolar, bem como fora dele.

Cultura de Paz

Para que se possa compreender de fato a existéncia de uma cultura de paz
e o que ela significa ou busca, é necessario compreender alguns aspectos que
ocorrem de modo geral no mundo todo, entender o que é a globalizacdo e qual
sua fungdo tecnolégica mediante a cultura de paz, e ainda analisar algumas
situagdes histdricas e suas magnitudes.

Ao realizar uma retrospectiva historica, é possivel perceber que intimeros
ataques, conflitos e até guerras foram travados no decorrer dos anos, muitos dos
quais causavam intmeras mortes, perdas financeiras e até destruiam por
completo uma sociedade, um Estado, um pais. Tamanha destruicdo ocasionava
uma busca pela paz, de acordo com Salomao (2014, p. 45), “Essa ideia nascia da
recusa em aceitar a guerra como pratica licita e como fator responsavel por
destruir os esfor¢os da humanidade na criacdo de um futuro harmonico para as
novas geragoes.”

O autor ressalta ainda que “este projeto de paz ndo poderia ser efetivado
de forma isolada onde o fator da ‘unido de Estados’ seria o ponto central para
criacdo de um novo ordenamento juridico fundado em bases de ndo-agressdo.”
Sendo assim, para que ocorresse de fato uma recessdo de guerra ou disputa,
seria necessdaria a unido entre estados/paises, e normalmente essas unides eram
seladas com tratados ou acordos de paz.

Os acordos iam sendo selados conforme os interesses comerciais de
ambos os lados, e a evolucdo do sistema capitalista trouxe um modelo de
globalizacdo para o mercado mundial, o qual consiste em uma integragdo de
informacao, valores, e mercadorias entre todos os paises do globo.

Conforme Gorender (1997, p. 311)

O dltimo terco do século XX assinala transformacgdes de grande
importancia no sistema capitalista mundial. Essas transformagoes ndo
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[...] debilitaram a esséncia do modo de producdo capitalista, na
verdade, reforgaram-na, uma vez que se acentuou sua caracteristica
mundial. Nisto consiste, precisamente, o processo de globalizacao,
nome novo para o antigo processo de internacionalizacdo ou de
criacdo do mercado mundial nascido com o préprio capitalismo.

Com a globalizagao, o fluxo de noticias e comunicagdo instantanea entre
grandes distdncias aumentou e ocorre cada vez mais rdpido, sendo possivel a
divulgacdo inclusive de conflitos existentes, gerando uma necessidade de
mediar ou conté-los. Eis que surge uma nova tendéncia conhecida como cultura
de paz, que reflete na sociedade um desejo pela paz mundial, a fim de
conscientizar todos os cidaddos de que estar em paz é melhor e muito mais

produtivo. De acordo com Dupret (2002, p. 1):

[..] a paz ndo pode ser apenas garantida pelos acordos politicos,
econdmicos ou militares. No fundo, ela depende do
comprometimento undnime, sincero e sustentado das pessoas. Cada
um de noés, independentemente da idade, do sexo, do estrato social,
crenga religiosa ou origem cultural é chamado a criagdo de um mundo
pacificado.

Ja para Milani (2003, p. 31)

A Histoéria ja comprovou que a mera assinatura de acordos e tratados
é insuficiente para estabelecer a paz, pois os fatores que permitem e
favorecem a eclosdo das guerras tém permanecido inalterados. Em
outras palavras, quando a cultura - em seus diversos aspectos
econdmicos, politicos, sociais, emocionais, morais etc. - mantém seus
valores de violéncia, dominagdo e conflito, a paz se torna apenas o
intervalo entre guerras. De modo semelhante, mirando-se para um
ambito mais proximal, podemos afirmar que, para que relagdes de
paz, respeito e cooperagdo prevalecam numa escola ou comunidade
ndo bastam boas intengées e belos discursos. O reconhecimento desses
fatos realga a importancia e a necessidade de construirmos uma
Cultura de Paz.

Com base nisso, compreende-se a importancia do engajamento da
populacdo em busca de um bem maior e um mundo melhor para todos,

entretanto isso exige esforco fisico e mental conforme pontua Dupret (2002, p.1):

[..] uma cultura de paz implica no esforco para modificar o
pensamento e a agdo das pessoas no sentido de promover a paz. Falar
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de violéncia e de como ela nos assola, deixa de ser a temética
principal. Nao que ela va ser esquecida ou abafada; ela pertence ao
nosso dia a dia e temos consciéncia disto.

De acordo com Dupret (2002), a cultura de paz define-se como dotar o ser
humano de principios humanos e éticos, culminando em uma rejeicao coletiva
da violéncia em qualquer sociedade.

Entretanto para Milani (2003, p. 31):

Construir uma Cultura de Paz é promover as transformacoes
necessarias e indispensdveis para que a paz seja o principio
governante de todas as relagdes humanas e sociais. Sao
transformagdes que vao desde a dimensao dos valores, atitudes e
estilos de vida até a estrutura econdémica e juridica, as relagdes
politicas internacionais e a participagdo cidadd, s6 para citar algumas.

Sendo assim, é possivel compreender que a cultura de paz esta
intimamente ligada a cultura de um povo, a seus principios, a suas relacdes,
deste modo somente sendo possivel estabelecer uma cultura de paz, por meio de
um trabalho em prol de mudancas de comportamento, justica e igualdade,
promovendo tolerancia respeito e educagao.

A cartilha do Projeto Juventude e Prevencdo da Violéncia (2010) assinala
que, para a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), cultura de paz é um
conjunto de valores, atitudes, modos de comportamento e de vida que rejeitam
a violéncia e que apostam no didlogo e na negociagdo para prevenir e
solucionar conflitos, agindo sobre suas causas. Deste modo, pode-se perceber
que a cultura de paz é uma acgdo social que busca por meio do didlogo a
pacificacdo das partes envolvidas e consequentemente reduzir a incidéncia de

conflitos.

Therapeutic Jurisprudence

De acordo com Feinsterseifer (2018), a expressao Therapeutic Jurisprudence

(T]) foi utilizada inicialmente por David B. Wexler, em 1987, para retratar o

70



direito e a terapia, dando inicio a expressdao “direito como terapia”. Na ocasiao,
a expressdo fora empregada unicamente para designar as cortes de satde
mental, entretanto, notou-se a amplitude que a expressdo possuia e assim,
Therapeutic Jurisprudence passou a ser usada também para designar as novas
areas do direito. Winick e Wexler (2003 apud FEINSTERSEIFER, 2018, p. 53),
afirmam que “a doutrina define T] como mecanismo responsavel por medir o
impacto que a lei causa na vida emocional e no bem-estar psicolégico do sujeito
que recebe a incidéncia dessa lei.”

Ja para Bertotti e Battisti (2020), a TJ:

[...] preconiza pela humanizacdo da atividade juridica e a andlise das
consequéncias “terapéuticas” ou “(anti) terapéuticas” da aplicacao da
lei, atividade processual e das relacdes dos operadores do Direito e
sujeitos processuais, apresentando-se como um mecanismo de
promocdo dos direitos humanos, o qual busca oferecer uma resposta
menos sofrivel possivel ou que possa, de alguma forma, trazer algum
ganho para qualquer dos envolvidos na relacdo processual,
utilizando-se o Direito como um agente terapéutico, promotor de
cuidado.

2

Isto é, therapeutic jurisprudence é compreendida como o estudo que
analisa a repercussdo e consequéncia da aplicagdo das leis aos cidadaos,
trazendo consigo uma posigdo de cuidado com o individuo. Conforme explica

Feinsterseifer (2018, p. 53):

[...] avaliam-se as consequéncias “terapéuticas” e “antiterapéuticas”
da aplicacdo de determinada lei, em um contexto de cuidado, tanto
quando o individuo assume posicao de acusado, como a de vitima.
Por essa sua caracteristica, ndo se deve entender que a therapeutic
jurisprudence visa unicamente a observancia dos direitos dos réus e,
da mesma forma, ndo busca reconhecer os direitos das vitimas. Trata-
se de um mecanismo de consolidacdo dos Direitos Humanos,
independentemente da qualificagdo processual do sujeito.

Deste modo, percebe-se que esta area é muito ampla e muito
significativa, uma vez em que seu maior interesse é o cuidado e o bem-estar do
individuo perante a lei, a fim de minimizar danos e traumas que ela pode
proporcionar, sempre seguindo um viés ético, que permeia a unido dos dois

temas sob uma 6tica de humanizacao.
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Direitos Humanos

Com o decorrer da evolucao historica da humanidade, notou-se a
crescente ampliacdo de sistemas, grupos, sociedades e nacdes. Devido a tal
crescimento, foi necessdrio que algumas leis fossem criadas para auxiliar na
manutencdo da ordem, contudo algumas revoltas surgiam ao longo dos anos
em consequéncia da md aplicagdo dessas leis, o que valia para um nem sempre
valia para o outro. Essa situacdo s6 agrava cada vez mais as diferencas entre
classes sociais, nas quais uma detinha a leis a seu favor e todos os direitos para
si, enquanto a outra via-se obrigada a trabalhar para manter a classe superior.
Desse modo, os pequenos conflitos iam tornando-se cada vez maiores e por fim
convertiam-se em grandes conflitos ou guerras, resultando na necessidade de
criar uma organizagao que desse prioridade a protecao dos direitos humanos.

Conforme visto em Amaral e Boranga (2015, p. 1 e 2),

2

Direitos Humanos é um assunto que mesmo de forma indireta se
perdura por tempos, desde a mesopotdmia, passando pela Grécia,
Roma, pelos judaicos, pelos Cristaos, Revolugdes até chegar a
primeira guerra mundial, foi nela que comegou a dar um impulso,
rumo aos Direitos humanos internacionalizado, comparticipacao ativa
de todos os paises.

Mas foi na segunda guerra mundial que isso realmente ganhou forga,
a crueldade de Adolf Hitler fez com que fosse ativado o alerta em
relacdo aos Direitos das pessoas. Os Estados Soberanos sempre deram
importancia as relacdes entre si, as questdes econOmicas, politicas,
deixando de lado os que nele habitavam.

A partir de entdo, mais especificamente com a criagio da ONU
(Organizacdo das nagdes Unidas) foram impostas regras através de
tratados, com o fim de ampliar os direitos do ser humano e diminuir o
poder do Estado. Foi nesse periodo entdao que Grandes forcas se
juntaram para que os Direitos humanos fossem Internacionalizado,
criando uma unido contra aqueles paises autoritaristas que faziam de
seus cidaddos meros “Z¢é ninguém”.

Em meio ao empenho em igualar os direitos humanos no mundo, a ONU
(Organizacao das Nagdes Unidas) criou um documento que ficou conhecido
mundialmente como Declaracdo Universal dos Direitos Humanos. Conforme
consta no site on-line da ONU, este documento foi elaborado por representantes

de diferentes origens juridicas e culturas de todas as regides do mundo, sendo
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considerado um marco histérico. Esse documento permanece em vigor até a
atualidade, e nele constam direitos desde a liberdade e o direito a vida, até as

questdes basicas como moradia.

De acordo com Scholz (2017, p. 217):

No século XX, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
anunciada pela III Assembleia Geral da ONU (Paris-Franca) em 10 de
dezembro de 1948, foi o vetor que impulsionou e expandiu o discurso
dos direitos humanos para o mundo. Evidentemente o documento,
que se queria universal, era uma resolu¢do manifesta ao clima politico
e social que o mundo vivenciava no pés-guerra, era uma manifestagao
dialética, um protesto oficial perante a experiéncia dos campos de
concentragdo e do holocausto.

Desse modo, entende-se que a ONU buscou trazer com a DUDH uma
consciéncia mais humana a todos, com o objetivo de tratar o ser humano como
tal, garantindo-lhe direitos bésicos, como alimentacdo, satde, moradia,
seguranca e educacdo, a fim de que ndo fosse possivel repetir os atos cruéis
cometidos pelos nazistas na Segunda Guerra Mundial.

Tendo em vista um viés educativo, em seu artigo 26, a Declaracdo aponta
os direitos a educacdo, sendo estes de caréter obrigatorio e gratuito, ofertados
pelo poder publico da nagdo. Conforme a ONU, na Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos

1. Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrugdo serd gratuita,
pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo
elementar serd obrigatéria. A instrugdo técnico-profissional serd
acessivel a todos, bem como a instrucdo superior, estd baseada no
mérito.

2. A instrugdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
do ser humano e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo
promovera a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as
nagdes e grupos raciais ou religiosos e coadjuvara as atividades das
Nacdes Unidas em prol da manutengdo da  paz.
3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo
que serd ministrada a seus filhos (DUDH, 1948).

Assim, percebe-se que a educacdo gratuita até o ensino médio é um

direito do ser humano, bem como o direito de cursar o ensino superior de
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forma acessivel. E cabe a todo cidadao auxiliar na busca pelos direitos, uma vez
que beneficia a outros e a si proprio. Nesse sentido, na sequéncia desses escritos

serdo abordadas questdes referentes a formagcao integral segundo o descrito na

BNCC.

Formacao integral na BNCC

A educacdo voltada unicamente para o desenvolvimento intelectual do
estudante fez-se presente até hd pouco tempo. Em meio a tantas mudangas e
leis, é oportuno inserir no debate a Base Nacional Comum Curricular, que surge
como um documento normativo em vigor, orientando e padronizando a
formulagdo curricular das redes escolares em geral, de modo a orientar todo o
territério nacional a implementar uma pratica de igualdade e qualidade no
ensino.

Sendo o curriculo um documento considerado como base para toda a
organizagdo das escolas, é ele o responsavel por estruturar o ensino, conforme

visto em Metz, Wachholz e Canan (2020, p. 2):

O curriculo pode ser considerado a base da organizacao escolar, sem o
qual saberes e préticas ndo conseguiriam se estruturar. Por isso, ele
ndo se estabelece apenas como saber sistematizado, que é composto
por componentes curriculares pré-estabelecidos, mas como aquilo que
define tudo o que uma escola realiza, bem como seu pleno
funcionamento.

Pensar na Base como documento que promove a qualidade no ensino
requer uma reflexdo mais apurada, uma vez que o documento por si s6 ndo
garante que as praticas de todas as escolas, dos diferentes entes federados,
trabalhardo no mesmo sentido com os mesmos recursos e com a mesma
estrutura. Por isso, pensar no Direito Educativo como efetivagio de uma
politica que garanta a qualidade do ensino em todos os espacos é muito
importante.

A Base Nacional Comum Curricular estava prevista para ser construida

ainda no artigo 210 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) conforme e observa
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no segmento: “serdo fixados conteidos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo bédsica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais."

De acordo com Santos (2020, p. 30), “Anterior a aprovagao da Base no
Brasil, ndo havia orientacdes normativas e, portanto, obrigatérias para
elaboracdo dos curriculos. Cada rede elaborava o seu curriculo, tendo como
base os Pardmetros Curriculares Nacionais e livros didéticos.”

A educacdo é um direito do ser humano e atualmente surge com ela a
preocupagdo com a formagcao integral do ser humano, de modo que este fique
preparado ndo somente pelo viés intelectual/académico, mas também no lado
humanitério, sendo a escola o local de construcdo do sujeito em todos os
aspectos do desenvolvimento, ou seja, cognitivo, fisico, socioemocional. E foi

pensando nesta formacdo completa do aluno que a Base aposta na formagao

integral (BNCC, 2018, p. 14):

[...] a Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica compreender a complexidade e a nao
linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visGes
reducionistas que privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva)
ou a dimensao afetiva.

A BNCC no ensino médio possui quatro grandes areas de conhecimento
determinadas pela LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional);
cada 4rea possui especificagdes quanto ao tempo e a relacdo de contetidos a
serem trabalhados nessa fase de ensino. Santos (2020, p. 34) salienta que “Nos
textos de apresentacdo, cada area do conhecimento explicita seu papel na
formacdo integral dos estudantes do Ensino Médio.”

O desenvolvimento integral dos educandos é uma concepgdo presente
nas legislacdes brasileiras. O Artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988
assegura o direito a educacdo, “visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.”

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)

apresenta, em seu Artigo 2°, que a educacdo “tem por finalidade o pleno

75



desenvolvimento do educando.” Dessa forma, a BNCC implica a construcado de
curriculos mais relacionados a formacado integral dos estudantes e reconhece
que toda a trajetéria pela educagao basica deve ser pautada no desenvolvimento
global do educando.

Santos (2020, p. 34) afirma que, “além do foco no desenvolvimento de
competéncias, a BNCC apresenta como fundamento pedagodgico, o
compromisso com a ‘educagdo integral’, o qual é assegurado pelo
desenvolvimento de competéncias.”

Desse modo, reconhece-se que o ensino basico deve visar:

[.,] a formacdo e ao desenvolvimento humano global, o que implica
compreender a complexidade e a ndo linearidade desse
desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas que
privilegiam ou a dimensdo intelectual (cognitiva) ou a dimensao
afetiva. Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular e integral
da crianga, do adolescente, do jovem e do adulto - considerando-os
como sujeitos de aprendizagem - e promover uma educagdo voltada
ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades (BRASIL, 2018, p. 14).

Deve-se compreender que o conceito de educacdo integral é referente a
construir processos educativos que disponham de aprendizagens relacionadas
com as necessidades e ou interesses de alunos.

Para Santos (2020), a educacao integral deve ser:

Voltada ao acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno
dos estudantes nas suas singularidades e diversidades, a educagéo
integral tem a visdao do ser humano como um ser composto por
diversos dominios, ndo apenas a dimensdo cognitiva, mas também as
dimensdes emocional, social, motora e cultural. Uma educacdo
integral significa assumir uma visdo plural, singular e integral do
estudante, considerando-o como sujeito de aprendizagem.

Sendo assim, a BNCC estabelece em suas competéncias uma educacao
completa, que compreende competéncias cognitivas, fisicas e socioemocionais
no ensino-aprendizagem dos educandos, proporcionando uma educagdo
integra e o desenvolvimento integral enquanto ser humano que estaré inserido

em uma sociedade.
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Santos (2020, p. 35) ressalta ainda que “oferecer aos alunos o
desenvolvimento dessas competéncias socioemocionais, aliadas as habilidades
cognitivas, permite que planejem e executem da melhor forma os objetivos,
assim cumprindo a proposta de uma educacdo integral.”

Sob o0 mesmo viés, Metz, Wachholz e Canan (2020, p. 6) afirmam que:

No contexto escolar, deparamo-nos com indmeras situagdes que
devem ser incluidas no curriculo e levadas para discussoes junto aos
alunos, uma vez que é direito destes e dever dos educadores colaborar
com a sua formagdo, em prol da constituicdo de cidaddos mais
humanos, justos e com capacidades de tomar decisGes
democraticamente.

Pensar em educagdo integral é colocar o aluno como sujeito na
aprendizagem, é entender que a educagdo necessita garantir e promover o
desenvolvimento humano como um ser pleno, ativo e participativo da
sociedade.

Ressaltando ainda as ideias de Metz, Wachholz e Canan (2020, p. 10),

cabe pontuar que

Na busca por essa nova identidade da escola fundamental, estd a
proposta de Educacdo Integral, compreendendo que a educacdo deve
garantir o desenvolvimento pleno do ser humano em todas as suas

dimensdes, intelectual, fisica, emocional, social e cultural.

Por fim, percebe-se que a educacdo integral, de acordo com a BNCC,
encontra-se fundamentada na teoria do desenvolvimento pessoal e profissional
do ser humano, criando interrelagdes entre o afetivo, social, psicoldgico,
cognitivo, fisico e motor do educando, buscando deixa-lo apto e preparado para
sua insercdo no mercado de trabalho e na sociedade, como um ser humano
pleno, consciente, responsével e racional.

Metz, Wachholz e Canan (2020, p. 3) afirmam que “na perspectiva de
construir uma educagdo de qualidade, o curriculo escolar deve levar o sujeito a

entender as relagdes, a posicionar-se e a situar-se dentro de um contexto.”
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As autoras complementam ainda em relagao a BNCC que “o documento
afirma que a educacdo basica deve visar a formacdo e ao desenvolvimento
humano global, o que implica romper com visdes reducionistas que confundem
‘educagdo integral’ com ‘educacdo ou escola em tempo integral” (METZ;

WACHHOLZ; CANAN, 2020, p. 12).

Conclusao

Desse modo, compreende-se que o direito a educacdo é um direito de
todos e deve ser gratuito e de facil acesso, é regido pelo direito educacional,
parte da legislacdo voltada a educagdo. Depreende-se também que a educacao
atualmente é voltada para a formagado do individuo como parte da sociedade e
ndo mais apenas como ser intelectual. Verificou-se também a importancia de
um mediador nas escolas e na vida social das pessoas, como meio de
intervencao em conflitos. E foi a necessidade de mediagdo que instigou a ONU
na busca pela paz, disseminando uma cultura de paz em todas as nagdes, com o
intuito de minimizar os problemas deixados pelos conflitos e prevenir novos
dissensos violentos igualmente avassaladores.

Entende-se também que a educacdo integral, conforme prevé a BNCC,
serd possivel somente perante a garantia do direito educativo dos alunos,
visando a protecdo dos Direitos Humanos que, por sua vez, expressam as
necessidades basicas do ser humano, tdo necessarias a educacdo. Reconhece-se a
relevancia da mediacdo de conflitos no ambiente escolar, visto que este nem
sempre se desenvolve de uma forma positiva e incentivadora, podendo resultar
em violéncia. Entretanto a busca por uma cultura de paz neste ambiente tem se
ampliado de forma significativa, resultando em uma reducdo de desfechos
violentos ou negativos, sempre zelando pelo cuidado ofertado na therapeutic
jurisprudence a fim de garantir assim uma educacdo de qualidade que modifique
o destino dos alunos, uma vez que estes possuirdo uma formacdo mais eficaz,

s6lida e de carater global.
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CAPITULO 4

DIREITO EDUCATIVO E MEDIACAO DE
CONFLITO ESCOLAR: ANALISE DE UMA
REALIDADE

Iarana de Castro Gigoski

Introducao

Este capitulo é um recorte da dissertacdo de mestrado, intitulada
“Mediacdo de conflito escolar: cultura de paz e possibilidade de Direito
Educativo”, desenvolvida no Programa de Poés-graduacdo em Educacdo -
Mestrado em Educagdo, pela Universidade Regional Integrada das Missdes -
URI, campus de Frederico Westphalen/RS.

A pesquisa teve foco na mediacao de conflitos, analisando-a como um
instrumento de solucdo e/ou de amenizacdo de conflitos e violéncia escolar e
verificando a possibilidade de ser meio de efetivacdo de Direito Educativo e,
consequentemente, propagadora da Cultura de Paz.

Além disso, para o desenvolvimento da dissertagdo, utilizou-se da
pesquisa bibliografica e de campo. A dltima é a base para este texto e foi

elaborada por meio de questiondrios para gestores em duas escolas da rede



estadual de Ensino Basico de uma cidade ao Noroeste do Estado do Rio Grande
do Sul.

Por meio da pesquisa bibliogréfica, constatou-se, nos anos de 2016 a
2018, periodo este que se desenvolveu esta pesquisa, que a doutrina sobre
mediacdo de conflito escolar como possibilidade de Direito Educativo e
promotora da Cultura de Paz era modesta. Muito embora a mediagdo de
conflitos ja estivesse sendo aplicada em varias areas, era pouco divulgada nas
escolas.

Todavia, ciente da efetividade da mediacdo nos conflitos juridicos,
considera-se que tanto os direitos quantos os deveres, quando elaborados pelos
proprios interessados (mediandos) e ndo por terceiros, fazem com que o acordo
firmado entre ambos prevaleca e, por conseguinte, efetive-se, sendo cumprido
com mais facilidade.

Por este viés, analisou-se também de que maneira as politicas publicas
influenciam na realidade da atual convivéncia escolar e como sao
solucionados/amenizados os conflitos no ambiente escolar. Por isso, a pesquisa
de campo abordou como os conflitos influenciavam a vivéncia escolar dos
educandarios pesquisados e como seus gestores administravam os conflitos
nessas comunidades.

Assim, a partir de entdo, serd explanado como foi realizada a coleta de

dados, bem como a sua analise-

Planos de coleta e analise de dados

A pesquisa de campo se efetivou em duas escolas estaduais de educagao
basica de uma cidade localizada ao Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul.
A escolha dessas escolas ocorreu pelo fato de apresentarem o ciclo de formagao
completa (educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio). Esse fator
contribuiu com a pesquisa, uma vez que os conflitos inerentes a esses espacos
sdao diversificados, pois ha uma heterogeneidade de sujeitos/alunos

aglomerados em um mesmo espaco, como criancas, adolescentes e jovens, com
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faixa etaria variada, com situacdes familiares, culturais e econdmicas distintas,
com etnias e religides diversas, entre tantas outras individualidades e
diversidades.

Quanto a escolha dos sujeitos, na delimitacdo da amostragem para a
participacdo na pesquisa, definiu-se que seriam os gestores dos educandarios,
aos quais foi entregue um questiondrio para a totalidade dos que estavam nos

cargos de Direcao e Coordenacdo Pedagodgica das escolas em comento.

Planos de coleta

Para a coleta de dados, utilizou-se o instrumento questionario com os
sujeitos da pesquisa. Para os gestores, o questiondrio foi entregue no momento
da visita a escola e foi marcado um dia para o recolhimento pela pesquisadora,
assim como para a devolucdo do Termo de Consentimento, ficando os sujeitos a
vontade para responderem as questdes no momento que julgassem mais
oportuno, desde que dentro do prazo estipulado.

Os sujeitos foram informados que sua participagdo na pesquisa seria
voluntdria e anonima (sem identificagdo), bem como que a duracdo de sua
participagdo no estudo seria apenas o tempo despendido para a resposta do
questiondrio e que, apos esse procedimento, ndo seria necessario nenhum outro
envolvimento no estudo por parte do pesquisado.

Ressaltou-se, ainda, que a participagdo dos pesquisados ndo acarretaria
nenhum beneficio direto a nenhum dos participantes, porém, contribuiria para
o aumento do conhecimento sobre o assunto estudado (mediacdo de conflitos
escolares) e os seus resultados poderiam auxiliar no desenvolvimento de
estudos futuros. Sendo assim, inexistiam quaisquer riscos conhecidos
associados ao procedimento previsto, com excecao do desconforto com o tempo
destinado ao preenchimento do questionario.

Além disso, os pesquisados foram informados de que a ndo participagao
ou desisténcia apds ingressarem no estudo ndo implicaria nenhum tipo de

prejuizo a eles, que a sua participacdo nao estava relacionada a nenhuma forma
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de avaliagdo profissional ou de desempenho e que nao havia previsdo de
nenhuma espécie de pagamento pela participagdo no estudo. Também foi
esclarecido que, de igual forma, o participante ndo teria custo algum com
respeito aos procedimentos envolvidos.

Frisou-se a confidencialidade dos dados de identificacdo pessoal dos
participantes, os quais foram preservados neste capitulo, pois os resultados
serdo divulgados de maneira agrupada, sem a identificacdo dos participantes
do estudo. Assim, o anonimato dos sujeitos estd garantido pelo tratamento a
eles por siglas e niimeros, sendo os gestores identificados pela letra G seguido
do ntmero, por exemplo, G1, Gz, Gs...Gn.

Os dados coletados foram utilizados para compor a andlise da pesquisa,
“pois analisar os dados qualitativos significa ‘trabalhar’ todo o material obtido
durante a pesquisa” (MARTINS, 2001, p. 71).

A analise!, como mecanismo de organiza¢do do material coletado, esteve
presente em todo o processo da investigagdo, isto é, na construcdo da
problematica de pesquisa, na verificagdo da pertinéncia das questdes estudadas,
nas tabulagdes dos questiondrios, nas analises de documentos e nas demais
informacdes que fizeram parte da coleta de dados.

Nessa perspectiva, inicialmente se fez a aproximacdo empirica com os
sujeitos da pesquisa, a constituicdo do corpus e a coleta de dados. Apds, com o
término da coleta de dados e com a construgdo de um conjunto de categorias
descritivas, que contribuiram no sentido de agrupar ideias e conceitos inter-
relacionados com a teoria, para que se pudesse explicar e/ou compreender as

questdes de pesquisa, passou-se a fase mais formal da investigagdo, a andlise

dos dados.

! De acordo com Liidke e André (2004, p. 45), a organizacdo do material coletado para a anélise
qualitativa é dividida em dois momentos: “A tarefa de andlise implica, em um primeiro
momento, a organizacao de todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes
e procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Em um segundo momento
essas tendéncias e padroes sdo reavaliados, buscando-se relacdes e inferéncias em um nivel de
abstracdo mais elevado”.
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Da analise dos dados

O objetivo, a partir de entdo, é o de analisar o questiondrio realizado
junto as Escolas Estaduais nas quais foi aplicado. O instrumento foi respondido
pelos gestores dos dois educandérios no ano de 2018, e procedeu-se da seguinte
forma: durante uma visita foram entregues aos gestores o questiondrio
impresso e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que explicava aos
participantes como a pesquisa ocorreria e o que se pretendia. Foi estabelecido o
prazo de uma semana para o retorno da pesquisadora para buscar as respostas.

Esclareceu-se novamente que a pesquisa nado traria qualquer beneficio
direto a nenhum dos participantes, que a participacdo seria voluntaria e sem
pretensdo de avaliacdo profissional. O anonimato das respostas esta garantido
por lei. A anélise das questdes sera identificada, conforme descrito: pela letra G,
seguido de um namero, como por exemplo: G, Ga...

A pesquisa de campo tinha por objetivo: a) compreender de que forma as
politicas ptublicas influenciaram na atual realidade da convivéncia escolar e
como auxiliam na solucdo dos conflitos nesse ambito; b) verificar se o direito
educativo pode se efetivar através da utilizacdo da mediagdo de conflitos no
meio escolar; c) identificar quais os conflitos mais frequentes nessas escolas,
quais os sujeitos que mais conflitam e de que forma a mediacdo pode ser

utilizada com a finalidade de efetivar a Cultura de Paz.

Do questionario

O questionario entregue aos participantes continha dez questdes de
cunho descritivo e uma questdo objetiva que pretendia analisar o nivel de
ensino dos participantes. Nove gestores responderam ao questiondrio, destes
dois possuem como formacdo a pés-graduacdo Stricto Sensu (Mestrado) e sete

possuem a Lato Sensu (Especializacdo).
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Para analise das respostas, todas serdo descritas integralmente, conforme
foram repassadas a pesquisadora. Também ¢é necessario frisar que estdo
embaralhadas, ndo havendo uma ordem ou uma identificacdo, como, as cinco
primeiras da Escola Estadual “A” e as quatro tltimas da Escola Estadual “B” ou
vice-versa. Além disso, as respostas foram sempre colocadas na mesma ordem,

todas as respostas do G1 sao do mesmo respondente e assim sucessivamente.
A existéncia de conflitos, formas de manifestacdes e os mais frequentes

A primeira questdo interrogava: Ha conflitos em sua escola? Como se
manifestam e quais os mais frequentes? 100% das respostas foram assertivas,
dizendo que ha conflitos, o que diferencia é a sua manifestacdo, podendo ser

verificadas a seguir, na integra, algumas respostas recebidas:

G1: “Sim. Discussdes entre colegas (alunos) e entre professores e
alunos”;

Gz “Sim. A escola é um espaco de convivéncia, aprendizagem e
divergéncia, que geram decorrentes conflitos, sendo o0s mais
frequentes as hostilidades verbais”;

Gs: “Sim, pequenas situagdes. Manifestam-se a partir da pratica de
bullying entre alunos, xingamentos e manifestagdes de estresse”;

Gg: “Sim, os conflitos ocorreram em pequenas escalas, principalmente
em sala de aula, envolvendo alunos e professores com questdes sobre
comportamento e modos e estudo”;

Gs: “Surgem através de desentendimentos por palavras mal colocadas
e agressdes verbais entre alunos. As mais frequentes sdo verbais”;

Ge: “Sim. Falta de respeito com o professor e desentendimento entre
colegas. E algumas situagbes de bullying, sdo resolvidas pelos
professores e os casos mais sérios enviados a Direcao”;

G7: “Sim, ha conflitos, geralmente sdo por ndo aceitarem os limites
impostos e regras para cumprirem”;

Gs: “Sim. Falta de respeito com o professor e desentendimentos entre
colegas. Algumas situagbes de bullying sdo resolvidas pelos
professores e os casos mais graves enviados a direcdo”;

Go: “"H4. Em forma de desentendimentos, agressoes verbais, bullying e
eventuais agressoes fisicas”.

Analisadas as respostas da questdo 1, observou-se que os conflitos
ocorrem de maneira diversa, chegando, inclusive a gerar violéncia. O bullying, a
ndo aceitacdo das regras, o desrespeito e as agressdes verbais sao exemplos

apresentados pelos pesquisados. Essa realidade decorre do fato de a escola
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agrupar um ndmero, cada vez maior, de criangas e adolescentes, com suas
individualidades nas mais variadas vias.

Anterior a qualquer comentario, far-se-4 uma anélise sobre a tematica
bullying, que estd muito presente nas instituicdes de ensino, assim como nas
respostas apresentadas pelos pesquisados.

No tangente ao bullying, a lei n. 13.185, de novembro de 2015, instituiu o
Programa de Combate A Intimidacdo Sistémica (bullying), abordando seu
conceito, caracteristicas e classificagdo. O art. 4° enumera os objetivos desse
programa, entre eles: “I - prevenir e combater a pratica da intimidacdo
sistematica (bullying) em toda a sociedade” e “IX - promover medidas de
conscientizagdo, prevengao e combate a todos os tipos de violéncia, com énfase
nas praticas recorrentes de intimidagdo sistematica (bullying), ou
constrangimento fisico e psicolégico, cometidas por alunos, professores e outros
profissionais integrantes de escola e de comunidade escolar” (BRASIL, 2015).

O bullying ocorre em intmeros lugares, mas é na escola que
frequentemente se apresenta. Ferreira (2010, p. 359) conceitua esse termo como
“provocacdo, intimidacdo ou agressao, fisica ou verbal, feita por individuo mais
desinibido, mais velho, mais forte e etc., a outro mais timido, mais novo, mais
fraco e etc.”

Olweus (1983 apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 29) salienta, em seu texto
“Violencia y acoso escolar. Bullying, ciberbullying y ciberconvivencia”, o

significado de bullying:

Acoso escolar o bullying: es una conducta de persecucion fisica y/o
psicolégica que realiza un alumno/a, o varios, contra otro, al que elige
como victima de repetidos ataques. Esta accién, negativa e
intecionada, sitda a la victima en una posicién de la que dificilmente
puede salir por sus propios médios.

Assim, pode-se afirmar que o individuo causador do bullying (bully)
abusa do poder, para intimidar, impor sua autoridade e dominar a vitima.
Ainda em relacdo ao bullying, mais especificamente na escola, Silva (2010, p. 22)

menciona que esse “pode ser considerado o retrato da violéncia e da covardia
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estampadas diariamente no templo do conhecimento e do futuro de nossos
jovens: a escola”, podendo ocorrer de duas maneiras, direta ou indiretamente.
Todavia, a vitima normalmente sofre inimeras ofensas de uma tnica vez, o que
acaba acarretando a exclusao social, bem como na evasao escolar.

As formas de bullying, juntamente com as de ciberbullying, sdo elencadas

por Arruabarrena, Zalduegi e Fernandez (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 37):

Fisico: en este tipo de acoso, nos encontramos con agresiones fisicas
como golpes, lesiones, cortes, empujones, o cualquier accién que
implique um dafio de este tipo;

Verbal: insultos, comentarios desagradables y cualquier falta de
respeto que se haga por la via verbal;

Psicolégico: cualquier tipo de agresion verbal o fisica, al fin y al cabo,
va a tener una transcendencia psicolégica, y como hemos comentado
antes va generar dafios a ese nivel. Desde luego e estos casos, el
autoconcepto y la autoestima, se suelen ver muy afectadas, porque en
algunos casos la victima llega a pensar que es culpable de lo que le
estd ocurriendo;

Social: avergonzar y ridiculizar ante un publico, por pequeno que sea,
ya que al incluirlo en la accién, aunque sea de forma indirecta, se
genera una situacion social y por lo tanto el impacto es mayor. La
exclusién social también forma parte de este tipo de acoso;

Sexual: agreciones sexuales fisicas y verbales entrarian dentro de esta
tipologia. Comentarios desagradables y dafinos con contenido sexual,
distribuicién de fotografias intimas.

Silva (2010, p. 24) esclarece, em relacdo ao bullying sexual, que “nao raro
o estudante indefeso é assediado e/ou violentado por vérios colegas”. Aborda
ainda a forma virtual ou ciberbullying, que ocorre devido aos avancos
tecnolégicos e se configura pela “utilizagdo de aparelhos e equipamentos de
comunicagdo (celular e internet), que sao capazes de difundir, de maneira
avassaladora, caltinias e maledicéncias.”

Com relacdo aos grupos de risco, Arruabarrena, Zalduegi e Fernandez
(apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 36) explanam que qualquer um pode ser
vitima de bullying, no entanto ha grupos mais propensos a isso: “alumnado con
diversidad funcional; alumnado con orientacion sexual diferente a la
heterosexual e alumnado perteneciente a minorias étnicas o inmigrantes”. O
primeiro grupo é formado por alunos que possuem necessidades especiais, que

por sua vulnerabilidade sofrem bullying; O segundo por sair dos estere6tipos
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estabelecidos pela sociedade no concernente a sua orientacdo sexual e o dltimo
pelas diferengas culturais ou de tragos fisicos.

O bullying é uma das consequéncias da heterogeneidade nas escolas, que,
mesmo com a existéncia do principio da equidade, mantém a ideia de que todos
sdo iguais e devem ser tratados da mesma maneira. Todavia, isso faz com que
os conflitos ocorram com mais frequéncia e, como ja mencionado, pode se
ampliar a violéncia. O fato é que ndo ha como exigir dos alunos essa
“igualdade” de condicOes, seja de estudo, de agdes e/ou de reagdes, pois a
realidade desses, inimeras vezes, é diversa.

Entdo a escola, como um local fisico, é um estabelecimento ptblico ou
privado que possui a funcdo de ministrar o ensino coletivo dos alunos,
podendo, ainda, designar o material humano e o conjunto de sujeitos, “sistema
ou doutrina de pessoa notdvel em ramo de saber e seus seguidores”
(FERREIRA, 2010, p. 303).

A escola ainda é definida como o espago no qual se realizam trocas de
conhecimentos, experiéncias e vivéncias entre os seus agentes, e isso, como
regra, é conduzido por pessoas que devem estar habilitadas e capacitadas para
tanto, pois, “a escola é um sistema com o objetivo de gerar produto(s) (bens e/ou
servigos) que atendam as necessidades das pessoas, a saber: pais, alunos,
funcionarios, professores, comunidade, entidade mantenedora e sociedade”
(POVOA FILHO et al., 1996, p. 32).

No caso, o produto que se obtém na escola é a educagado. A educacao, de
acordo com o artigo 205 da Constituicdo Federal, de 1988, é “direito de todos e
dever do Estado e da familia”, devendo ser promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, o que inclui a escola, que é um dos primeiros
ambientes sociais que a crianca frequentara (BRASIL, 1988).

Quando se aborda o dever do Estado, levam-se em consideracdo os
preceitos legais e as politicas publicas capazes de promover uma aprendizagem
para a vida democrética e cidada. Essas politicas devem incorporar valores
sociais, assim como a ética, a moral, a tolerancia, o respeito e a convivéncia

pacifica entre tantos.
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Pérez de Guzman e Pérez Serrano (apud ALONSO; HERNANDEZ, 2017)
afirmam que a escola é um espago de significativa importancia para o
individuo, pois é o local no qual os alunos podem receber conhecimento, assim
como desenvolver atitudes e habitos de convivéncia.

A escola é um ambiente que acolhe uma diversidade de pessoas em um
Unico espago e, por consequeéncia, isso é um dos fatos geradores de conflitos
neste ambiente. Chrispino e Chrispino (2011) afirmam, por este viés, que,
quando a escola se tornou uma instituicio de massa, passou a abrigar um
nimero cada vez maior de alunos, o que ampliou as divergéncias. A escola,
anteriormente habituada a lidar com “iguais” e, consequentemente, com um
numero inferior de alunos e de conflitos, ndo se preparou para tamanha
diversidade, tanto de material humano quanto de individualidades.

Nesse sentido, Pérez (2003) afirma que “somos diferentes en ideas,
gustos, sensibilidades, intereses, sentimientos, capacidades... Hay mucha
variedad de puntos de vista e intereses entre nosotros. Estas diferencias son las
que consituyen el origen de los confictos.”

Ortega-Ruiz e Rey (2007)?> explanam que a visdo da realidade, as
pretensdes, as aspiragdes e o enfrentamento do dia a dia ocorrem de maneira
diferente entre individuos, principalmente ao que se refere aos interesses
relacionados a diferenca de classe social.

Dessa forma, o contexto social em que vivem os alunos possui grande
influéncia em seu comportamento no ambiente escolar. Os alunos mais carentes
nao tém as mesmas possibilidades e oportunidades, tampouco as mesmas
aspiracdes, que os da classe mais elevada, considerando os direitos

fundamentais constitucionais, previstos no artigo 6° da CF de 1988: a

2 Os interesses decorrem das necessidades que cada individuo possui frente a realidade social
em que vive: “Lo que sucede en el ambito de las sociedades desarrolladas es que, a mayor
estado de bienestar, mas conciencia social referida a la mejora de la vida se produce. Sin
embargo, cosa distinta les ocurre a los que viven en las regiones pobres y muy pobres, en las
que la aspiracion justa suele ser la bisqueda de un minimo que permita ir resolviendo las
necesidades basicas, sin lo cual no es posible hablar del cumplimiento, aunque sea minimo, de
los derechos humanos.” [...] “hace que sea muy complicado afirmar que lo que es bueno para
un lugar no se claramente insuficiente para otro; o que lo resulta imprescindible en una zona,
en otra no es mds que algo que se desprecia por poco relevante y generalizado” (ORTEGA-
RUIZ; REY, 2007).
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alimentacdo, a moradia, a infancia, a sadde, a educagdo, o lazer, a seguranca
(BRASIL, 1988).

A diferenca de classe social é refletida na escola entre seus agentes, isso
atinge a visdo de interesses e necessidades. Na escola, por vezes se esquece que
o aluno é uma crianca ou um adolescente em desenvolvimento e esta
comecando sua vida longe dos olhos de seus familiares. Espera-se, muitas
vezes, encontrar nesse contexto aceitacdo, entendimento, reconhecimento e
respeito, ndo disputas incessantes para saber quem é ou vai ser o melhor.

Um exemplo estd relacionado as profissdes. O que vocé vai ser? Um
médico, um engenheiro, um gari, uma cozinheira... Os alunos com mais
dificuldades obterdao resultados considerados “piores”, muitas vezes terdo
trabalhos inferiores, com saldrios menores e, em alguns casos, poderao inclusive
depender de apoio financeiro de 6rgdos estatais para sobreviver. No entanto, o
que realmente interessa para esses alunos? Quais suas necessidades e vontades?
Por este viés, de diferentes realidades, prioridades, interesses, os conflitos
também se fazem presentes nos ambientes escolares.

A escola é uma instituicdo que faz parte da sociedade, e que, por sua vez,
é conduzida e levada pelo Poder Publico e pela prépria sociedade a
desenvolver nos seus alunos as habilidades necessarias para cumprirem com os
seus interesses, considerando cada época, que neste momento se define como
um Estado Democrético de Direito3.

Assim, vive-se em uma sociedade democréatica e, dessa forma, tem-se
uma escola democréatica. No entanto, Ceccon (apud GUIMARAES, 2003, p. 53)

esclarece essa visdo afirmando o que segue:

A escola ndo é democratica porque a sociedade em que vivemos ainda
ndo é verdadeiramente democratica. Os donos do poder sdo também
os donos do saber e, assim como os mais pobres sdo marginalizados
pela escola, também o sdo no plano das relacdes de trabalho. Os

3 Estado Democrético de Direito é considerando aquele que se rege por normas democraticas,
com eleicGes livres, periddicas e pelo povo (MORAES et al., 2018). Democracia é a “doutrina
ou regime politico baseados nos principios da soberania popular e da distribuigdo equitativa
do poder, ou seja, regime de governo que se caracteriza, em esséncia, pela liberdade do ato
eleitoral, pela divisdao dos poderes, pelo controle da autoridade, dos poderes de decisao e de
execugdo” (FERREIRA, 2010, p. 653).
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pobres sdo excluidos tanto da escola quanto da participagdo nas
decisGes. A escola é parte integrante dessa sociedade injusta e
desigual, ela ndo passa de uma peca na engrenagem ainda maior que
é a sociedade em que noés todos vivemos.

Apesar de todos os problemas que se enfrentam na atualidade,
principalmente no ambiente escolar, ndo se deve esquecer da familia, que
também tem responsabilidade com a educagao, porém ha que se considerar que
muitas vivem abaixo da linha da miséria. Além das dificuldades financeiras, o
aluno pode ter uma realidade familiar complexa e isso acaba refletindo na
escola.

A familia é o primeiro grupo social que um individuo contata, sendo de

sua responsabilidade o incentivo a educacdo. Arrubarrena, Zalduegi e

Fernandez (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 111) esclarecem:

Familiar: el primer grupo de personas con las que nos relacionamos al
nacer es el de la familia. Em ese conjunto de relaciones que creamos
desde el incio de nuestra vida, aprendemos y nos vamos
desarrollando poco a poco como personas, y que essas relaciones sean
positivas y convivamos en un entorno seguro y agradable, hara que
adoptemos las capacidades y habilidades oportunas para despties
poder convivir pacificamente em otros entornos y grupos.

Todavia, nem todos os alunos tém uma estrutura familiar capaz de
desenvolver o individuo como um todo, eis que muitos sdo abandonados pelos
pais, vivem em ambientes degradantes e violentos, tanto emocionais como
fisicamente e, por conta disso e de outros fatores, desenvolvem dificuldades em
conviverem com os demais.

Considerando esses aspectos, principalmente a diversidade que gera
conflitos, ndao ha como estes nao se fazerem presentes em um ambiente de
convivéncia. Porém, hd duas maneiras de serem observados: positivamente,
como uma oportunidade de crescimento das relagdes humanas dos educandos,
ou negativamente como algo que se deve evitar por prejudicar ou violar os
direitos dos demais. Por isso, considerando como as escolas se apresentam em
relacdo aos conflitos, cada vez mais complexos, deve-se inicialmente esclarecer

para as criancas e adolescentes que, assim como devem cumprir a lei e respeitar
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as pessoas fora das institui¢des de ensino, da mesma maneira devem agir nesse

meio, pois, de acordo com Oliveira (2017):

[...] ndo é possivel usufruir bem do direito a Educacéo e construir um
desenvolvimento educacional sistematizado, pleno e qualitativo em
uma sala de aula que emana a desordem e a indisciplina, em um
espago em que a violéncia parece algo banal, descumprindo as
obrigacdes inerentes ao pleno exercicio desse direito (a Educacao) que
requer e urge pelo necessario respeito ao direito de todos.

A partir dessa compreensdo, ha a necessidade de encontrar ou elaborar
mecanismos capazes de desenvolver habilidades para administrar, solucionar
ou amenizar os conflitos, com o intuito de melhorar o respeito e a paz entre os
componentes do espacgo escolar.

Todavia, o conflito e a violéncia no contexto escolar, apesar da
complexidade de fatos, agentes e fatores, tém a possibilidade de serem
amenizados, solucionados ou ainda, ao que se refere a violéncia, prevenidos,
por meio de um recurso denominado de mediagdo de conflitos, com o qual se
torna possivel aprimorar a convivéncia, proporcionando uma consciéncia de

paz e de respeito no ambiente escolar.

Fatores causadores de conflitos

A questdo 2 indagava: quais fatores poderdo estar na origem dos

conflitos no ambiente escolar em que trabalha? Tém-se as seguintes respostas:

G1: “1° Falta de limites e responsabilidades dos alunos. 2° Falta de
interesse dos mesmos”’;

Gz “O comportamento inadequado do aluno em sala de aula é o
principal fator desencadeante dos conflitos professor x aluno, a
violéncia dos meios sociais e, em alguns casos, familiares contribuem
para a intolerancia e o desrespeito entre aluno x aluno”;

Gs: “Desestrutura familiar, estresse do trabalho no noturno, canseira,
desmotivacdo”;

Gy “Falta de didlogo entre pais e filhos; uso demasiado de videos,
jogos e outros aplicativos relacionados a internet”;

Gs: “ As relagdes interpessoais e problemas trazidos de fora da escola”;
Ge: “Falta de limites, imaturidade, tolerancia e alguns transtornos
psicolégicos que devem ser tratados por profissionais de satide”;

G7: “Acredita-se que sejam todos originados pela desordem familiar”.
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Gs: “Falta de limites, imaturidade, tolerdncia e alguns transtornos
psicolégicos que devem ser tratados por profissionais de satde”;

Go: “Diferengas, bullying, valores diferentes que uma crianca traz e ndo
coincidem com os valores dos demais”.

Considerando, em um primeiro momento, alguns dos fatores que
possam estar na origem dos conflitos nas escolas dos pesquisados, tém-se as
observacOes referentes a familia, ao cansaco e ao estresse do trabalho, ao
bullying, a diferenca de valores, aos conflitos extraescolares, entre outros.

A relacao da crianca com o ambiente familiar, na sociedade atual, esta
comprometida. Entre outros motivos: as criancas ingressam cada vez mais cedo
na escola e os pais ou responsaveis tém seu tempo reduzido para seus filhos, eis
que precisam incessantemente trabalhar para suprir as necessidades da familia.
Com a convivéncia familiar reduzida, surgem algumas consequéncias, dentre
elas, a ampliagdo do conflito escolar.

Muito embora a familia seja responsavel pela educacdo de seus filhos, o
Estado também tem esse dever e juntos a obrigacdo de auxiliar e proporcionar
meios e mecanismos para que essas criangas, adolescentes e jovens venham a se
desenvolver como pessoas. Como dever, a familia tem a obrigacdo de zelar e
educar, e o Estado de propor e efetivar politicas publicas para esse fim.

No entanto, tanto a familia quanto o Estado muitas vezes negligenciam
suas obrigacdes ou por falta de acdo ou por descaso com a educagdo. No que
concernente ao reflexo dessas ndo agdes familiares e estatais, Oliveira (2017)

explana o seguinte:

Na prética diaria do trabalho escolar, diante da indisciplina escolar e
da violéncia alarmante, é comum muitos profissionais da Educacao
ouvirem de pais e/ou responsdveis que, quanto a conduta dos seus
filhos “ndo sabem mais o que fazer”. E diante de situagdes como esta,
o professor e a escola, quando nao preparados, sentem-se perdidos,
uma vez que os pais perderam o controle com a educagdo dos filhos,
como trabalhar agora as deficiéncias de uma educacdo no seio
familiar?!

N

Diante disso, inimeros conflitos vém a tona e ocorrem em Vvarios

ambientes sociais, inclusive na familia e na escola, como os mencionados pelos
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pesquisados. Todavia, ndo se pode esquecer que hd uma relagao entre o Direito
e a educacdo. Por isso, é fundamental o conhecimento daquele para que esta
venha a desenvolver suas fungdes, pois o Direito expde preceitos e deveres
tanto da familia como do Estado no que se refere a educagao e aos direitos das
criancas e adolescentes, bem como de todos os individuos que compdem uma
sociedade.

A nova realidade escolar*, qual seja, com maior concentracdo de
individuos em um tnico meio, consequéncia da universalizagio e da
obrigatoriedade do ensino, ampliou o ntimero de conflitos.

Porém, da mesma forma que os pais nao estavam preparados para essa
nova realidade de conflitos, ndo se pode ignorar o dever da familia, que é o de
educar, bem como de socializar seus filhos. Segundo afirma Oliveira (2017) a
socializacao do individuo tem seu inicio no ambiente familiar, assim como a
cidadania, sendo esta é primordial ao ser social, porém, tanto para a
socializagdo como para a cidadania sdo aprimoradas e aperfeicoadas no
ambiente escolar.

Sendo assim, ha que se considerar que, se o ambiente familiar nao for
favoravel ao desenvolvimento da socializacdo e da cidadania, isso acarretara o
contrario, porém tudo o que se vivéncia na sociedade pode, por vezes, ter se
desenvolvido no meio familiar, sejam atitudes positivas ou negativas.

Por esse viés, reiteradamente analisa-se a questdo escola, uma vez que
esta abrange um ndmero muito alto de diferencas entre as paredes de seu
prédio, pois ha a diversidade entre os alunos, bem como de alunos e estes, antes
de assim o serem, sdo membros de uma comunidade e trazem seu histérico de

vivéncias sociais juntamente com o material escolar.

4 A abrangéncia de um ndmero cada vez maior de criangas e adolescentes nos ambientes
escolares decorre do fato da universalizacao e da obrigatoriedade do ensino. E é por este viés
que Curry (apud OLIVEIRA, 2017) explana: “[...] com a universalizagdo e a obrigatoriedade do
ensino (fundamental) implicam em colocar todas as criangas na escola, ou seja, todas as
criangas com suas caracteristicas pessoais, o sistema educacional passou a conviver com uma
maior grandeza de diversidades sociocultural em que adentram a escola pelas criangas com
peculiaridades préprias. [...] Ndo que tal realidade ndo existisse, mas como a educacdo era
elitizada e celetista, a grandeza numeérica associada a um perfil sociocultural mais homogéneo
ndo ganhava tanta expressao.”
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Partindo do principio de que Politicas Pablicas sdo o conjunto de
disposicdes, medidas e procedimentos que traduzem a orientacdo politica do
Estado, regulam as atividades governamentais relacionadas as tarefas de
interesse publico e que as politicas publicas educacionais se referem a tudo
aquilo que um governo faz ou deixa de fazer em relacdo a Educacdo, foi por
meio das politicas publicas existentes que se colocou, no mesmo ambiente, essa
heterogeneidade de individuos.

A nocao de politicas de educagdo é recente e abrange sistemas complexos
de ensino, que incluem curriculos claramente definidos, uma universalidade de
alunos em sala de aula cumprindo com as jornadas escolares definidas e
obrigatorias, assim como a fungdo do Estado em manter, fiscalizar e financiar de
maneira publica e/ou privada a educacao (NEUBAUER, 2015, p. 779).

A politica da obrigatoriedade e da universalidade da educacéo fez surgir
um novo desenho escolar, ndo preparado para a massificacdo e para a
heterogeneidade de alunos, por este motivo é que ocorreu a ampliacdo de
conflitos® no ambiente escolar. Assim, diante dessa nova realidade, os
responsaveis por formularem as politicas ptblicas educacionais tém o dever de
“buscar hipdteses do problema para propor agdes concretas, visando soluciona-
lo ou amenizé-lo” (CHRISPINO; DUSI, 2008, p. 598).

Ainda se pode afirmar que a causa de todo conflito decorre de
mudangas, real ou percebida, ou ainda, da perspectiva de que algo possa mudar
(FIORELLL FIORELLI; MALHADAS JUNIOR, 2008). Ademais, os conflitos
fazem parte das relagdes humanas, que estdo presentes em qualquer tempo e
espaco de convivéncia coletiva, consideradas as caracteristicas, convicgoes,
educacoes, religides e orientagdes sexuais distintas existentes entre os sujeitos.
(RODRIGUES, 2016).

Esclarece Rodrigues (2016), em relacdo aos conceitos envolvendo a

questao da violéncia, que eles sao amplos e abrangentes, podendo partir desde

5 Conflito é toda opinido contrdria ou maneira divergente de interpretar algum acontecimento,
sendo assim, todos os que vivem em sociedade tem a experiéncia do conflito, em todas as
fases da vida e, ainda podem ser pessoais, ou seja, fazer/nao fazer, ir/ndo ir, entre outros, ou
interpessoais que sdo: briga com o vizinho, separagdo familiar, guerras, desentendimentos
escolares (CHRISPINO; CHRISPINO, 2011, p. 558).
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a diferenciacdo de guerra e paz, passando por tortura fisica e psicologica, maus
tratos, etc. No entanto, quando se trata de violéncia escolar, esta apresenta trés
dimensdes socio-organizacionais capaz de ocasiond-la: “a degradacdo do
ambiente escolar em razdo da gestao e estruturas deficitarias; a violéncia que se
inicia de fora para dentro da escola, [...]; e as manifestacdes de violéncia internas
e especificas de cada instituicdo escolar” (DEBARBIEUX apud RODRIGUES,
2016, p. 99).

Em relacdo a visdo que se tem dos conflitos, de maneira geral eles sao
considerados negativos, no entanto, quando fazem parte da socializacao do
individuo, podem ser considerados positivos. Quanto a solucdo desses
conflitos, hodiernamente, tem-se como instrumento a mediacao de conflitos,
por esse viés o conflito é algo positivo, natural e necessario para aprimorar as
relagdes, desenvolver habilidades de administracdo, representando o caminho
para o entendimento e a pacificacdo da relacdo conflituosa entre as partes.

Todavia, para que a mediacdo de conflito aconteca, é necessario um
processo interacional, que se da entre duas ou mais partes, em que predominam
relacdes antagonicas, nas quais as pessoas interveem como seres totais em suas
acoes, pensamentos, afetos e discursos, que em algumas vezes, mas ndo
necessariamente e nem sempre, podem ser processos conflitivos agressivos, que
se caracterizam por ser um processo construido pelas partes e, por fim, que
pode ser conduzido por eles ou por terceiros (FIORELLI, FIORELLI;
MALHADAS JUNIOR, 2008).

Por meio da mediacdo, buscam-se os pontos de convergéncia entre os
envolvidos, para que se possa amenizar a discérdia e facilitar a comunicacao. A
mediagdo prima pelo didlogo e o estimula para resgatar os objetivos em comum
que possam existir entre os individuos que estao vivendo a situagdo conflituosa
(SALES, 2007).

Chrispino e Chrispino (2011, p. 402) esclarecem que a vantagem de se
utilizar a mediagdo de conflito é que, caso os mediandos cheguem a um acordo,
torna-se possivel habitar o mesmo espago sem que as relagdes tenham sido

destruidas, o que possibilita um convivio posterior.
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Alonso (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 117), além de afirmar que a
mediacdo é uma técnica capaz de promover a melhora da convivéncia no
ambiente escolar, salienta que depende de um processo para sua criagdo, que
deve seguir algumas fases de maneira ordenada, as quais sdo necessarias e
requerem tempo, pois isso favorece sua aplicagdo sistematica. Em relagdo ao
tempo destinado para se colocar em prética a mediacdo escolar (Servicio de
Mediacién Escolar), o autor esclarece que isso dependerd das necessidades da
escola e dos conflitos existentes em seu meio.

No tocante as fases para a instauracao do servico de mediacdo escolar,

Alonso (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 118-120) as explana cada uma delas:

1. Fase de presentacién y aprobacion: se trata de presentar un informe
al Claustro, al Consejo Escolar y a la Comunidad Educativa, para
contar con su aprobaciéon y colaboracién.

2. Fase de institucionalizacién en documentos del centro: La idea del
Proyecto que se desea instaurar en el centro escolar como un nuevo
Servicio de apoyo a la comunidad educativa, requiere su
institucionalizacion en los documentos principales.

3. Fase de formacion de mediadores: La aplicacion del Servicio de
Mediaciéon en el centro demanda esta etapa fundamental, donde los
futuros mediadores reciben la formacion sobre la teoria de la
mediacion, el conflicto, las habilidades y el entrenamiento en casos.

4. Fase de divulgacién del Proyecto: Divulgar la idea aprobada e
institucionalizada es fundamental para el conocimiento de toda la
comunidad educativa y el entorno escolar. Esto se puede hacer a
través de reuniones, campanas informativas, tutorfa, web, blog,
posters, redes sociales, etc.

5. Fase de seleccion y creacion del equipo de mediadores: Los
mediadores formados han de ser seleccionados para formar el equipo
inicial. Han de reunir una serie de condiciones detectadas durante la
formacion. Este equipo pode ser entre iguales o mixto, del proprio
centro o agentes externos.

6. Fase de Premediacion: Con esta fase se trata de preparar la
mediacién con el conocimiento y andlisis de la informaciéon previa
necesaria y con el contacto de las personas u organismos involucrados
previsiblemente. Para ele, es mnecesario seguir unos pasos,
especialmente en los conflictos més complejos.

7. Fase de Mediacion: El acto de la Mediacion es el central del proceso.
Con la informacién previa de la premediacién (no siempre necesaria),
se desarrolla el protocolo con las fases establecidas en el caso de la
mediacién formal. En ella, los mediadores conducirdn el didlogo con
las técnicas y estrategias requeridas, hasta llegar al acuerdo entre las
partes.

8. Fase de evaluacién y seguimiento: El seguimiento de acuerdo de la
mediacién marcado en los tempos de revisién, por un lado, y la
evaluaciéon del desarrollo de la mediacién, por otro, resultan
fundamentales para validar y mejorar el propio proceso y los actores
involucrados.
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Dessa forma, embora existam conflitos ha solucdes, eis a mediacdo de
conflitos, a qual deve ser implementada nas escolas face sua capacidade e
eficicia comprovada em outros setores, bem como em outros paises, além de
ser a conducdo para a efetivagdo da Cultura de Paz.

Existéncia de casos de violéncia (fisica ou psicolégica)

A questdo trés indagava se: No meio escolar ja houve casos de violéncia

(psicolégica ou fisica)? Qual foi o caso? Ficando assim as respostas:

G1: “Sim. Principalmente psicoldgica (bullying). Raramente fisica e sem
gravidade”;

Ga: “Sim. A violéncia é uma realidade da sociedade e como a escola é
um reflexo da mesma, convive com vérias manifestagcdes de conflitos.
Dentre os mais comuns é o bullying”;

Gs: “em branco”;

Ga: “Pequenos casos em que alunos ja vem de casa com problemas e
assim enfrentam situac¢oes de baixa autoestima”;

Gs: “Frequentemente surgem. Sao situacdes de bullying”;

Ge: “Ha conflitos sim. Mas ndo de grandes proporgdes. E sdo
resolvidas juntamente com a familia”;

G7: “Sim ja teve e tem, mas nao sdo de grandes proporgdes, mas todas
resolvidas juntamente com a familia”;

Gs: “Sim. Casos mais leves resolvidos com a diregdo, pais e alunos.
Um caso registrado na DP neste ano (agressao verbal e fisica por conta
de um namorado)”;

Go: “Sim ja teve e tem, mas nado sdo de grandes proporgdes, mas todas
resolvidas juntamente com a familia”.

Nota-se que, exceto por um caso grave de violéncia que chegou a ter
Boletim de Ocorréncia - BO registrado, devido a agressoes fisicas, os demais
casos envolvem agressdes verbais e xingamentos, mas hé nas duas escolas casos
de agressdes verbais, ao que parece pelos mesmos motivos e sao resolvidos da
mesma maneira: por meio do didlogo entre os participantes e com os sujeitos da
propria escola, bem como em conjunto com a famdlia.

Percebe-se que as escolas se utilizam, de certa forma, do didlogo para a
resolucdo dos conflitos. Porém, o didlogo, que é o meio mais adequado para

esses casos, deve ocorrer de maneira nao violenta® e com escuta ativa, ou seja,

6 Rosenberg (2006) conceitua a Comunicacdo Nao-Violenta - CNV como “uma abordagem
especifica da comunicacdo - falar e ouvir - que nos leva a nos entregarmos de coragao,
ligando-nos a ndés mesmos e aos outros de maneira tal que permite que nossa compaixao
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estar aberto para ouvir o que outro tem a dizer. Nota-se pelo exposto que os
conflitos formam solucionados, em sua maioria através da comunicacao.

O didlogo, ou a comunicagdo nado violenta, fundamenta-se nas
habilidades de linguagem e comunicacdo capazes de fortalecer o humano no
individuo, ainda que em condi¢des adversas. E quando a Comunicacdao Nao
Violenta - CNV substitui as reagdes automdticas e repetitivas e se torna
resposta baseada realmente naquilo que se percebe, sente e deseja, desenvolve-
se a habilidade de se expressar com honestidade e clareza, ao mesmo tempo em
que se dispensa ao outro uma atencdo respeitosa e empatica.

Rosenberg (2006) explica que, com esse exercicio e sua interiorizagdo, é
possivel dar aos relacionamentos um novo enfoque. O autor reforca esses

argumentos, afirmando que:

A medida que a CNV substitui nossos velhos padroes de defesa, recuo
ou ataque diante de julgamentos e criticas, vamos percebendo a nés e
aos outros, assim como nossas intengdes e relacionamentos, por um
novo enfoque. A resisténcia, a postura defensiva e as reagdes violentas
sdo minimizadas. Quando nos concentramos em tornar mais claro o
que o outro esta observando, sentindo e necessitando em vez de
diagnosticar e julgar, descobrimos a profundidade de nossa prépria
compaixdo. Pela énfase em escutar profundamente - a ndés e aos
outros -, a CNV promove o respeito, a atengdo e a empatia e gera o
mutuo desejo de nos entregarmos de coracdo (ROSENBERG, 2006).

Como uma sintese do que vem a ser mediacdo de conflitos, tem-se como
o instrumento, processo ou meio utilizado para a resolucdo de conflitos, cujas
partes constroem juntamente um acordo ou termos que os satisfacam, com a
ajuda de um medidor imparcial, isso acarreta a efetivacao desse acordo com
mais facilidade do que quando é imposta por um terceiro, tudo com base na
comunicagao entre os mediandos.

Alonso (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 146-147), considerando

algumas varidveis da mediacdo, a definem como: “espontdnea, externa,

Z

natural floresca”. Eis que “o objetivo é nos lembrar do que ja sabemos - de como nds,
humanos, deveriamos nos relacionar uns com os outros - e nos ajudar a viver de modo que se
manifeste concretamente esse conhecimento.”
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institucionalizadas, realizadas por iguales, desarrolladas por adultos e la
comediacién”, conceituando-as conforme segue:

A mediacdo espontinea é aquela em que uma pessoa percebe um conflito
e age espontaneamente e informalmente para ajudar a solucionar o problema,
juntamente com os conflitantes. No tocante ao ambiente escolar, essa forma de
mediar ocorre frequentemente nos intervalos (recreio) e entre colegas,
companheiros e ainda pode ter a presenca de um professor.

Em relagdo a externa, processa-se quando ndo existe na escola, ndo ha o
servigo de mediacdo ou quando a equipe de mediacdo nao é da confianca das
partes, porém isso ocorre “cuando los conflictos del proprio centro se encargan
a terceras personas que son externos al colegio para ayudar en el proceso de
mediacién”. (ALONSO apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 146).

Referindo-se a mediacdo institucionalizada, Alonso (apud ALONSO;
VIDAL, 2018, p. 146) assim explana:

Institucionalizada: el centro que cuenta con el servicio de mediacién
debidamente estructurado en la vida colegial a través de la
aprobacion del mismo, la inclusién en los documentos del centro, con
el equipo de mediadores formados, y con los protocolos de mediacion
bien marcados, se puede decir que la mediacion esta
institucionalizada, es decir, organizada para solucionar un problema
de interés colegial: los conflictos entre sus miembros.

Existe também a mediacao realizada por iguales, na qual os alunos que
fazem parte da equipe de mediacdo, com formagdo devida, ajudam como
mediadores os seus proprios companheiros em conflito. No entanto, os
mediadores devem ser aceitos por ambas as partes, bem como sua aceitagdo tem
que ser voluntaria.

Observa-se, com isso, que nada é imposto na mediagdo, exceto o respeito
ao outro, tanto no falar quando no ouvir. A desarrollada por adultos é aquela em
que os pais, mdes, professores e pessoal ndo docente, que fazem parte da
comunidade educativa, podem atuar como mediadores escolares, porém, da

mesma forma que os demais, devem passar pela formacdo para esse fim.
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Por fim, Alonso (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 147) aborda a
comediacion, em relacdo a essa variante ensina que “es la mediacion
institucionalizada realizada pro dos personas de diferentes estatus como por
ejemplo un profesor y un alumno, un padre y un profesor, etc., y que procuran
llegar a un acuerdo en el seguimiento del protocolo de mediacién establecido.”

Entre os objetivos da mediacdo se pode destacar a retomada do dialogo,
o respeito, a paz social, a prevencdo e/ou a solugdo dos conflitos,
desenvolvimento de habilidade para gerir os conflitos. Esses objetivos vao ao
encontro das seguintes reflexdes: a) a mediagdo busca a aproximagao das partes
sem se preocupar exclusivamente com a celebracdo do acordo; b) a meta
primordial da mediacdo é o reatamento entre os que estavam em conflito; c)
pacificar; d) estabelecer solucdes que possam atender os anseios dos mediandos
(ASSOCIACAO DE MEDIADORES DE CONFLITOS, 2022.).

Sendo assim, ndo se espera que a mediacdo ponha fim em um conflito,
pois vai muito além de um acordo de fazer ou nao fazer, eis que, segundo
Chrispino e Chrispino (2011, p. 410), a “proposta é a superacdo das
manifestacdes mais agudas e violentas, reorientando o antagonismo e formas
estaveis e pacificas da relagdo.”

Dessa forma, se a mediacdo de conflito for utilizada nas escolas, como
um instrumento pacificador dos conflitos e violéncia social, desenvolvera nos
educandos atitudes de tolerancia, responsabilidade e iniciativa individual, o

que acarretard na formagao de uma nova ordem social.

Motivos desencadeadores de conflito e violéncia

A questdo quatro perguntava: Segundo os relatos dos conflitantes, quais
sdo os motivos que desencadeiam o conflito e a violéncia? Tendo as seguintes

respostas:

Gu: “Bullying, desrespeito”;

Ga: “S@o varios os motivos que desencadeiam os conflitos, dentre
tantos o mais relevante é a auséncia da familia junto a
crianca/adolescente”;
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Gs: “Canseira, desmotivacao, conflitos familiares”;

Gy: “Falta de comunicagdo e busca de auxilio de profissionais fora da
escola”;

Gs: “Falta de respeito, bons modos, a culpa é do outro que comegou”;
Ge: “Falta de limites e maturidade”;

G7: “Os motivos sdo vérios, mas todas pela falta de limites e
maturidade dos alunos em geral”;

Gg: “Intolerancia”;

Go: “Falta de limites e imaturidade”.

Ao analisar as alegacdes dos gestores, nota-se que a argumentagdo para o
desencadeamento dos conflitos é a falta de maturidade, esperando, por vezes,
que um aluno com idade inferior, que ainda ndo o capacite para enfrentar
determinado problema, seja visto como imaturo.

A maturidade é conceituada como a época do desenvolvimento, a qual é
denominada de idade madura, j& o conceito de imaturidade compreende a
qualidade ou condigdo de imaturo, significando o que ndo é ou ndo esta
maduro, prematuro, precoce, antecipado (FERREIRA, 2010).

Considerando as respostas dos pesquisados, bem como os conceitos
relacionados, hd que se mencionar que para desenvolver determinas
habilidades, para se ter a compreensdao de certas situacdes, essas devem
condizer com a idade cronolégica e emocional de cada aluno.

O respeito ao outro é fundamental em uma instituicdo de ensino. Todos
devem se respeitar, independente da classe hierarquica que venham a possuir.
Por isso, é imprescindivel compreender esse ambiente, denominado escola, seus
atores e suas fungdes.

Percebe-se que a auséncia da mediacdo escolar é algo significativo, eis
que ela facilita o desenvolvimento da habilidade de leitura dessas situagodes,
consideram sempre que o didlogo, baseado em uma CNV, o respeito ao
proéximo, o se colocar no lugar do outro, entre outros objetivos da mediagdo, sao
essenciais para a compreensao dessas atitudes e desse espaco.

A mediagdo é uma técnica pacificadora que envolve os membros da
comunidade escolar, “fundamental para la reeducaciéon de menores en
conflicto, dentro del &mbito educativo y escolar en particular, y para la

formacién y prevenciéon de muchos conflictos que inicia su escalada y que hay
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que detectar intuitivamente, entre ellos el acoso escolar” (ALONSO apud
ALONSO; VIDAL, 2018, p. 153).

As inquietagdes frente aos conflitos escolares sdao frequentes, por isso é
primordial que se tenha uma resposta para isso e, principalmente, apresente-se
solugdes, propostas formativas e preventivas concretas. A mediagdo de conflito

escolar é a respostas, pois:

En las circunstancias actuales, donde las manifestaciones agresivas y
violentas en los centros educativos son muy comunes y preocupantes,
todos los centros requieren de planes de convivencia, donde la
mediacién escolar pude estar presente, para la favorecer la prevencion
y disminucion de los conflictos, entre ellos la intimidacién y el acoso
(ALONSO apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 153).

A mediacado, além do contexto judicidrio, pode ser aplicada também no
ambiente escolar, embora com algumas configuracdes especificas, deve ser
incentivada e entendida como um instrumento de promogao da Cultura de Paz

e de renovacao da ordem social.

O solucionador do conflito e violéncia e a solu¢ao encontrada

Passa-se agora a leitura das respostas da questdo cinco: Diante dos casos
de conflito e violéncia, quem foi procurado para solucionar este problema? Qual foi a

solucdo encontrada?

Gi: “Professores, coordenagdo pedagdgica, direcdo, pais”;

Ga: “Para mediar os conflitos primeiramente a escola promove o
dialogo entre as partes, em alguns casos, convoca os responsaveis dos
envolvidos para juntos encontrarem alternativas para resolver
satisfatoriamente o problema, em situagdes mais graves, convoca o
CIPAVE”;

Gs: “Geralmente a diregdo, mas também a psicéloga (estagiaria) da
escola. Dialogo, orientagdo em relagdo as atitudes incorretas”;

Ga: “Nos poucos casos, foi acionado Conselho Tutelar e Membros do
CRAS”;

Gs: “A coordenacdo e direcao da escola, didlogo com os envolvidos,
mediacdo para solucdo do conflito. Aplica-se o regimento para
resolver o conflito e se o caso persistir ou for muito grave, convoca-se
a CIPAVE”;

Ge: “Conversar com a familia e os envolvidos e familia juntamente
com a RAE, CIPAVE, Conselho Tutelar, Ministério Pablico”;
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Gy: “Conversar muito com os envolvidos, chamando a familia para
assumir as responsabilidades. Também é acionado a RAE, CIPAVE,
Conselho Escolar e Tutelar, se necessario Ministério Pablico”;

Gs: “Direcdo, professores e pais. A solucdo sempre foi o didlogo e o
estabelecimento do perddo e de regras claras de convivéncia”;

Go: “Conversar com os envolvidos e familia juntamente com a RAE,
CIPAVE, Conselho Escolar, Conselho Tutelar, Ministério Publico”.

Entende-se, pelas respostas dos interrogados, que o didlogo se faz
presente constantemente nas escolas, inicialmente entre os envolvidos no
conflito e a coordenagdo pedagodgica e/ou direcdo. Quando o problema é
considerado de maior complexidade, as instituicdes acionam a Rede de Apoio
as Escolas - RAE ou as Comissoes Internas de Prevencdo de Acidentes e
Violéncia Escolar - CIPAVE, que ocorre em nivel estadual.

A CIPAVE tem como objetivo primordial trazer para o debate todos os
envolvidos no processo educativo dos alunos das escolas municipais. Além
disso, também preconizada a formacdo de uma comissao interna nas escolas, a
fim de debater as questdes como violéncia e acidentes envolvendo esses alunos
no ambiente escolar.

A Lei Estadual n. 14.030, de 26 de junho de 2012, dispde sobre as
Comissoes Internas de Prevencdao de Acidentes e Violéncia Escolar - CIPAVE -
no ambito da rede de ensino publico estadual do Rio Grande do Sul, e preceitua
em seu artigo 1° a possibilidade de instituir, nas escolas estaduais do Rio
Grande do Sul “as Comissoes Internas de Prevencao de Acidentes e Violéncia
Escolar - CIPAVE, como instancia integrante dos Conselhos Escolares
instituidos pela Lei n. 10.576, de 14 de novembro de 1995, que dispde sobre a
Gestdo Democréatica do Ensino Publico e da outras providéncias” (RIO
GRANDE DO SUL, 2012).

Em consonancia com o artigo 2° Lei n. 10.576/1995, é de competéncia da

CIPAVE as seguintes atribuicoes:

I - identificar os locais de risco de acidentes e violéncias ocorridos no
ambito escolar e arredores, fazendo mapeamento dos mesmos;

IT - definir a frequéncia e a gravidade dos acidentes e violéncias
ocorridos na comunidade escolar;

III - averiguar circunstancias e causas de acidentes e violéncia na
escola;
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IV - planejar e recomendar medidas de prevencdo dos acidentes e
violéncias e acompanhar a sua execugio;

V - estimular o interesse em seguranca na comunidade escolar;

VI - colaborar com a fiscalizagdo e observancia dos regulamentos e
instrucdes relativas a limpeza e a conservacdo do prédio, das
instalacdes e dos equipamentos;

VII - realizar, semestralmente, estudo estatistico dos acidentes e
violéncias ocorridos no ambiente escolar, divulgando-o na
comunidade e comunicando-o as autoridades competentes (BRASIL,
1995).

O artigo 3° da lei em comento se refere a composicdo da CIPAVE: “a
CIPAVE sera composta por representante de alunos, pais, professores, direcdo
da escola e funciondrios, respeitada a pluralidade, estando previsto um
suplente para cada um dos titulares” (BRASIL, 1995).

A RAE - Rede de Apoio a Escola é um dos meios utilizados para a
efetivacdo dos preceitos constitucionais, mais especificamente o disposto do
artigo 227, da CF/88, que dispde sobre o dever da familia, sociedade e Estado
em assegurar, entre outros direitos, o da educacdo. Essa rede auxilia nos
encargos da escola, fazendo com que a sociedade assuma e desenvolva seu
papel para fins da concretizacao desse dispositivo.

A partir da CIPAVE e das constatacdes dos problemas no ambiente
escolar, surgiu a necessidade da formagdo de uma rede de apoio as escolas, a
RAE. De acordo com a Cartilha da CIPAVE (RIO GRANDE DO SUL, 2016, p. 7),
o grupo de apoio seria formado pela Guarda Municipal, Policia Civil, Brigada
Militar, Corpo de Bombeiros, Conselho Tutelar, Policia Federal e Ministério
Puablico, com a finalidade de auxiliar na resolucao dos conflitos, tais como: “uso
de drogas no entorno da escola, comunidades violentas nas quais elas estavam
inseridas que, devido a sua condicao, afetavam o processo educacional dos
estudantes” (RIO GRANDE DO SUL, 2016, p. 21).

Quanto a mediacdo de conflitos, a Cartilha da CIPAVE a define como: “o
processo por meio do qual as partes em conflito, na presenca de uma terceira
parte neutra, isolam os assuntos disputados com o objetivo de desenvolver
solugdes, considerar alternativas e chegar a um consenso que leve em
consideragdo as necessidades de ambas as partes” (RIO GRANDE DO SUL,
2016, p. 21). Além disso, mencionam que esse processo é de curta duracao,
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interativo, que diz respeito ao presente e ao futuro, requerendo uma
participacao ativa.

Os objetivos apresentados por essa cartilha de mediacdo de conflitos sdo:
“chegar a um acordo; preparar ambas as partes para aceitarem as consequéncias
das suas proéprias decisdes; reduzir a ansiedade e outros efeitos negativos do
conflito; e fornece um modelo para futuras negociacdes entre as partes” (RIO
GRANDE DO SUL, 2016, p. 21).

Para que esse processo de mediacdo seja bem-sucedido, deve ter as
seguintes condi¢des: “a mediagdo tem que ser um processo voluntario e sentido
como necessario; as partes envolvidas tém que assumir uma postura de
cooperagao; e o mediador tem que ser aceito por ambas as partes e reconhecido
como neutro, imparcial e experiente” (RIO GRANDE DO SUL, 2016, p. 21).

Apesar de a mediacdo ser orientada pela CIPAVE, ha que se considerar
que os moldes nao sdo os especificos para o meio escolar, eis que essa ndo existe
especificamente para escolas e sim para o judicidrio, todavia, pode-se
consideram um grande avango para o desenvolvimento da Cultura de Paz, eis
que a paz, o respeito e a tolerdncia sdo preconizados por essa cartilha e
principalmente pela mediagao de conflitos.

A Lei n. 13.140/15 dispde sobre a mediagao entre particulares como meio
de solugdo de controvérsias e sobre a autocomposicao de conflitos no ambito da
administracao publica, dispde, entre outros dispositivos, sobre quem pode ser
mediador judicial (artigo 11) e extrajudicial (artigo 12) e comediador (artigo 16),
outorgando atribui¢des a Ordem dos Advogados do Brasil, aos Tribunais de
Justica dos Estados e as institui¢des especializadas previamente credenciadas
pelos Tribunais de Justica, para treinar e selecionar candidatos a funcao de
mediador (artigo 15). Com o advento do Novo Cédigo de Processo Civil, Lei n.
13.105, de 16 de margo de 2015, houve a recepcao da mediacdo de conflitos em
seus artigos 165-175 (Dos Conciliadores e Mediadores Judiciais).

Embora o didlogo seja fundamental para o desenrolar da mediacéo, deve
se ter um mediador, ou seja, individuo preparado psicolégica e

metodologicamente para conduzir as sessdes de mediagao, contribuindo para a
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solugdo da situacdo problemadtica. Todavia, o mediador deve manter a
qualidade das relagdes interpessoais entre os envolvidos, por meio de uma
escuta ativa, da promogdo do dialogo, além de ter equilibrio emocional para
nao se envolver no conflito, bem como conduzir a sessdo em um clima de
respeito entre as partes (ORTEGA-RUIZ; REY, 2002).

Com relagio ao mediador escolar, de acordo com Alonso (apud

ALONSOQO; VIDAL, 2018, p. 136), pode ser assim definido:

[..] es el que tiene deseo voluntario de serlo, o que ha sido
seleccionado de entre un grupo que se viene formando, ya sea
alumno, profesor, personal no docente, o padre o madre de familia del
colegio, o bien un mediador como agente externo al centro, contratado
para tal fin.

Com relacdo as caracteristicas do mediador, o autor ora referido,
apresenta-as de acordo com Rozenblum (2007, apud ALONSO; VIDAL, 2018, p.
136):

[...] ser neutral, imparcial, respetuoso con las partes y respetado en el
centro, ser confidencial, empatico, flexible, facilitador del didlogo,
persuasivo, lleno de fuerza, habil para la comunicacién y la escucha,
creativo, integro y ético, facilitador de los recursos, con sentido del
humor, paciente, perseverante y optimista.

Considerando esses apontamentos, qualquer individuo que faga parte da
comunidade escolar pode vir a ser mediador, desde que tenha formacao e

possua as caracteristicas necessarias para tanto.

Conflito e violéncia no Plano Politico Pedagégico

A questdo seis trazia a reflexdo em relacdo ao PPP, questionando: O
Plano Politico Pedagoégico de sua escola menciona algo em relacdo a conflitos e
violéncia? Em caso afirmativo, como isso é tratado? E, segundo esse

documento, como devem ser resolvidas as situagdes de conflito e violéncia?
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Gr: “Sim. O plano prevé intervencao em pequenos conflitos, com
ajuda do CIPAVE, Conselho Tutelar, RAE”;

Ga: “Sim. A escola busca a gestdo democratica com a coparticipagdo
da comunidade escolar. O nosso Projeto Politico Pedagégico visa
desenvolver nos alunos a consciéncia de que precisam estudar e
respeitar as regras construidas com a comunidade escolar para
adquirir competéncias para transformar a comunidade”;

Gs: “Sim. Deve ser tratado no primeiro momento a partir do didlogo
com o alunos, pais e, se for o caso, serd registrado em ata a
ocorréncia”;

Ga: “Em caso de violéncia o regimento e o PPP preveem diferentes
passos: conversar com a familia, direcdo da escola, conselho tutelar e
depois outras autoridades como policia e Ministério Pablico”;

Gs: “Sim. Trabalha-se com os professores, com os alunos no inicio do

ano e em casos que surgem as situagdes de conflito sao
trazidas para a direcdo, dependendo da situagdo é levado para a
CIPAVE”;

Ge: “Sim. Conforme regimento escolar”;

Gy7: “Sim, conforme regimento escolar”;

Gs: “Sim. Apresenta as formas de resolugdo de conflitos: dialogos,
adverténcia verbal, adverténcia escrita, comunicado aos pais,
encaminhamento a RAE (Rede de Apoio as Escolas)”;

Go: “Sim, conforme regimento escolar”.

Antes de qualquer analise das respostas, faz-se necessario delimitar o
que é PPP, ou Projeto Politico-Pedagégico. Etimologicamente, o termo projeto é
derivado do Latim projecto, no sentido de “passar para frente, compreende a
ideia de executar ou realizar algo no futuro; plano, intento, designo.
Empreendimento a ser realizado dentro de um determinado esquema: projetos
administrativos; projetos educacionais” (FERREIRA, 2010, p. 1717).

O projeto pedagogico “é o principal documento de uma instituicao
escolar que retine a filosofia da instituicdo, a linha pedagoégica, bem como as
concepgdes de educacdo, as metas de ensino e o seu planejamento didético-
pedagogico; projeto politico-pedagogico, proposta pedagégica” (FERREIRA,
2010, p. 1718).

Veiga (2002, p. 1) menciona que o projeto busca uma direcao, é
considerado uma acdo intencional explicita e tem seu compromisso definido
coletivamente. A autora, ainda, esclarece que o projeto é construido e

vivenciado em todos os momentos, assim como por todos aqueles que estdo

envolvidos com o processo educativo da escola. Por isso a autora afirma que:
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[...] todo o projeto pedagégico da escola é também, um projeto
politico por estar intimamente articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo
majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagao do
cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Na dimensao pedagodgica
reside a possibilidade da efetivagdo da intencionalidade da escola, que
é a formagdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado,
critico e criativo. Pedagoégico, no sentido de definir as agdes
educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem
seus propdsitos e sua intencionalidade (VEIGA, 2002, p. 1).

Entdo, o projeto politico-pedagdgico tem a ver com a organizagdo da
escola em seu todo, assim como a organizacdo da sala de aula. Deve, também,
“relacionar-se com o contexto social imediato, procurando preservar a visdo de
totalidade” (VEIGA, 2002, p 2). Nas palavras de Vasconcelos (2012, p. 169), o
PPP “é o processo que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar.”

O PPP é o instrumento que propicia a organizacdo e a participacdo da
comunidade escolar. Por meio de sua construc¢ao se busca, de forma coletiva e
democratica, a discussao dos problemas da escola e suas possiveis solugdes.
Isso é imprescindivel para que cada unidade escolar levante suas dificuldades,
potencialidades, discuta seus problemas e procure solucdes dentro de sua
realidade.

A participagdo da comunidade escolar na elaboragdo, implementacao e
avaliagdo do PPP é determinada pela Lei n. 9.394/96 (LDB), que define o

modelo de gestdo democratica para as escolas publicas de educacdo basica.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democratica do ensino ptblico na educacao bésica, de acordo com as
suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

I - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do
projeto pedagdgico da escola;

II - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes. (BRASIL, 1996).

Apos tal andlise, verifica-se que, como o PPP é o documento que rege as
atividades da escola e direciona que atitudes ter e desenvolver em cada
situagdo, no que se refere a mediacdo de conflito, espera-se que esta venha a

fazer parte com moldes proprios para a comunidade escolar, porém, o que ha

111



nesse documento sao as normas de convivéncia que apregoam que a conduta
em caso de conflito estd descrita no regimento escolar. Reiteradamente, nota-se
que ha a questdo da mediacdo do conflito nas duas escolas e, novamente, o
primeiro passo para a solugdo do problema é tomado pela direcdo da
escola/Coordenacgdao Pedagogica, que por meio do didlogo busca solucionar o
problema e, se este ndo for suficiente, chamam-se a familia e as institui¢des
colaborativas como ERA, CIPAVE, Conselho Tutelar, Ministério Pablico e, em

casos extremamente graves, a policia.

Estratégias para amenizar e/ou solucionar conflitos e Cultura de Paz

A questdo sete leva em consideracdo a Cultura de Paz, questionando:
Quais estratégias podem ser utilizadas para amenizar os conflitos e/ou

solucionar os casos de violéncia? Tendo as seguintes respostas:

G1: “Buscar sempre o didlogo e a conscientizagdo de respeito ao
outro”;

Ga: “Trabalhar pedagogicamente em uma visdo baseada na cultura
humana, na relacdo do homem com o mundo e com o préximo”;

Gs: “Conhecer a realidade do aluno, saber como ele vive diariamente,
fazer conversas, orientando o jovem em relacdo as suas atitudes”;

Gyt “As intervengdes com psiclogos sdo de extrema importancia e o
servico de orientagdo educacional da prépria escola auxiliam em
muitos momentos”;

Gs: “Diédlogo permanente entre a comunidade escolar. Trabalho de
prevencdo da violéncia verbal e fisica através da coordenacdo, pelas
normas de convivéncia e trabalho da CIPAVE que atua na
prevengao”;

Ge: “Orientacao e palestras com profissionais afins”;

Gy7: “Muita orientacao com palestras de profissionais”;

Gs: “Dialogo, dindmicas, palestras, intervengdes com a familia”;

Go: “Orientacao e palestras com profissionais afins”.

Apo6s leitura e andlise das respostas, verifica-se que todos os gestores
apontam o didlogo como meio de soluc¢do para o problema do conflito existente.
Também fazem rememoragdes sobre a conscientizacao da Cultura de Paz por
meio de palestras, encontros com profissionais aptos e qualificados sobre essa

tematica. A Cultura de Paz, de acordo com Lima (2018):
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[...] constitui-se em importante instrumento politico-pedagégico,
exequivel de dominio e utilizagdo, principalmente no complexo,
dindmico, mutavel e desafiador espaco escolar, como atributo,
inclusive, capaz de gerar a mediacdo de conflitos e criar situagdes e
condig¢bes ensejadoras, verdadeiramente, da paz, a ser vivenciada por
todos os individuos que, direta ou indiretamente, integram as
comunidades escolares e extraescolares.

Caso a Cultura de Paz seja compreendida sistematicamente e executada
politico-pedagogicamente pelos profissionais da Educacdo, poderd favorecer
mudancas e transformacdes significativas nas relagdes sociais da comunidade
escolar, pois “a Cultura de Paz, assim compreendida, termina por facultar os
meios para o desenvolvimento de agdes de efetivo valor educativo e cultural no
enfrentamento das violéncias nas escolas e das escolas, minimizando-as e até
eliminando-as” (LIMA, 2018).

Todavia, é de fundamental importancia que todos da comunidade
escolar trabalhem a favor de uma Cultura de Paz, inclusive facam parcerias com
redes de protecdo social, desde que estas estejam realmente engajadas para esse
fim. Observa-se, também, que os pesquisados mencionam a participagdo ou
intervencdo com a familia, que é fundamental para o desenvolvimento do
aluno, bem como para o da sociedade de que faz parte.

“A educagdo, em todos os niveis, é o caminho para o desenvolvimento
humano, bem como um dos meios para de construir e vivenciar uma Cultura de
Paz” (ONU, 1999, p. 04). Verifica-se com os argumentos para essa questdo que o
que se espera é promover essa cultura, a qual se efetiva quando se incentivam
as atitudes ndo violentas, o respeito, a compreensdo, a compaixdo, o
coleguismo, a colaboracdo entre tantas existentes no ambiente e no convivio

escolar.

Familia e acompanhamento escolar

A questdo oito traz a discussdo a orientacdo e acompanhamento da
tamilia, indagando: os pais participam da solucdo desses problemas? Se sim, de

que forma? As respostas ficaram assim:
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G1: “Sim. Quando chamados buscando esclarecer os fatos e tomar
providéncias cabiveis”;
Ga: “Infelizmente ndo sdo todos os pais que estdo presentes na escola,
mas a grande maioria, quando chamados sdo solicitos e de forma
cooperativa dividem as responsabilidades e o comprometimento em
se utilizar de estratégias para mediar ou solucionar algum conflito”;
Gs: “Em alguns casos, quando necesséario. Os pais vém até a escola
para se inteirar do acontecido e para didlogo com os professores e
filho. Em todos os casos tivemos apoio e compreensdo da familia”;
G “Sim, ndo todos, mas quando solicitados e cobrados pela direcao

”,

4

da escola ou Conselho Tutelar se fazem presentes
Gs: “Participam. Quando surge algumas situa¢des sdo chamados os
pais ou responsaveis para uma reunido e tomar conhecimento do fato.
Sao em tomar medidas em casos no sentido de focar para
solucionar o problema”;
Ge: “Sim. Fazendo a parte deles em conjunto com a escola”;
G7: “Uma grande maioria participa. Fazendo, tomando atitudes em
conjunto com a escola”;
Gs: “Sim. Apoiando as decisdes que a escola toma, respaldando-se
mutuamente familia e escola”;
Go: “Sim. Fazendo a parte deles em conjunto com a escola”.

Ao analisar as respostas dessa questdo, verificou-se que os gestores
mencionam a participacdo dos pais, que se fazem presentes na escola, como
colaboradores, bem como os que ndo assim o fazem, percebe-se que sao
persuadidos a participarem.

Menciona-se que a escola e a familia devem nutrir um sentimento
colaborativo em prol da educagdo. Neste sentido, Nestar (apud ALONSO;
VIDAL, 2018, p. 155) afirma que:

[...] todos los estudios realizados en torno a las relaciones entre
familia y escuela ponen de manifiesto que mantener un vinculo
estrecho y de participacién tiene un importante reflejo en los
resultados educativos del estudiante. Se debe considerar entonces la
cooperacién entre padres, docentes y centro escolar como una
herramienta efectiva para frenear el fracaso educativa y alcanzar el
éxito académico, ya que los estudiantes mejoran sus calificaciones,
tiene una actitud mas favorable hacia las tareas escolares y obtienen
mayor autoestima.

A participagdo da familia (pais ou responsédveis) é primordial para o
desenvolvimento educacional (escolar ou ndo) da crianga, inclusive o artigo 227

da CF/88 e o artigo 4° do ECA definem como dever da familia, da sociedade e
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do Estado, entre outros, o direito a educagao, por isso, o entrosamento de toda a
comunidade, em especial da familia, na escola é importantissima para a
educacao ser efetivada qualitativamente, bem como para o projeto Cultura de
Paz.

A comunicacdo entre familia e escola deve ser uma constante, com o
objetivo de reduzir os conflitos existentes nas instituicdes de ensino. Por esse

viés, Nestar (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 156) salienta que:

Favorecer la comunicacién entre la familia y la escuela, optimar los
elementos que intervienen en misma, mejorar la calidad de sus
mensajes y la frecuencia de los mismos, previne de conflictividad en la
escuela y disminuye la conflictividad existente. Si ademas de la
comunicacion, se favorece la colaboracion entre ambas instituciones,
la participacién coherente y positiva sera una buena consecuencia,
ademas de una buena formacién de los hijos y alumnos.

Em relacdo a responsabilidade com a educagao, Oliveira (2017) menciona
que a educacdo sistematizada é responsabilidade da escola, é ensinada na
escola, porém a assistematica é obrigacdo, dever da familia. Sob esse ponto de
vista, a autora faz inimeras sugestdes, pois considera que “é hora de assumir a
responsabilidade como pais e mées.” Entre as sugestdes, estdo: a) quem gera ou
quem assume o papel de familia é responsavel por aqueles que tém sob sua
guarda; b) Dirija-se a escola de seu filho mesmo quando nao for convidado, pois
isso mostrard para seu filho que a escola é importante e que a Educagdo possui
valor; c) Se houver alguma reclamacgdo a seu filho e se tiver que adverti-lo, nao
o faca diante de outras pessoas; d) Pratique em casa o que deseja que seu filho
reproduza e imite na vida; e) Ensine limites (OLIVEIRA, 2017).

Considerando que, se ha problemas com o aluno na escola, quase que
com certeza havera na familia, que deve ser, também, analisada e
compreendida em toda sua amplitude, como econdmica, afetiva e cultural.
Entendendo a familia e essa trabalhando em conjunto com a escola, se ampliara

o sentimento de importincia da educacdo, bem como fortalecerd a

responsabilidade daquela.
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Dessa forma, é sabido que nem todos os alunos tém uma estrutura
familiar que o auxilie a desenvolver uma (con)vivéncia social pacifica, pois
muitos sofrem abandono, vivem em ambientes degradantes e violentos, sendo
agredidos tanto emocional como fisicamente e, por consequéncia disso e de
outros fatores, desenvolvem dificuldades em conviverem com os demais. Por
esses motivos é que, se tudo isso ocorre no ambiente familiar, ndo ha como
esses nao se fazerem presentes em um ambiente de convivéncia, como a escola.

Reafirma-se entdo, que tanto a escola como a familia tém
responsabilidade com a educagao, por isso devem cooperar para fazer com que

a educagao ocorra da melhor forma possivel.

Conhecimento sobre a mediacao de conflito

A questdo nove traz a discussao a mediacdo escolar de conflitos, um dos
assuntos primordiais deste trabalho: Entre tantos meios de amenizar ou
solucionar os conflitos, tem-se a mediacdo. Ja ouviu falar nesse instituto? Em
caso afirmativo, considera que seja um instrumento capaz de ser aplicado na

realidade de sua escola? Em que casos?

G1: “Sim. Sim. Em casos mais complexos e graves”;

Ga: “As escolas da rede estadual de ensino do Rio Grande do Sul tem
a CIPAVE (Comissao Interna de Prevencdo de Acidentes e Violéncia
Escolar) como uma rede de apoio e mediagdo para a resolucdo de
conflitos. As CIPAVES podem e devem contribuir por meio de
acoes/projetos que trabalhem as diversidades e o respeito mutuo
como prevengdo da violéncia”;

Gs: “Sim. Ja ouvi falar. Penso que pode ser aplicado na escola, no
entanto, até entdo em nossa escola os conflitos sdo pouco violentos e
ndo ha necessidade da mediagdo no instituto”;

Gy “Temos como apoio a RAE e a CIPAVE, que promovem acdes de
intervengdes quanto a prevencdo de eventuais situagdes”;

Gs: “A mediacdo é muito utilizada em conflitos menores, mas quando
sdo graves entdo é seguido o regimento e comunicado a CIPAVE, a
qual age com medidas cabiveis aos fatos”;

Ge: “O CIPAVE e a RAI sdo os meios de mediacdo em nossa escola,
em casos extremos”;

G7: “O CIPAVE e a RAE - meios de mediacio em casos de
necessidade”;

Gs: “Ouvi falar, mas ndo conheco suficientemente. Acredito que sim e
pelo pouco que sei seria muito eficaz em todas as situacoes”;

Go: “O CIPAVE e a RAI sdo os meios de mediagdo em nossa escola,
em casos extremos”.
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A mediacdo é o ato ou efeito de mediar, na qual se tem como mediador o
individuo neutro, com formacao para exercer essa funcdo, cuja atribuicdo é
ajudar as pessoas em conflito a dialogarem ou se comunicarem, de forma
respeitosa e ndo violenta, sobre seu problema. Isso significa que o mediador
deve ser um facilitador do didlogo, que, explorando diversos elementos do
conflito, facilite a apresentacdo de opgdes pelos mediandos e conduza a
reflexdes capazes de gerar solugdes satisfatérias para ambos, se for o caso,
acordarem sobre isso.

Além disso, frisa-se que a mediacdo deve ser voluntdria, eis que os
envolvidos devem querer participar, o que é fundamental, de forma consensual,
ou seja, os mediandos devem concordar conjuntamente com o proposto e ter a
presenca de um terceiro neutro, o mediador, imparcial.

A mediacdo escolar, de modo geral, aborda essas caracteristicas, porém
ainda ndo se efetiva com frequéncia, talvez, de acordo com as respostas, pelo
desconhecimento. No momento em que compreenderem e tiverem mais contato
com esse instrumento, verificardo qudo positiva é, pois desenvolve nas pessoas
o autoconhecimento e autorreconhecimento, pensar no préximo, colocar-se no
lugar do outro, respeita-lo em suas individualidades, sem que isso seja imposto
hierarquicamente, mas, acima de tudo, habilitar os mediandos a solucionarem
seus conflitos sem a necessidade de prejudicar terceiros ou a si mesmos.

Considerando esse déficit de conhecimento sobre o tema, bem como a
necessidade de se colocar, realmente, a mediacao de conflito em movimento nas
escolas, com suas finalidades claras, é que se percebe a necessidade de, cada vez

mais, abordar e esclarecer essa tematica.

Contribui¢des sobre media¢ao de conflito

A questao 10 teve somente trés respostas, demonstrando, de certa forma,

o desconhecimento do tema por parte dos gestores. A questdo é: Ha interesse

em acrescentar algo sobre este assunto? Explane:
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Gi: “E importante se trabalhar com a prevencéo e conscientizagio nas
familias”;

G,, em branco;

Gs: em branco;

Ga: “Hoje, a maior dificuldade das escolas em lidar com problemas de
violéncia, prevengdo quanto as brigas ou demais problemas é a falta
de profissionais quanto a orientagdo Educacional (SOE), falta de
psicélogos e sala de recursos estruturadas”;

Gy em branco;

Ge: em branco;

Gy7: em branco;

Gs: “Gostaria de ter acesso ao material escrito para ampliar meus
conhecimentos sobre mediacao de conflitos”;

Go: em branco.

As anélises dessas respostas conduzem a ideia da necessidade de ampliar
o debate, esclarecer conceitos e fungdes, entretanto, demonstra a necessidade
imediata de se dar efetividade a mediacdo de conflito escolar, para fins de
promover a Cultura de Paz, bem como prevenir a violéncia.

Sendo que nada se aprende se ndo nos é apresentado, esclarecido ou
descoberto, entdo se precisa fazer isso com a mediacdo, pois a mediacdo de
conflitos escolares é necessaria em face de sua eficiéncia na resolucdo de
conflitos.

Esclarece-se que as escolas sdo orientadas a abordar os conflitos e a
violéncia escolar juntamente com a CIPAVE e RAE e demais membros da
comunidade escolar, que inclusive exploram a tematica da mediacdo de
conflitos, mas ha de se reconhecer que ainda nessas escolas a mediagdo estd em

estagio gestacional.

Consideragoes finais

A andlise do questiondrio entregue aos gestores das escolas
anteriormente indicadas, teve como premissa bésica averiguar a ocorréncia de
conflitos nos educandarios, bem como de que maneira estes eram resolvidos, se
por meio da mediacdo de conflitos ou outra forma que fosse capaz de produzir

a Cultura de Paz.
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As respostas a esses questiondrios permitiram uma breve andlise de
alguns conceitos, aplicados a pratica e ao cotidiano escolar. Com isso, foi
possivel verificar que a integralidade das respostas assumiram a existéncia do
conflito e, em alguns casos da violéncia, também permitiu que se verificasse que
o didlogo é ponto importante na relagao aluno x professor, aluno x aluno, aluno
x direcdo, pai x filho, entre outras dualidades, o que, com certeza, j& é um
comeco significativo para se introduzir a mediagdo no meio escolar, assim como
se desenvolverem algumas habilidades de convivéncia para fins de se obter
uma cultura mais pacifica nesse ambiente.

Cabe ainda salientar a aplicagdo dos conceitos do CIPAVE e RAE nas
duas escolas, pois estes dispdem sobre o uso da mediacdo judicial para a
solugdo/amenizagdo dos conflitos, demonstrando que, mesmo que muitos dos
gestores respondentes tenham afirmado ndo conhecerem a mediacdo, a seu
modo ja o fazem deliberadamente, em uma tentativa de solucionar e apaziguar,
pois ha varios tipos de mediagdo de conflitos escolares: “espontdnea, externa,
institucionalizada, realizada por iguales, desarrollada por adultos, la
comediacion” (ALONSO, apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 146-147).

Portanto, embora existam nas escolas iniimeras atuagdes por parte dos
gestores, para auxiliarem quando existem conflitos, bem como favorecer a
convivéncia no ambiente escolar, é imprescindivel reconhecer o papel
desenvolvido pela mediagdo de conflito, pois, como afirma Alonso (apud
ALONSO; VIDAL, 2018, p. 153-154), referindo-se as escolas espanholas que

aceitam o “Proyecto de Mediacién Escolar”:

He descubierto que en los centros escolares donde funciona bien la
mediaciéon escolar, se crea una dindmica interna, que eleva la
mediacién a un nuevo paradigma formativo colegial muy vinculado
al &mbito de la educacion en valores, ya que de una manera o de otra,
toda la comunidad educativa se implica activamente en la mediacién,
como Proyecto que necesariamente ha de ser querido por todos.

Alonso (apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 164) afirma, ainda que em
escolas nas quais ndo se desenvolve o projeto de mediacdo escolar e se

desenvolve outro tipo de atividade “incluidas en el plan anual y en la
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programacién general anual, com un cardcter puntual y folklérico, resultan
actuaciones aisladas, sin un hilo conductor con referencia epistemolégica que lo
aglutine.”

Considerando a afirmativa de desconhecimento sobre mediacdo de
conflitos de alguns gestores escolares, em consonancia ao explanado por Alonso
(apud ALONSO; VIDAL, 2018, p. 164), reconhece-se que, da mesma forma que
nos centros educativos espanhdis, nos brasileiros também “lo necesario que es
la investigacion sobre el uso de la mediacion en los centros educativos
espafioles para la mejora de la convivencia y la paz con propuestas renovadas.”

Ha que se mencionar que esse modelo de mediacdo escolar poderia ou
deveria ser desenvolvido nas escolas brasileiras, eis que é direcionado para o
convivio escolar, pois esse difere e muito dos conflitos encontrados em
processos de mediagdo civel e familiar. Vale frisar que, na escola, existem
individuos em formacdo, assim hé conflitos mais expressivos, pois nao tiveram
a oportunidade anterior de desenvolver a habilidade do convivio respeitoso e

harmonioso.
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CAPITULO5

“SE O CAMPO NAO PLANTA, A CIDADE NAO
JANTA'": CONSIDERACOES SOBRE O
CRESCENTE FECHAMENTO DAS ESCOLAS
RURAIS NO BRASIL

Lia Machado dos Santos

Luci Mary Duso Pacheco

O debate sobre a relagdo entre educacdo e experiéncia ndo é um tema
novo, porém, tratando-se da Educagdo do Campo, a escola ainda encontra
obstaculos para criar o vinculo entre o projeto pedagégico e os sujeitos do
campo e sua diversidade. Entre os obstaculos estao a falta de efetivagao da lei, a
nucleacgdo e fechamento das escolas do campo e a falta de preparo das escolas
atuais para receber o aluno do campo e seu arcabougo cultural.

Pensamos estas questdes a partir do conceito de experiéncia de Edward
Thompson e John Dewey, refletimos sobre a falta de um projeto de educagao do
campo que contemple a realidade dos trabalhadores do campo e que esteja
ligada a um projeto maior de desenvolvimento do pais. Mas antes de iniciarmos
o tema central deste capitulo, sdo necessarias algumas consideragdes iniciais

sobre um conceito importante no processo de ensino aprendizagem: a



experiéncia, e em linhas gerais compreender de que modo este conceito foi
inserido historicamente com os estudos de Edward P. Thompson.

A experiéncia, segundo o diciondrio Aurélio de Lingua Portuguesa, é o
conhecimento ou aprendizado obtido por meio de uma pratica ou de uma
vivéncia (experiéncias da vida, experiéncia do trabalho, experiéncias da escola),
logo ela é inerente a vida humana.

Para Marie-Christine Josso (2004), o primeiro elemento de um
conhecimento ou aprendizado que mostra como o ser humano é um ser que
simboliza a compreensdo de vida criando histérias sao os contos e histérias de
nossa infancia. Sao recordagdes-referéncia desta época vivida que contam o que
aprendemos nas circunstancias da vida por meio da experiéncia.

De forma alegoérica, pensamos na seguinte situacdo: Em dias chuvosos,
em pequenas escolas periféricas ou interioranas, tinha-se o costume de pedir ao
aluno que tirasse o calgado embarrado antes de entrar na sala de aula a fim de
nao sujar aquele espaco coletivo de aprendizagem. O mesmo nao se pode fazer
com a bagagem de experiéncia que cada aluno traz consigo diariamente na
escola, pode haver uma escolha didatica e politica de ndo dar vazdo a essas
experiéncias, mas mesmo que deixadas atras da porta com os calgados sujos,
elas ainda estao 4.

A relagdo entre educagdo e experiéncia ndo é uma categoria estética,
passou por um longo processo e por um tempo ja foram vistas como
antagonicas. Em 1968, Thompson ja observava a propria pratica docente para
analisar as relacdes entre educacao e experiéncia. O objetivo do historiador, foi
investigar o contexto histérico e cultural mais amplo em que a ideia de
“experiéncia” foi inserida. Nos fins do século XVIII, observou-se uma cultura
letrada distante da cultura do povo e, quanto maior o espago social entre eles,
maiores eram as ilusdes e fantasias sobre o outro.

Mais tarde, notou-se o medo das espontaneidades populares e sua
cultura. Educacdo e cultura eram encaradas como esmolas “administradas ao
povo ou dele subtraidas de acordo com seus méritos” (THOMPSON, 2002, p.

31). A tese de Thompson em seu primeiro capitulo em Os Rominticos: A
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Inglaterra na era Revoluciondria era de que a educacdo se apresentava nao
somente como uma dire¢do a um novo universo mental e mais amplo, mas
também um guia para longe, para fora, “do universo da experiéncia no qual se
funda a sensibilidade” (THOMPSON, 2002, p. 32).

Quando a educagdo formal passou a ser oferecida aos filhos da classe
trabalhadora, a linguagem foi a primeira tensdo no processo educativo e os
alunos eram proibidos de usar os dialetos de suas comunidades. Ainda
conforme Thompson (2002, p. 35), quando a vontade da crianga estivesse
anulada e “ela tivesse sido reduzida a um estado de serviddao mental e moral,
chegava a hora de o sistema de educacdo, através da obediéncia mecanica, ser-
lhe aplicado com todo o rigor.”

Ao mesmo tempo, quando um trabalhador autodidata dedicava suas
noites e domingos a busca do conhecimento, era solicitado a rejeitar toda sua
vivéncia na infancia e todo o acimulo de experiéncia de seus companheiros
trabalhadores que passavam a ser ignorantes e grosseiros (THOMPSON, 2002).

Para o autor, essas formas de pensar as classes sociais, cultura popular e
educacdo se estabeleceram no periodo que se seguiu a Revolugdo Francesa e
permaneceram durante um século ou mais. Em relacdo a educacdo, o que se
impunha era uma verdadeira repressao a validade da experiéncia de vida dos
alunos e como resultado a educacdo e a experiéncia herdadas se opunham uma

a outra.

Educacdo e experiéncia

Com Thompson, vimos como a experiéncia é um conceito amplo e que
envolve diferentes ambitos da vida humana e influenciou diretamente as
relacdes entre classes sociais e a divisdo bindria entre cultura popular versus
cultura erudita. Porém, foi o filésofo e pedagogo norte-americano John Dewey

quem aprofundou os estudos sobre educagdo e experiéncia.
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Em sua obra Experiéncia e Educagio (1979), Dewey questionou a falta de
uma nova filosofia da experiéncia que pudesse conduzir a entao Escola Nova e
a Progressiva que surgiram na época como criticas a escola tradicional.

Experiéncia no mesmo sentido de Habermas, aquela do “mundo vivido”,
o lécus inventivo dos saberes naturais nos quais os sujeitos apreendem os
primeiros sentidos as visdes de mundo. No contexto do mundo vivido, sao
desenvolvidos senso de pertenca, identidade e outros fatores internos do
convivio em sociedade. “As bases universais que constituem e sdo constituidas
pelo mundo vivido sdo a cultura, a sociedade e a personalidade” (MEDEIROS;
BRENNAND, 2021, p. 9)

Diferente do passado, ha um consenso de que a conexdo entre educagao e
experiéncia pessoal é organica, por isso a nova filosofia da educacdo esta
comprometida com uma espécie de filosofia empirica, mas nado é possivel saber
o sentido de empirismo sem compreender o que é experiéncia. Também ndo
podemos entender experiéncia e educagdo como termos equivalentes, uma vez
que nem todas as experiéncias sdo genuinas e igualmente educativas (DEWEY,
1979).

E deseducativa a experiéncia que produz o efeito de distorcer o
crescimento para novas experiéncias. Do mesmo modo, uma experiéncia pode
ser agradavel, mas concorrer a atitudes descuidadas e preguicosas, podendo
impedir a pessoa de tirar todo o proveito de tal vivéncia. Se a experiéncia
pensada no ambiente escolar nao for concebida com clareza e indicar uma série
de operagdes a serem iniciadas e executadas, poderd despertar emocao, mas
estard reduzida a um jogo de palavras substituivel por qualquer outro.

Por isso, a importincia de uma filosofia de educacdo baseada na
experiéncia, construida por ideias articuladas e coerentes, diferentemente da
escola tradicional que pode existir sem uma filosofia, pois era conduzida por
abstracdes verbais como cultura, disciplina, heranga cultural e rotinas
estabelecidas.

Dewey (1979) elenca principios para a formacdo de uma filosofia da

experiéncia. O primeiro deles é o que diferencia uma experiéncia educativa de
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outra sem tal valor: o continuum experencial. Em outras palavras, podemos

compreender este principio a partir desse relato:

Ela tinha visto aqueles animais muitas vezes. Ela conhecia alguns
deles pelo nome. O gato e o cachorro, é claro - correm a solta na casa.
Ela conhece as aves também. Podia distinguir um pardal de um
canario-da-terra e um melro de um coro. E, é claro, todos os animais
da fazenda. Mas ela nunca pensou nisso duas vezes. E exatamente
como era. Todo mundo da sua idade sabia essas coisas. Era senso
comum.

Até aquele momento. Uma aula com nada além de estampas. Sem
fotos, sem filmes. [...] E a voz da professora que comandava a nossa
atencdo, porque ela deixava as estampas falarem. As aves tinham um
bico e o bico, uma forma, e a forma falava sobre a comida: comedores
de insetos, comedores de sementes, comedores de peixe...

Ela foi atraida para dentro do reino animal, tudo se tornou real. O que
antes parecia 6bvio tornou-se estranho e sedutor. A aves comegaram a
falar de novo, e, de repente, ela podia falar sobre elas de uma maneira
nova. Que algumas aves migram e outras ficam quietas no lugar. Que
um quivi é um péssaro, uma ave ndo voadora da Nova Zelandia. Que
as aves podem se extinguir. [...] E isso em uma sala de aula, com a
porta fechada, sentada em sua carteira. Um mundo que ela ndo
conhecia. [...] Ela ndo sabia o que a surpreendia mais: esse novo
mundo que tinha sido revelado a ela ou o crescente interesse que ela
descobriu em si mesma. Isso nao importava. Caminhando para a casa
naquele dia, algo havia mudado. Ela havia mudado (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2021, p. 43-44).

O excerto acima permite observar o principio de continuidade de
experiéncia, em que experiéncias futuras tomardo algo desta experiéncia
passada e, de certo modo, modificarao as subsequentes, porque este aluno
nunca mais vera a ave da mesma maneira, pois “ela havia mudado”.

O segundo principio para a formacao de uma filosofia da experiéncia é o
da interacdo e estd inseparavelmente ligado ao conceito de situacdo. Ele atribui
o mesmo peso as condigdes objetivas e internas da experiéncia, experiéncia esta
que pode ser interpretada como uma transagao que ocorre entre um individuo e
ao mesmo tempo o seu meio, o qual inclui as pessoas com quem este
conversando sobre certo topico ou acontecimento, ou os brinquedos com que
estiver brincando; ou mesmo o que estiver lendo (DEWEY, 1979).

Sdo estas situacdes que fazem o meio ou ambiente deste aluno expandir
ou contrair, o que ele aprende em certa experiéncia educativa podera ser usada

como ferramenta para lidar com situagdes futuras e este processo dura a vida
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toda. Portanto, planos e projetos educativos baseados em experiéncias de vida
sO serdo vidveis se adotarmos uma teoria inteligente, uma filosofia da
experiéncia.

Marie-Christine Josso (2004) também faz um importante estudo em
relacdo a educacdo e a experiéncia que vai ao encontro da teoria de Dewey. Para
ela, “experiéncias” sdo vivéncias particulares que atingem o nivel de
experiéncia quando o sujeito faz um trabalho reflexivo sobre o que se passou.
“Assim, por definicdo, a formacao é experiencial ou entdo nao é formagao, mas
a sua incidéncia nas transformacdes da nossa subjetividade e das nossas
identidades pode ser mais ou menos significativa” (JOSSO, 2004, p. 48).

Dessa forma, a experiéncia seria um referencial que auxilia a avaliar uma
situacao, atividade ou acontecimento novo. Na fenomenologia das experiéncias,
elas sdo agrupadas em trés géneros de aprendizagem: as aprendizagens e
conhecimentos existenciais, as aprendizagens e conhecimentos instrumentais e
pragmaticos e as aprendizagens e conhecimentos compreensivos e explicativos.

Entretanto, pensarmos uma educagdo baseada em uma filosofia da
experiéncia ndo é algo automatico como um modelo a se seguir. E preciso que o
sistema educativo se mova em busca de maior utilizacao do método cientifico
no desenvolvimento das possibilidades de experiéncia sempre crescente e em
expansdo e tratar a educagdo “como o desenvolvimento inteligentemente
dirigido das possibilidades inerentes a experiéncia ordinéria da vida” (DEWEY,
1979, p. 96).

Em outras palavras, educar com base em uma filosofia da experiéncia
também é desenvolver a emancipacao’ em cada individuo, para que este
consiga assegurar sua emancipagao em todos os d&mbitos da vida em um mundo
que, conforme Theodor Adorno, parece particularmente determinado a dirigi-lo

heteronomamente (ADORNO, 1995).

7 Compreende-se o termo emancipagdo a partir de Theodor W. Adorno ndo como uma categoria
estatica e sim como uma categoria dindmica, como um “vir- a ser” e ndo “um ser”.
(ADORNO, 1995, p. 181).
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Na contramdo de dominios sistémicos, a emancipacao se constitui em
espacos de valorizagdo do esclarecimento, independentemente de
contextos formais de legitimacdo do saber, como a escola. Sua
constituicdo natural corresponde a prépria base de naturalidade que
arquiteta o mundo vivido e, em seu interior, a emancipacao faz jus a

2

propria esséncia da liberdade, isto é, torna-se fruto do préprio
exercicio do espirito liberto (MEDEIROS; BRENNAND, 2021, p. 11).

Para isso, é necessdria uma ruptura do paradigma predominante tanto
no ensino como na pesquisa. Articulando teoria e pratica, ao propor a realidade
no centro, de maneira que as ciéncias e outras formas de conhecimento se
articulam para um fim. Com um trabalho pedagoégico bem-intencionado e
requisitos claros, o aluno podera desenvolver a capacidade de pesquisa e
solugdo de problemas reais.

O principio de interacdo de Dewey (1979) torna claro que a falta de
adaptacdo da matéria, a necessidade dos requisitos é tdo importante quanto a
adaptacdo do individuo para que a experiéncia seja educativa. Portanto, é o
modo como as condi¢des encontradas na experiéncia atual do aluno sao
utilizadas como fontes de problemas que distinguem uma educacdo baseada na
experiéncia da educagao tradicional.

Essa interagdo/socializagdo é um caminho que envolve competéncias
verbais e intelectuais que estdo nas margens entre o individuo e o coletivo,
portanto escutar as narrativas sobre os processos de formacdo exige
capacidades para a compreensao e o uso de referéncias de interpretacao. “Essa
construgdo é uma experiéncia formadora em potencial”, pois professor, aluno e
comunidade escolar, todos se formam na medida em que essa interagdo
acontece (JOSSO, 2004).

Dai vem a importancia de se pensar em escolas do campo, afinal uma
crianga moradora de uma favela tem experiéncia diferente de uma crianga de
um lar de classe média, ou de um menino do campo. Por mais que tenham
pontos em comum da idade, meio cultural ou geragdo, é importante que se
reconheca que alunos vindos do campo podem ndo ter sua bagagem de
experiéncias contempladas no plano pedagoégico das escolas nas cidades e este

fato pode fazer com que elas ndo vejam perspectivas de vida e desenvolvimento
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em seus ambientes e tentem encontrar um “caminho tnico” na cidade,
ignorando as possibilidades de vida e crescimento no campo. Nao se quer dizer
aqui que uma criangca que vive no campo deve permanecer nele, mas que ir

para a cidade seja apenas uma opgdo e ndo o tinico caminho.

[...] O povo do campo tem um jeito de viver e de trabalhar préprio,
distinto da realidade urbana. A sua raiz cultural define diferentes
maneiras de ser e de se relacionar com o tempo, o espaco e 0 meio
ambiente. O camponés se produz como ser humano na medida em
que produz a sua existéncia, tendo um modo diferenciado, também,
na forma de organizar a familia, a comunidade, o trabalho e a
educacao (PACHECO, 2015, p. 429).

Se, ao lidar com as experiéncias no processo educativo, um individuo
pode expandir ou contrair seu ambiente, modificando a forma e instrumentos
com que ele vai lidar com as situagdes seguintes, como fica a formacao de uma
crianga que vive no campo, mas ndo vé sua realidade em sala de aula, pois ela
difere das outras, ou mesmo quando este se sente deslocado por nao conhecer a
realidade de seus colegas? Esse processo dura a vida toda e a forma como
pensamos a educacdo de alunos que vém do campo pode ser uma possibilidade
ou uma limitacdo imposta de formacdo humana e cidada para a populacdo

camponesa.

Educacao do campo e o crescente fechamento das escolas: o0 que temos a ver

com isso?

E preciso repetir que a origem da critica da Educagdo do campo ndo
defendeu uma escola Unica para os trabalhadores do campo, uma vez que
estabelecer relacdes determinadas entre contextos de aprendizagens ndo é 1util,
“ndo s6 as vias de acesso a uma mesma aprendizagem sdo diversas como
também aprendizagens totalmente diferentes podem ser feitas em contextos
socioculturais andlogos ou idénticos” (JOSSO, 2004, p. 50). Entretanto, se a
escola deve estar em todos os lugares, sendo assim, o campo é um lugar e seus

trabalhadores tém o direito de ter a escola em seu proéprio lugar:
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Como lugar de educacdo, a escola ndo pode trabalhar ‘em tese’: como
instituicdo cuja forma e contetido valem em si mesmos, em qualquer
tempo e lugar, com qualquer pessoa, desenvolvendo uma ‘educagao’
a-histérica, despolitizada (ou falsamente despolitizada), asséptica...
(CALDART, 2009, p. 46).

Um aluno no campo que deixa a sua comunidade todos os dias, ou
temporariamente, para estudar na cidade porque ndo ha oferta em sua
localidade, pode parecer um fato simples e corriqueiro em uma primeira leitura,
porém, se olharmos atentamente, é possivel observar como isso pode acarretar
consequéncias para o proprio aluno, para seus pais e toda a sua comunidade de
origem.

Em primeiro lugar, conforme Dewey (1979), as praticas educativas de
uma escola da cidade, mesmo que pautadas na experiéncia da maioria dos
alunos, pode nao ser necessariamente uma pratica educativa para este aluno do
campo que tem uma experiéncia tnica. Certamente, se estiver preparado, a
escola abrird outro mundo novo para ele, mas vai fazé-lo ndo pensar e observar
o seu proprio universo. Um aluno do campo em uma escola na cidade pode
passar por praticas que favorecam a constru¢do do humano relacional, mas
também tem grandes chances de produzir o isolamento e o distanciamento,
uma vez que ele pode ndo se sentir incluido em um projeto pedagégico que nao

foi pensado em suas especificidades. Conforme, Pacheco:

Nesse sentido, pensar na formacdo humana social e politica do
camponés significa planejar os processos educacionais a partir da
realidade e das necessidades vividas por essa populacdo, sendo os
mesmos os atores principais dessa agdo, ou seja, é impossivel
organizar uma educacdo do campo sem que os objetivos, os
métodos, os saberes e os conhecimentos sociais sejam pensados
por quem vive e trabalha nesse espaco (PACHECO, 2015, p. 432).

Esses apontamentos sobre como pensar e fazer uma Educacao do Campo
nao é recente, existe um grande movimento que luta e defende a qualidade da
educacdo que é dada para os trabalhadores que vivem no campo. Infelizmente,
nao é um movimento que abrange todos os espacos educacionais do meio rural.

Muitos pais apoiam que seus filhos vao estudar na cidade, pois internalizaram
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estigmas preconceituosos quanto ao seu proprio modo de vida, sua cultura e
sua identidade de camponés vendo a saida do filho como uma forma de vida

melhor.

E por essas vias que o acesso ao conhecimento é muito mais um
produto de consumo do que inovagao possivel, o que torna a escolha
da profissio um grande tormento que, muitas vezes, provoca
transtornos entre o aluno e sua familia, ja& que a base das decisdes
parece ndo ser outra além das leis de mercado e do valor com que a
economia confere importancia/status a educacdo (MEDEIROS;
BRENNAND, 2021, p. 17).

Essa é uma consequéncia de grande proporcao, pois, na medida em que
os filhos dos trabalhadores abandonam o campo porque ndo veem futuro nele,
e seus pais apoiam porque se veem também como ignorantes ou mesmo sofrem
o préprio abandono do governo, e sem perspectiva de uma vida digna para
seus filhos, acabam mudando-se para a cidade na primeira oportunidade.
Sendo assim, como mobilizar os diferentes povos que vivem no meio rural para
a construgdo de politicas publicas na area da educagdo? Como pensar as
politicas publicas por quem vive e trabalha neste espago se eles mesmos ndo
conseguem refletir o seu espaco de forma critica?

Em Extensio ou comunicagio?, Paulo Freire relata uma dificuldade que os
agronomos extensionistas encontram para dialogar com os camponeses, para
eles a dialogicidade ¢é invidvel “porque seus resultados sdo lentos e
demorados”; portanto é mais facil mostrar as técnicas para que fossem
repetidas nas propriedades do que tentar o didlogo. Para Freire, este tipo de
argumento apenas demonstra a falta de conhecimento dos condicionamentos

histérico-sociolégicos do conhecimento:

Parece-nos que tais afirmacdes expressam ainda uma inegavel
descrenca no homem simples. Uma subestimagdo do seu poder de
refletir, de sua capacidade de assumir o papel verdadeiro de quem
procura conhecer: o de sujeito desta procura. Dai a preferéncia por
transforma-lo em objeto do conhecimento que se lhe impde (FREIRE,
2021, p. 56)

133



Portanto, utilizando os termos de Freire, é possivel observar que essa
“absolutizacdo da ignorancia” do homem simples nao s6 é reproduzida nas
escolas que recebem os alunos provenientes do campo, como também pelos
proprios pais que veem na cidade o tinico caminho para o desenvolvimento dos
seus filhos. E possivel que a escolha da cidade seja uma escolha consciente e
critica, mas, na maioria das vezes, este entendimento dos camponeses pode ter
como resposta o condicionamento sociolégico, histdrico e cultural, de uma vida
de experiéncias que se constituiu dentro das fronteiras do antidialogo.

Em sua maioria, agricultores que ndo tiveram uma educacdo voltada a
emancipagdo, que, nos conceitos de Habermas (2001, p. 199), corresponde ao

aprimoramento da competéncia comunicativa:

[..] que faz ascender, em sua progressio de socializagdo
argumentativa dos sentidos sobre as coisas no mundo, a capacidade
dos sujeitos linguisticos de se envolverem com a solidariedade de
discursos coletivos, contetidos significantes, relacdes intersubjetivas e
verdades compartilhadas. Nem toda educacdo, a priori, envolve-se
com o compromisso da emancipacdo, sobretudo quando seus
fundamentos se erguem sobre interesses que ndo se coadunam com a
utopia emancipatéria. Esse tipo de educacdo é oriunda e se mantém
pelos dominios estratégicos do mundo sistémico e seus arcabougos de
poder, vigilancia e disciplina (MEDEIROS; BRENNAND, 2021, p. 11,
grifo nosso).

Somado a isso, esta a prética da nucleacao® que faz comunidades inteiras
desaparecerem em poucos anos, ao tirar as criancas e jovens para estudarem
nas chamadas comunidades “polo”, deixam as demais localidades
abandonadas. “Tirando a referéncia social e cultural que a escola ali
representava, seja em reunides, encontros, festas, aulas, ou outras atividades da
comunidade” (PACHECO, 2015, 430-431).

Ou seja, as consequéncias de ndo se pensar em um projeto para a
Educagdo do campo que esteja compromissada com a dialogicidade e a

problematizacao da realidade e das préticas sociais no/do campo atinge toda a

8 A implementacdo de escolas nucleadas, que comecou nos Estados do Sul e do Sudeste do
Brasil, segundo o parecer, seguiu o modelo norte-americano. Consiste em reunir escolas
fechadas ou desativadas, agrupando-as em uma tnica escola nos distritos ou comunidades
que reunissem maior nimero de pequenas comunidades em seu entorno (SANTOS; GARCIA,
2020, p. 270).
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comunidade do campo. Nesse sentido, Nascimento (2004) salienta que estes
estere6tipos do inconsciente popular sobre o camponés visto como colono,
atrasado, ignorante, preguicoso e ingénuo provocam rupturas nas relagdes
entre o urbano e o rural, j& que deprecia uma relacdo que deveria originar o

desenvolvimento social. Ja disse em versos, o cantor Teixeirinha®:

Eu vi um moco

Metido a bonito numa rua principal

Por ele passou um colono que trajava muito mal
O mocgo pegou a rir fez ali um carnaval

Resolvi fazer uns versos

Pra este fulano de tal

Se o terno dele ndo esta na moda
Nao é motivo pra dar gargalhada
Este colono que ali vai passando
E um brasileiro da méao calejada

Esse colono enfrenta tudo isso

E muito mais eu ndo disse a metade
E planta e colhe com o suor do rosto
Pra sustentar nés aqui na cidade

Essa sustentabilidade que a agricultura familiar nos proporciona em
forma de alimentos pode ser seriamente afetada se o éxodo rural continuar
aumentando. Essa ruptura nas relacdes entre o urbano e o rural a qual
Nascimento (2004) cita pode ser observada, uma vez que o éxodo rural também
é provocado pela falta de sustentabilidade do préprio agricultor que produz o
nosso alimento, quando este ndo esta sendo provido de suas necessidades
béasicas de alimento, renda, necessidades sociais da familia e das comunidades
rurais, ou seja, € uma reacao em cadeia.

Para Santos e Garcia (2020), talvez seja por essas razdes que é tdo dificil
enxergar a educagdo do campo: “Na contemporaneidade, para os capitalistas o
campo ¢é entendido como uma indtstria do agronegoécio, assim o esvaziamento
do campo faz parte das estratégias de manutencao dessa légica” (SANTOS;

GARCIA, 2020, p. 270).

9 A cangdo O colono, foi composta no ano de 1969 por Vitor Mateus Teixeira (Teixeirinha),
cantor do estado do RS e muito conhecido em todo Brasil.
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As autoras realizaram um estudo abrangente sobre o fechamento das
escolas do campo. Segundo artigo, o parecer CNE/CEB n° 23/2007
homologado pelo Parecer CNE/CEB n° 3/2008 pelo Ministério da Educacao
aponta que as principais justificativas para a nucleagdo sao: “baixa densidade
populacional determinando a sala multisseriada e a uni docéncia; facilitacdo da
coordenacao pedagobgica; racionalizacdo da gestdo e dos servigos escolares; e
melhoria da qualidade da aprendizagem” (CNE/CEB n° 3/2008, p. 6). Porém,
na prética significa o fechamento das escolas com o auxilio do transporte
escolar no campo que passou a ser oferecido pelos governos municipais como

forma de diminuir custos de manutencao de escolas nas comunidades rurais.

[...] assim utiliza o transporte escolar para o deslocamento em grandes
percursos entre comunidades que geograficamente e culturalmente
sdo dispares, e para agravar a situacdo ha predominantemente o
deslocamento campo/cidade, distanciando as criangas, jovens e
adultos de sua cultura e do seu modo de viver no e do campo
(SANTOS; GARCIA, 2020, p. 271).

O estudo ainda aponta que a partir do acréscimo do inciso VII, no Art. 10
na Lei n.° 9.394/96, e do inciso VI, no Art. 11, por meio da Lei n° 10.709, de 31
de julho de 2003, a responsabilidade do transporte escolar dos estudantes
passou a ser dos Governos dos Estados e Municipios. Essa reducao da
responsabilidade do Governo Federal a partir da descentralizacdao corroborou
para o fechamento das escolas do campo, uma vez que o transporte escolar se
transformou “em uma politica de esvaziamento do campo” (SANTOS;
GARCIA, 2020, p. 272).

Por sua vez, o esvaziamento do campo interfere diretamente na relacao
urbano-rural, porém ndo nesta relacdo falsa e dicotdmica entre
moderno/atrasado, mas sim uma concepgdo de dependéncia mitua em que um
ndo sobrevive sem o outro. Em encontros de jovens de coletivos da via
campesina e da cidade, é comum ouvirmos nas misticas as palavras de ordem:
“Se 0 campo nao planta, a cidade nao janta”, sdo palavras carregadas de
consciéncia dessa relagdo mutua e da importancia de se manter as escolas no

campo. A esse respeito, Caldart (2012, p. 263) faz um importante
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questionamento: “Como pensar em politicas de educagdo no campo ao mesmo
tempo em que se projeta um campo com cada vez menos gente?

Segundo Pacheco (2015), a reorganizacdo do meio rural brasileiro e sua
educacao tem sido pautada nos espagos politicos, sociais e educacionais a fim
de reafirmar o campo como territério legitimo de producdo da existéncia
humana e nado s6 da producdo agricola.

Apesar de a midia consagrar o agronegoécio “Agro é top, Agro é tudo”, o
alimento em nossa mesa, vem, muitas vezes de outra fonte. Com base nos
dados do Censo Agropecudrio 2016-2017, a partir de uma lista de 65 produtos
agricolas, quando se excluem da cesta culturas industriais cultivadas em médias
e grandes dreas como a soja, milho, trigo e cana-de-actcar, a participacao da
agricultura familiar alcanca 30% do total produzido, em toneladas. A
participacdo ainda é mais efetiva na produgao de horticolas e espécies frutiferas
como o morango (participagdo de 81,2% e uvas (79,3%).

Porém, mais do que a producdo de ntimeros, a agricultura familiar
precisa de apoio e incentivo para acessar facilmente o crédito rural, ter uma
assisténcia técnica efetiva e acesso a tecnologias que permitam aumentar a sua
producao de forma sustentavel (NETO et al, 2020). Nessa perspectiva, a
educagdo do campo também requer um curriculo baseado na vida e nos valores
de sua populacao, para que o aprendizado possa ser também um instrumento
para o proprio desenvolvimento do meio rural, que eles saibam onde e quando
buscar estes direitos sem ludibriacao.

A Educacdo do campo ja tem um leque de conquistas em seu percurso,
como as Diretrizes Operacionais para a Educacao Bésica nas Escolas do Campo
em 2002 e Diretrizes Politico-Pedagodgicas para as Licenciaturas em Educagao
do Campo em 2009. A prépria LDB (Lei n° 9394/96) em seu Art. 28 aponta os
primeiros caminhos da obrigatoriedade da oferta de educagdo basica para a
populacdo que vive no campo, afirmando a necessidade de adequagdes as
peculiaridades de cada regido, incluindo um calendario adequado as fases do

ciclo agricola.
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Outra conquista muito importante foi a sancionada pela ex. Presidente
Dilma Rousseff na qual alterou o artigo 28 da LDB n° 9394/96 acrescentando
paragrafo anico, o qual estabeleceu que para o fechamento das escolas do
campo é preciso antes o consentimento da comunidade e um diagndstico
elaborado pelo respectivo sistema de ensino com o consentimento de 6rgaos
normativos, a exemplo do Conselho Municipal de educacdo (GARCIA;
SANTOS, 2020).

Apesar das conquistas da Educacdo do Campo, os dados apresentados
por Santos e Garcia (2020) apontam para outro caminho: um intenso
fechamento de escolas no Brasil. A titulo de exemplo, no ano de 1995 eram
136.825 escolas ativas no campo, ja em 2014 esse nimero diminuiu para 66.919
escolas ativas, uma baixa de 69.906 mil escolas (SANTOS; GARCIA, 2020).

O Censo Escolar do INEP constatou no ano de 2016 que 33,9% das
escolas no Brasil se encontravam no campo e 66,1% no meio urbano. Em 2017,
houve um aumento das escolas urbanas chegando a 67,0% e uma diminuicao de
0,9% nas escolas do campo (SANTOS; GARCIA , 2020).

Certamente, os dados nos mostram que conquistas legais, de fato, ndo
garantem a sua implementacdo. O processo de nucleacdo intensificou o
fechamento das escolas e por consequéncia reduz o nimero de comunidades do
campo, o éxodo rural acontece, provocado por pais que acabam, muitas vezes,
acompanhando os filhos para as cidades ou distritos vizinhos (SANTOS;
GARCIA, 2020).

Na cidade, a nossa mesa também perde. Perde a chance de obter
produtos mais sauddveis, com menos agrotoxicos, de procedéncia conhecida e
ainda deixamos de abastecer a economia local, disputando subempregos em
empresas e industrias que recebem grande parte dessa populacdo que vem para

a cidade com baixa escolaridade. Todos perdemos.
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Consideragoes finais

Mesmo com o crescente fechamento de escolas do campo, o aumento do
éxodo rural e o desaparecimento de comunidades rurais, h4 vida, resisténcia e
produgdo no campo. Desde o inicio da pandemia do novo coronavirus em que
milhares de brasileiros sofreram com desemprego e a fome, o MST, por meio de
campanhas de solidariedade doaram mais de 6 mil toneladas de alimentos e
1.150 marmitas para familias em situagdo de fome e inseguranca alimentar em
todas as grandes regides do pais!?. Assim como o Movimento dos Pequenos
Agricultores- MPA também organizou o Mutirdo contra a fome que ja garantiu
mais de 1.100 toneladas de alimento para mais de 31 mil familias brasileiras
durante a pandemiall.

E importante recuperar a memoria da resisténcia e da luta do campo,
mas sem perder de vista suas demandas. Nesse sentido, retomamos a luta da
educagdo do campo e seus obstaculos. Um primeiro ponto a considerar sdo as
formas de ingresso das Instituicdes que oferecem cursos técnicos integrados ao
ensino médio na 4rea agricola e que sdo muito procuradas pela populagdo do
campo, ja que estes precisam se deslocar até a cidade para concluir seus
estudos, somam esta necessidade ao desejo de uma formacao técnica que possa
refletir de forma produtiva na producao de vida em suas localidades.

Porém, muitos destes candidatos completaram o ensino fundamental em
escolas na cidade, que muitas vezes ndo consideraram o contexto cultural e a
experiéncia deste aluno vindo do campo e que também nao considerou quantas
vezes estes alunos e pais ficaram mais afastados da escola devido ao calendario
agricola que ocupa muito tempo e trabalho dessas familias, principalmente em
épocas de plantio e colheita. Todas essas especificidades deste ptiblico que nao

foram respeitadas na escola geram um déficit na aprendizagem que reflete

10 MST ultrapassa 6 mil toneladas de alimentos doados durante a pandemia. Ver mais em:
https:/ /mst.org.br/2022/01/14/ mst-ultrapassa-6-mil-toneladas-de-alimentos-doados-
durante-a-pandemia/.

1 Mutirdo contra a fome: uma resposta camponesa a pandemia. Ver mais em:
https:/ /mpabrasil.org.br/noticias/ mutirao-contra-a-fome-uma-resposta-camponesa-a-
pandemia/.
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diretamente nas provas de selecio para o ingresso dos cursos técnicos
integrados ao ensino médio.

Como afirma Thompson (2002, p. 42), “Além do mais, seja qual for o
método de selecao, todo o sistema trabalha de modo a confundir certos tipos de
capacidade (ou facilidade) intelectual com realizacdo humana.” Ou em outras
palavras, muitos destes candidatos provenientes do campo que reprovam nas
selegdes, tém grande conhecimento da técnica e uma vivéncia que seria muito
enriquecedora nas aulas, mas que infelizmente acabam perdendo a vaga para
outro aluno que nem sempre vem do campo ou sente o desejo de trabalhar no
campo, mas que estd no curso apenas pela qualidade das aulas que vai auxilia-
los nas sele¢des futuras para ingresso nas Universidades.

Outro ponto importante a comentar sobre os cursos técnicos integrados
ao ensino médio de areas agricolas é que elas continuam no formato das escolas
tradicionais e ndo costumam ser planejadas para esse outro sujeito do campo,
pois desconhece a sua realidade e a evasdo passa a ser outra estatistica quando
o aluno nao consegue acompanhar o itinerdrio formativo porque precisa ajudar
os pais no trabalho do campo. O Brasil vive um momento em que a necessidade
de acesso a qualificagdo tornou-se uma espécie e de popularismo do ensino

técnico:

[..] notadamente na esfera profissionalizante: uma formagdo
aligeirada, mais pragmatica do que critica, alicerada no capital
humano (valor econdémico da educagdo) e na ciéncia aplicada
(imediata) como o centrismo da formagdo do trabalhador em
detrimento da formacdo do sujeito em suas vérias dimensdes de
complexidade (MEDEIROS; BRENNAND, 2004, p. 14).

O curriculo é outro fator importante, muitas vezes é estruturado com
conteido e saberes proprios do desenvolvimento urbano. E quando sao
pensados em cursos agricolas, suas praticas, técnicas e teorias sdo destinadas
em grande parte para uma agricultura voltada ao Agronegécio e ndo para
subsisténcia e o pequeno agricultor. Portanto, desde a formacao inicial, o futuro

deste aluno estd predestinado a integracdo a agroindustria patronal e

subordinada as exigéncias de um mercado dominado pela agricultura
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capitalista. “De acordo com essa l6gica, a agricultura familiar de subsisténcia
destinada ao mercado local foi completamente abandonada pelas politicas
publicas” (PACHECO, 2015, p. 432).

Caldart (2009, p. 45) ja registrou que esta compreensdo sobre a urgéncia
de um “dialogo de saberes” estd muito além do que afirmar a valorizacdo do
saber popular. O que precisa mesmo ser aprofundado sdo as tensdes envolvidas
na producdo destes diferentes saberes, bem como o paradigma de producado do
conhecimento.

Porém, como os estudos de Medeiros e Brennand (2004) ja apontaram,
teorias que ndo caminham com os interesses capitalistas acabam sitiadas diante
de nogdes como funcionabilidade, usabilidade e praticidade, assim o poder
revoluciondrio do esclarecimento e da emancipacdo definham-se diante da
propria dindmica do capital. E assim, proposi¢des diferenciadas na educacao
surgem mais pela necessidade de respostas urgentes para adaptar as fungdes
econdmicas da educacdo do que uma real intencdo de mudanca de paradigmas.

Nao basta uma escola ser destinada a receber o publico do campo, ela
precisa ter um projeto pedagodgico comprometido com os principios da
Educagao do Campo. Isso significa que uma escola do campo pode ndo ser igual
a outra, pois precisa que a producdo de conhecimento do territério seja
relacionada a cultura e ao ecossistema da comunidade, e que as necessidades
camponesas sejam problematizadas no &mbito escolar (BRITO; REINERT, 2015).

Se o estudo da experiéncia e da realidade como referéncia na formagao
de professores ja é uma discussdo que traz muitos desafios, ndo é diferente para
a educagdo do campo, cujo tema é relativamente novo. Portanto, agregam-se
outros questionamentos: De que forma organizar um curriculo que tenha como
fio condutor a realidade dos educandos? Como evitar o espontaneismo nessas
tentativas? Como professores de distintas areas poderdo articular seus
conhecimentos durante o desvelamento da realidade em toda sua
complexidade?

Além disso, lidamos com o continuo fechamento das escolas do campo,

mesmo com a aprovacdo em 2014 do decreto 12.960/2014, que aumenta o nivel

141



de exigéncia para que uma escola do campo seja fechada. A pesquisa de Santos
e Garcia evidencia que um considerdvel nimero de escolas tem sido fechadas
sem o consentimento da comunidade e dos Conselhos Municipais, infringindo a
lei (SANTOS; GARCIA, 2020, p. 280-281).

Diante de todos estes obstdculos, devemos continuar pensando e
pautando um projeto de educagdo do campo como territério de construcdo
social. Dewey (1979) ja afirmou que a educacdo baseada em uma filosofia da
experiéncia requer cooperacdo e pratica, entdo que continuemos analisando
préticas e fazendo tentativas para ver o que esta dando certo, aprimorar o que
for preciso e extinguir o que é empecilho.

A aprendizagem experencial é um meio potente para essa integracao do
saber-fazer e dos conhecimentos, o seu dominio na educagao pode ser uma base
eficaz de transformacdes. Em acordo com Josso (2004, p. 55), este tipo de
aprendizagem pode fazer o sujeito rever e avaliar a coeréncia das valorizagdes
orientadoras de uma vida, de referenciais socioculturais capaz de profundas
transformacdes da subjetividade e consequentemente das identidades das
pessoas.

O fato é que ndo temos um projeto de educagdo nem da cidade tampouco
do campo que tenha forca o suficiente para concorrer com os que ai estdo para a
manutencdo do status quo. O que existe sdo modelos arquetipados por
adaptacdes superficiais, as quais repetem e ecoam nos corredores escolares
palavras de ordem como “aprender a aprender”, “desenvolver habilidades”,
“preparo para o mundo do trabalho”, “escola cidada”, entre outros slogans que
mais figuram como propostas pedagdgicas rasas que escondem nossa real
situagdo que é a falta de solugdo para esta crise na educacdo, fruto da crise
estrutural.

Um projeto de educagdo do campo que promova um conhecimento que
dé possibilidade de estruturagdo familiar a partir de sua proépria
sustentabilidade. Ou seja, uma proposta de educacdo basica do campo precisa
estar ligada a um projeto popular de educagdo e um projeto de

desenvolvimento para o pais. Para Nascimento (2004), sao necessarias politicas

142



setoriais para que essa luta nao caia em medidas apenas paliativas de combate a
exclusdo social, ao analfabetismo funcional, a formacao de professores, ao éxodo
rural e a agricultura familiar.

Caldart (2004) também alerta que este debate sobre a educagao do campo
nao substitui o debate sobre a Reforma Agraria. A luta pela educacdo do campo
deve estar associada a um projeto popular de desenvolvimento do campo. Ai
certamente poderemos visualizar o desenvolvimento das propriedades

agricolas e a permanéncia do jovem agricultor.
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CAPITULO 6

PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E SUAS
PRATICAS NAS CASAS FAMILIARES RURAIS
BRASILEIRAS E FRANCESAS

Vanessa Dal Canton

Contexto do estudo e da pesquisa

A pedagogia da alterndncia é um sistema educativo de acordo com
Gimonet (1998) que surgiu na década de 1930 na Franca como uma alternativa
de mudanca para o contexto de dificuldades do meio rural da época. Por
iniciativa de liderancas ligadas ao meio rural e familias preocupadas com o
futuro de seus filhos e na manutengdo das atividades agricolas, a proposta
ganhou destaque ao longo dos anos constituindo um sistema adequado nao sé
aos sujeitos do campo, mas adotado por entidades educativas com diferentes
publicos e niveis de ensino.

A proposta pedagogica leva em consideragdo a realidade local. Este é um
principio base da sua histéria e, também, o que ainda perpassa as praticas da
formacdo em alternancia. A realidade pode ser compreendida como o contexto
em que a proposta é implantada, respeitando seus principios educativos, como
também o elemento que sustenta as praticas desenvolvidas durante a formacao.

Isso significa que a formagao em alternancia parte da realidade para voltar a



realidade. Esta, por sua vez, é objeto de estudo durante a alterndncia de tempos
e espacos formativos.

O presente artigo originou-se da dissertagdo de Mestrado em Educacao
cujo titulo é “O praticar e compreender em alternancia: desafios as Casas
Familiares Rurais no cendrio da liquidez”, que teve como objetivo compreender
se a pratica da pedagogia da alterndncia das Casas Familiares Rurais brasileiras
e francesas responde aos desafios do cendrio da liquidez. Neste sentido, a
pesquisa fez a releitura da histoéria de surgimento da pedagogia da alternancia e
buscou compreender seus fundamentos tedrico-metodolégicos, bem como
discutiu o cendrio de liquidez a partir de Zygmunt Bauman e os desafios postos
a educagdo. A partir da andlise de discurso, os resultados da pesquisa foram
categorizados e analisados quanto as respostas dadas pelas CFRs aos desafios
postos pela sociedade liquida.

Neste artigo sdo evidenciados os resultados da pesquisa relacionados as
categorias “préticas” e “realidade”. Compreendem os sujeitos da pesquisa:
diretores, gestores e alunos de CFRs brasileira e francesa com o uso da
entrevista, grupo focal e observacdo. Reitera-se que a pesquisa se insere na
perspectiva qualitativa, de carater critico, bibliografica com coleta de dados.

A realidade é o elemento central na pedagogia da alternancia, é o que
embasa uma outra pedagogia, diferente da tradicional, contestada pelos que
iniciaram o movimento da alternancia e, conforme Gimonet (2007), é com a
emergéncia da alterndncia que se desenvolve esta corrente pedagodgica. Tal
corrente “considera todos os componentes da vida da pessoa e da instituicao
escolar como cadinho de formacao e de educacdao.” (Gimonet, 2007, p. 111).
Conforme o diciondrio on-line Dicio de Lingua Portuguesa, “cadinho” no seu
sentido figurado é o “lugar onde se mesclam ideias diferentes, elementos de
origens variadas”. Neste sentido em que se entende o significado de “cadinho”,
Gimonet (idem) acrescenta que “a realidade é uma representacdo que cada um
se faz do real e ndo se reveste da mesma significacdo ou valor de uma pessoa

para outra.”
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Quanto a categoria “praticas” destaca-se que: “praticar significa a acdo, a
experiéncia. Compreender quer dizer a reflexdo sobre a acdo, a explicagdo, a
conceitualizagdo” (GIMONET, 2007, p. 143). Todo o processo de aprendizagem
em alterndncia se encontra nesta formulagdo baseada em Jean Piaget: praticar é
compreender em acdo e compreender, é praticar em pensamento. Assim, a
l6gica dos centros de formagao por alternancia “é aquela que vai conseguir (a
prética, a experiéncia, o familiar) a compreensao (a teoria, a conceitualizagdo),
porque corresponde a logica de aprendizagem da grande maioria dos
alternantes” (idem).

Percebe-se, entdo, que sdo categorias de importancia fundamental
quando teorizadas e alocadas no contexto da pedagogia da alternancia. A
realidade remete aquilo que é real e faz parte da vida da pessoa em formagao,
assim como, da instituicdo formadora. E a representacdo e significagdo que cada
um faz daquilo que lhe é familiar, ou seja, real, verdadeiro, realidade. A prética
parece ser uma categoria que nao se visualiza longe da “realidade” ao passo
que seus sentidos estdo imbricados na histéria e constituicdo da pedagogia da
alternancia. As préaticas se referem aquilo que se consegue realizar, fazer,
executar, que ndo fica somente no plano tedrico. A pratica é tida como sinébnimo
de experiéncia, de onde se parte na pedagogia da alterndncia, para assim,
teorizar e conceituar. Por isso, a inversao da légica educativa.

Durante a pesquisa, foram entrevistados dois diretores de Casas
Familiares Rurais, um do Brasil e outro da Franga que serdo identificados como
Diretor Bl e Diretor F2 respectivamente. Esta entrevista buscou saber de que
forma a institui¢do tem trabalhado a pedagogia da alternancia para responder
aos desafios postos pelo cenario de liquidez. Também foram entrevistados os
coordenadores regionais, totalizando quatro gestores identificados como Gestor
B1, Gestor B2, Gestor B3 e Gestor F4 com o objetivo de saber de que forma a
Associacdo tem conduzido os trabalhos em suas regides com a pedagogia da
alternancia diante dos desafios da sociedade liquida. Os coordenadores
regionais representam as Associacoes Regionais das Casas Familiares Rurais do

sul do Brasil (RS, SC e PR) e na Franga, o gestor coordena um Territorio.
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Foram realizados dois grupos focais com alunos do terceiro ano, um
grupo brasileiro e outro francés. Os alunos serdo identificados como jovem
seguido da letra inicial do pais de origem e do ntimero que os representa, por
exemplo: Jovem B1, Jovem B2, Jovem F1, Jovem F2, etc. Optou-se por alunos do
altimo ano de formacdo, pois ja tiveram um percurso na instituicdo, ja
vivenciaram experiéncias e logo, estariam se formando. Os grupos focais
tiveram como objetivo conhecer o trabalho que é desenvolvido cotidianamente
pela pedagogia da alterndncia sob a perspectiva da sociedade liquida a partir
do dialogo entre os alunos.

Além destes instrumentos de coleta de dados, estava previsto o uso da
técnica da observagdo na pretensdo de reconhecer a aplicacdo dos instrumentos
pedagogicos da alternancia e a relacdo entre os atores das CFRs. Sua utilizagao
tinha o intuito de complementar o que as demais técnicas de coleta de dados
trouxessem de informacodes. A observacao foi realizada conforme as condic¢oes
do momento, haja vista que nao foi possivel a visita in loco na CFR brasileira por
conta da pandemia da COVID-19. Na Franga, as visitas em MFRs nao foram
extensas ao ponto de acompanhar periodos de aula, por exemplo. Entdo, muito
do percebido foi a partir dos discursos dos sujeitos envolvidos na pesquisa e
observado durante as visitas nos varios locais.

Para tanto, reitera-se que este trabalho busca evidenciar elementos da
historia e constituicdo da pedagogia da alterndncia relacionados aos discursos
dos sujeitos da pesquisa, quanto as categorias “realidade” e “praticas”. Tais
elementos sustentam a premissa de que a realidade é o principio fundador das
instituicdes que trabalham com a pedagogia da alternancia, bem como, é o que
sustenta as praticas desenvolvidas na proposta educativa oferecendo
significado dela para com os sujeitos em formagdo. Neste sentido, o texto faz
dois movimentos. O primeiro esta relacionado a histéria e a constituicdo da
pedagogia da alternancia e o segundo, se refere a interpretacdo dos dados
quanto aos discursos relacionados a categoria “realidade” e a categoria

“praticas”.
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Elementos da histdria e constituicao da pedagogia da alterndncia

A pedagogia da alterndncia surge em meio ao contexto de inforttnios do
meio rural francés por volta de 1935. Segundo relato de Caliari (2002), a
agricultura francesa vivia o abandono de politicas e programas por parte do
Estado, contudo, educagdo e trabalho eram importantes constituintes do ser
humano, porém, contraditérios. A falta de mao de obra fortalecida pela
dificuldade das familias em contratar fazia com que os filhos ficassem em casa
para ajudar nas atividades, abandonando, assim, a escola. Construida por
liderancas comunitdrias e familias rurais da época, a proposta foi se
desenhando conforme as expectativas da comunidade para uma formacdo
voltada ao meio rural e ao desenvolvimento deste espaco. “Foi a ideia de uma
escola realmente para o meio rural e do meio rural; uma escola que rompesse
radicalmente com o modelo urbano, ndo nascida de um estudo tedrico, nem de
uma tese pedagogica, nem de um levantamento sociolégico” (NOSELLA, 2012,
p. 45).

Observa-se que a ideia inicial da proposta em alternancia nasce como
resposta aos varios problemas enfrentados pelo meio rural francés da época,
dentre eles, aquilo que Begnami (2003) destaca como insatisfacdo na proposta
de ensino. As familias e liderangas locais, influenciadas pelo movimento
sindicalista, sdo importantes sujeitos para pensar um formato diferente de
educar seus filhos que deveriam em tese estudar, mas havia também a
necessidade de ajudar nas tarefas diarias de casa. Sendo assim, a alternancia de
tempos e espagos parece ter contribuido para fortalecer o campo e seus agentes
de desenvolvimento, ou seja, as proprias pessoas que moravam e dependiam
dele para sobreviver.

Os trabalhos com a proposta sao conduzidos inicialmente pelo sacerdote,
Padre Granereau, apoiados pelas liderancas e familias. O sacerdote foi a
principal pessoa a conduzir os trabalhos nessas escolas, desde a sua
organizacdo, instrucdo e conducdo na insercdo dos jovens nas suas respectivas

comunidades. A realidade vivida é peca-chave no processo de formagao dos
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jovens que sdo instruidos com técnicas agricolas. Nosella (2012) afirma que, por
volta de 1946, ha uma segunda fase da pedagogia da alternancia, a
pedagogicizagio sob a influéncia de André Duffaure, que colabora para a
sistematizacio da proposta. E quando o Plano de Estudos, primeiro
instrumento pedagogico, é elaborado.

Com o passar dos anos, a pedagogia da alternidncia expande-se e é
reconhecida cada vez mais no contexto francés, e as Maisons Familiales Rurales se
expandem ampliam-se, sendo reconhecidas institucionalmente a partir de 1960
pelo Estado francés. Neste periodo, ja estd organizada a Unido Nacional das
Maisons Familiales Rurales - UNMER - e o Centro de Formacdao de Monitores
conforme Nosella (2012). Principalmente, no final dos anos 50, inicia-se o
processo de internacionalizacdo das MFR. O sistema educativo (Gimonet, 1998)
espalhou-se com sucesso e se estabeleceu também na Itdlia, Espanha (1966),
Portugal (1984), depois para o Continente da Africa, seguindo pela América do
Sul e Caribe, Oceano Indico, Asia e para a América do Norte em Quebec, no
Canada. Na Italia (1958), a proposta teve alguns desdobramentos constituindo-
se como Escolas Familias Agricolas - EFAs.

E a partir da experiéncia italiana que a pedagogia da alternancia chega ao
Brasil em 1968, no Estado do Espirito Santo, liderada pelo padre jesuita
Humberto Pietrogrande e pelo Movimento Educacional e Promocional do
Espirito Santo- MEPES. O projeto tinha como finalidades a melhoria da
producdo agricola e da qualidade de vida no campo, tendo em vista o
abandono da agricultura familiar e a supervalorizacdo das empresas agricolas
modernas (NOSELLA, 2012). Na época, o Brasil vivia o periodo de Regime
Militar e a agricultura familiar, principalmente, enfrentava o descaso de
politicas ptublicas em detrimento a producdo em latifundidrios com
monoculturas voltadas a exportacdo.

A década de 1980 marca a chegada das Casas Familiares Rurais no Brasil,
depois de uma viagem feita até a Franca por técnicos do entdo Ministério da
Educacdo. Interessados pelo sistema educativo da alternancia implantaram as

duas primeiras Casas Familiares Rurais no nordeste do pais, quando contavam
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com a assessoria e orientacdo pedagodgica direta de Pierre Gilly por meio da
UNMEFRs. Na sequéncia, foram implantadas CFRs no Parand, local em que a
proposta foi estatizada e difundida rapidamente.

Neste contexto da pedagogia da alterndncia, que colabora no
desenvolvimento da educagdo do campo, encontram-se os CEFFAs - Centros
Familiares de Formagao por Alternancia. Conforme Begnami (2009), “o CEFFA
é uma associagdo de cardter comunitario, composta de familias, pessoas e
entidades que buscam contribuir para a promocdo e desenvolvimento
sustentdvel do campo, através da formagao integral das pessoas, pelo sistema
de alternadncia.” Na dindmica de trabalho dos CEFFAs, encontram-se duas
modalidades educativas mais conhecidas: a Escola Familia Agricola (EFA) e a
Casa Familiar Rural (CFR). O funcionamento dos Centros baseia-se em quatro

pilares: a associagdo e a alternancia, considerados meios para alcangar as

finalidades, que sdo o desenvolvimento do meio e a formagao integral.

Figura 3 - Os quatro pilares dos CEFFAs

OS 4 PILARES DOS CEFFAs
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Projeto de Vida humano, politico...
v, Pl
Y i ]
P = -
- P R
! ¥ 1 %
ASSOCIACAD
ALTERNANCIA: LOCAL:
Uma metth_)logia Gouses > familias
pedagqg:jca instituicoes
apropriaaga profissionais

Fonte: Puig-Calvé (2001 apud ZONTA, 2014, p. 23).

O primeiro pilar é a constituigdo de uma associacao local, que representa

uma entidade juridica que lhe confere direitos, poderes e deveres conforme o
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estatuto definir, o que significa o principio bésico para a manutencao do sistema
educacional responsdavel pelo CEFFA nos diferentes aspectos: morais,
administrativos e financeiros (BEGNAMI, 2009). A associacdo participa de
maneira continua da formacdo dos jovens, contribuindo na condugao da
alternancia, nos contetidos dos planos de estudo, na relagdo do Centro com os
pais e a comunidade em geral, além de se preocupar com a profissionalizacao
dos jovens visando o desenvolvimento do meio. A associacdo também auxilia
na organizacdo interna do CEFFA, bem como, na avaliacdo dele, envolvendo
todas as pessoas que participam do processo de formacao.

Destaca-se o papel da associacdo desde a criacdo da primeira Casa
Familiar Rural quando os atores envolvidos ja trabalhavam unidos de tal forma
a associar-se em prol de um mesmo objetivo. Na associagdo entre pais e
monitores a participagdo fica evidenciada de maneira a contribuir na gestao do
CEFFA, na sua organizacao, avaliacdo e planejamento. De acordo com Begnami,
Hillesheim e Burghgrave (2011), quando a participacdo acontece realmente na
associagdo, ela se torna um instrumento ideal para impulsionar a luta pela
conquista da cidadania e constitui-se a verdadeira expressao da autonomia com
liberdade e democracia.

Na opinido de Gimonet (2007), a associacdo é a consequéncia do processo
de criacdo e institucionalizacdo da alternancia, o corolario. Para tanto, este pilar
é de extrema importancia e constitui-se como a base do funcionamento em
termos de aspectos administrativos e de recursos humanos de um CEFFA. Este,
por sua vez, é estruturado em quatro pilares, todos articulados e
interdependentes, nenhum é soberano ao outro.

Além da associacdo, a alterndncia enquanto metodologia de trabalho
constitui o outro “pilar meio” do CEFFA. “A Pedagogia da Alternancia nos
Centros Familiares de Formacdo por Alterndncia, da prioridade a experiéncia
familiar, social, profissional, a0 mesmo tempo como fonte de conhecimentos,
ponto de partida e de chegada do processo de aprendizagem, e como caminho

educativo” (GIMONET, 2007, p. 45).
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A formacdo por alternancia, sob esta perspectiva, obedece a um
movimento que parte da experiéncia de vida do aluno para o aprofundamento
nas teorias e, em seguida, volta a experiéncia. Tal processo foi definido por
Piaget e é afirmada por Gimonet (2007) como “praticar e compreender”.
Quando agdo e reflexdo andam juntas h4 entdo o “agir em pensamento” e o
“compreender em acdo”. Neste sentido, a formagdo se da a partir da alterndncia
de momentos no ambiente escolar e momentos no ambiente
familiar/comunitario.

Para melhor compreensao sobre o itinerario da alternancia, Nascimento

(2005, p. 1) diz que:

Alternancia significa o processo de ensino-aprendizagem que acontece
em espagos e territérios diferenciados e alternados. O primeiro é o
espago familiar e a comunidade de origem (realidade); em segundo, a
escola onde o educando partilha os diversos saberes que possui com
0s outros atores e reflete sobre eles em bases cientificas (reflexdo); e,
por fim, retorna-se a familia e a comunidade a fim de continuar a
préxis (pratica + teoria) seja na comunidade, na propriedade
(atividades de técnicas agricolas) ou na insercdo em determinados
movimentos sociais.

Desse modo os alternantes participam de um movimento que envolve a
acao-reflexao-agdo, ou seja, na propriedade familiar de origem o jovem observa
a sua realidade e faz o levantamento de algumas questdes que lhe sdo
pertinentes. No CEEFA, ele reflete sobre o que observou anteriormente em
bases tedricas que o permitem construir novos conhecimentos. Neste momento,
o jovem analisa a sua realidade e tem a oportunidade de apontar solucdes para
as situagdes problemas que havia encontrado. E chegado o periodo de voltar a
propriedade. Agora, o jovem pode transforma-la a partir do que ja construiu.
Assim, o movimento repete-se constantemente, pois, novas duvidas podem
surgir a cada visita a propriedade e novos saberes sdo construidos para que haja
um desenvolvimento econdmico e sustentdvel do meio.

Tendo apresentados os meios estruturais de um CEFFA, abordam-se as
finalidades pretendidas: formacdo integral e desenvolvimento do meio. Sobre a

primeira, Pacheco (2010, p. 130) afirma que:
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Compreende-se ~ por  formacdo integral, —uma  educacdo
contextualizada, que envolve conhecimentos gerais das dareas
humanas e cientificas voltadas para o desenvolvimento social,
profissional, econémico, politico e cultural, orientando os educandos

N

para o seu projeto de vida, dando sentido a sua permanéncia no
espago rural e criando condigdes para que vivam e atuem neste espaco
de forma qualitativa.

A formacdo do jovem por alterndncia implica que ele se envolva nas
atividades produtivas, sendo o protagonista do seu proprio processo de
formacao, isto lhe da condicdes a formacao de autonomia e responsabilidade
para tomar decisdes e ser um difusor de ideias inovadoras. Pretende-se pelo
sistema da alternancia que o jovem encontre relacdo nas atividades propostas e
nos contetdos a serem estudados com a sua pratica na propriedade rural
dando-lhe significado. Gimonet (2007) fala que tal método deve apontar para o
descobrimento do extraordinario na banalidade aparente do cotidiano.

A pedagogia da alterndncia possibilita que os jovens tenham uma
formacdo integral, tendo em vista a autonomia e responsabilidade que lhes sao
delegadas nas atividades quando permanecem na propriedade e na
comunidade em que estdo inseridos, bem como, o regime de internato no
CEFFA exige que alguns principios sejam seguidos e respeitados para que as
atividades de rotina acontegam plenamente. Zonta (2014) afirma, de modo mais
especifico, que a vivéncia grupal e a construcao do Projeto Profissional de Vida
do Jovem (PPV]) contribuem de forma significativa para a formacdo integral.

O quarto pilar finalidade é o desenvolvimento do meio, tanto social
como econdmico, tendo em vista sempre a sustentabilidade. A interacdo entre
os atores envolvidos no CEFFA é concretizada dentro de dimensdes humanas,
econdmicas, sociais, culturais, ambientais, numa perspectiva global. Sendo
assim, a partir da interacdo dos sujeitos, quando eles tém interesses individuais
em comum, sdo conduzidas ac¢des de desenvolvimento de competéncias, de
atitudes, de comportamentos para um bem-estar econdmico e social melhor
para todos que vivem nesse meio.

Quando ha uma verdadeira interacdo entre escola e familia, o que é

proposto pela pedagogia da alterndncia, o desenvolvimento do meio torna-se
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uma consequéncia das acdes praticadas pelo jovem e pela familia no ambiente
em que estdo inseridos. Para tanto, o desenvolvimento do jovem deve andar
junto com o desenvolvimento do meio, visto que este deve primar por uma
melhora de vida das pessoas que ali moram e, também, daquelas que um dia

poderdo morar, por isso, a importancia de ser sustentavel.

Esta nogdo de desenvolvimento é ampla porque ela compreende de
vez o econdmico, o meio ambiente e o humano. Se a formacdo é
portadora desta visdo de desenvolvimento, ela toma um sentido
diferente, uma outra dimensao do que se ela se limitasse a preparacgao
de um diploma. E, nesta perspectiva, a formagdo se inscreve num
contexto e é portadora de uma dimensdo de cidadania e de
solidariedade tanto local quanto planetario (GIMONET, 2007, p. 123).

Observa-se que proporcionar uma formagdo que atente também para o
desenvolvimento do meio é uma grande responsabilidade nas palavras do
autor. Estar preocupado com tal aspecto remete a pensar antes a formacgdo do
sujeito em sua dimensdo global, haja vista o sujeito amparado em bases que
reforcem a qualidade de vida, a sustentabilidade, o econémico e o social, o que
possibilita desenvolver progressivamente o espaco junto a familia e a
comunidade.

Diante da organizacdo dos pilares dos CEFFAs, salienta-se que, na
prética, as atividades acontecem sob orientagdo de instrumentos pedagogicos
que se configuram em ferramentas especificas da proposta. Tais ferramentas
objetivam manter o didlogo entre familia e escola, aproximar teoria da prética e
dinamizar de forma criativa e significativa o itinerario que implica a alternancia

de tempos e espacos. Assim, os instrumentos pedagogicos estdo organizados no

Plano de Formagao que:

[...] é a organizacdo geral da formacao num CEFFA. Ele representa
uma estratégia de organizacao das alternancias. E através dele que se
articula, de forma mais coerente, os espagos e tempos de estudo na
escola com os espacos e tempos na familia, comunidade, enfim, no
meio socio profissional. Ou seja, o plano de formacdo organiza as
atividades para cada espaco e tempo. Consequentemente proporciona
integracdo desses espagos, permite a realizacdo de uma alternancia
integrativa, verdadeira, evitando a dissociagdo da prética com a teoria,
do trabalho e das experiéncias da vida com o estudo e a reflexdo na
escola (BEGNAMI, 2003, p. 15).
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Neste sentido, entende-se que o Plano de Formacdo fundamenta,
organiza e sistematiza toda a estrutura curricular e pedagogica de um CEFFA e
é elaborado a partir da andlise contextual da qual os sujeitos provém e
participam. No Plano de Formacado, as atividades e/ou instrumentos sao
organizados conforme seus objetivos, baseados em conhecimentos advindos,
primeiro da realidade do jovem, o que ja lhe é “familiar” e posteriormente,
conhecimentos cientificos que contribuirdo para uma formacdo integral. “O
Plano de Formacdo é a orquestragdo do conjunto dos componentes do
dispositivo pedagoégico. Ele garante a implementacdo organizada da
alternancia. Agencia e estrutura o percurso formativo” (GIMONET, 2007, p. 70).

Assim, para o desenvolvimento do Plano de Formagédo, a pedagogia da

alternancia prevé a utilizacao de instrumentos que sdo apresentados abaixo.

Quadro 4 - Instrumentos do Plano de Formacdo da Pedagogia da Alternancia

Classificacao Instrumentos/Atividades

= Plano de Estudo

Instrumentos e atividades de - Folha de Observacio

pesquiisa = Hstagios
=  (Colocag¢do em Comum
Instrumentos e atividades de = Tutoria
comunicagdo/relacdo * Caderno de acompanhamento da alterndncia

= Visita a familia e comunidade

* Visitas e viagens de estudo

* Serdo de estudo

= Intervengdes externas

* Cadernos didaticos

= Atividades retorno experiéncias
= Projeto profissional

Instrumentos didaticos

= Avaliacdo semanal

Instrumentos de avaliacao . .
¢ = Avaliacdo formativa

Fonte: UNEFAB (2003).

Os instrumentos pedagogicos sdo ferramentas de suporte para o
desenvolvimento do sistema educativo da alternancia, organizados a partir de
um Plano de Formagao com temas geradores. Estes por sua vez, orientam as
préticas durante o itinerdrio da alterndncia. “A Pedagogia da Alterndncia nos

Centros Familiares de Formagdo por Alternancia, d& prioridade a experiéncia
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familiar, social, profissional, a0 mesmo tempo como fonte de conhecimentos,
ponto de partida e de chegada do processo de aprendizagem, e como caminho
educativo” (GIMONET, 2007, p. 45). Sob esta perspectiva, a formacdo em
alternancia obedece a um movimento que parte da experiéncia de vida do aluno
para o aprofundamento nas teorias e, em seguida, volta a experiéncia.

A formacdo acontece a partir da alternancia de momentos no ambiente
escolar e momentos no ambiente familiar/comunitario que pode ser observado
no seguinte itinerdrio: 1°- meio familiar, profissional, social: observar, pesquisar,
descrever a realidade a partir dos saberes experienciais; 2°- CEFFA /Escola:
socializar, analisar, refletir, sistematizar, conceitualizar, interpretar a partir dos
saberes cientificos; 3°- o meio: aplicar, experimentar, transformar a realidade
(GIMONET, 2007).

Desse modo, os jovens alternantes participam de um movimento que
envolve a agdo-reflexdo-acdo, ou seja, na propriedade familiar de origem o
jovem observa a sua realidade e faz o levantamento de algumas questdes que
lhe sdo pertinentes. No CEEFA, ele reflete sobre o que observou anteriormente
em bases tedricas que o permitem construir novos conhecimentos. Neste
momento, o jovem analisa a sua realidade e tem a oportunidade de apontar
solucdes para as situacdes problemas que havia encontrado. E chegado o
periodo de voltar a propriedade. Agora, o jovem pode transforma-la a partir do
que ja construiu. Assim, o movimento se repete constantemente, pois, novas
davidas podem surgir a cada visita a propriedade e novos saberes sao
construidos para que haja um desenvolvimento econdmico e sustentavel do
meio.

O itinerério da alternancia se apresenta como uma metodologia que esta
ao alcance dos jovens, bem como das suas respectivas familias, visto que ambos
se constroem juntos de maneira reciproca e o resultado disso serd o
desenvolvimento do meio. O sistema educativo permite a escolarizagdo dos
jovens em conjunto com o desenvolvimento das atividades agropecuarias das

familias. O terreno social e profissional do jovem se transforma em objeto de
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estudo, em campo de observagao, andlise e aplicagdo, haja vista sua estadia no

CEFFA é de uma semana e outras duas na propriedade/comunidade.

A pratica da pedagogia da alternincia como elemento central da formacao nas

Casas Familiares Rurais brasileiras e francesas

Inicialmente, retoma-se a alterndncia como um dos pilares dos Centros
Familiares de Formacdo por Alternadncia - CEFFA. Ela compreende um dos
pilares meio, pois é tida como uma pedagogia apropriada a formagao dos
jovens. A alternancia de tempos e espacos permite que jovens e familias se
movimentem pelo itinerdrio que oferece a escolarizagdo em conjunto com o
desenvolvimento das atividades agropecuarias (ou outras) das familias.

Historicamente, as CFRs do sul do Brasil surgem com o propésito de
qualificar para a agricultura familiar na forma de curso livre. Com o passar dos
anos é oferecida a mesma qualificacdo, porém, com a certificacdo do Ensino
Meédio. Como exemplo cita-se a Casa Familiar Rural de Alpestre/RS que foi
fundada em 02 de agosto de 1998 e até 2013 ofertou apenas a qualificacdo para
agricultura familiar. A partir de 2014, a instituicdo passou a ofertar o Ensino
Meédio em parceria com a Casa Familiar Rural de Frederico Westphalen/RS que
ja tinha liberacdo para oferecé-lo. Esta forma de atuar é caracterizada como
escola mde, quando os alunos sdo matriculados em uma escola e as aulas sao
ofertadas em outra. Neste sistema, formou-se a primeira turma em 2016 e a
partir de 12 de janeiro de 2017, a CFR de Alpestre é reconhecida como Escola de
Ensino Médio pelo Conselho Estadual de Educagao.

Conforme seu projeto politico pedagogico, hd uma interdependéncia
entre teoria e pratica, saber e vivéncia, conhecimento e experiéncia. Tais
relagdes sao observadas no fluxo continuo entre CFR e familias, quando os
jovens permanecem uma semana na escola e duas semanas junto de suas
familias totalizando um ano escolar de 14 semanas de formagdo na Casa

Familiar Rural e 28 semanas no meio soécio-profissional. As atividades
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desenvolvidas durante este itinerdrio sao orientadas pelo Plano de Formacao e
dinamizadas pelos diferentes instrumentos pedagogicos.

Conforme Pacheco (2010, p. 142), no Plano de Formagao “sdao abordados
contetudos ligados aos temas pertinentes a realidade, levantados com a pesquisa
participante, com os quais o jovem e sua familia buscam encontrar solugdes
para os problemas enfrentados na propriedade e na comunidade local, como
também, na busca de novos horizontes para a producdo.” Sendo assim, surgem
os temas geradores que irdo orientar as atividades desenvolvidas por meio de
diferentes instrumentos pedagoégicos durante a alterndncia. Os saberes
apontados pelos jovens e familias se organizam em conjunto com os contetidos
orientados para cada drea do conhecimento.

Com relagdo as praticas desenvolvidas nas CFRs, os entrevistados
sinalizaram as principais que, segundo eles, melhor preparam o jovem para os
desafios da sociedade atual. Nesse sentido, o Gestor B1 (2020) enfatiza a pratica

dos instrumentos, de maneira geral, como contribuintes de uma formacao que

prioriza a parte humana. Segundo ele, “ndo vamos conseguir avancar se nao
trabalhar o humano. Pensar s6 a questao financeira é acelerar o processo contra

ndés mesmos. Muita énfase na formacdo humana.” Assim, destaca o encontro

das familias como acdo importante na formagao, as visitas que oportunizam ver
outras realidades, bem como a abertura para uma nova ideia. Também destaca
o trabalho feito a partir da agroecologia, afirmando que “é preciso trabalhar
mais forte” como uma das alternativas que se destacam dentre as praticas
desenvolvidas na agricultura quanto a producdo de alimentos mais limpos e
nutritivos. Para tanto, enfatiza que compartilhar espagos orienta para um
comprometimento com a sociedade por parte dos envolvidos.

O Diretor Bl (2020) menciona a importancia das experiéncias

compartilhadas na formagdo dos jovens e, também, as visitas de estudo que

podem servir de exemplo e motivagdo. Ele reforca que os jovens sdo instigados
e motivados a partir de pequenas agdes didrias para fomentar o

empreendedorismo com vistas ao principal objetivo que é “preparar o jovem

para a vida.” O Diretor entende que o modo como a alternadncia se desenvolve
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em seu itinerario, permite que os jovens se formem com este diferencial que s6
acontece porque o jovem tem a escola como uma casa e nela cria vinculos como
de uma familia. Assim, além de aprender contetidos cientificos trabalhados a
partir da sua realidade, desempenha tarefas rotineiras de uma casa em conjunto
com o grupo, o que colabora na formacao de valores como: respeito a diferenga,
comprometimento e responsabilidade.

Nesta linha de pensamento, o Gestor B2 e B3 (2020) também reiteram a
organizacdo em setores como proporcionadora de uma formacdo diferenciada,
ou seja, quando o jovem esta na CFR por uma semana, ele fara parte de equipes
que ora serdo responsaveis pela cozinha, ora estardo na coordenacdo das
atividades na horta e assim por diante. Na concep¢dao dos gestores, a formacao
humana é o ponto principal que diferencia a CFR de outra escola. E a partir
desta formagdo que se constréi um lago de amizade, afetividade, se aprende a
lidar com as diferencas, pois, o espaco compartilhado é também
individualizado. Esta convivéncia faz com o que o jovem saia preparado da
CFR para atuar em qualquer que seja a profissdo, conforme o que afirmam.

Dentre os instrumentos pedagdégicos, tanto o Gestor B2 como o Gestor B3
(2020) chamam a atencdo para o estdgio como mola propulsora de abertura ao
mundo do trabalho. Os gestores trabalham com a formacdo técnica em suas
CFRs, para tanto, a pratica do estdgio é recorrente porque se trata de um
componente curricular obrigatério. O Gestor B2 (2020) ainda chama a atengao

para o projeto profissional de vida construido pelos jovens e orientado pelos

professores. Esta prética aproxima a CFR da familia, segundo ele. Conforme seu
relato, a partir de 2014 o estdgio ocorre durante os trés anos de formacao, tendo
no ultimo ano a maior carga hordria. “Como os cursos técnicos oferecidos sao
na drea da agricultura, poderdo fazer o estdgio em atividades diferentes nos
dois primeiros anos e repetir a atividade que mais gostaram no 3° ano ou fazer
em ramo diferente”, explica ele.

Os estagios sdo destaque também na fala do Diretor F2 (2020), haja vista
que “a formagdo proporciona uma vivéncia que antecipa o que vao enfrentar

depois”. Percebe-se entdo, que a inser¢cdo no mundo do trabalho por meio de
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um estdgio, contribui significativamente na formacdo deste jovem,
essencialmente porque é a partir desta pratica que pode experimentar
antecipadamente aquilo que exercera depois como profissio. O Diretor
compara o ambiente dos estagios com a sociedade (que nao a escola) dizendo:
“aqui é uma pequena sociedade que vao aprender.”

Ao que diz o Diretor F2 (2020), pode ser melhor visualizado com o relato
da visita feita durante estadia na Franga, ao Sindicato da Construcao Civil, cuja
responsabilidade esta nos contratos de aprendizagem entre jovens e empresas.
O Sindicato esta organizado em trés Camaras, sendo elas: da Agricultura, do
Artesanato e do Comércio. O mesmo faz a sensibilizacdo e orientagdo aos jovens
para com as formagdes defendidas por cada uma das Camaras, assim como
incentivam a organizagdo cooperativa entre os trabalhadores. Outro exemplo é
a relagdo da MFR de Cormaranche que oferece formagdo em marcenaria, com
empresas locais e do Territério. A relacdo existe desde que a MFR foi fundada
neste local, pois, s6 se instalou nesta cidade devido a mesma produzir muita
madeira. A partir disso, a propria madeira utilizada nas aulas praticas advém
de uma empresa que fornece a matéria-prima, e depois os estagios
remunerados sado realizados em empresas. Além disso, os alunos desenvolvem
projetos em marcenaria para outros paises e participam de feiras e exposi¢des
divulgando seu trabalho.

Cabe destacar que o elemento “pratica” foi muito citado nos discursos
dos entrevistados. Faz-se uma ressalva aqui para dizer que quando se
perguntou sobre as praticas desenvolvidas nas CFRs que tinham como objetivo
preparar o jovem para os desafios da sociedade atual percebeu-se que os
entrevistados, especialmente gestores e diretores, mencionam alguns exemplos,
porém, a “pratica” de modo geral da pedagogia da alterndncia é relevante e isto
ja é o suficiente para diferenciar-se de outras escolas. Portanto, a pratica da

pedagogia da alterndncia por si sé ja desempenha, conforme relato dos

entrevistados, uma diferenga notavel nos jovens formados, especialmente, na
relacdo educacdo e trabalho. Isto porque, ao referir-se a prética da pedagogia da

alternancia, remete-se a ideia de alternar tempos e lugares de ensino e
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aprendizagem, o que envolve os instrumentos pedagogicos préprios, as visitas
de estudos, o contato com as familias, a construgdo de um projeto profissional
de vida e a vivéncia grupal setorizada enquanto estadia na escola que se
organiza como casa/lar.

Na perspectiva de entender o que mais chamava a atencdo dos jovens na
pedagogia da alterndncia, questionou-se sobre as praticas/atividades
desenvolvidas que, na opinido deles, mais colaboravam na formagado. As
respostas ndo se distanciam das falas ja apresentadas. O Jovem F1 (2020)
apontou o seguinte: “ha 4 anos estou na MFR e sei que cresci aqui, vivendo
coisas como na vida de verdade, por isso ndo tenho medo de ir ao trabalho, é
uma experiéncia profissional. Para mim, uma profissao ndo se aprende a
escrever numa aula e sim na pratica, treino.”

O Jovem B8 (2020) comenta: “[..] na escola os contetdos sdao mais
voltados para agrdrias, mas o que eu vejo é que na CFR o ensino é mais voltado
para a vida. Na CFR a gente acaba se tornando familia e na familia a gente se
torna meio professor. Ja levei muito conhecimento da CFR para minha casa.

Isso é a diferenca das outras escolas.” Em consonancia, o Jovem B3 (2020) diz:

[...] a pedagogia da alternancia traz a possibilidade de alternarmos o
conhecimento tedrico com a pratica do aprendizado. Também
incluindo a troca de conhecimentos da realidade uns dos outros, uma
convivéncia familiar onde conseguimos nos soltar e ser quem
realmente somos, e o aprendizado que adquirimos nesse sistema
também é muito mais proveitoso do que numa escola normal (JOVEM
B3, 2020).

Com relagao a resposta do Jovem B8 (2020), pode se dizer que a mencgao
aos contetidos da area de ciéncias agrarias deve-se a especializagdo oferecida na
agricultura familiar. Ndo s6 ele, mas outros jovens destacaram este item na
formacdo. Nota-se que ambos os Jovens citados anteriormente comparam a
formacdo na CFR com escolas tradicionais e reconhecem essa diferenca com
admiracdo ao trabalho da Casa principalmente por estar muito proxima a
convivéncia familiar. E interessante a interpretagio que o Jovem B3 (2020) faz

da alternancia que ocorre entre o conhecimento teérico com a pratica. Ele
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percebe a alterndncia de tempos e espagos e o que cada um representa na sua
formacao.

Destaca-se, a partir das opinides de gestores e diretores brasileiros, a
prética da pedagogia da alternancia com seus instrumentos pedagogicos como
elemento fundamental para uma formagao humana no preparo dos jovens para
a vida. Sublinham-se, neste contexto, praticas como as visitas de estudo que
oportunizam conhecer outra realidade, o compartilhamento de experiéncias
que pode motivar os jovens para algumas mudangas, o projeto profissional de
vida e a organizacdo por setores das tarefas na CFR em semana de aula. A
organizacdo por setores de tarefas configura-se na divisdo de atividades
semelhantes a de uma casa, o que, por sua vez, pode colaborar no
fortalecimento da responsabilidade, da independéncia e do respeito ao
proximo, ja que os setores sdo organizados por grupos de alunos.

O envolvimento dos alunos em tarefas rotineiras, que ndo as aulas
propriamente ditas, é uma realidade brasileira e francesa. Como exemplo da
Franca, pode se citar o empenho dos jovens no preparo da mesa para servir as
refeicdes aos proprios colegas e aos visitantes. Durante as refei¢des, alunos,
diretor e visitantes ocupavam o mesmo espaco. Este envolvimento aproxima
pessoas, estabelece respeito e empatia entre elas. Além disso, proporciona
momentos semelhantes aos de um ambiente familiar, o que é destaque nas
opinides dos jovens brasileiros ao falar do que mais colabora na formacao deles.

Outro elemento que apareceu como pratica importante das CFRs é o
estagio, citado pelos Gestores B2 e B3 (2020) e pelo Diretor F2 (2020). O estagio
na Franca é uma pratica desenvolvida junto a propriedade rural do jovem ou de
outra familia e/ou nas empresas com atividades afins da formacdo dos jovens.
As MFRs francesas totalizam 430 instituicdes e estdo organizadas em trés
Regides e doze Departamentos. A regido e departamento visitados foram
Auvergne Rhone-Alpes e Rhone, respectivamente. A Regido possui 74 MFRs
com formagdes diferentes. Dentre as formacgdes, destacam-se: agricultura,

marcenaria, turismo, paisagismo, gastronomia, servico a pessoas, horticultura,
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servigos de manutencdo (de mdaquinas agricolas, automobilistica, industrial),
entre outras.

Segundo o Diretor F2 (2020), o estadgio é um momento muito importante,
pois o jovem pode experimentar aquilo para o que esta se preparando para
trabalhar futuramente. Durante o estdgio na Franga, j4 é possivel estabelecer
contratos de trabalho, tornando-se, assim, um estagio remunerado e depois de
formado, o jovem podera definitivamente ser contratado. No sul do Brasil,
estados de Santa Catarina e Parana oferecem estagio em suas formagdes porque
os cursos oferecidos sdao de formacdo técnica, ou seja, de nivel médio
profissionalizante. As CFRs do Rio Grande do Sul, nas quais ha formacao de
nivel médio com qualificacdo para a agricultura familiar, o estdgio ocorre na
propriedade do préprio jovem, pois, é neste espago que desenvolve seu projeto
profissional de vida (PPV), na grande maioria.

Todas as praticas mencionadas durante as entrevistas fazem parte do
sistema educativo da alternancia, que surge pela prépria prética e ndo de uma
teoria jA estudada. Suas metodologias incluem a alterndncia de tempos e
espacgos que possibilita a relacdo aproximada entre teoria e prética, o dialogo
constante entre diferentes atores, sejam eles: monitores, familiares, empresarios
e o alternante. E uma via de méao dupla. Os contextos de vida dos jovens
tornam-se objetos de estudo que sdo aprofundados em bases tedricas e
problematizados para tornar-se um campo vivo de observagdo e aplicagdo. Eis o

itinerdrio da alterndncia: ver-julgar-agir.

A realidade como principio formador nas Casas Familiares Rurais brasileiras

e francesas

O elemento “realidade” foi bastante exposto nas opinides dos
entrevistados ja citados. Faz-se um apanhado para dizer que a realidade
aparece com trés conotacdes diferentes nos discursos. Na perspectiva dos
gestores e diretores ela é elemento chave para pensar a formagdo em

alternancia, representa o lugar de onde se parte, é o inicio. Na percepcao dos
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jovens, a realidade observada, tanto a prépria como a de outros jovens, é
elemento chave para ampliar o conhecimento e o olhar da prépria prética. Além
destas conotagdes, a realidade pode estar associada, como apareceu no relato do
Gestor F4 (2020), ao contexto do tempo presente, contexto este em que se aplica
a pedagogia da alternancia. Esse gestor relaciona a sociedade atual com a

educacao como se pode perceber:

Hoje o jovem vem procurar uma coisa de qualidade que antes ndo
vinha procurar. A qualidade que ele procura é algo que a internet ndo
pode dar. A MFR qual seja, em que perfil de formagdo seja, pode dar
informacdo técnica, acompanhamento que o jovem ndo pode
encontrar em outro local. E importante! Quando jovem e familia
entram na MFR, se dao conta de certa modernidade, pois, ndo estamos
fazendo um ensino tradicional ndo é o que o jovem procura (GESTOR
F4, 2020).

O Gestor F4 (2020) entende o papel central que as tecnologias exercem na
formacdo dos jovens, tanto que cita, na sequéncia do seu discurso, o exemplo da
parte de informaética que sera substituida para que a préxima turma tenha fablet
e todos os trabalhos possam ser feitos nestes equipamentos interligados ao
quadro interativo. O elemento interatividade é destaque, “porque isso faz parte
da maneira de formar um jovem hoje. O jovem nao vem para ficar sentado e
escrever”, acrescenta o gestor. Independente da profissdo, entende que foi dado
um passo adiante e usa como exemplo a formacdo em agricultura, dizendo:
“mesmo na agricultura, os materiais sdo bastante tecnolégicos, pois, como
vamos seguir com o l4dpis e o papel se as tecnologias estdo presentes na
agricultura?! Quando o jovem sair da MFR, vai trabalhar com os comandos de
um trator que podera trabalhar sozinho” (GESTOR F4, 2020).

Além do papel central que o gestor atribui as tecnologias, reconhece que
ha uma formacao ou aspectos da formagdo que a internet ndo pode oferecer. A
qualidade a que se refere inicialmente demonstra que, mesmo uma sala de aula
equipada com tecnologias de ultima geracdo, se a formacgado nao dialogar com
tais tecnologias, de nada servirdo. O uso da tecnologia sem um propoésito nao
chamard a atencdo dos jovens que pretendem estudar nas MFRs. O gestor

reconhece que existem inimeras oportunidades de formacao, inclusive as MFRs
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sdo muitas, entdo é preciso diferenciar-se para chamar a atencdo dos jovens e
familias.

A percepcao dos jovens é de que a realidade observada é um elemento
que contribui na formagdo em alternancia. Conhecer outras realidades é tido
pelo Jovem B1 (2020) como acdo que mais contribui na sua formacado. Ele
explica: “[...] trocar ideias concretas e tirar dividas juntamente com o apoio e
suporte presencial nessas semanas da CFR.” Conhecer as realidades uns dos
outros e poder aprender com elas a partir do didlogo e até mesmo uma analise
do que é observado contribui na construg¢ao do conhecimento segundo o Jovem
B1 (2020). O Jovem B3 (2020), ao falar da pedagogia da alterndncia de modo
geral, reforca a ideia de importancia da “troca de conhecimentos da realidade
uns dos outros.”

Na Franga, pode se citar a importancia do local, do Territério, como
exemplo da categoria “realidade”. O surgimento das MFRs estd associado as
demandas locais e a mudanca, reestruturacido delas, também se articula com o
entendimento do Territério para o que é prioridade. No Brasil, o surgimento de
CFRs também esteve vinculado as demandas locais, porém, este aspecto esteve
muito mais presente na fala dos entrevistados franceses, por isso, aqui
mencionado.

Assim, é percebida a importancia do elemento “realidade” tanto por
gestores, diretores e jovens mesmo que tenha conotagdes diferentes. Suas
percepcoes revelam o lugar da realidade do jovem na base que sustenta uma
estrutura tedrica e metodolégica. E os jovens, por sua vez, reconhecem isso
quando enfatizam o trabalho desenvolvido a partir da realidade e o que isto
implica na formacdo. Trata-se de uma formagdo que parte da realidade para
voltar a realidade. Tem sentido para os sujeitos envolvidos e por isso se

apresenta como uma proposta educativa adequada a eles.
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Conclusao

O trabalho buscou evidenciar elementos da historia e constituicdo da
pedagogia da alternancia ao longo dos anos, relacionando-os aos discursos dos
sujeitos da pesquisa, quanto as categorias “realidade” e “préticas”. Neste
sentido, a realidade local esteve presente no inicio da pedagogia da alterndncia
no contexto francés e na implantacdo de cada Casa Familiar Rural que foi aberta
sucessivamente. A proposta surge em um contexto de dificuldades no meio
rural seja na Franca ou no Brasil e tem no seu epicentro, a resolugdo destas
dificuldades a partir da formagdo humana integral. As dificuldades relacionam-
se diretamente com a vida das pessoas deste local, ou seja, do meio rural, onde
historicamente ha dificuldade em conciliar educacao e trabalho na propriedade.
Para tanto, a realidade pode aqui ser referenciada como o principio fundador
da pedagogia da alterndncia e da abertura das institui¢des que seguiram sua
proposta com seriedade.

A realidade também é o que fundamenta e orienta o Plano de Formacao
das Casas Familiares Rurais. Trata-se do contexto de vida do jovem em
evidéncia que serd fundamentado em bases tedricas e retornard ao seu lugar de
origem, ou seja, a realidade também se refere a um contexto de aprendizagem
para jovens em formacao. Esta realidade que contribui na formacao dos jovens é
aquela que segundo suas falas, permite “ver o que é real”, aquilo que esta
acontecendo com e por outras pessoas em diferentes lugares e contextos seja
através das visitas de estudo, dos estdgios ou da aplicacdo de outros
instrumentos pedagoégicos da alternancia. Trata-se da significacdo que cada um
confere ao contexto real em andlise.

Assim, pode se dizer que tais elementos sustentam a premissa de que a
realidade é o principio fundador das instituicdes que trabalham com a
pedagogia da alternancia, em especial as Casas Familiares Rurais. Além disso, a
realidade implica 0 momento presente tanto para a tomada de decisdes de
gestores que avaliardo o uso sobre determinados meios de ensino, como objeto

de estudo aos jovens alternantes que visualizam o que é real, fazendo sua

167



significacdo, tendo este fator maior ou menor contribuicdo na formacao
educativa de cada sujeito.

A formagcao integral, sendo um dos pilares e fundamentos do sistema
educativo da alternancia, é referenciada pelos jovens brasileiros que confirmam
a diferenca da formagdo na Casa Familiar Rural ao comparar com escolas
convencionais. Este elemento parece ser o grande diferencial das institui¢oes sul
brasileiras, o que também ¢é afirmado pelo diretor e gestores da regido. Ha uma
preocupagdo em “preparar o jovem para a vida” e valores que orientam este
trabalho diferenciado na formacdo sdo: autonomia, responsabilidade,
criticidade, comprometimento e protagonismo. Assim, a pratica dos
instrumentos pedagoégicos aliada a organizagdo da rotina em setores da Casa
oferece uma formagao humana integral que, segundo os entrevistados, prepara
o0s jovens para atuar em qualquer profissao.

As institui¢des francesas, ao atribuir o estagio como principal pratica que
prepara o jovem para os desafios da sociedade atual, prevé que a educagao
esteja diretamente ligada ao trabalho. Os jovens confirmam a importancia dessa
prética na formacao e declaram se sentir preparados para atuar nesta sociedade,
principalmente porque tém garantia de trabalho. E neste sentido que o Jovem
F1 (2020) menciona o contexto da formagdo educativa como uma “vida de
verdade” ao enaltecer a pratica para se aprender uma profissao.

Para tanto, quando realidade se torna objeto de estudo, a experiéncia é
sistematizada e vérias praticas sdao realizadas a fim de aprimorar o
conhecimento sob a perspectiva da formacao integral. As praticas mencionadas
pelos entrevistados, visitas de estudo, encontro de familias, estagio, projeto
profissional de vida, a organizacdo em setores e o compartilhamento de
experiéncias sao préticas que se correlacionam, instituindo a metodologia de
tempos e espagos, o que faz o diferencial desse sistema educativo. Sendo assim,
a pedagogia da alternancia desempenha, conforme relato dos entrevistados,
uma diferenca notdvel nos jovens formados, especialmente, na relacdo entre

educacdo e trabalho e preparo para a vida.
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Quanto a organizacdo das atividades entre espacos e tempos diferentes
na formacdo em alternéncia, sinaliza-se para o que afirmam Teixeira e Antunes
(2011):

Os espacos dizem respeito aos locais onde a formagdo se processa:
escola, industria, propriedade agricola, comércio, etc. Os tempos
dizem respeito aos periodos de permanéncia dos educandos nesses
espagos. Em quaisquer dos espagos a formacao é experienciada em
tempo integral, tendo-se como pressuposto a articulagdo entre
educacao e trabalho, teoria e pratica, de modo que se favoreca meios

para a reflexdo acerca das proprias experiéncias formativas
(TEIXEIRA; ANTUNES, 2011, p. 955).

Assim, a pedagogia da alternancia funda-se como meio no quadro dos
pilares dos CEFFAs e, também, como orientacdo do sistema educativo. A
alternancia de tempos e espacos configura-se como uma metodologia de
trabalho e, ainda, o que embasa este proprio trabalho tornando-se assim um
sistema educativo com seus instrumentos pedagoégicos proprios e finalidades
de desenvolver o meio e as pessoas que nele vivem. Assim, reitera-se, conforme
o que dizem os autores acerca da experiéncia, o que parece ser um elemento
importante desde o nascimento da alternédncia, junto ao elemento “realidade”.
A experiéncia esta associada a pratica que se desenvolve no espago préprio de
cada jovem alternante, seja a sua propriedade rural, ou, um espaco terceirizado,
seja a propriedade de outra familia, a empresa, a loja, entre outros.
Independentemente do local, este pode ser considerado um laboratério de
préticas, no qual, o jovem coloca em execucdo aquilo que problematiza em sala
de aula.

Conforme Teixeira e Antunes (2011), em qualquer dos espagos em que a
formacdo seja experienciada, ela deve ser um pressuposto da articulacao entre
educagdo e trabalho. Portanto, entende-se que, se a pedagogia da alterndncia
nasce da realidade e da experiéncia, a articulagdo entre educacdo e trabalho esté
clara. Podem, como foi percebido nos discursos, algumas instituigdes
trabalharem com mais evidéncia essa relacao da educagdo e trabalho, enquanto
outras enfocam a formacdo humana. Talvez, se possa pensar no equilibrio desta

relacdo, se assim, for necessidade entendida pelos atores participantes do
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processo decisivo. Por fim, destaca-se que a realidade sustenta as praticas
desenvolvidas na pedagogia da alterndncia oferecendo significado da mesma

para com os sujeitos em formacdo integral.
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CAPITULO 7

INTERNACIONALIZACAO DA POS-
GRADUACAO NO BRASIL:
CONSTRANGIMENTOS NA CIENCIA,
DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Adriana Regina Vettorazzi Schmitt

Luci Mary Duso Pacheco

No Brasil o fomento e o incentivo as redes colaborativas de pesquisas
cientificas como o apoio a formacdo de grupos de pesquisa e o incentivo as
aliangas entre pesquisadores e institui¢des parcerias nacionais e internacionais
fica ao encargo do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq) conselho vinculado ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia.
E estrategicamente conta com o planejamento e financiamento da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) fundagao vinculada
ao Ministério da Educacdo do Brasil (MEC).

Segundo o centro de memoria do CNPq, a ideia de criar uma entidade
governamental especifica para fomentar o desenvolvimento cientifico no pais
surgiu bem antes da criacdo do CNPq. Isso mostra que, a solidariedade na
ciéncia ndo é algo novo. Desde os anos 1920, os integrantes da Academia

Brasileira de Ciéncias (ABC) falavam no assunto e articulavam-se para


http://www.abc.org.br/
http://www.abc.org.br/

implantar mudancas na Ciéncia e na Pesquisa para os “anos que sucederam a
Primeira Guerra Mundial” (CNPq, 2021). Em 1931, a ABC sugeriu formalmente
ao governo a criacdo de um Conselho de Pesquisas. Em consequéncia disso, em
1936 o entdo Presidente Gettulio Vargas enviou mensagem ao Congresso
Nacional solicitando a '"criacdo de um conselho de pesquisas experimentais".
Mas a proposta ndo foi bem aceita pelos parlamentares e outra iniciativa foi
feita em 1946 pelo Almirante Alvaro Alberto da Motta e Silva que propos ao
governo, por intermédio da ABC, a criacdo de um Conselho Nacional de
Pesquisa com diferentes representagdes sociais.

Dessa vez, ndo houve o empenho do governo para que o projeto saisse
do papel. Sem o apoio governamental, em 1948 um grupo de cientistas e de
amigos da ciéncia decidiu fundar no Brasil uma Sociedade para o Progresso da
Ciéncia sem fins lucrativos nem cor politico-partidéria. Essa seria voltada para a
defesa do avanco cientifico e tecnolégico e do desenvolvimento educacional e
cultural brasileiro, conhecida como Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC). No ano seguinte em 1949 o Presidente Eurico Gaspar Dutra,
vendo o avanc¢o de uma frente intuitiva de pesquisadores que se articulavam
fora do ambito do governo, nomeou uma comissao especial para apresentar o
anteprojeto de lei para a criagdo do Conselho de Pesquisas. Depois dessa
iniciativa, somente em 1951 o Presidente Dutra sanciona a Lei de criacdo do
Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq) como autarquia vinculada a
Presidéncia da Republica que foi a Lei n° 1.310, de 15 de janeiro de 1951, criando
o CNPq. A Lei foi chamada por Alvaro Alberto de "Lei Aurea da pesquisa no
Brasil" (CNPq, 2021).

A Lei n® 4533, de 8 de dezembro de 1964, criou o Conselho Nacional de
Pesquisa e veio para normatizar que o “Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq), agéncia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo (MCTI), tendo por “finalidade promover e estimular o
desenvolvimento da investigagdo cientifica e tecnolégica em qualquer dominio

4

e conhecimento.” Suas principais atribui¢des sdo democratizar a pesquisa

cientifica e tecnoldgica e incentivar a formacdo de pesquisadores brasileiros.
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Como missao fomentar a Ciéncia e a Tecnologia, assim como promover a
inovacdo e atuar na formulacdo de suas politicas, contribuindo para o avanco
das fronteiras do conhecimento, o desenvolvimento sustentavel e a soberania
nacional. E como visdao, ser uma instituicio de reconhecida exceléncia na
promocao da Ciéncia, da tecnologia e da inovagdo como elementos centrais do
pleno desenvolvimento da nacdo brasileira CNPq (BRASIL, 2021).

Destaca-se que, ainda em 1951, foi criada a CAPES como uma comissao
de promogdao da Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
De 1951 a 1964, a CAPES foi dirigida por Anisio Teixeira, e estava ligada
diretamente ao Ministério da Educacdo e a presidéncia da Republica, tendo

grande autonomia na gestao de seus recursos.

[...] instituida pelo Decreto 29.741/5 (11/07/1951) e composta por
representantes de diferentes 6rgaos do governo e entidades privadas
deveria garantir a existéncia de pessoal especializado “em quantidade
e qualidade suficientes para atender as necessidades dos
empreendimentos publicos e privados”, em prol do desenvolvimento
do pais. Estava previsto ainda “oferecer aos individuos mais capazes,
sem recursos proprios, acesso a todas as oportunidades de
aperfeicoamento”. [...] foi criado o Programa Universitario (PgU),
voltado ao fortalecimento do ensino superior em diversas areas, para

a formacdo continua de profissionais que o pais precisaria (BRASIL,
1951).

No primeiro ano de funcionamento, em 1952, a CAPES ja avaliava
pedidos de auxilios e bolsas para estudantes e pesquisadores. Em 1953,
concedia 54 bolsas, aumentando para 194 em 1954. Com este avango o (PgU)
tornou-se a principal linha da CAPES junto as universidades e institutos de
ensino possibilitando a internacionalizacdo da pesquisa nacional com a
“contratacdo de professores visitantes estrangeiros, as atividades de
intercAimbio e a cooperacao entre instituicdes com bolsas de estudos e apoio a
eventos cientificos” (CAPES, 2020, p. 1). O Decreto 74.299/74 alterou sua
estrutura para Coordenacdo.

Mais de meio século depois, segundo o presidente da Capes Benedito
Aguiar, em 2020, a CAPES concedeu 46.301 bolsas de doutorado. Contudo

Aguiar reconhece que o “Brasil, ainda esta longe de atingir a marca de 25 mil
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doutores formados por ano, prevista na meta 14 do Plano Nacional de
Educacdo (PNE)” (GOV.BR, 2020, p. 1). Aguiar destaca ainda que em 2020 a
nova regra de distribuicdo de bolsas passou a considerar “além da nota do
programa de poés-graduagao (PPG) e da titulacdo média de cursos (TMC)
também o Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M), visando
atender prioritariamente pesquisadores mais vulnerdveis”, reduzir as
assimetrias no SNPG e assegurar qualidade em universidades que estejam em
lugares com menor IDH (GOV.BR, 2020. p. 1).

Hoje a Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), fundacdo do Ministério da Educacdo (MEC), desempenha papel
fundamental na expansdo e consolidacdo da poés-graduagdo stricto sensu
(mestrado e doutorado) em todos os estados da Federacdol2, atuando
expressivamente na formacdo de professores e na projecdo de pesquisadores,
além da avaliagdo dos cursos stricto sensu (MEC, 2022).

Segundo os documentos orientadores da Capes, as atividades da
coordenacdo sdo agrupadas nas seguintes linhas de acdo, cada qual
desenvolvida por um conjunto estruturado de programas: avaliagdo da pos-
graduacgdo stricto sensu; acesso e divulgacdo da produgdo cientifica; inducao e
fomento da formacao inicial e continuada de professores para a educagao basica
nos formatos presencial e a distdncia; investimentos na formacdo de recursos
humanos de alto nivel, no pais e exterior e promocao da cooperagdo cientifica
internacional (MEC, 2022).

Este trabalho aborda especificamente o contexto das duas dltimas agdes
da Capes citadas acima. Sobre essas ac¢des, pode-se afirmar que investimento e
as mudangas propostas por Aguiar visam a impulsionar também a constituigao
de aliangas nacionais e internacionais entre pesquisadores, cientistas, grupos de
pesquisa e institui¢cdes, que nunca foram tao necessarias como a partir de 2020.

A andlise que segue versa sobre os programas principais de apoio

governamental a promocdo de internacionalizagdo da educagdo. O programa

12 Ver em: https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/institucional/historia-e-
missao.
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Ciéncia sem fronteiras (PsF), ja extinto, e o inovador Programa Capes/Print,
que visa a fortalecer a institucionalizagdo da internacionalizagdo pela concessdo
de recursos diretamente as universidades e aos institutos de pesquisa, através
de projetos selecionados em edital especifico.

Partimos do pressuposto de que os professores, estudantes e
pesquisadores sdo os “nds” e as “arrestas” das teias colaborativas que
promovem o desenvolvimento dos conhecimentos. E as universidades sdo o
berco e o locus da ciéncia e da pesquisa a serem desenvolvido pelo ensino,
pesquisa e extensao. Nesse contexto complexo, as universidades precisam antes
de internacionalizarem-se externamente, organizar suas casas para implantar
eficientemente a institucionalizagdo da internacionalizagdo dos seus programas
de educacdo, com o objetivo de educar os seus sujeitos para o gerenciamento

das incertezas e das ambiguidades que os esperam pela frente.

Periodo constrangedor para a ciéncia no Brasil

No cendrio mundial, a emergéncia para o avango de pesquisas na ciéncia
e na tecnologia colocou os pesquisadores, a educagdo, o conhecimento, novas
técnicas e abordagens cientificas e os ambientes académicos em evidéncia, pela
sua grande dificuldade em atender as demandas emergenciais da populagao
diante da crise pandémica. Enquanto acompanhamos o avanco da COVID-19,
espalhando-se como poélvora, vimos o desespero da corrida por
solugdes/ vacinas desenvolvidas pelos (as) pesquisadores em todo do mundo. E
notorio que a atual situacdo de pandemia deu destaque a ciéncia, a tecnologia e
a pesquisa como um meio para o desenvolvimento e o enfrentamento da atual
crise existente no mundo. Nesse contexto de complexidade, aparecem as
fragilidades das politicas ptblicas de apoio ao desenvolvimento da educagdo e
da investigacdo cientifica em todos os niveis, e em especial, a ampliagdo da
participagdo da producao cientifica brasileira em nivel internacional.

E perceptivel que nunca se deu tanta relevancia a ligagdo existente entre

a pesquisa e a manutencdo da vida. Para fazer o enfrentamento, diante do caos
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globalizado devido & pandemia, os pesquisadores uniram-se em muitos lagos,
através de grupos de pesquisas, trocas de saberes entre universidades nacionais
e internacionais e em publicacdes de artigos com os resultados prementes das
descobertas. O ideal seria se os investimentos em pesquisa, inovagao, tecnologia
e redes intelectuais estivessem mais bem articuladas para dar suporte as
iniciativas dos (as) pesquisadores (as). Contudo sabemos que, nem sempre a
pesquisa foi uma preocupacdo dos governantes. Mesmo diante dessa crise
humanitaria causada pelo coronavirus, ha um descaso do governo brasileiro
com a comunidade cientifica, a ciéncia e a educacdo e um desmonte nos
investimentos publicos em pesquisa e educagdo. A histéria nos revela que esse
mesmo desmonte ja aconteceu em 195613 apds anos de uma trajetéria de
avangos com a criacdo de aliangas nacionais e internacionais pelo CNPq.

O governo brasileiro atual, de ascensdo neoconservadora e populista,
autoritdrio e retrégrado no nivel de responsabilidade estatal tem total
ignorancia em atitudes reiteradas ao induzir o descrédito da populagdo quanto
a prevengao do covid-19 e a ma gestao da pandemia, indo contra as orientagdes
de pesquisadores e especialistas!*. “O atual presidente fomenta sabotagens para
retardar ou mesmo frustrar o processo de vacinagdo contra a covid-19 no Brasil”
(OLIVEIRA, 2021, p. 1). Essa forma de governar colaborou para que, em 02 de
marco de 2022, o Brasil contabilizasse 650,052 milhdes de vidas perdidas
segundo dados do Segundo o Consorcio de veiculos da imprensa G1.

Em janeiro de 2021, um grupo de 352 pessoas, formado por juristas,
economistas, intelectuais e artistas solicitaram a Procuradoria Geral da

Reptblica (PGR) a abertura de uma agdo criminal contra Bolsonaro no Supremo

13 Em 1956, o CNPq passou por uma reestruturacao em razao da criacdo da Comissao Nacional
de Energia Nuclear e perdeu receita. O CNPq amarga entao fortes redugdes or¢amentarias.
As dotacdes vao de 0,28% do orcamento da Unido, em 1956, para 0,09% em 1960, o que se
reflete na quantidade de bolsas implementadas (NETO, 2021).

4 Em mar¢o de 2020 uma fala do presidente em rede nacional chamou a doenca de
"resfriadinho", contrariando os especialistas ele pediu o fim do "confinamento em massa".
Ele também fez um apelo pela "volta a normalidade" e culpou a imprensa por "espalhar
pavor" Essa afirmacdo foi feita quando o Brasil tinha em média 800 mortes por dia por
covid-19. Ap6s um ano as mortes aumentaram para 300 mil brasileiros sendo em média 3600
mortes por dia, mesmo assim, reiteradamente Bolsonaro faz afirmagdes incoerentes que
desvalorizam o conjunto de evidéncias cientificas que vem pautando o combate a pandemia
da COVID-19 em todo o mundo. Fonte: a autora.
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Tribunal Federal (STF), o pedido foi aceito em abril de 2021 “o ministro do
Supremo Tribunal Federal (STF) Luis Roberto Barroso determinou que o
Senado instale uma Comissdo Parlamentar de Inquérito (CPI) sobre a atuagao
do governo federal no enfrentamento da pandemia de coronavirus”
(SCHREIBER, 2021, p. 1). Entre as acusagdes estdo a incitacdo a ndo prevengao
[ndo utilizagdo de mascaras] o emprego irregularmente verbas publicas para
fabricacdo de medicamentos sem eficacia cientificamente comprovada para
combater a covid-19 [cloroquina] e por induzir o descrédito da populagdo
quanto a eficidcia das vacinas, diante disso, a acusacdo é de violar o Cédigo
Penal. A criagdo da CPI tem varios desafios pela frente, um deles é cumprir seus
tramites ja que o presidente do senado Rodrigo Pacheco (DEM-MG) é afeto ao
presidente.

Pela primeira vez na histéria brasileira, viu-se um presidente instigar
abertamente o descrédito na pesquisa e na ciéncia. Seguindo a mesma linha de
pensamento, em entrevista ao jornal O Estado de Sdo Paulo, publicada em 30 de
abril de 2019 o entdo ministro da educacao Abraham Weintraub afirmou que o
MEC iria cortar recursos de universidades!> que ndo apresentarem desempenho
académico esperado e estiverem promovendo "balbirdia" em seus campus
(AGOSTINI, 2019, p. 1), demonstrando total descontrole dos atos
governamentais para o trato Estatal com a educagdo publica.

Sobre a maior crise orgamentdria e politica que as universidades ptblicas
e as agéncias de fomento enfrentam para o desenvolvimento de pesquisas no

Brasil, Westin (2020, p. 1) afirma que

[...] quando a pandemia chegou, o Brasil foi pego no contrapé. Para
enfrenta-la, é preciso ter dinheiro que garanta laboratérios equipados
e pessoal qualificado. Em vez disso, o que temos é o desmonte de
muitas das nossas institui¢des por falta de recursos financeiros.

O autor afirma que “embora haja algum dinheiro privado, o grosso do

setor cientifico no Brasil é custeado pelo governo. Os cientistas trabalham

15 Naquele momento Weintraub referia-se a Universidade de Brasilia (UnB), a Universidade
Federal Fluminense (UFF) e a Universidade Federal da Bahia (UFBA).
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majoritariamente nos institutos ptblicos de pesquisa e nos programas de pds-
graduacdo das universidades federais e estaduais” (WESTIN, 2020, p. 1).

Para comprovar a atual situacdo, o Grafico 1 mostra os investimentos do
governo brasileiro com a pesquisa cientifica no Brasil, o percentual do PIB para
a pesquisa cientifica nos altimos vinte anos, e as verbas novas disponibilizadas
para o atendimento as pesquisas cientificas para o enfrentamento a Covid-19.
Westin (2020) lembra que “em 1988, a Constituicdo brasileira foi uma das
primeiras no mundo a dedicar um capitulo especifico a ciéncia. Um dos
dispositivos constitucionais diz que a pesquisa cientifica receberd tratamento
prioritario do Estado, tendo em vista o bem publico”. Isso de fato aconteceu
ap6s a virada de 2000, com a expansdo de universidades federais e institutos
federais de educacdo, e em 2015 com o auge dos investimentos e verbas federais
para o setor cientifico conforme o Gréfico 1. Depois disso, viu-se um desmonte
na sequencial drea da pesquisa, da ciéncia e da tecnologia iniciada em 2014 com
o término do programa do governo federal Ciéncia sem Fronteiras (CsF) e
com mais veeméncia a partir de 2017 com os cortes de orcamentos e
perseguicdes as Universidades publicas e Institutos Federais, neste altimo caso
pela posse de reitores interventores, nao eleitos pela comunidade académica em

substituicdo aos eleitos.

16 Ciéncia sem Fronteiras foi um programa de pesquisa criado em 26 de julho de 2011 pelo
governo Dilma Rousseff para incentivar a formagdo académica no exterior, oferecendo
bolsas de iniciagdo cientifica e incentivando projetos cientificos em universidades de
exceléncia em outros paises.

179



Grafico 1 - Gastos com pesquisa cientifica no Brasil em 20 anos

Os gastos com pesquisa cientifica no Brasil

Soma dos recursos orcamentarnios das trés principais fontes
(FNDCT, CNPg e Capes)

(em RS bi deflacionados pelo IPCA)
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Fonte: SBPC; Ipea; Unesco (apud Westin, 2020, p. 1).

O Grafico 1 mostra que a pandemia atingiu o Brasil no momento em que
a area de ciéncia, tecnologia e inovagdo enfrentam a pior situacao financeira dos
altimos tempos. Mesmo assim, o compromisso da comunidade cientifica com a
urgéncia que a situagdo exige e a resisténcia dos pesquisadores mostrou-se,
contudo, como um enfrentamento, uma “resisténcia unificada”.

Os desafios de um mundo globalizado, agravados pela pandemia da
Covid-19, coloca para o coletivo da educagdo e das redes de colaboragdo na
ciéncia a necessidade de apreensdo critica da realidade e de articulagdes em
busca da construcao de alternativas e contornos de enfrentamento dessas
problematicas.

Bourdieu (2004, p. 21), discorrendo sobre os usos sociais e econdmicos da

“”

ciéncia, diz que esta “é relativamente independente das pressdes do mundo

social que o envolve” essa fala adequa-se especialmente no momento presente
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no Brasil, onde os (as) pesquisadores (as) e suas producdes ndo sdo totalmente
independentes, eles (as) sofrem a interferéncia e a ingeréncia de pandemia e,
dos governantes, com restricbes econdmicas severas. A conjugagdo de
fendmenos atuais, crise e pandemia, centralizacdo do capital, asseverou a atual
fragil de atendimento a comunidade brasileira com o derretimento dos
mercados de trabalho, acentuacdo da precarizagdo e crescimento das
desigualdades sociais. O Brasil nunca esteve tao despreparado e desgovernado
para enfrentar uma crise, de fato, ela se fortaleceu em um momento de extrema
desregulamentacao e falsa ideia de ascensao social.

Ficou evidente que as interferéncias politicas quanto a aprovacdao de
vacinas e nas ideias negacionistas quanto aos cuidados de protecdo contra a
contaminacdo minaram a confianga publica nas autoridades sanitarias, na
ciéncia e no potencial de imunizacdo. Quanto aos cientistas, mais uma vez foi
necessaria a unido para reafirmar a integridade e legitimidade dos processos
cientificos na emergencialidade que a Covid-19 exige.

Neste nefasto cendrio, quem operou mudangas positivas no mundo
foram os cientistas e suas pesquisas aceleradas. Segundo o Consoércio de
veiculos da imprensa G1, em 02 de marco de 2021, um ano apds o inicio da
pandemia, o ntimero de brasileiros vacinados era de 336,551 pessoas com a 1°
dose. Ap6s um ano do inicio da vacinagdo e dois anos do inicio da pandemia, o
total de vacinados com a 1% dose é de 172.634.853, 80,36% da populacdo
brasileira, e com a segunda dose 155.194.905 vacinados. O nimero de mortes
caiu pelo investimento em vacinagdo com a imunizagdo da populacao,
resultado do avango da ciéncia através de pesquisas desenvolvidas em tempo
recorde, mesmo enfrentando desqualificacbes e constrangimentos por parte de
governantes.

Sobre o fortalecimento da ciéncia e dos pesquisadores que operam neste
mundo globalizado, pensando no fortalecimento dos (as) pesquisadores (as),
Bourdieu (2004) afirma que é necessdrio uma “desierarquizacdo” entre as
pesquisas bdasicas e aplicadas e os vdrios atores e instituicdes, grupos e

departamentos que vivem e operam as relagdes de poder dentro do mundo da
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pesquisa, visto que eles tiram a autonomia dos pesquisadores j4 que sdo os
mantenedores/financiadores delas [estado, grupos dominantes]. Bourdieu

(2004, p. 61) complementa que

[...] me parece inteiramente desejavel reforcar a capacidade coletiva de
resisténcia que os pesquisadores devem ter, apesar das concorréncias
e dos conflitos que os opdem, para estar em condigdes de resistir as
interveng¢des mais ou menos tirdnicas dos administradores cientificos
e seus aliados no mundo dos pesquisadores.

Segundo o autor, esse é um dos preceitos necessarios para a construgao
de objetivos comuns, a que ele chama de “uma solidariedade na concorréncia
entre todos os pesquisadores sem distingdes” (BOURDIEU, 2004, p. 61) e no
fortalecimento de métodos que elevem a despolitizagdo da pesquisa cientifica.

Um bom exemplo de solidariedade na ciéncia aparece no estudo
realizado em junho de 2020 por Sousa et al. (2020, p. 626), para quem o Brasil

tinha

46 grupos de estudos com linhas de pesquisas especificas para
investigar a pandemia da COVID-19, formados por aproximadamente
1.093 pesquisadores (as), professores (as) doutores (as), alunos (as) de
pos-graduagido e profissionais técnicos.

Contudo, os autores afirmam que 1/3 (mais del5) deste grupo foi
formado em 2020, considerando-se um efeito “boom” de grupos de pesquisa e
organizagdo de estudiosos para articulacdo de medidas de preparagdo e
enfrentamento de emergéncias em Satde Publica. Os (as) autores concluem que
os cientistas estdo conscientes da necessidade de unido de esforgos para
enfrentar essa crise pandémica, que se torna humanitéria diante do caos politico
que vivemos no Brasil atualmente, e desafiadora diante da precariedade e
desmonte das politicas de investimento em ciéncia e educagdo (SOUSA et al.,
2020).

A essa estratégia de integracdo e solidariedade entre os pesquisadores,
com objetivos comuns, visando a apoiar-se mutuamente para gerar

conhecimento e encontrar solugdes para as crises agravadas que vivenciamos,
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dependem de redes e programas de internacionalizacdo que sao parte intrinseca
das universidades no mundo globalizado. E através da internacionalizacao da
educagdo, no ensino superior e na poés-graduacdo, que surgem grandes
possibilidades de alargar os horizontes dos cientistas periféricos e fortalecé-los

na luta contra o chamado neocolonialismo.

Internacionaliza¢ao da pés-graduacao brasileira anos 2020

Desse ponto de vista, o Brasil organizou um projeto de
internacionalizacdo sem precedentes no ensino superior que é o Plano Nacional
de Educacao 2014-2024 (PNE). O referido plano reconhece e orienta para que a
internacionalizacdo seja um componente fundamental da educagdo, e inclui
dois itens especificamente relacionados a esse tema. Primeiramente, orienta a
“gestao interna da IEs”, pois as universidades devem consolidar programas,
projetos de iniciativas que envolvam a internacionalizacdo da pesquisa em
programas de pés-graduacao, incentivando o trabalho em rede, bem como a
formacdo e o fortalecimento de grupos de pesquisa.

Em segundo lugar, destaca que as instituicdes devem promover o
intercAmbio cientifico e tecnolégico, tanto em nivel nacional quanto
internacional, incluindo programas de ensino, pesquisa e extensao (MEC, 2022).

Esses dois movimentos/planejamentos estratégico de gestdo que as
universidades sdo orientadas para que sejam implantados, devem contemplar o
ensino, a pesquisa e a extensdo como metas, objetivos e visao indissolaveis da
organizagdo das IEs.

Seguindo esses planos, em especial na ampliacdo da proficiéncia dos
estudantes brasileiros, o Brasil teve protagonismo na criacdo de alguns
programas que se mostraram de grande valia.

O primeiro foi o Projeto Nacional de Ensino de Inglés Instrumental em
Universidades Brasileiras (Projeto ESP) iniciado em 1980 que nao teve apoio
financeiro do governo federal e foi concretizado pela Universidade de Sao

Paulo. Teve duragao de 10 anos e contemplou 20 universidades, ja no sexto ano
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abarcou um total de 74 instituicdes, incluindo escolas técnicas e ndo técnicas de
nivel secunddrio de diferentes partes do pais e com distintos modelos
pedagogicos (CELANI, 1998, p. 234).

Na sequéncia, o programa Inglés sem Fronteiras, criado em 2012, surgiu
para suprir uma lacuna do programa Ciéncia sem Fronteiras (CsF) (BRASIL,
2011), que é justamente a falta de proficiéncia dos estudantes brasileiros, como
uma grande barreira linguistica e cultural ao bom desemprego do CsF. Que foi
renomeado para Idiomas sem Fronteiras (IsF) em 2014, promovida pelo MEC
com o financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES e de vérios outros parceiros, como o Servigo Alemdo de
Intercambio Académico (DAAD, na sigla em alemdo), o Languages Canada e o
Programa Fulbright. Inicialmente, o IsF teve enfoque na lingua inglesa e ofereceu
treinamento e logistica para que estudantes de graduacdo e pods-graduacdo
prestassem exames de proficiéncia nas suas respectivas universidades locais.
Outros subsidio técnico-cientifico foram a criagdo de cursos presenciais, com
apoio de cursos on-line para coordenadores pedagogicos e professores em
formacao.

Com isso, vieram os Nucleos de Linguas (NucLis) distribuidos em todo o
pais, ofertando cursos de curta duracdo, com o objetivo de proporcionar a
experiéncia de mobilidade do aluno, e de promover a comunicagdo académica,
com foco na escrita de resumos cientificos e apresentacdes orais em conferéncias.
Em 2014, o programa expandiu-se para contemplar outros idiomas além do
inglés, avancando assim suas a¢des em prol da internacionalizagdo da educagao
superior. Em 2019 o programa teve a sua estrutura pedagogica descentralizada
para a esfera local das IES, desvinculando-se da organizagdo nacional da Capes.

Essas sdo iniciativas cldssicas de preparacdo de estudantes brasileiros
para a compreensdo e apreensao linguistica, com vistas a possibilitar o
aprendizado e as trocas culturais com pessoas dos outros paises estrangeiros

pela via da mobilidade estudantil.

184



Diante das ponderagdes acima, alguns questionamentos sdo inevitaveis
quanto ao direcionamento da internacionalizacdo da educagdo superior no
Brasil no atual contexto da ciéncia e da globalizagao.

O que se compreende por Internacionalizagao?

Qual programa da Capes apoia as universidades para a
internacionalizacdo, considerando que este espaco é um importante berco das
pesquisas e extensdes para a promogao da pesquisa cientifica?

O que ¢é necessario para que as universidades fagcam a
internacionalizacao.

Qual sao os desafios da internacionalizacao?

Conceituando internacionaliza¢ao

Partimos da conceituacdo de educagdo e da compreensao dos termos
inerentes.

Para Pereira (2018, p. 9) “o conceito de internacionalizagdo é dinamico,
reflete seu tempo histérico e incorpora novos aspectos”, afirma ele que a
internacionalizagdo é complexa e anda ao passo das mudangas da globalizagao.
Sendo considerada uma das fungdes basicas das universidades para o século
XXI.

A atualizacdo do tema indica as necessidades exigidas da educacao
superior dado que “o conceito e os objetivos da educacdo civica mudaram
consideravelmente nas ultimas décadas” (HASTE, CHOPRA, 2020, p. 1-3,
traducao nossa), indicando que o mundo exige estudantes capazes de gerenciar
a incerteza e as ambiguidade impostas pelas mudancas que ainda estdo por vir.
E as universidades precisam atentar-se as questdes projetadas para até 2050
como um desafio a ser enfrentado pelos jovens, e aprimorar seus processos
educativos, suas ferramentas pedagogicas e relacionais na educagdo, para dar
conta da “migracdo, comunicagao e tecnologia, e as rupturas provocadas pelas
mudangas climéticas para ilustrar ideias-chave sobre a gestdo da mudanca por

meio da educagao” (HASTE, CHOPRA, 2020, p. 1-3, tradugao nossa).
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A internacionalizacdo da educacdo superior esta incorporada na missdo,
nos papéis e nas funcgdes das Institui¢des de Ensino Superior (IEs), e articulada
de acordo com as conceituacdes que os seus projetos pedagogicos institucionais,
instrumentos e documentos norteadores incorporam para serem os pilares da
internacionalizacdo institucionalizada.

Destaca-se, nas pesquisas sobre a internacionalizagdo, a autora Jane
Knight (2020), que reiteradamente tem reformulado seus conceitos, adequando-
os a contemporaneidade e as exigéncias impostas a formacdo académica e ao
mercado globalizado. Afirma a autora que as universidades tém uma obsessdo
para se situarem e deixarem sua marca no Cendrio académico internacional,
sendo esse, também, um sinal dos tempos globalizados. Mesmo sem terem
“muita compreensdo, interpretacdo e quadros de referéncia para analisar as
préticas e politicas de internacionalizacao” (KNIGHT, 2020, p. 8). Para ela o
conceito de internacionalizacdo mais adequado ao momento é “o processo de
integracdo de uma dimensdo internacional, intercultural ou global na
finalidade, nas fungdes ou na oferta de institui¢des e sistemas de educagao pos
secundéria” (KNIGHT, 2004, p. 11 apud KNIGHT, 2020, p. 24). A autora aborda
a terminologia “processo’ e explica que este se foi empregado justamente para
expressar o esfor¢o continuo de qualidade evolutiva transformadora no que se
refere ao tema. Da mesma forma, o termo ‘integracdo’ é empregado para
denotar o processo de insercdo da dimensdo intercultural em politicas e
programas, com o interesse de assegurar a sustentabilidade e a centralidade
para a missao e os valores adequados a institui¢cdes ou sistemas de ensino.

Em continuidade, Knight (2020, p. 25) explica que trés termos adjacentes
‘internacional, intercultural e global’ sdo uma triade que juntos formam
amplificam os significados, dando uma riqueza tanto de amplitude como de
profundidade ao processo de internacionalizacdo da educacdo. Segundo a
autora o termo ‘Internacional’ identifica e reflete as relacdes entre nacodes,
culturas ou paises. O ‘intercultural” aborda aspectos de diversidade cultural,

considerando e valorizando as diversidades de culturas que existem dentro de
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cada pais, nas suas comunidades, institui¢des e salas de aula. J& o termo “global’
é utilizado pela autora para proporcionar acepgao do escopo mundial.

A internacionalizacdo da educagao é deveras complexa e vai muito além
dos esforgos de recrutamento ativo, e até agressivo, de estudantes estrangeiros
caracterizados pelas mobilidades entre estudantes, descrito por Burn (2000, p. 9)
em sua investigacdo sobre a “diversificacdo do recrutamento de estudantes
internacionais para novos mercados” imposta ap6s os anos 2000 pela Association
of International Educators (NAFSA) no contingente universitario australiano, mas
que se espraia em nivel global. Reafirma o autor que a mobilidade é a
carateristica mais visivel da internacionaliza¢do, contudo, a internacionalizacao
ndo € apenas isso.

As dinamicas da internacionalizagdo se concretizam na multiplicidade de
aspectos formativos pelo ensino, pesquisa e extensdo em sinergia entre
institui¢des pela promogao da colaboracdo académica.

Conforme Stallivieri (2015, p. 2), o nome '"universitas" situa a
universidade como um “universo cultural, que abriga a universalidade e a
multiplicidade de visdes de mundo, posicdes filosoficas, tendéncias cientificas e
politicas, enfim, diferentes modos de pensar dos seres humanos, oriundos de
diferentes partes do planeta”. Demostrando que o carater internacional sempre
esteve presente desde que se tem conhecimento do espaco ‘Universidade’, ja
que as "universitas" contavam com a contribuicao de professores, ha época os
mestres, e estudantes, os aprendizes, de diferentes regides e paises, que
formavam o corpus de constituicdo comunidades internacionais, em busca de
um objetivo comum: o conhecimento (STALLIVIERI, 2015, p. 2).

Isso para dizer que a ciéncia tem suas raizes nas comunidades do
conhecimento, e as migragdes de professores e estudantes sdao parte da
internacionalizagdo que conhecemos hoje. Por isso mesmo, é necessario
repensar continuamente a inclusdo das wuniversidades no processo de
internacionalizacdo, e a 0 mesmo tempo, a internacionalizacdo nos processos

institucionais das universidades.
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Visando a promover a internacionalizacdo dos estudantes, professores e
pesquisadores das Universidades brasileiras, pelo movimento internacional

[mobilidade], o MEC langou o Programa Ciéncia se Fronteiras (CsF) em 2011.

Programa Ciéncia se Fronteiras (CsF)

O programa Ciéncia se Fronteiras (CsF) foi o primeiro programa nacional
que buscou lancar médo da internacionalizacdo de forma ampliada e abrangente
no mundo. Com a caracteristica de “promover a consolidacdo, expansdo e
internacionalizacdo da ciéncia e tecnologia, da inovacao e da competitividade
brasileira por meio do intercAmbio e da mobilidade internacional” (MEC, 2011).

Tinha como objetivos

Investir na formagdo de pessoal altamente qualificado nas
competéncias e habilidades necessarias para o avango da sociedade do
conhecimento; Aumentar a presenca de pesquisadores e estudantes de
varios niveis em instituicdes de exceléncia no exterior; Promover a
insercdo internacional das institui¢des brasileiras pela abertura de
oportunidades semelhantes para cientistas e estudantes estrangeiros;
Ampliar o conhecimento inovador de pessoal das industrias
tecnolégicas; Atrair jovens talentos cientificos e investigadores
altamente qualificados para trabalhar no Brasil (MEC, 2011).

Considera-se que o PcF foi um expoente e exitoso quanto aos objetivos e
especificidades a que se propunha.

O mapa abaixo mostra a tltima logistica de estudantes que faziam parte
da internacionalizagdo pela via da mobilidade estudantil em 2015. Foram
implementadas 93.247 mil bolsas em 19 areas do conhecimento distribuidas em
cinco modalidades, sendo: Atracdo de Jovens Talentos; Doutorado sanduiche
do exterior; Doutorado no Exterior, Graduacio sanduiche no exterior, Mestrado

no Exterior, Pesquisador Visitante Especial e Pés-doutorado no Exterior.
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Figura 4 - Mapa de estudantes e pesquisadores brasileiros pelo mundo em 2015
do PcF

Fosdevelopment purposes only F e development purposes only

Fonte: MEC (2015).

O PcF previa o investimento dos recursos especialmente em mobilidade
estudantil, conforme se observa, o foco era a distribuicao de bolsas gerenciadas
pela Capes.

Em 2017 o MEC concluiu que o PcF demandava alto investimento e
precisava ser reformulado, ensejando assim, que o CsF teria a partir de entdo
um novo foco e escopo com a implantagdo de programas com uma abordagem
que visa fortalecer a institucionalizacdo da internacionalizagdo dentro das
universidades. Gerenciados pelas IES com apoio do MEC pela via da Capes. Em
nota, o MEC anuncia que a Capes discutird “novas estratégias de
internacionalizacdo e apoio a exceléncia nas universidades” (MEC, 2015).

Observa-se que muitas sao as criticas quanto a falta de avaliacao do CsF,
porque a falta da avaliacdo causa a incapacidade de verificar os resultados do
programa quando do retorno dos estudantes aos seus paises de origem. Porém
é necessario lembrar que os resultados da interacao de estudantes brasileiros
com outras culturas pela mobilidade estudantili vao muito além da

concretizacdo de resultados mensuraveis por estudos estatisticos. Quando ha
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referéncia a mensuragdo quanto a troca de conhecimentos nesses aspectos,
culturais e de vivéncias, vale lembrar que esses dados abstratos e qualitativos
que dependem de um longo e rigoroso estudos de antes e depois. O impacto
social da internacionalizacdo, seja ela pelo simples aspecto de interagao cultural
dos estudantes brasileiros em outros paises, precisa ser considerado como
relevante, assim como, precisa de andlises que nao sdo faceis de serem feitas
justamente porque recaem sobre a apropriacdo de conhecimentos de
identidades de tragos culturais, que aparecem nas comunicacdes das relagdes
humanas e no ato de ensinar e aprender. Que sdo representadas por um
conjunto de diferentes saberes, ideias, tradi¢des, técnicas, habitos,
comportamentos e costumes.

Se houve uma deficiéncia na implantacdo do CsF, ela recai sobre a
propria conceituagdo da internacionalizacdo no atual um mundo globalizado e
na falta de uma proposta de avaliagdo bem definida e organizada com padrdes
de analise qualitativos e quantitativos de antes da implementacdo do programa
(ex-ante), o monitoramento para verificar se os resultados obtidos
correspondem ao planejado, e ao final por longo periodo de tempo
considerando o0s aspectos amplos que envolvem a internacionalizacdo e os
Impactos Sociais ex-post.

A nova proposta do governo lancada em 2017 pelo edital Capes-PrInt
buscou organizar e financiar s internacionalizacdo para aquelas universidades
que tinham seus programas institucionalizados. O edital requeria das
Universidades programas, projetos, acdes e atividades sistémicas e articuladas

para serem contempladas com recursos financeiros.

Internacionalizacao da pés-graduacao (CAPES - PRINT)

Em 2017, foi publicado o edital Capes n° 41/2017 (PrInt) do Programa de
Internacionalizagdo da Pés-Graduacdo que objetiva selecionar projetos com a
proposta de desenvolver e implementar a institucionalizacdo da

internacionalizacdo das areas de conhecimento, especificamente “ampliar as
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acOes de apoio a internacionalizacdo na pés-graduacdo e estimular a formagao
de redes de pesquisas internacionais para o aprimoramento da qualidade da
producdo académica vinculada a pés-graduacao” (MEC, 2017).

Descrevem Silva (2021, p. 7) que se “tratava de um formato novo visando
a geracdo de temas de pesquisa que congregassem diferentes programas de
P6s-Graduacdo e que trabalhassem na interface de forma inter e multi-
institucional”. O edital PrInt apresenta uma nova roupagem a
internacionalizacdo institucionalizada, e evidencia a necessidade e a prioridade
de investimentos em formulagdao de Redes e Pesquisa. Vale destacar que o edital
Capes-PrInt contempla apenas a pds-graduacao e o CsF atendia a graduagao e a
pos-graduacao.

O edital requer das universidades mais atencao aos seus programas de
internacionalizagdo, exigindo a elaboracdo de projeto institucional para
participar da selecdo como critérios para ser contemplado com recursos
operacionalizados pelas IES.

Reconhece-se que internacionalizacdo ndo poderia mais acontecer com
implementagdo e foco especifico de mobilidade académica. A premissa do
Capes-PriInt é de que a mobilidade precisa estar contemplada como parte de um
projeto mais amplo da Universidade, preferencialmente apoiada pela
organizagdo e implantacdo de Redes de DPesquisa, sem a qual a
internacionalizacdo é uma pretensao vazia. Sobre este aspecto, “a mobilidade
académica se deslocou da mobilidade de estudantes para a de provedor de
programas” (KNIGHT, 2020, p. 19).

Com previsdo de investimento de R$ 300 milhdes anuais o Capes-Print
contemplou um total de 36 instituigdes em 2018, que teriam um prazo de quatro
anos para concluir os projetos selecionados.

Os pré-requisitos para selecdo do edital Capes-PrInt baseiam-se na
analise de mérito e diagnostico institucional das IES. Sdao requeridos “uma
politica institucional de cotas para a internacionalizac¢do, capacidade técnica do
grupo gestor, coeréncia e viabilidade da proposta - bem como seu carater

inovador -, além da sua relevancia, considerando o impacto sobre a instituicao”
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(MEC, 2018). Este altimo indica como requisito que sejam realizadas avaliacdes
da internacionalizacao institucionalizada ex-ante e ex-post.

A justificativa do MEC e da Capes para a publicacdo do edital Capes-
PrIint versa que a internacionalizacdo deve ser uma missdo atual da
universidade, entendida como uma exigéncia da globalizacdo e necessaria para
a inclusdao dos estudantes no mercado de trabalho. Assim, como é prerrogativa
para a necessdria valorizagdo da solidariedade humana e do avanco da ciéncia
em prol dos direitos humanos e da sustentabilidade. Para isso, a autonomia das
universidades foi ainda mais preservada ja que agora as IES contempladas
definem como e porque vdo implementar e processar as politicas de
internacionalizacdo, visto que para ser atendidas com orgamento do edital, as
instituicbes devem implementar programas e politicas consistentes e ndo
pontuais. O que requer uma grande organizacdo interna que vai deste as
revisdes curriculares, projetos de extensdo e pesquisa, até as orcamentarias.

O Capes-PrInt foi inovador e pegou muitas universidades despreparadas
para atender ao demandado pelo edital. Foram excluidas aquelas com
fragilidades quanto aos requisitos obrigatérios como constitui¢do recursos
humanos, projetos e convénios em volume e qualidade requeridos, implantacao
de programas e grupos de trabalho e pesquisa e extensdo. Sendo aprovadas
somente universidades que sdo referéncia no Brasil, implantadas ha varias
décadas e com avaliacdo muito boa de seus programas. Das 36 IES cinco sdo
institui¢des privadas e as demais 31 IES sao institui¢des publicas distribuidas
em todas as regides do Brasil.

Considerando que o Brasil tem 2.364 universidades e o edital
contemplou somente 36 universidades, com alta produtividade e cursos
estruturados e bem avaliados, percebe-se uma dicotomia quanto ao propésito
desse novo edital PrInt que afunila os investimentos as instituicdes que ja
apresentam altos indices de avaliagdo e indicadores de avaliagdo académica,
conforme relatam Ghiraldelli e Shimizu (2021) sobre a grande mobilizacdo da
UnB, uma das universidades contempladas, para se preparar e concorrer ao

edital.
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Apés o lancamento do edital, o Decanato de P6s-Graduacao (DPG) da
Universidade de Brasilia, ainda na gestdo da Professora Dra. Helena
Shimizu, em conjunto com o Decanato de Pesquisa e Inovagao (DPI),
sob a gestdo da Professora Dra. Maria Emilia Teles Walter, reuniu a
coordenagdo dos trinta programas de Pés-Graduacao da UnB com
notas nos estratos 5, 6 e 7, das trés grandes dreas de conhecimento,
com o intuito de se mapear os grandes temas de pesquisa da UnB
através de grandes eixos. [ ] A Biblioteca Central da UnB efetuou um
levantamento extenso das publica¢des dos docentes e do mapeamento
de indicadores utilizando as bases de dados Scopus e Web of Science.
[ ] Outro resultado importante foi o mapeamento das instituigdes com
que a UnB coopera e dos grupos de pesquisa (GHIRALDELLL
SHIMIZU, 2021, p. 7).

Se o CsF abriu as portas para todos os estudantes de diferentes
universidades de forma genérica e democrética, contudo pecou na deficiéncia
de planejamento, organizagdo e implantacdo de um sistema de avaliacdo do
programa.

Ja o CapesPrInt ndo foi democrdtico quanto ao financiamento e
possibilidade de internacionalizacdo para todos os estudantes brasileiros.
Observa-se que nas melhores universidades estdao os cursos mais concorridos
nesse caso mesmo com os sistemas de cotas muitos estudantes ainda ndo
acessam essas universidades por ndo atingirem a nota de corte dos cursos.

Assim como, geralmente essa IES estdo localizados nas grandes cidades e
metrépoles do Brasil, enquanto os estudantes das cidades periféricas devido a
dificuldades de transporte e aos gastos com moradia acabam escolhendo cursar
em universidades que estdo proximas de suas casas com menor infraestrutura e
potencial de competigao.

Observa-se também a situacdo de exclusdo social referente aos
estudantes trabalhadores. Sabe-se que as universidades federais prezam pelo
ensino presencial, e seus motivos sd3o relevantes ndo podem ser
desconsiderados j4 que o ensino presencial incorpora uma dimensdo muito
mais ampla de interacdes humanas, e consequentemente um ensino mais
qualificado e dimensional. Contudo, os estudantes trabalhadores vém optando
pelos cursos de universidades que ofertam a modalidade de Ensino a Distancia
(EAD) na medida em a prioridade pelo trabalho ao invés dos estudos, é uma

necessidade para a manutencao das familias pobres.
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Ainda sobre esse aspecto, outro requisito é que as IES facam extensao e
pesquisa, reconhece-se que o tripé: ensino, pesquisa e extensdo é essencial para
a formacdo integral dos poés-graduandos, contudo, essas atividades exigem
estudantes com dedicagdo quase que exclusiva, e nesse caso, estio a margem
aqueles que sdo maes e pais de familia, solteiros ou ndo e tém filhos/familia
para cuidar.

Diante desses e outros aspectos, pode-se afirmar que o Capes-PrInt ndo
atende a universalidade da igualdade na medida em que os estudantes dessas
universidades terdo mais possibilidade do que outros das universidades que
nao tiveram o mérito para serem selecionadas pelo edital.

Conforme Stallivieri (2015) j4 chamava a atencao:

As universidades que ja desenvolvem o processo de
internacionalizacao devem refor¢a-lo e as que ainda nao o tem devem
acelerar para que o busquem, pois a auséncia de uma estratégia, tanto
em nivel institucional como em niveis governamentais, para a
internacionalizacdo, pode ser fator de retardamento da obtencdo de
intmeros resultados de desenvolvimento e projecao institucional no
panorama internacional (STALLIVIERI, 2015, p. 24).

Nessas observacdes, a palavra ‘retardamento’ tem uma forca grande se
pensarmos que dentre a mais de duas mil universidades apenas trinta e seis
foram apoiadas pela Capes, justamente essas que ja dispunham de projetos
estruturados.

Mas, ao mesmo tempo a educagdo precisa evoluir ao passo de ndo mais
aceitar que somente a mobilidade defina a internacionalizagdo. Talvez haja um
despertar daquelas universidades que desejam melhorar seus programas e
projetos, arrumar a casa, colocar os alunos como centro do processo de
internacionalizacdo e todas as demandas deles como por exemplo a
proficiéncia. E investir em seus processos de acolhida e preparagdo profissional
para o contexto e os elementos necessarios a promogao da internacionalizacao.
E assim também acessar os recursos publicos desse edital e investir para chegar
ao patamar das maiores universidades estrangeiras ou nacionais, que conforme

Stallivieri (2015) seguem um padrdo definido pela UNESCO.
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- Inicialmente, a defini¢do de uma politica de internacionalizagdo que
se concretiza através da cooperagdo académica;

- o estimulo ao intercAmbio de estudantes, de professores e de
gestores;

- a inser¢do em redes de cooperagdo internacionais, desde que com
objetivos claramente definidos;

- a participagdo em projetos de investigagao colaborativa, cujo alcance
é global;

- a captacgdo de recursos de diferentes fontes de financiamento, tanto
nacionais como estrangeiras;

- a coordenagdo e participagdo em congressos e semindrios de &mbito
internacional;

- a participagdo em reunides convocadas por organismos
internacionais;

- a gestdo de convénios e acordos de colaboragdo cientificos e
académicos de alcance internacional para o estabelecimento de
diferentes programas;

- a gestdo da oferta de titulos académicos conjuntos;

- 0 estimulo a criacdo de vinculos com centros de exceléncia de
reconhecimento mundiais;

- 0 apoio a formagdo de quadros altamente capacitados, bem como a
formagao de recursos humanos para a educagao universitaria;

- a difusdo da informagdes de especial interesse aos que buscam
oportunidades de inser¢do internacional;

- e, finalmente, a total abertura de relagdes com interlocutores
externos, fomentando a participacdo em novas modalidades de
cooperacdo académica internacional (STALLIVIERI, 2015, p. 36).

Essas sdo modalidades defendidas pela Unesco, considerando o mundo
globalizado e a necessdria inclusao da educagdo neste mundo. As
Universidades que pretendem fazer a incursdo pela internacionalizacdo na
educacdo devem observar essas tendéncias do ensino superior para o século
XXI.

A Unesco é uma das principais e mais consistentes instituicdes de
politicas de educacdo e de internacionalizagdo no mundo, que ja discute as
agendas do desenvolvimento sustentavel ndo mais até 2030, mas agora de 2020-
2050, e considera as exposi¢oes do estudo de Haste e Chopra (2020, traducao
nossa): “Os futuros da educagdo para a participacdo em 2050: educar para
gerenciar a incerteza e a ambiguidade” como uma orientagdo da UNESCO para
indicar uma direcdo coletiva e o fortalecimento das institui¢des de ensino frente
aos desafios impostos a internacionalizagdo.

Nas palavras de Stallivieri (2021), existem grandes organismos

internacionais e multilaterais que estdo pautando o tema internacionalizagao, e
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nao se pode ignora-los ou desconsidera-los. Afirma a autora que as
universidades precisam unir seus talentos, seus recursos e ter uma boa
governancga, pensando os elementos e os recursos globais para promover
politicas claras e a institucionalizacdo da internacionalizagdo, como uma grande
missado das instituicdes de ensino superior. Por fim, Stallivieri (2021) indica que,
sem a implantacdo dessas agdes, a internacionalizacdo vai continuar sendo

atividades de poucos, com resultados individuais, assistematicos e esporadicos.

Conclusao

As relagdes na ciéncia sdo a mola propulsora para o desenvolvimento de
novos conhecimentos no intuito de enfrentar problemas que atingem a
sociedade. Mas, em especial, sdo as idealizacdes de pesquisadores, professore e
estudantes que formam as bases da investigacdo cientifica e inovagdo
tecnolégica, com novos conhecimentos nas mais diversificadas &reas da
pesquisa e do conhecimento.

Conhecer sobre os conceitos de redes colaborativas é fundamental para a
compreensao da operacionaliza¢do da ciéncia hoje. As investigagdes cientificas e
seus produtos demarcam o tempo, o lugar, a metodologia, a organizacdo e
também o contexto social de determinada época.

A aplicabilidade dos produtos, resultantes dessas pesquisas, demarcam
se arede configura-se como uma rede, ou um ateia intelectual de fato. Segundo
Déves (2007), na medida em que esses produtos/resultados das intervengdes e
pesquisas causam impactos sociais aquelas sao consideradas ‘teias intelectuais’.

Em especial, ap6s o inicio de 2020, quando os cientistas se apropriaram
das redes tecnoldgicas e midias digitais existentes para que as arrestas dessas
teias fossem mais efetivas do que nunca. Esses uniram-se frente aos desafios de
um mundo globalizado. Foi urgente compreender a dimensao internacional dos
fendmenos que afetam a situagdo local, e depois, responder tornou-se um

aspecto fundamental a ser cumprido. Era o esperdvamos dos cientistas.
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O avango na producdo de conhecimento cientifico depende do Estado
brasileiro. Sem os aportes estatais a ciéncia, que ja ndo é do primeiro escaldao
mundial, ndo tém folego para a producado de pesquisas e a internacionalizacdo
necessdria no mundo globalizado.

Por fim, conclui-se que as redes colaborativas fomentadas pelo CNPq,
com aportes da Capes as relacdes, mobilidades e programas que criam outras
redes e reforcam as antigas redes colaborativas, sdo em partes, formadoras de
teias intelectuais. Contudo, o Brasil ainda tem muitas fragilidades para que suas
universidades facam a institucionalizacdo da internacionalizagdo. O que se teve
até 2017 foram investimentos em mobilidade académica com pifias avaliacGes
sobre o que, de fato, esses investigadores trouxeram ao Brasil para impactar na
realidade local. Com a proposta do Capes/PrInt as demarcacdes de
responsabilidades mudaram de lado. As universidades e centros de pesquisa
tornaram-se responsaveis, obtiveram autonomia mais abrangente, para
desenvolver seus programas de internacionalizagdo, este passou a ser a tnica
forma de acessar os recursos financeiros do edital Capes/Print.

Na contramdo, o que se teve foi um panorama de avaliacdo por mérito.
Aquelas 36 institui¢des e universidades selecionadas pelo edital, que obtiveram
os recursos para desenvolver-se ainda mais sdo: longinquas, estruturadas e
com implantacdes de projetos solidos de internacionalizacdo, diversos e
variadas convénios de colaboracbes com instituicdes estrangeiras, corpo
docente com publicagdes em periddicos super bem avaliados.

As razdes que movem a internacionalizacdo recaem sobre a prépria
existéncia das universidades. Nao existe mais a possibilidade de se fazer
educacdo em nivel de graduacdo e de pods-graduacdo sem que haja
investimentos, planejamento e avaliacdo da internacionalizacdo ‘em
casa/institucionalizada, com robustez e sustentabilidade.

Os tempos mudaram e exigem muito mais do que a mobilidade
académica para que se tenha a internacionalizacao.

Para Knight (2020, p. 19) a bifurcacdes da internacionalizacdo existe em 2

pilares interdependentes e vinculados, no préprio pais/em casa (IeC), ou no
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exterior/transfronteirica. A internacionalizacdo transfronteirica apresenta
implicacdes importantes para a institucionalizada e vice-versa. Mas, antes de as
IES projetarem-se para ‘fora/transfronteirica’, elas precisam ajustar-se
internamente e institucionalizar a internacionalizacdo. Partindo do
aprimoramento de seus curriculos, investimento em pessoal, primar pelas
questdes referentes a cultura e aos acolhimentos, propiciar a proficiéncia de
professores e estudantes, buscar convénios e colaboradores internacionais para
formar redes de pesquisas consistentes e sélidas, valorizar as publicacdes dos
conhecimentos gerados, eles fazem parte da avaliacdo do processo de
internacionalizacao.

Além de politicas publicas menos meritocraticas, o que se espera é que as
universidades tenham responsabilidade e atendam ao desafio de valorizacao
dos seus estudantes, contemplem a necessidades de formacgdo dos jovens e
preparem-nos para trabalhar em culturas além daquela em que nasceram.

Haste e Chopra (2020, p. 6, traducao nossa) descrevem ainda que os
futuros da educacdo para a participagdo mundial em 2050 é primordialmente:
educar para gerenciar a incerteza e a ambiguidade. Neste quesito, indicam os
autores que é urgente que as Universidades pensem na formagdo para - os
'movimentos do cavaleiro' - como no xadrez. Referindo-se a preparacdo
cultural e educacional que possa permitir aos jovens terem a participagdo
igualitdria na sociedade, criando as disposi¢des cognitivas e emocionais, as
habilidades e os valores adaptativos, para incertezas e novidades que ainda

estdo por vir.
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