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RESUMO

Esta tese tem como objeto de estudo o Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF)
compreendido como uma politica supranacional na fronteira do Brasil com o Paraguai, mas,
especificamente, no municipio de Ponta Pora, localizado no estado de Mato Grosso do Sul
com Pedro Juan Caballero, no Paraguai. O problema de pesquisa foi sintetizado na seguinte
questdo: quais sdo as contribuicdes do PEIF para a formacdo continuada de professores das
escolas de fronteira no que se refere a integracao regional e ao multilinguismo? O objetivo da
investigacdo consiste em analisar o PEIF como uma politica supranacional de formacéo
continuada para os educadores com vista a integracdo regional e ao multilinguismo. Em
termos metodoldgicos a tese propde a avaliacdo de uma politica educacional e seus possiveis
impactos (BAKER, 2000), para tanto fez uso da pesquisa documental (CELLARD, 2014) e
analise de conteudo (BARDIN, 2016). Visando subsidiar os levantamentos teoricos, realizou-
se entrevistas (DUARTE, 2004) com o ex-coordenador do PEIF/MEC, a ex-coordenadora do
PEIF/UFGD e a direcdo da Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, além da organizagédo de
um grupo focal (MORGAN, 1988) composto por sete profissionais, dentre eles: docentes,
articuladores, tutores e coordenacdo pedagdgica, que foram envolvidos na execucdo do
Programa na escola pesquisada. Para as analises das entrevistas e do grupo focal, optou-se por
classificar as informacdes em trés categorias (SALDANA, 2013), que sdo: financiamento e a
organizacdo curricular, integracéo regional e politica de formacdo continuada de professores.
Diante do cenario apresentado pelas categorias e a relacdo estabelecida com a literatura na
area, pode-se considerar que o PEIF se apresentou ineficaz como uma politica de formacao
continuada desses profissionais na fronteira pesquisada, por ndo apontar contribuicdes
significativas ao processo de integracdo regional e ao desenvolvimento do multilinguismo.

Palavras-chave: Politica educacional. Politicas de formacdo de professores. Educacdo de
fronteira.



ABSTRACT

This thesis has as object of study the Intercultural Frontier Schools Program (PEIF),
understood as a supranational policy on the Brazilian border with Paraguay, but specifically in
the town of Ponta Por4, located in the state of Mato Grosso do Sul with Pedro Juan Caballero,
in Paraguay. The research problem was synthesized in the following question: what are the
contributions of PEIF to the continuous training of frontier schoolteachers in regional
integration and multilingualism? The aim of the research is to analyze the PEIF as a
supranational policy of continuing education for teachers with a view to regional integration
and multilingualism. In methodological terms, the thesis proposes the evaluation of an
educational policy and its possible impacts (BAKER, 2000), therefore made use of
documentary research (CELLARD, 2014) and content analysis (BARDIN, 2016). In order to
support the theoretical surveys, interviews were conducted (DUARTE, 2004) with the former
coordinator of the PEIF/MEC, the former coordinator of the PEIF/UFGD and the school’s
direction of the Jodo Brembatti Calvoso State School, as well as a focal group (MORGAN,
1988) composed of seven professionals, among them: teachers, articulator, tutor and
pedagogical coordination involved in the execution of the Program in the researched school.
In order to carry out the analysis of the interviews and the focal group, we chose to classify
the information into three categories (SALDANA, 2013), which are: financing and curricular
organization, regional integration and policy of continuous teacher training. Given the
scenario presented by the categories and the relation established with the literature in the area,
it can be considered that the PEIF was ineffective as a policy of continuous teacher training in
the frontier researched for failing to point out significant contributions to the regional
integration process and to the development of multilingualism.

Key words: Educational policy. Teacher training policies. Border education. Supranational
education policy.
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INTRODUCAO

O Brasil é o maior pais da América do Sul, apresentando uma extenséo territorial de
8.510.820,623 km?, com cerca de 208.494.900 habitantes (IBGE, 2018) e possui uma regido
de faixa fronteirica total de 23.086 quilémetros, dos quais 15.719 quilémetros em vias
terrestres e 7.367 quilébmetros maritimos, bem como faz fronteira com quase todos os paises
localizados no continente sul-americano como: Venezuela, Guiana, Suriname, Guiana
Francesa, Colémbia, Peru, Bolivia, Paraguai, Argentina e Uruguai, menos o Chile e o
Equador (TORCHI E SILVA, 2016).

A faixa de fronteira terrestre corresponde a 150 quilébmetros de largura, abrangendo
588 municipios brasileiros, de um total de 5.570. Os estados e 0s paises de fronteira sdo:
Amapa (Guiana Francesa e Suriname), Para (Guiana), Roraima e Amazonas (Venezuela),
Amazonas (Coldmbia), Acre e Amazonas (Peru), Acre, Ronddnia, Mato Grosso e Mato
Grosso do Sul (Bolivia), Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul (Argentina), Rio Grande
do Sul (Uruguai), Mato Grosso do Sul e Parana (Paraguai). Essa realidade territorial denota a
peculiaridade brasileira, que conta ainda na economia com um Produto Interno Bruto (PIB)
total de U$ 1.795.926 e um indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,759 (IBGE,
2016), apresentando-se como a maior e mais desenvolvida economia da sul-americana
(MARIANO et al., 2015).

Logo, percebe-se que o Brasil tem especificidades que o caracterizam como um pais
de vasta extensdo territorial e fronteirica. Dessa forma, a integracdo regional representa um
elemento importante para justificar a circulagdo de pessoas, bens e servicos, além de construir
um espaco regional integrado no subcontinente, como salienta Vizentini (2007).

Para Mariano et al. (2015) a integracdo regional se relaciona inicialmente aos
discursos governamentais que ressaltam a relevancia do conceito de pertencimento a regido
para a construcdo de um futuro comum, bem como a superacdo de desafios em cada pais
envolvido nesse processo. Os autores entdo avaliam que integrar paises que possuem
interesses afins simboliza superar possiveis desavencas e valorizar seus bens e seus servigos,
para, assim, “utilizar esses instrumentos regionais como importantes mecanismos de inser¢ao
internacional e de adequacdo ao sistema internacional, marcado pela globalizacao”

(MARIANO et al., 2015, p. 36) garantindo a competitividade internacional.
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Para tanto, blocos econémicos comegaram a se formar e encontros foram marcados
para discutir a integracdo entre paises. Pode-se citar como exemplo a Clpula de Vienal,
realizada em 2006, que foi organizada, assim como a dos anos de Rio (1999), Madri (2002) e
Guadalajara (2004), para selar acordos comerciais, mas acima de tudo para garantir um
processo de integracdo em todas as areas entre Unido Europeia, América Latina e Caribe
(TREIN; CAVALCANTI, 2007).

Ao direcionar a organizacao dos blocos para a América do Sul, é possivel mencionar
a criagdo em 1991, do Mercado Comum do Sul (Mercosul), foco dessa pesquisa, por meio da
assinatura do Tratado de Assuncdo, que tinha a intencdo de promover o desenvolvimento
econémico dos paises membros (a principio: Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai), com a
livre circulacdo de bens, servigos e fatores produtivos entre as nacdes. Souza (2017) salienta
que a constituicdo do Mercosul representou um marco na institucionalizacdo do movimento
em curso no ambito global, ou seja, um novo contexto politico e econdémico estava se

instaurando em uma perspectiva integracionista. Para Vizentini (2007, p. 82):

[..] o Mercosul representou o primeiro processo de integracdo sul-
americano, e, também, latino-americano, a obter resultados concretos e a
abrir alternativas regionais para uma melhor insercdo internacional dos
paises do cone sul, nos quadros de uma ordem mundial emergente.

Para Draibe (2007), o grande passo no processo de integracdo regional foi dado
guando os paises do bloco selaram o compromisso de integrar valores do Estado de Direito,
da democracia e dos direitos humanos, de forma mais ampla, no modelo de desenvolvimento
econdmico regional estabelecido, a partir daguele momento pautado pela justica e pela
equidade. Para Souza (2017), a formacéao dos blocos marcou a nova ordem mundial ocorrendo
a multipolarizacao, ou seja, a ramificacdo do poder. Dessa forma, a integracdo entre as nacdes
transcendeu as vias econdmicas e chegou a educacdo com a instauracdo no ambito do
Mercosul do Setor Educacional do Mercosul (SEM), o qual tinha a misséo de integrar as
nacOes por meio de agdes que buscassem uma aproximacao educacional entre paises vizinhos.

Como afirma Pereira (2016),

[...] o espanhol, o portugués e o guarani sdo linguas oficiais dos Estados-
Nacdo que compdem a América do Sul, mas na regido transfronteirica séo
linguas em contato em que ha alternancias nos usos de ambos os codigos

! Propunha-se a promover a aproximagdo entre as sociedades civis em todas as &reas passiveis de serem
integradas. No entanto, desde entdo, as partes envolvidas nas negociacGes vém enfrentando dificuldades para
uma efetiva implementacdo daquele projeto na sua formulagéo original (TREIN; CAVALCANTI, 2007, p. 66).
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com propdsitos comunicativos e identitarios. E possivel encontrar
frequentemente na fronteira, ainda, fenémenos de mescla linguistica e de
empréstimos em uma ou outra direcdo (PEREIRA, 2016b, p. 102).

Essa situacdo evidencia que a peculiaridade entre paises vizinhos transcende as
barreiras econdmicas e politicas, vdo além ao tratar da diversidade cultural e linguistica que
permeiam as nagdes. E, por isso, pode-se considerar um desafio a execugdo de politicas
publicas que tragam resultados satisfatorios. Nesse sentido, Real (2018) chama atencdo para o
fato que o processo de globalizacdo e internacionalizacdo® busca promover “fluxos de
pessoas, valores, cultura, conhecimentos, enfim, educacdo, rompendo as tradicionais
fronteiras regionais, pode levar a competi¢do ou a cooperagao” (REAL, 2018, p. 171).

Para tanto, os paises membros do Mercosul viram na educa¢do uma oportunidade de
alavancar a integracao regional e dessa forma, instituiu-se o Planos de Acdo do SEM, sendo
que o primeiro foi aprovado, com vigéncia de cinco anos, pelo Setor para o periodo de 2001 a
2005. Esse Plano propunha o desenvolvimento de projetos educacionais, inicialmente entre
escolas do Brasil e da Argentina. Entdo, em 2005, por meio de um projeto bilateral, instituiu-
se 0 Programa de Escolas Bilingues de Fronteira (PEBF) como a primeira politica de
formacéo continuada de professores com foco nessa realidade regional.

Essa politica educacional ambicionava favorecer a integracdo e a construgdo de uma
identidade regional bilingue, bem como intercultural (PEREIRA, 2016b). O projeto se
transformou em Programa e estendeu o atendimento, posteriormente, para o Uruguai € 0
Paraguai. E, novamente, enfatiza-se que essa pesquisa esta centrada na América do Sul, mais
especificamente nas articulagdes do Mercosul com a criacdo do SEM, limitando olhar para a
realidade do Brasil com o Paraguai, na fronteira de Ponta Pord, no Mato Grosso do Sul (MS),
Brasil, com Pedro Juan Caballero, no Departamento del Amambay, Paraguai.

A partir de 2012, instituiu-se o Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF)
por meio da Portaria n.° 798/2012, como uma politica supranacional, agora com status de
programa e com o estabelecimento de parcerias entre as universidades publicas, secretarias
estaduais e municipais de educacdo e escolas para o desenvolvimento das formacoes
continuadas para os docentes participantes do Programa. Cumpre, salientar que uma politica
supranacional de educacdo “se centra en el estudio de las politicas educativas de los

organismos internacionales” (VALLE, 2012, p. 117), ou seja, trata-se do estudo das politicas

? Para Real (2018), o termo se refere as acfes sem interesses comerciais e Knight (2004) complementa que o
termo diz respeito ao processo de integracdo em dimensdo internacional das funcfes de docéncia, de pesquisa e
de servigos vinculados as instituicGes de ensino superior.



18

educacionais em ambito internacional. O PEIF serd o objeto de estudo nessa tese,
apresentando sua execucdo como uma politica de formacao desses profissionais na fronteira
de Ponta Pora (Brasil) com Pedro Juan Caballero (Paraguai).

Nesse contexto, como a formacdo continuada para docentes representa um viés base
para essa investigacdo, cabe salientar que a instituicdo do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacgédo
(FUNDEB), sancionado pela Lei n.° 11.494/2007 e pelos Decretos n.° 6.253 e 6.278/2007,
viabilizou politicas de incentivo a formacdo em exercicio de professores. Bauer (2010)
enfatiza que antes do FUNDEB houve o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), ambos vieram para expandir as
possibilidades dos sistemas educacionais ao destinar recursos especificos para a

implementacéo das formacdes.

Primeira iniciativa de politica de fundos, estabelecida apés o periodo da
redemocratizacdo no Brasil, o Fundef subvinculou 60% dos recursos
destinados ao ensino fundamental a formacdo e ao desenvolvimento dos
professores, enquanto o Fundeb manteve a mesma subvinculacéo de recursos
para a formagdo, ampliando-a a todos os professores de educacdo basica
(BAUER, 2010, p. 231).

Contudo, o Decreto n. 6.755/2009, substituido pelo Decreto n.° 8.752/2016, dispbe
sobre a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais da Educacdo Bésica (PANFOR),
instituindo politicas para a realizacdo de formacdo para professores tanto na formacdo inicial
guanto continuada vinculada ao Programa de Acdes Articuladas (PAR). Assim, Barreto
(2015) enfatiza que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior
(CAPES), vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), instituiu em 2009 um conjunto de
acbes de incentivo a formacdo inicial e em exercicio de docentes em parceria com as
Instituices de Ensino Superior (IES) publicas e secretarias de educacdo de estados e
municipios.

Marcelo (2009, p. 09) utiliza o termo “desenvolvimento profissional de professores”
para referenciar formacéo inicial e continuada. Ao tratar de formacgéo continuada de docentes,
0 mesmo autor enfatiza que o desenvolvimento profissional pretende provocar mudanga no
conhecimento e crengas dos educadores e, consequentemente, ha alteragdes nas praticas
pedagdgicas adotadas em sala de aula.

Dalben (2014) salienta que um professor que participa de formacgédo continuada torna-

se capaz de tomar decisfes importantes diante da realidade em que se insere. O pesquisador
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ainda complementa que a articulagdo entre as politicas nacionais e intersetoriais trazem
beneficios para o exercicio qualificado da acdo docente.

Nessa perspectiva, Borges (2014) destaca as especificidades fronteiricas, como a
presenca de criangas brasileiras e paraguaias em um mesmo espago educativo, ou seja, a sala
de aula:

[...] pensando na importdncia da diversidade social e cultural e na
necessidade de os professores refletirem sobre essas situagdes multifacetadas
da sociedade, que se constituiu o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), como uma das a¢fes necessarias para a construcdo e o
fortalecimento de politicas educacionais voltadas & faixa de fronteira do
Brasil, a partir da possibilidade de integracdo de todos 0s processos
educativos da escola, com vistas a constru¢cdo de um projeto politico
pedagdgico gque tenha como ponto de partida a interculturalidade (BORGES,
2014, p. 08).

Borges (2014, p. 10) ainda enfatiza que “torna-se importantissimo que professores
conhecam e valorizem as realidades locais, levando em conta os aspectos historicos,
socioculturais, linguisticos e identitarios das comunidades”. Sendo assim, a diversidade
presente na regido de fronteira precisa ser trabalhada em sala de aula pelos docentes e o PEIF
busca por meio da formacdo continuada valorizar essa realidade. Denota-se, portanto, a
necessidade de politicas educacionais para as cidades de fronteira que garantam a efetivacdo
do direito & educacéo, conforme enfatiza Assis (2016):

[...] as fronteiras fisicas e culturais permanecem, pois o ordenamento juridico
traz novos avangos e conquistas, mas, no caso brasileiro, ainda permanece a
inoperancia das politicas de garantias de direitos aos povos de fronteira, em
especial as criangas que estdo em espacos de fronteira politica, entre os dois
paises e varias linguas (ASSIS, 2016. p. 85).

Borges (2014) menciona que o PEIF foi desenvolvido por meio da educacéo integral
nas escolas que aderiram ao Programa Mais Educacdo do Governo Federal e, assim, 0s
professores atuantes nessas escolas receberiam formacgdo continuada por meio de acGes das
universidades federais. Cumpre, salientar que o Programa Mais Educacdo foi instituido pela
Portaria Interministerial n. 17, em 24 de abril de 2007 e visava fomentar a educacdo integral
de criancas, adolescentes e jovens por meio de atividades socioeducativas no contraturno
escolar.

E, ainda, a realizacdo da formacéo continuada para docentes em exercicio das escolas
participantes do PEIF se estruturava conforme orientacbes do MEC, tendo como unidade

formadora as universidades federais conveniadas. Cada institui¢do escolar tinha um tutor, que
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era um professor da propria escola integrante do Programa. Assim, todos os participantes
recebiam a formacdo continuada desenvolvida pelos professores universitarios credenciados
para atuar no PEIF. Em Mato Grosso do Sul havia duas universidades responsaveis pela
formacdo dos professores em servico: a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), a qual era responsavel pela formagdo em municipios fronteirigos, como Bela Vista e
Porto Murtinho (fronteira com o Paraguai) e Corumba (fronteira com a Bolivia); e a
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), que atendia aos municipios de Amambai,
Antbnio Jodo, Aral Moreira, Coronel Sapucaia, Mundo Novo e Ponta Poré (todos na fronteira
com o Paraguai). Vale ressaltar que o PEIF no MS encerrou suas atividades em 2015.

Quanto aos agentes formadores, Dourado (2015) pondera que para as metas e as
estratégias previstas no Plano Nacional de Educacdo, aprovadas por meio da Lei n.°
13.005/2014, proporcionaram uma nova fase para as politicas de formacao e de valorizacéo
docente. As discussdes sobre o assunto com os diferentes atores do campo educacional e as
deliberacdes da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) — 2010/2014 resultaram nas
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada de
Profissionais do Magistério (DCNSs), as quais “[...] enfatizam a necessaria organicidade no
processo formativo e sua institucionalizagdo ao entender que o projeto de formacéo deve ser
elaborado e desenvolvido por meio da articulacdo entre a instituicdo de educacdo superior e 0
sistema de ensino e instituicGes de educacdo basica [...]” (DOURADO, 2015. p. 307). Ou seja,
quando aplicado a especificidade da fronteira, observa-se a relevancia da realizacdo do PEIF
para esse contexto educacional buscando a articulagdo com o projeto pedagdgico das escolas e
a realidade cultural presente na regido.

Para Sturza (2014, p. 24), em uma fronteira o desafio educacional recai em construir
uma educacéo diferenciada e, no caso especifico do MS, que apenas uma rua separa 0s dois
paises, compreender a realidade linguistica requer preparo, pois se apresentam “caracteristicas
urbanas e de desenvolvimento social, bem como econémico que fazem a diferenca sobre qual
lado da fronteira € mais atrativo para os negocios, o comércio, o lazer etc”.

Outro desafio se remete a configuracdo inicial do PEIF para a realizacdo das
formagdes com os professores, isto €, levar os profissionais de educacdo a refletir sobre a
realidade multifacetada da sociedade em que estdo imersos e, assim, contribuir para a
construcdo, bem como fortalecimento das politicas educacionais (BORGES, 2014). Barreto
(2015. p. 695) enfatiza que a formacdo em servigo “contribui para afinar o discurso dos

professores, servindo para sedimentar um ideario comum”.
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A mesma autora destaca que a integracdo, promovida pelo PEIF, entre os dois paises
com o intercdmbio de escolas brasileiras e paraguaias, nas quais educadores do Brasil
ministram aulas em escolas do Paraguai e vice-versa, promovem os “processos educativos da
escola, com vistas a construgdo de um projeto politico pedagdgico que tenha como ponto de
partida a interculturalidade” (BORGES, 2013, p. 08). Neste sentido, Beck et al. (2016)

afirmam:

[...] o PEIF, desenvolvido nas escolas, pontuou a intencionalidade de
desenvolver a articulac@o cultural entre os dois paises. Assim, as turmas de
primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental, bem como professores,
coordenadores e direcdo participaram do trabalho pedagdgico da escola
brasileira desenvolvido em conjunto com a escola paraguaia. Ou seja, um dia
por semana, ocorria o Cruce: o professor brasileiro cruzava a fronteira seca,
ministrava aula na escola do Paraguai e o professor paraguaio lecionava na
escola do Brasil, cada qual na sua lingua materna. Nos demais dias da
semana, as aulas eram dadas na lingua do correspondente pais (BECK et al.,
2016, p. 04-05, grifo dos autores).

Nessa perspectiva, um aspecto relevante apontado pelos mesmos tedricos recai sobre
o0s recursos disponibilizados para a execucdo do PEIF nas cidades de fronteira, ja que havia
um acordo de cooperacdo mutua entre os Ministérios da Educacdo de ambos os paises e as
instituicdes participantes do Programa, além dos investimentos previstos pelo Programa Mais
Educagéo e o Programa Dinheiro Direto na Escola. Logo, analisar a configuracdo do PEIF
como uma politica supranacional entre Brasil e Paraguai possibilita compreender como a
formacdo continuada especifica para escolas de fronteira contribui para a integracédo regional
e o multilinguismo.

A localidade foi escolhida por ter a Unica escola da regido a aderir ao PEIF, a Escola
Estadual Jodo Brembatti Calvoso (Escola Calvoso). Tal unidade educacional, nos aspectos
legais, por realizar as alteraces necessarias na proposta pedagdgica, aderir ao Programa Mais
Educacdo e rever as praticas metodoldgicas ao introduzir o Ensino via Projetos de
Aprendizagem (EPA) e os mapas conceituais, atendeu as condi¢des presentes na Portaria n.°
798/2012. O PEIF representou uma acdo de formacdo continuada para professores de
educacdo basica atuantes em municipios de fronteira para escolas participantes do PEIF.

Cabe mencionar que o objeto de estudo dessa tese foi definido a partir da analise dos
documentos oficiais, que resultaram na execucdo do PEIF como uma politica supranacional
de formacdo continuada para professores de fronteira e a articulagdo com o SEM. Essa
investigacdo ainda busca nos dados empiricos 0s eventuais impactos dessa politica na

educacdo de fronteira e seus efeitos na pratica. Vale ressaltar que ndo foi o objetivo do estudo
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avaliar o processo de implementacdo da politica supranacional, nem, tampouco, discutir 0s
seus reflexos nas cidades e nas escolas que ndo modificaram sua proposta pedagdgica e
metodoldgica como proposto pelo Programa.

Essa pesquisa visa contribuir com o debate sobre a efetivagdo de uma politica
supranacional especifica para a regido de fronteira, o0 PEIF desenvolvido no Estado do Mato
Grosso do Sul (MS), a partir do olhar dos envolvidos com o processo de execucéo destacando
seu impacto na formacdo continuada de docentes sobre o cenario peculiar da fronteira do
municipio de Ponta Pord com Pedro Juan Caballero.

Com base no aporte tedrico inicial e nas particularidades enfrentadas pelos
participantes do PEIF, definiu-se como problema central o seguinte questionamento: quais sao
as contribuicBes do PEIF para a formacdo continuada de professores das escolas de fronteira
no que se refere a integracdo regional e ao multilinguismo?

Para auxiliar na busca por esta resposta outras perguntas secundarias sao relevantes
como: 1) A integracdo regional, advinda do processo de globalizagdo instaurado no mundo,
atingiu seu objetivo entre os paises sul-americanos com a constituicdo do Mercosul e do Setor
Educacional do Mercosul (SEM)? 2) O PEIF, como um Programa oriundo de uma politica
supranacional de formacdo continuada de professores, apresenta estrutura organizacional
adequada para atender as especificidades da fronteira multilingue do Brasil com o Paraguai?
3) Como os gestores envolvidos diretamente com o PEIF, do Ministério da Educacdo (MEC),
da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e da dire¢do da Escola Calvoso,
desenvolveram as agdes propostas pela Portaria n.° 798/2012? 4) A Escola Calvoso realizou
um trabalho diferenciado, frente a realidade peculiar de fronteira seca, com a chegada do
PEIF?

A presente tese tem como hip6tese que a politica supranacional, concretizada no
ambito do Setor Educacional do Mercosul, a partir do espaco privilegiado do l6cus
fronteirico, consegue promover a formacdo de educadores como instrumento basilar para a
consecucdo de seus objetivos, voltados para a integracdo regional, inclusive como estratégia
de resolucdo da problematica do multilinguismo e da interculturalidade, que ainda integra o
contexto dos paises do bloco. Portanto, os professores de escolas localizadas em faixas de
fronteira seriam pecas chaves para a construcdo do sentimento de pertinéncia mercosulino a
ser desenvolvido, tanto na concepgéo do programa PEBF quanto no PEIF. No processo de
analise, que tem como fonte os proprios envolvidos, observou-se que o programa, apesar de
sua avaliacdo positiva pelo alcance de seus resultados, foi encerrado pelas dificuldades do

processo de gestdo supranacional ou nacional.
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Portanto, a pesquisa tem como objetivo geral analisar o PEIF como uma politica
supranacional de formacao continuada para os docentes com vista a integracao regional e ao
multilinguismo. Para compreender esse movimento de formacdo em servico de docentes
fronteirigos, torna-se imprescindivel entender as relagGes estabelecidas pela globalizagdo que
levou os paises vizinhos a promover a integracdo regional no ambito do Mercosul. Para tanto,
0s objetivos especificos sdo: a) Compreender 0 processo de globalizacdo e a construcdo da
agenda para a integracdo regional entre os paises sul-americanos buscando os elos com a
formacdo de professores; b) Analisar o PEIF como um Programa oriundo de uma politica
supranacional de integracdo regional aplicada a formacdo continuada para professores de
fronteira; c) Avaliar o PEIF como um Programa resultante de uma politica supranacional para
a fronteira do Brasil com o Paraguai; d) Analisar as experiéncias com a execucdo do PEIF
como um Programa oriundo de uma politica supranacional e a formacgdo continuada de
professores na escola executora, a partir do olhar do envolvidos, na fronteira do Brasil com o
Paraguai.

Dessa forma, apresenta-se como um primeiro fator que justifica a realizacdo dessa
pesquisa as inquietacdes pessoais decorrentes da atuacdo como educadora tanto na educacéao
basica, quanto no ensino superior, no municipio de Ponta Pord (MS). E, assim, vivenciar em
sala de aula a diversidade cultural entre os alunos, bem como sentir a necessidade de buscar
teorias que subsidiassem a pratica pedagdgica.

Como segundo fator, destacam-se as inquietagfes sociais as quais recaem sobre
presenca de estudantes brasileiros e paraguaios, com suas linguas maternas, em um mesmo
espaco educativo, ou seja, as salas de aulas de escolas brasileiras. Entende-se também que a
formacdo continuada para professores que atendam as especificidades educacionais da regido
pode ser escassa, ja que ndo sdo todas as instituicbes educacionais que recebem a formacéo
continuada do PEIF, coordenada pelas universidades federais. Por esses motivos, tais aspectos
representam fatores que podem interferir a efetivacdo da formacéo continuada especifica para
a regido de fronteira, por isso a relevancia de investigacdo em nivel de doutorado.

Por fim, como um terceiro fator, essa investigacdo apresenta uma justificativa
cientifica, pois ha escassez de publicacbes que tratam da realidade educacional entre
Argentina, Brasil, Uruguai e Paraguai e, ainda, que referenciam o PEIF como uma politica de
formagéo de professores na fronteira do Brasil com o Paraguai. E, a maioria das pesquisas
encontradas relacionam-se a area de linguistica. As teses encontradas estdo disponiveis no
Quadro 01.
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Quadro 01 — Relacdo de teses sobre educacdo de fronteira (2006 — 2017)

Autor Titulo Ano Programa de Pds-graduacéo
Linguas de fronteiras e politica Doutorado em  Linguistica
Eliana Rosa Sturza de linguas: uma histéria das 2006 (Universidade  Estadual  de
ideias linguisticas Campinas)
. . . PoI|t|cas_ de Ilngu?s Doutorado em Educacéo
Maria Silva Cristofoli estrangeiras na  educacdo A .
s . . 2010 (Universidade Federal do Rio
basica: Brasil e Argentina entre
Grande do Sul)
avancos e percalcos
A gestdo compartilhada como
espaco de integracdo ha .
Maria Lucia Torrecilha  fronteira de Ponta Pora (Brasil) 2013 Doqtorado em Geografla
(Universidade de Séo Paulo)
e Pedro Juan Caballero
(Paraguai)
Sandra Aparecida A educacdo fisica no Programa Doutorado em Educacéo Fisica
. P Escolas Interculturais de 2015 (Universidade  Estadual  de
Zotovicli - -
Fronteira Maringa)
O (in)cdbmodo  hibridismo S
. . A Doutorado em Linguistica
Isaphi Marlene Jardim linguistico dos alunos na L "
: . . 2016 (Universidade  Catolica  de
Alvarez fronteira  Brasil/Uruguai: o
. Pelotas)
desafio docente
Direito a educagdo nos paises Doutorado em Educacédo
Kellcia Rezende Souza membros do Mercosul: um 2017 (Universidade Estadual Paulista
estudo comparado “Jalio de Mesquita Filho™)

Fonte: Elaborado a partir ao banco de teses da Capes, do IBICT e dos grupos de pesquisas do CNPq.

Ha publicacGes de teses acerca da realidade da educacdo basica entre Brasil/Bolivia
(CRISTOFOLLI, 2010), sobre as linguas e as politicas de linguas na fronteira (STURZA,
2006), no que se refere as politicas de gestdo para cidades brasileiras de fronteira
internacional (TORRECILHA, 2013) e, ainda, sobre o hibridismo linguistico entre
Brasil/Uruguai (ALVAREZ, 2016). Contudo, quando se fala do PEIF como uma politica
supranacional de formacédo continuada para professores no Estado de Mato Grosso do Sul e
tendo como pais vizinho o Paraguai ndo ha publicacdes especificas. Muito menos pesquisas
na literatura internacional, tendo como base de dados o Scientific Electronic Library Online
(Scielo), seja na — Argentina, Bolivia, Paraguai e Venezuela®. Outro ponto relevante
cientificamente para esse estudo recai no fato de que a educagdo de fronteira e, ainda, a
formacdo de docentes como uma politica supranacional em uma realidade peculiar como a do
Brasil com o Paraguai representam um campo inédito de investigacdo em nivel de doutorado.

H& quatro pesquisas que permeiam aspectos relacionados & integracao regional, suas
relagbes com o Mercosul e o Mercosul Educacional, como: as teses de Castro (2013) e

Torrecilha (2013), as quais se reportam a realidade de fronteira mas, também, ndo delimitam a

® Realizou-se essa delimitagdo por entender que a referida base de dados contempla periddicos dos paises
pesquisados e essa plataforma é considerada a maior provedora de periddicos indexados pelo Diretorio de
Periddicos de Acesso Aberto (PACKER, MANEGHINI, 2014; PACKER et al., 2014).
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configuracdo do PEIF; Menegatti (2016), que analisa a repercussdo do Mercosul Educacional
no desenvolvimento da gestdo educacional para a promocdo da integracédo regional, no ambito
das politicas publicas educacionais; e Souza (2017), que analisa de forma comparativa o
ordenamento legal dos paises membros do Mercosul considerando a garantia do direito a
educacéo.

Ao delinear esse cenario politico educacional, tendo o PEIF como objeto de estudo,
torna-se importante salientar que a busca no Banco de Dados da Capes e na Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacdes (BDTD), a respeito do programa como uma politica supranacional na
realidade entre Brasil e Paraguai, restringem-se uma tese de doutorado (ZOTOVICI, 2015). O
referido estudo relaciona a educacéo fisica como parte integrante de um projeto educacional
envolvendo o corpo e as préaticas corporais desenvolvidos no ambito do PEIF, mas ndo trata,
especificamente, da implementacdo do Programa, e, sim, do desenvolvimento de uma
disciplina especifica na realidade da triplice fronteira: Argentina, Brasil e Paraguai.

Ja no ambito das dissertacbes de mestrado ha um ndmero maior de pesquisas

realizadas, veja a relacdo no Quadro 02.

Quadro 02 — Relacdo de dissertacdes sobre educacao de fronteira (2011 — 2018)

Autor Titulo Ano Programa de Pds-graduacéo
O Programa Escola Intercultural Mestrado em Letras
Olga Viviana Flores Bilingue de Fronteira: um olhar para 2011 (Universidade  Estadual do
as novas politicas linguisticas Oeste do Parand)

Experiéncias linguisticas: como se
faz a educacdo bilingue com

Eliana Aparecida Aradjo implementacdo da metodologia do Mestrado em linguistica

2013 (Universidade  Federal da

Fernandes Projeto Escola Intercultural Bilingue
; . ) Grande Dourados)
de Fronteira na fronteira entre Brasil
e Paraguai
Representagcbes sobre a politica Mestrado em  Linguistica
Greici Lenir Reginatto linguistica para escolas de fronteira 2013 Aplicada
Cariete entre Brasil e Uruguai: integrar para (Universidade do Vale do Rio
qué? dos Sinos)
Repre_senta(;oe_\s do sujel'go-aluno da Mestrado em Estudos
. fronteira Brasil-Paraguai em LT
Jaqueline Alonso Braga . Linguisticos
L documentos oficiais do Programa 2015 2
de Oliveira . . (Universidade Federal de Mato
Escolas Interculturais de Fronteira Grosso do Sul)
(PEIF)
O Programa Escolas Interculturais .
. P Mestrado em  Linguagem,
. . de Fronteira (PEIF) como politica . L
Alejandro Néstor .~ .. . ) Identidade e Subjetividade
. linguistica educacional: estudo na 2016 S
Lorenzetti - - . . (Universidade Estadual de
fronteira das cidades de Sao Borja Ponta Grossa)
(BR) e Santo Tomé (AR)
Mercosul Educacional: uma analise Mestrado em Educacgéo
Edna Menegatti da gestdo educacional na promogéo 2016 (Universidade  Federal da

da integracdo regional Fronteira Sul)




27

Um estudo semidtico sobre o

processo  de  mesticagem  no Mestrado em Letras
Crisliane Patricia da Silva  programa de escolas interculturais de 2016 (Universidade  Federal da
fronteira no estado de mato grosso Grande Dourados)
do sul: o caso da fronteira sul
O sistema educacional diferenciado Mestrado em Fronteiras e
Elvis Fernandes Ferreira como um direito humano e 2018 Direitos Humanos
Lima fundamental para as regides de (Universidade  Federal da
fronteira Grande Dourados)

Fonte: Elaborado a partir ao banco de teses da Capes, do IBICT e dos grupos de pesquisas do CNPq.

As dissertagOes encontradas (Quadro 02) se apresentam em maior quantidade e sdo
recentes, em sua maioria, se comparadas as teses (Quadro 01). Flores (2011), por exemplo,
buscou responder quais as caracteristicas socioculturais e linguisticas ha na fronteira entre
Brasil, Argentina e Paraguai. J& Oliveira (2015) desenvolveu um estudo linguistico sobre a
construcdo da identidade sujeito-aluno de fronteira, partindo da realidade presente no PEIF na
Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, da cidade de Ponta Pord (MS), mesmo I6cus de
pesquisa de Fernandes (2013), que, por sua vez, relatou a adequacdo do Projeto Politico
Pedagogico a realidade do Projeto Escola Intercultural Bilingue de Fronteira (PEIBF). Cafiete
(2013) discutiu as representacoes de professores, de gestores, de pais e de alunos em relacdo a
aplicacdo do PEIF, se elas podem interferir na implementagdo do Programa. Lorenzetti (2016)
apresentou o Programa como uma politica linguistica educacional entre Sdo Borja (Brasil).
Silva (2016) abordou o PEIF como um processo de mesticagem na fronteira sul do MS. A
ultima dissertacdo apresentada no quadro é vinculada a area do Direito, na qual Lima (2018)
trata do PEIF como um direito humano e fundamental em uma regido fronteirica.

Cumpre ressaltar que grande parte das pesquisas relacionadas ao PEIF advém da
Linguistica ou outras areas, sendo poucas ligadas a Educacdo. Uma maneira de compreender
essa realidade é analisar os proprios documentos do MEC e do Programa, que se centram nos
levantamentos sociolinguisticos e no bilinguismo, eixos para o desenvolvimento das acoes.
Sendo assim, parte do aporte tedrico utilizado para fundamentar essa pesquisa vira da
Linguistica. Essa realidade reforca a necessidade de estudos na area da Educagdo, em
especial, sobre a educacao em regido de fronteira na perspectiva das politicas e da gestao.

Diante desse cenario, a proposta dessa tese apresenta como escolha metodologica a
avaliacdo de uma politica publica educacional e seus possiveis impactos, que para Palumbo
(1989, p. 50) representa o0 quarto estagio em um ciclo de politicas, em que sdo avaliados o
“impacto da politica e os processos pelas quais ela esta sendo implementada”. Figueiredo e

Figueiredo (1986, p. 109) enfatizam a avaliacdo de uma politica:
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[...] o mais importante nessa discussdo é o estabelecimento das conexdes
l6gicas entre os objetivos da avaliagdo, os critérios de avaliacdo e os
modelos analiticos capazes de dar conta da pergunta basica de toda pesquisa
de avaliacdo: a politica ou programa social sob observacdo foi um sucesso
ou um fracasso?

Nesse sentido, Figueiredo e Figueiredo (1986) salientam a relevéancia dos elos de
uma avaliacdo para se concluir seu sucesso ou seu fracasso. Contudo, quando se reporta a
avaliacdo de impacto, os classicos ndo apresentam consenso no conceito. Para Scriven (1991,
p. 190), a avaliagdo de impacto representa “uma avaliagdo focada nos resultados ou retornos
do investimento, em vez de no processo, na entrega, ou na avaliagdo da implementagdo”, ou
seja, a definicdo de impacto esta relacionada ao foco da avaliacdo reduzindo o entendimento
do autor a “efeitos”. Ainda para o pesquisador, uma avaliacdo de efeito se relaciona a
intervencdo que pode ocorrer “durante”, “ao final” ou “posteriormente” (SCRIVEN, 1991, p.
250), portanto, pode ser analisada de diferentes angulos. Ja Mohr (1992) utiliza o termo
“analise de impacto” para conceituar os impactos que ocorrem quando uma intervengao
prejudica o estado de um objeto ou uma situacdo, isto &, para se ter um efeito é necessario
repetir a respeito da intervengdo mais de uma vez, tendo os mesmos resultados sempre, para
assim aferir a condicdo de impacto. Baker (2000), por sua vez, aponta a necessidade de causa
e efeito na avaliacdo de impacto, mas ndo menciona a repeticdo do fenébmeno como forma de
comprova-la.

A presente tese busca avaliar os impactos ou efeitos (BAKER, 2000), pelo olhar dos
envolvidos na execucdo do PEIF, dessa politica supranacional especifica para a regido de
fronteira e verificar se a mesma obteve sucesso ou fracassou em sua execucao, levando em
consideracdo o problema, os objetivos e os dados empiricos coletados no decorrer da
investigagcdo. Ao trazer o estudo sobre o PEIF como uma politica supranacional em MS,
recorre-se a Mainardes (2006) para contextualizar que os profissionais de educacdo tém papel
fundamental na interpretacdo e na reinterpretacdo das politicas publicas educacionais, ja que
trazem implicagdes ao processo de desenvolvimento das politicas.

Sendo assim, cabe salientar que se fez pesquisa de cunho bibliografico e, também,
pesquisa documental com base em Cellard (2014, p. 299), o qual salienta que é “[...] essencial
saber compor com algumas fontes documentais, mesmo as mais pobres, pois elas sdo
geralmente as Unicas que podem nos esclarecer, um pouco que seja, sobre uma situacéo
determinada”. Destarte, essa analise se faz necessaria pela escassez de material sobre o

assunto na literatura académica.
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Os principais documentos analisados foram: as Constituices Federais do Brasil e do
Paraguai; leis relacionadas a educacdo desses paises (a LDB, n.° 9.394/1996 e a Lei de
Educacdo do Paraguai, n.° 1.264/1998); o Tratado do Mercosul (1991); o Plano de Acéao do
Setor Educacional do Mercosul (2011); a Portaria n.° 798/2012 e a Portaria n.° 125/2014,
dentre outros. J& a pesquisa bibliografica, inicialmente, parte da andlise de autores que
fomentam a globalizacdo, como: Dale (2004), Catani (2000), Mariano (2007), Simdes de
Morini (2002), Sato (2000), Rodrigues (2008) e Giddens (1991). Ja para tratar de integracéo
regional, recorreu-se a Castro (2013), Torrecilha (2013), Souza (2015), Mariano et al. (2015)
e Souza (2017), bem como as pesquisas que se reportam a analise do Mercosul: Cristofoli
(2009), Lampert (1998), Cunha (1995), Andrés (2010), Souchaud; Carmo; Fusco (2007),
Silveira (2016) e Draibe (2007). Autores que tratam de formacdo continuada: Gatti; Barreto
(2009), Gatti (2010), Gatti; Barreto; André (2011), Gatti (2013), Barreto (2015) e Dourado
(2015). Por fim, aos estudos relacionados ao PEIF: Torchi e Silva (2014) e (2016), Pereira
(2009), Assis (2016), Oliveira (2015), Zotovici (2015), dentre outros autores que buscam
dialogar, em suas analises, sobre a internacionalizacdo da educacdo, das politicas sociais e da
educacao na América Latina e no Mercosul.

Recorreu-se a Bardin (2016), que trata de andlise de conteldo, para explicitar a
existéncia de diferentes fases nesse periodo de experimentacdo vinculado aos polos
cronoldgicos, a saber: 1) pré-andlise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacdo. A pré-analise antecede a escrita propriamente dita e se
apresenta como missédo a escolha dos documentos a serem analisados no estudo, a formulagao
de hipbtese e dos objetivos, bem como a elaboracdo de indicadores que auxiliardo a
interpretacdo dos dados coletados. Ja o periodo de exploracdo do material representa a analise,
com aplicacéo das escolhas realizadas na fase anterior. E, a etapa de tratamento dos resultados
simboliza a coleta de resultados, em estado bruto, que apds serem tratados (analisados) trardo
respostas significativas ao trabalho.

Como primeira etapa, conceberam-se trés entrevistas com questdes abertas as quais
foram gravadas em audio e depois transcritas. Para Goode e Hatt (1969, p. 237), a entrevista
“consiste no desenvolvimento de precisdo, focalizacdo, fidedignidade e validade de certo ato
social como a conversagdo”. Na visdo de Duarte (2004), representa uma forma de mapear

praticas e analisar com criticidade as informacdes coletadas. Portanto,

[...] entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crencas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢cbes ndo
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estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informagbes consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a I6gica que preside as relacdes que se
estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter
com outros instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

A autora ainda enfatiza que as entrevistas semiestruturadas objetivam propiciar
situacOes de contato, tanto formais quanto informais, visando provocar nos entrevistados a
expressdo de opinido clara que atendam aos objetivos da pesquisa, bem como traga
significado ao contexto investigado e relevancia no campo da investigacao cientifica.

Belei et al. (2008) salienta que o bom entrevistador sabe ouvir, demonstra-se
interessando e realiza novos questionamentos no decorrer da entrevista, mas sem influenciar o
discurso do entrevistado. Ha a necessidade do uso de gravador, como garantia de registro e
captacdo de elementos relevantes de comunicacdo (SCHRAIBER, 1995). Ja a transcricdo da
entrevista deve ser feita pelo proprio pesquisador, com a finalidade de captar todas as nuances
apresentadas pelo entrevistado (PRETTI; URBANO, 1988). Cumpre salientar que, nessa tese,
entrevistou-se 0 ex-coordenador do PEIF no Ministério da Educacdo (MEC), a ex-
coordenadora do PEIF no ambito da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e a
diretora da Escola Calvoso, que ja estava na direcdo durante a execucdo do PEIF. O objetivo
foi compreender como a formagdo continuada especifica para escolas de fronteira (PEIF)
contribui para a integracao regional e o multilinguismo, tendo como base o contexto do Brasil
com o Paraguai, mais especificamente o municipio fronteirico de Ponta Pord (MS) com Pedro
Juan Caballero (PY).

Como segunda etapa da pesquisa de campo, utilizou-se a técnica de investigacao
cientifica chamada grupo focal com sete professores, sendo eles: dois pedagogos, um de
Educacao Fisica, um de Artes e, também, o tutor, o articulador e a coordenadora pedagdgica
do Programa. Todos esses educadores atuavam na Escola Calvoso durante o periodo de
vigéncia do PEIF e da aplicacdo da pesquisa. Cabe elucidar que os gestores entrevistados
mencionados acima e os participantes do grupo focal serdo chamados de “envolvidos” no
decorrer da tese.

Para fundamentar a realizagdo do grupo focal, recorreu-se a Gondim (2003, p. 150)
para fundamentar a aplicagdo do grupo focal com viés qualitativo no qual se enfatiza que “o
homem é capaz de refletir sobre si mesmo e, através das interagdes sociais, construir-se como
pessoa”. Gatti (2005, p. 11) explicita que o trabalho permite “compreender processos de

construcdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
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acoOes e reacOes a fatos e eventos”. Gondim (2003) propde ainda a realizacdo com o limite de
4 a 10 pessoas, enquanto Fowler (2009) sugere entre 6 a 8 pessoas e Morgan (1988) orienta
um grupo com 4 a 12 participantes, que realizardo a discussdo de um tema ou area de
interesse do mesmo.

Gomes (2005) conceitua grupo focal como uma técnica para coleta de dados que
ultrapassa os limites de discussdo sobre qualidade e quantidade, bem como permite aflorar as
diversas dimensdes e visbes de individuos diferentes a respeito de um tema previamente

definido. O autor ainda complementa:

[...] o grupo focal (focus group) é uma técnica qualitativa de coleta de dados,
originalmente proposta pelo socidlogo estadunidense Robert King Merton
(1910-2003), com a finalidade de obter respostas de grupos a textos, filmes e
guestdes. A proposta inicial era conseguir, pela introspeccdo de diferentes
sujeitos, informacBes sobre a vida diaria e como cada individuo é
influenciado por outros em situacdo de grupo e de que maneira ele proprio
influencia o grupo, utilizando uma “entrevista focalizada”, com roteiros de
guestdes e respostas de um grupo de individuos selecionados pelos
investigadores, tendo em vista um topico de pesquisa. A finalidade principal
dessa modalidade de pesquisa é extrair das atitudes e respostas dos
participantes do grupo sentimentos, opinides e reages que resultariam em
um novo conhecimento (GOMES, 2005, p. 279, grifo do autor).

Morgan (1988) classificou os grupos focais em trés possiveis modalidades, as quais
podem ser analisadas de maneira isolada ou em conjunto com outras técnicas: 1) 0 grupo
autorreferente, o qual se define como principal fonte de dados que podem ser Uteis para
explorar, aprofundar e responder perguntas de pesquisa; 2) técnica complementar, em que 0
grupo surge enquanto estudo preliminar na constituicdo de instrumentos de medida e no
desenvolvimento de produtos e projetos; 3) por fim, apresenta-se como uma possibilidade de
multimétodo qualitativo, buscando a integracdo dos resultados com outros métodos de
pesquisa. Na presente tese, trabalhou-se com essas trés modalidades atreladas as técnicas
qualitativa, documental, analise de conteudo e entrevistas semiestruturadas.

Cabe salientar que o uso dessa técnica ndo busca um consenso, mas visa apresentar
as diferentes opinides sobre o PEIF, vislumbrando uma orientagdo para um determinado
campo de foco, bem como coletar dados qualitativos de atitudes, de valores e de opinides dos
envolvidos em relagdo ao Programa, além de proporcionar uma relagdo com estudos
anteriores sobre o tema. Logo, 0 uso das entrevistas e do grupo focal serviu para comprovar as
informagdes presentes nos documentos oficiais e debater com a literatura académica
disponivel a relevancia da integracdo regional para os paises da America Latina, do mesmo

modo elucidar questBes relacionada ao PEIF como uma politica de formacdo continuada de
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professores para escolas de fronteira.

Para tratar as informacdes obtidas por meio do grupo focal e das entrevistas, utilizou-
se a pesquisa qualitativa, pois é fundamental compreender as informacgdes coletadas,
conforme pondera Richardson (2008, p. 71): “esse tipo de estudo deve ser realizado quando o
pesquisador deseja obter melhor entendimento do comportamento de diversos fatores e
elementos que influem sobre determinado fenomeno™.

Com o objetivo de ajustar adequadamente as informacdes de contetdo, do grupo
focal e das entrevistas, empregou-se a anélise de conteudo para “[...] classificar e categorizar
qualquer tipo de conteudo, reduzindo suas caracteristicas a elementos-chave, de modo com
gue sejam comparaveis a uma série de outros elementos” (CARLOMAGNO; ROCHA, 2016,
p. 175). Portanto, torna-se relevante eleger categorias para mapear o0 conteldo das
informacdes coletadas em campo para tratar as evidéncias de maneira fidedigna e classifica-
las por meio da analise de contetido, conforme Janis (1982) evidencia:

[...] a andlise de conteudo fornece meios precisos para descrever o contetido
de qualquer tipo de comunicacdo: jornais, programas de radio, filmes,
conversagdes quotidianas, associagdes livres, verbalizadas etc. As operagdes
da analise de conteudo consistem em classificar os sinais que ocorrem em
uma comunicacgdo segundo um conjunto de categorias apropriadas (JANIS,
1982 [1949], p. 53).

Contudo, a execucdo da andlise de conteudo é complexa e se apresenta de maneira
implicita, buscando a “categorizagdo (passagem de dados em bruto a dados organizados) néo
introduz desvios (por excesso ou por recusa) no material, mas que da a conhecer indices
invisiveis, ao nivel dos dados em bruto” (BARDIN, 2016, p. 147). De acordo com Bardin
(2016), a categorizagdo simboliza uma operacéo de classificagdo dos elementos constitutivos
de um conjunto por diferenciacdo, ou seja, representa classificar em categorias as informacoes
coletadas nas entrevistas e no grupo focal.

Para analisar os dados coletados, buscou-se em Saldafia (2013) meios de categorizar
e de codificar, uma vez que a codificacdo é um processo para a analise qualitativa de dados,
que se relaciona com o campo de pesquisa, além das opges tedricas e de recortes conceituais
do pesquisador. O autor apresenta para essa codificacdo dois ciclos com 31 possibilidades de

elaboracdo de cddigos, conforme Quadro 03:

Quadro 03 — Ciclos de Codificagao propostos por Saldafa (2013)
Primeiro Ciclo de Codificagéo

M¢étodo Gramatical
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Codificagdo por atributo

Codificagdo por magnitude

Codificagdo simultinea

Meétodo Elementar

Codificagdo estrutural

Codificagdo descritiva

Codificagdo in vivo

Codificagdo de processo

Codificacdo inicial

Método Afetivo

Codificacdo de emocGes

Codificacdo de valores

Codificacdo de versos

Codificagdo de avaliacdo

Método Literario e de Linguagem

Codificacdo dramaturgica

Codificagdo de motivo

Codificagdo de narrativa

Codificagdo de didlogos

Método Exploratorio

Codificagdo holistica

Codificagdo provisoria

Codificacdo de hipoteses

Meétodo Procedimental

Codificagéo de eshocos de materiais culturais

Codificagéo de protocolos

Codificacdo de dominios e taxonomias

“Tematizagdo” de dados (fase de transicdo entre primeiro e segundo ciclo)
Segundo Ciclo de Codificacdo

Codificagéo de padrbes
Codificagéo focada
Codificagéo axial
Codificacgdo tedrica
Codificagdo elaborativa
Codificago longitudinal
Fonte: Saldafa (2013); Adaptacdo e traducdo de Lopes (2018).

Saldafia (2013) ainda propde que antes do primeiro ciclo seja feita uma pré-
codificacdo, com uma leitura inicial dos dados, destacando os aspectos relevantes e aqueles
relacionados a literatura, podendo contribuir com os questionamentos formulados
inicialmente. Essa etapa coincide com a fase de pré-analise apresentada por Bardin (2016).
Para a tese, dentre os 24 métodos apresentados para o primeiro ciclo proposto por Saldafa
(2013), optou-se pelo método gramatical — codificacdo em magnitude, para que esse
permitisse classificar os participantes da pesquisa e, assim, categorizar as entrevistas e o
grupo focal.

As categorias eleitas foram: 1) o financiamento e a organizagdo curricular, para
compreender pelo olhar dos envolvidos a aplicacdo dos recursos financeiros e a estrutura
organizacional destinados ao processo de execucdo do PEIF na fronteira do Brasil com o

Paraguai; 2) a integracdo regional, que apresenta como o0s envolvidos viram a execucdo do
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PEIF como uma politica supranacional oriunda do Mercosul na fronteira dos dois paises; 3) a
politica de formacao continuada de professores, que representa o ponto alto da pesquisa, com
a qual se pode mensurar o impacto do PEIF durante sua execucdo e como o Programa foi
desenvolvido na regido pesquisada, observando suas normativas e suas peculiaridades. As
questBes feitas aos entrevistados e ao grupo focal estdo disponiveis no Quadro 10
(Apéndices).

Dessa forma, a partir da determinacdo das categorias, pretendeu-se melhor
compreender a dindmica apresentada na pesquisa de campo, pois a realidade da formagéo
continuada de professores na fronteira, no caso do estudo especifico entre Brasil e Paraguai,
apresenta particularidades que abrangem desde a lingua materna distinta até a construcao
identitaria da fronteira. Registra-se, ainda, que o recorte temporal da tese compreende o
periodo de vigéncia do Programa, ou seja, de 2011 a 2015, que inclusive estd em
convergéncia ao Plano de Acéo do Mercosul (2011). Esse Plano tem por misséo garantir uma
educacdo com qualidade e com equidade entre o0s paises pertencentes ao Mercosul,
enfatizando um ensino pautado no respeito a diversidade e a interculturalidade, aspirando por
melhorias para o processo de democratizacdo dos sistemas educacionais.

Ja no quesito relacionado aos procedimentos metodoldgicos, inicialmente, foi feita
uma coleta na base de dados das bibliotecas das universidades dos paises membros do
Mercosul, em revistas eletronicas com conceito Qualis nacionais e internacionais (Argentina,
Bolivia e Paraguai) e em bibliotecas virtuais, artigos ou livros publicados que contemplem a
tematica analisada. Cabe salientar que as producles selecionadas expressaram a pesquisa
pelos seguintes termos: fronteira, PEIF, integracdo regional, educacdo de fronteira e
Mercosul. Em seguida, realizou-se uma leitura sistematica dos materiais encontrados, ja
vislumbrando a escolha do aporte tedrico da tese. Ainda nessa fase, foi realizada a busca por
documentos orientadores e normativos, bem como por legislagdes que asseguram o0
atendimento as especificidades da educacdo na regido de fronteira, em especial, o PEIF.

Em um segundo momento, mapeou-se do quantitativo de escolas participantes do
PEIF no Estado, nas cidades gémeas de Aral Moreira, Coronel Sapucaia, Mundo Novo,
Paranhos e Ponta Pord. Também foi estabelecido o contato com os profissionais da educacéo
e os tutores (participantes do PEIF) no municipio de Ponta Pord, cidade lécus da pesquisa,
com o intuito de delinear estratégias e de verificar quais unidades escolares integravam o
Programa, tendo como critério de selecdo, o 6rgdo responsavel pela formagéo continuada dos
docentes. No caso especifico dessa pesquisa, optou-se por selecionar aquelas que tinham a
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) como instituicdo formadora.
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Como terceira etapa, pretendeu-se verificar quais municipios participaram,
efetivamente, da formacédo continuada do PEIF promovida pela UFGD, além de analisar as
experiéncias da pratica pedagdgica em sala de aula e da gestdo do Programa no ambito da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e do Ministério da Educacdo (MEC).
Com essas informagdes, buscou-se investigar evidéncias e discrepancias na efetivacdo do
PEIF como uma politica supranacional de formacéo continuada dos professores da regido de
fronteira.

Em um quarto momento, realizou-se visitas a Escola Estadual Jodo Brembatti
Calvoso, instituicdo pioneira e escolhida para pesquisa por ser a Unica da regido, dentre as
participantes do Programa na fronteira do Brasil com o Paraguai, a aderir ao PEIF. Na
unidade educacional foram realizadas entrevistas com a Direcdo e com o grupo focal,
composto por seis professores de areas distintas e uma coordenadora pedagdgica. Portanto, a
pesquisa de campo esta estruturada pela realizacdo de um grupo focal e trés entrevistas
individuais. Todos os didlogos foram gravados em audio, visando colher informacdes
relevantes para a construcdo de uma base de dados qualitativos e, assim, transcrever as
informacbes fielmente, que serviram para promover discussdes, responder aos
questionamentos iniciais da pesquisa e oportunizar uma reflexdo sobre o tema investigado. O
critério de selecdo dos entrevistados do grupo focal obedeceu a seguinte ordem: ser professor
(a) efetivo (a) da escola selecionada, com maior tempo de servi¢o na rede publica de ensino e
participante da formacdo continuada do PEIF. E, em um quinto momento, foi feita a analise
dos materiais coletados junto com os tedricos que discutem a tematica, distribuindo as
informacBes em categorias, para entdo tecer as consideracdes sobre a pesquisa realizada.

A tese esta organizada em quatro capitulos. No primeiro, a partir da selecdo de
referencial tedrico sobre a educacdo em regido de fronteira, contextualizou-se a globalizacéo,
0 processo de integragdo regional e o surgimento do Mercosul como um bloco econémico e
seu Setor Educacional (SEM), além de relaciona-los aos Planos de Acdo do SEM e, assim,
compreender a realidade da educacgédo no Estado sul-mato-grossense como uma fronteira seca.

J& no segundo capitulo, delineou-se o l6cus, a partir da configuracdo da fronteira do
Mato Grosso do Sul com o Paraguai, além de trazer dados quantitativos e qualitativos para
situar o leitor no espaco em que se passa a pesquisa, delimitando, também, o periodo
pesquisado (2011 a 2015). Neste momento, apresenta-se o PEIF como uma politica
supranacional, seus antecedentes, sua criacdo e os desdobramentos ao longo do periodo de
vigéncia. Em seguida, apontou-se os indices de aproveitamento nas avaliagdes nacionais dos

municipios de fronteira do MS e o0 quantitativo de matriculas na rede pablica de ensino.
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No terceiro e quarto capitulos, destacou-se os dados da pesquisa de campo. Tornou-
se relevante situar a formacao de professores como uma politica educacional e o PEIF como
uma politica de integracdo intercultural, para, entdo, trazer as entrevistas realizadas com os
envolvidos no Programa como: o ex-coordenador do PEIF/MEC, a ex-coordenadora do
PEIF/UFGD, a diretora da Escola Calvoso e os integrantes do grupo focal, por meio das
categorias estabelecidas na analise, tracando um comparativo com os referenciais tedricos

selecionados para a tese e as informacdes qualitativas delineadas no decorrer do estudo.



GLOBALIZACAO E A CONSTRUCAO DE AGENDA PARA A INTEGRACAO
REGIONAL ENTRE PAISES SUL-AMERICANOS

O presente capitulo objetiva compreender o processo de globalizacdo e a construgédo
da agenda para a integracdo regional entre os paises sul-americanos. E, ainda, almeja
responder a seguinte pergunta: a integracdo regional, advinda do processo de globalizacéo
instaurado no mundo, atingiu seu objetivo entre os paises sul-americanos com a constitui¢do
do Mercosul e do Setor Educacional do Mercosul (SEM)?

Ao considerar a participacdo dos paises latino-americanos no Bloco Econémico do
Mercosul, analisa-se o0 conceito de globalizagdo p6s Guerra Fria, a partir de 1980 e a
organizacdo dos blocos econdmicos, particularmente, no decorrer da década de 1990, por
meio da integracédo regional entre os paises sul americanos membros do Mercosul. Com vistas
a compreender como ocorreu 0 processo integrador entre as nagdes, busca-se identificar a
organizagao, a composicao e a estrutura institucional do mesmo.

A integracdo regional ocorreu, inicialmente, pelo viés econémico, mas com
perspectivas de abranger também a educacdo e, por este motivo, instituiu-se o Setor
Educacional do Mercosul (SEM) para dar vida as aspira¢des politicas.

Por fim, o SEM formulou no ambito da Reunido dos Ministros da Educagdo do
MERCOSUL (RME), os Planos de Acdo do Setor para a educacédo, os quais foram no inicio
registrados trimestralmente e propunham metas para o desenvolvimento da educacdo com

qualidade. As atas dos encontros serdo detalhadas ao longo do presente capitulo.

1.1. Globalizacéo, Integracédo Regional e Mercosul

As mudancas ocorridas apos a Segunda Guerra Mundial foram imprescindiveis para
compreender 0 movimento estabelecido entre os paises na busca por prospeccdo em suas
economias e na politica em ambito internacional. Para tanto, a globalizagéo representou uma
engrenagem impulsionadora para a abertura do comércio e das fronteiras, que dividiam as
naces, visando o fortalecimento econémico por meio da formagéo dos blocos econémicos.

Com a finalidade de compreender esse movimento global, cabe contextualizar que o

final do século XX trouxe transformagfes importantes ao sistema internacional, pois foi
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marcado de um lado pela urgéncia da atividade multinacional e de outro pela rapida expanséo
do comércio internacional (HIRST; THOMPSON, 1998). A década de 1980 corresponde ao
fim da Guerra Fria* e & dissoluc&o do regime soviético, que foi alavancado pelos atritos entre
os Estados Unidos e a entdo Unido Soviética, surgindo, assim, novas perspectivas a ordem
mundial, ou seja, a ascensdo do capitalismo (MARIANO, 2007).

Para Sato (2000), o fim da Guerra Fria representou um periodo de mudanca
condicionante da politica internacional, que resultou no desenvolvimento econdmico,
tecnoldgico e até mesmo no quadro de valores sociais como referenciais para a politica
exterior entre os paises, sendo uma justificativa para uma acéao politica.

Nesse contexto, surge a globalizacdo que Held e McGrew (2001) conceituam como
um processo cujos fluxos de comércio, capital e pessoas no globo, representam intensos e
crescentes fluxos globais que entrelagcam os estados e a sociedade em sistemas mundiais e
redes de interagcdo. Sendo assim, a globalizagéo circunda as nagdes, diminuindo as distancias
e aumentando de maneira expressiva as interagdes sociais, ou seja, por exemplo, quando uma
crise se instaura em um pais ela tem um impacto mundial. Logo, para fechar essa
conceituagdo do autor, torna-se relevante evidenciar que “a globaliza¢do denota a escala
crescente, a magnitude progressiva, a aceleracdo e o aprofundamento do impacto dos fluxos e
padr@es inter-regionais de interacdo social” (HELD; MCGREW, 2001, p. 13).

Chesnais (1995) estabelece que globalizacao vai além da abertura de fronteiras com a
promocdo do intercambio de bens e servicos, isto é, as trocas comerciais entre 0s paises, pois
oferece na realidade a “mundializacdo das operagdes do capital, em suas formas tanto
industrial quanto financeira” (CHESNAIS, 1995, p. 04). E, esse cenério foi representado pelas
empresas transnacionais que, ainda em ritmo lento, trouxeram essa oportunidade de
aproximagcéao tanto industrial quanto financeira entre as nagoes.

Casassus (2001) corrobora com Chesnais (1995) ao salientar que, além do campo da
economia, a globalizacdo atingiu outras esferas e acrescenta que os campos da identidade e da
cultura fizeram parte do processo. O teorico ainda explicita que “uma forma de perceber o
processo de globalizacdo é considerd-lo do ponto de vista da desterritorialidade, no qual o
Estado nacional perde suas fronteiras e emergem outros espacos para a configuracdo da
identidade e da cultura” (CASASSUS, 2001, p. 08).

* Periodo que teve seu inicio apés a Segunda Guerra Mundial (1945) e a extingdo da Unido Soviética (1991),
marcado por disputas estratégicas e conflitos, principalmente, entre os Estados Unidos e a Unido Soviética,
objetivando a hegemonia politica, econdmica e militar no mundo, além de intensificar e estender o
desenvolvimento do capitalismo.
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Monserrat Filho (1995) apud Held (1991) evidencia que a globalizacdo acelera a vida
econbmica, social, politica e cultural dos paises, beneficiando interesses privados, pois a
expansdo das organizacdes internacionais e as redes transnacionais acompanhada da
intensificacdo da diplomacia e da integracdo entre as nagdes pode significar ascensdo ou
limitacdo das a¢Ges. Nesse sentido, Monserrat Filho (1995) estabelece que:

[...] os conflitos de interesses tendem a se agravar com a globalizacdo em
curso, geralmente em detrimento dos interesses mais frageis e
desguarnecidos, entre 0s quais se situam aqueles voltados para a protegédo
das riquezas, recursos e bens indispensaveis a vida humana em qualquer
lugar de nosso planeta (MONSERRAT FILHO, 1995, p. 77).

J& Mariano (2007) aponta que as nagdes tiveram novos rumos com 0 processo de
globalizacdo, uma vez que deixaram o isolamento e ganharam desafios do sistema

internacional com a incorporacdo da cooperacdo entre 0s paises. O autor ainda acrescenta:

[...] o fendmeno da globalizacdo tem uma relagdo direta e dindmica com a
l6gica da regionalizagdo, ao transformar o contexto e as condicGes da
interacdo e da organizacdo social, levando a um novo ordenamento das
relagbes entre territorio e espago socioeconémico e politico (MARIANO,
2007, p. 124).

Dessa forma, a globalizacdo ainda estabelece o apoio mutuo entre as nacles
buscando instaurar uma nova ordem internacional, em que a economia e os Estados nacionais

sejam fortalecidos, conforme Jessop (1998) enfatiza:

[...] o atual periodo de globalizagdo envolve a proliferacéo de escalas espaciais (seja
a terrestre, a territorial ou a telematica), a sua relativa dissociagcdo em hierarquias
complexamente entrelagadas (mais que a simples acomodacdo de escalas) e um
crescente enredamento das estratégias de escala, na medida em que as forcas
econdmicas e politicas buscam as condigbes mais favoraveis a insercdo na
cambiante ordem internacional (JESSOP, 1998, p. 37).

Para Hirst e Thompson (1998, p. 13), a internacionalizacdo da economia mundial
levou a um mercado incontrolavel que tem como principal ator econémico e agente de troca
as proprias corporagdes transnacionais, as quais nao tém compromisso com uma nacgao, mas,
sim, com qualquer lugar no mundo que ofereca vantagem de mercado. Os autores ainda
destacam que “[...] estamos em uma era em que a maior parte da vida social é determinada
por processos globais, em que culturas, economias e fronteiras nacionais estdo se
dissolvendo”.

J& Giddens (1991) menciona que o tempo e 0 espaco no mundo globalizado sofrem

estreita aproximacao e, assim, hd uma maior aproximacao entre as nagoes.
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O nivel de distanciamento tempo-espa¢o na era moderna € muito maior do
gue em qualquer outro periodo precedente, e as relagBes entre formas sociais
e eventos locais e distantes se tornam correspondentemente “alongadas”. A
globalizacdo se refere essencialmente a este processo de alongamento, na
medida em que as modalidades de conexdo entre diferentes regibes ou
contextos sociais se enredam através da superficie da Terra como um todo
(GIDDENS, 1991, 69-70).

lanni (1999) evidencia que o ciclo da globalizacdo tem no capitalismo a base para

pressionar as nagfes a promover uma reforma e, portanto, criar o Estado minimo para

formalizar os “mercados emergentes”. 1SS0 porque,

[...] o Estado-Nacéo sempre foi e continua a ser uma realidade problemética,
atravessada por processos de integracdo e dissocia¢do, desenvolvimento e
distorcdo, acomodacdo e fragmentacdo. A questdo nacional continua a
desafiar individuos e coletividades, em termos praticos e tedricos (IANNI,
1999, p. 133).

Nessa direcdo, a globalizagdo representou um momento de reforma e de

transformacdes entre as nagfes, tanto em aspectos econémicos, sociais e politicos, quanto

culturais, aspirando construir um sistema internacional, por meio da criacdo de instituicdes

supranacionais e/ou transnacionais, que atendam as necessidades mundiais. Na opinido de

Dale (2004), a transformacdo do mundo em globalizado requer a revisdo e a adequacdo de

alguns conceitos:

[...] tanto “Mundial” como “Global” implicam um foco extranacional. A
principal diferenca relevante entre elas é que a primeira conota uma
sociedade, ou politica, internacional constituida por estados nacéo
individuais autbnomos; o0 que se pressupBe é essencialmente uma
comunidade internacional. “Global”, pelo contrario, implica especialmente
forcas econdmicas operando supra e transnacionalmente para romper, ou
ultrapassar, as fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as
relacdes entre as nacbes (DALE, 2004, p. 426).

Para tanto, Dale (2004) enfatiza que a globalizacdo representa o dilaceramento de

fronteiras entre paises com a intencdo de aproximar os povos e almejar interesses comuns,

seja na area econdmica, politica ou social. J& Souza (2016) destaca que o processo de

globalizacdo se organiza pelo uso da tecnologia (virtualmente) e se sustentou em si mesmo,

ndo na organizagdo de um pais.

A globalizagdo constituiu um cendrio novo na organizagdo politico-
econdmica mundial. Varios sdo 0s aspectos caracteristicos desse contexto,
mas dois chamam a atencdo em especial pelo inusitado: o primeiro tem
relacdo com o fato de que a globalizacgdo inclui virtualmente todas as nagdes
do planeta em um processo calcado no modo capitalista de producdo, que &,
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inicialmente, econdmico, mas que se estende a politica e a cultura (SOUZA,
2016, p. 465).

Souza (2017) evidencia que a globalizacdo trouxe novas formas de relacéo entre os
paises e a organizacdo dos blocos regionais. Essa nova forma de relacdo entre os paises
impulsionou a estruturacdo da economia por meio da integracdo regional. De acordo Mariano
(2007), a globalizagéo ndo possui um conceito preestabelecido, mas representa uma iniciativa
de cooperacéo entre as nacdes, dentre os quais é possivel citar a integracéo regional.

Nessa perspectiva, a modernidade simbolizou um novo conceito de vida proveniente
da Europa a partir do século XVII e que teve repercussdo mundial (GIDDENS, 1991). A
globalizacdo sela este periodo de mudancas trazendo novos anseios e rumos as nagdes. Cabe
evidenciar que o foco nessa pesquisa estd centrado a partir da década de 1980, quando ha
mudancas significativas entre os paises de fronteira visando a integracdo regional e o
fortalecimento econémico. E, autores como Mariano (2007), Dale (2004), lanni (1999), Hirst
e Thompson (1998) concordam que o processo de globalizacdo representou um avango para
as economias dos paises, pois oportunizou a unido de nacdes em busca de interesses comuns.

Contudo, anterior ao sistema integrador houve o estabelecimento dos blocos
econémicos que, segundo Queiroz (2007), propunha a abertura das fronteiras trazendo a
ampliacdo das relagBes comerciais, dos intercdmbios e do transito de pessoas para negdcios,
investimentos, comércio, bem como o préprio turismo. Sendo assim, a formagdo dos blocos
transcende as fronteiras econémicas e ganham novas dimensdes que sdo também reflexos da
globalizacdo.

De acordo com Simdes e Moroni (2002), a expansao do capitalismo e a criacdo de
corporagdes transnacionais apontam para o desenvolvimento de uma nova ordem mundial,
trazendo um incremento a guerra comercial entre 0s paises e as empresas. Nesse cenario,

surgem os blocos econdmicos regionais.

Preocupados com as consequéncias das guerras comerciais, 0s grandes
empresarios europeus e norte-americanos estdo procurando criar um cenario
mundial mais previsivel, no qual a concorréncia possa ser controlada e
medida (SIMOES; MORONI, 2002, p. 141).

Diante do exposto, cabe recorrer a Kume e Piani (2005) para conceituar os termos
“livre comércio”, “unido aduaneira” e “mercado comum”, que representam termos
relacionados & integracdo regional e fardo parte da contextualizacdo da realidade integradora
dos paises com interesses comuns. Inicialmente, o conceito de livre comércio corresponde

“[...] a circulagdo sem restricoes de bens, servigos e fatores produtivos, politica comercial
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uniforme com tarifa externa comum, coordenacdo de politicas macroecondmicas e
harmonizagao de politicas tributaria, agricola e industrial” (KUME E PIANI, 2005, p. 371). Ja
o significado de unido aduaneira simboliza um acordo firmado entre os paises interessados
com amplos objetivos e a criagdo de regras comerciais comuns com as nagoes parceiras. Por
fim, conceitua-se mercado comum, que representa um estagio superior ao livre comércio,
determinando a reducdo ou a eliminacdo de tarifas de importagéo entre os paises membros do
bloco.

O interesse com a formagdo dos blocos é justamente criar regides onde grupos de
paises, com interesses semelhantes, estivessem protegidos e pudessem comercializar produtos
entre si, dificultando a entrada de mercadorias de paises que nédo fizessem parte do bloco, bem
como a livre concorréncia com empresas de outros blocos. Alvares e Real (2015) explicitam
que a formacdo dos blocos econémicos visa, também, o fortalecimento dos paises diante das
mudangas no mundo agora globalizado e justificam as adequagdes estruturais em cada nacgao
para atender um modelo Unico supranacional.

Conforme destaca Mariano et al. (2015), a integracdo regional se relaciona
inicialmente aos discursos governamentais que ressaltam a relevancia do conceito de
pertencimento a regido para a constru¢do de um futuro comum, bem como a superagdo de
desafios em cada pais envolvido nesse processo. Os autores, entdo, avaliam que integrar
paises que apresentem interesses afins simboliza superar possiveis desavencas, bem como
valorizar seus bens e servigcos para, assim, “utilizar esses instrumentos regionais como
importantes mecanismos de insercdo internacional e de adequacdo ao sistema internacional,
marcado pela globalizagdo” (MARIANO et al., 2015, p. 36), garantindo a competitividade
internacional. Para tanto, blocos comecaram a se formar e encontros foram marcados para
discutir a integracao entre paises.

Sato (2000) explicita que a integracdo regional é resultante da organizacdo dos
blocos econdbmicos e nesse cenario representa uma oportunidade as nacdes para insercao,
como também condi¢bes competitivas no mercado globalizado e, dessa forma, busca-se poder
de barganha e maior investimento externo. Em carater politico, a integracdo regional
proporciona maior aproximacdo comercial com a comunidade internacional, além de
oportunizar a participacdo em decisdes de interesse comum com outros paises.

Queiroz (2007) menciona que além da quebra das barreiras tarifarias e do acesso
facilitado a bens e a servigos, a integracdo regional proporciona direitos e garantias aos

cidadéos pertencentes aos paises do bloco.
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Os processos de integracdo envolvem procedimentos de convergéncias,
aproximacOes e harmonizagdes de politicas e de regulamentagdes que
resultam em abolicdo de barreiras tarifarias legais e institucionais, facilitagdo
do acesso as instituicdes comuns e permissdo do consumo de servicos sociais
em outros paises. Logo, no campo social significam que direitos e garantias
de cidadania ultrapassam os limites geograficos e legais das instituicdes e
praticas de cada pais e passam a ser compartilhados em todo o bloco
(QUEIROZ, 2007, p. 24-25).

Vigevani et al. (2008) trazem uma percepcdo de integracdo que contempla o
“conceito de regionalismo aberto na perspectiva da plena insercdo internacional”
(VIGEVANI et al., 2008, p. 08), ou seja, tratam-se de vantagens de livre comércio entre
paises de interesse comum, mas sem criar politicas regionais para instrumentalizar a
sustentabilidade da integracdo. Nessa perspectiva, Mariano et al. (2015) fazem inferéncia ao
termo regionalismo expresso por Vigevani et al. (2008, p. 35) como “[...] forma de se referir
as diferentes experiéncias em andamento na atualidade”, que sdo resultados de estudos sobre
as relacGes internacionais e que evidenciam o carater promissor do fortalecimento da
integracdo na economia entre 0s paises que buscam a ascensao mundial.

Nesse ideario de fortalecimento econdmico das grandes economias mundiais que
apresentam os melhores Produto Nacional Bruto (PNB), ha a organizacdo de seis grandes
blocos para selar o compromisso econdémicos entre eles. Na internet, nas paginas oficiais de
cada bloco, encontraram-se informac@es dos membros envolvidos e o objetivo de cada um.

O primeiro bloco formou-se em 1960, em uma Convencao em Estocolmo, na Suécia,
onde se criou uma organizacdo intergovernamental entre Noruega, Islandia, Listenstaine e
Suica, chamada de Associacdo Europeia de Comércio Livre (EFTA)’. O objetivo era
promover o livre comércio e a integracdo econémica entre 0s quatro paises e seus parceiros
comerciais ao redor do mundo.

O Pacto Andino (Comunidade Andina de NacBes)® foi instituido em 1969 e
representa um bloco econémico da América do Sul composto por quatro nagdes membros
(Bolivia, Peru, Equador e Colémbia), bem como cinco paises associados (Brasil, Argentina,
Chile, Paraguai e Uruguai) e, também, os paises chamados de observadores (México e
Panama). Esse bloco, em sua esséncia, além garantir os interesses econdmicos ainda
preconiza a livre circulacdo de pessoas entre 0s paises membros.

Em 1992, quinze paises da Africa Austral (regifo sul do continente) oficializaram um

bloco econdmico e politico chamado Comunidade para o Desenvolvimento da Africa Austral

® Fonte: https://www.efta.int/.
® Fonte: http://www2.camara.leg.br.
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(SADC)’, o qual além estimular o comércio de produtos e servicos entre os paises membros
busca diminuir a pobreza da populacdo e promover o crescimento sustentavel entre as nagdes
do bloco. Fazem parte desse grupo: Angola, Africa do Sul, Botswana, Reptblica Democrética
do Congo, Lesoto, Madagascar, Malawi, Mauricio, Mocambique, Namibia, Seychelles,
Suazilandia, Tanzénia, Zambia e Zimbabwe.

A partir de 1994, varios grupos surgiram para fortalecer a economia dos grupos de
paises formados para esse fim. O primeiro a ser citado retne as maiores economias mundiais
(os Estados Unidos, o Canada e o México), que pactuaram o Acordo de Livre Comércio da
América do Norte (NAFTA)®. Juntos, esses paises representam mais 420 milhdes pessoas e
contam um PIB de mais de US$20 trilhGes. Vale ressaltar que o acordo foi firmado para a
circulacdo de bens, servicos e capitais, e, ndo, para o fluxo de pessoas. Em 2018, esse acordo
foi substituido pelo Acordo Estados Unidos-México-Canada (USMCA)®.

A Cooperagdo Econdmica da Asia e do Pacifico (APEC)™ reuniu em 1994, na
Conferéncia de Seatle, seu bloco econémico composto por paises asiaticos, americanos e da
Oceania como os Estados Unidos, China, Japdo, Australia e Russia, 0s quais buscaram uma
rota comercial alternativa pelo Oceano Pacifico, substituindo a historica rota realizada pelo
Oceano Atlantico. Essa organizacdo surgiu da antiga Associacdo das NacOes do Sudeste
Asiatico (ASEAN) criada em 1989, que ndo representava um bloco, mas um grupo de
discussao sobre novos rumos comerciais para esses paises. Atualmente, a APEC conta com 21
paises-membros: Australia, Brunei, Canada, Cingapura, Chile, China, Coreia do Sul, Estados
Unidos, Filipinas, Hong Kong, Indonésia, Japdo, Malasia, México, Nova Zelandia, Papua-
Nova Guine, Peru, RUssia, Tailandia, Taiwan e Vietna.

Ainda em 1994, no ambito de uma reunio da Area de Livre Comércio das Américas
(ALCA)™, surge uma ideia lancada inclusive pelos Estados Unidos durante a Cupula das
Américas que visava minimizar as barreiras alfandegarias entre 34 paises americanos, exceto
Cuba, até 2005. Mas ndo houve uma coesdo entre todas as nacdes envolvidas e a proposta nao
evoluiu para a implementacao desse grande bloco econdmico entre paises americanos.

E, o Mercosul*?, firmado em 1991, reuniu Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai que

assumiram o compromisso da mais abrangente iniciativa de integracdo regional na América

" Fonte: https://www.sadc.int/.

® Fonte: https://www.nafta-sec-alena.org/.
% Fonte: https://ustr.gov/.

19 Fonte: http://www2.camara.leg.br/.

! Fonte: http://www.ftaa-alca.org/.

' Fonte: http://www.mercosul.gov.br/.
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Latina. Foi marcada pelo contexto de redemocratizacdo e reaproximacdo desses paises ao
final da década de 1980. Para Vizentini (2007, p. 82):

[...] o Mercosul representou o primeiro processo de integracdo sul-
americano, e, também, latino-americano, a obter resultados concretos e a
abrir alternativas regionais para uma melhor insercdo internacional dos
paises do cone sul, nos quadros de uma ordem mundial emergente.

Draibe (2007) concorda com Vizentini (2007) e acrescenta que 0 grande passo no
processo de integracdo regional foi dado quando os paises do bloco selaram 0 compromisso
de integrar valores do Estado de Direito, da democracia e dos direitos humanos, de forma
mais ampla no modelo estabelecido de desenvolvimento econdmico regional estabelecido, a
partir daquele momento pautado pela justica e pela equidade.

Neto (2014) corrobora com Sato (2000) ao afirmar que o processo de integragédo
regional oportunizou o poder de barganha entre os paises que pertencem a um bloco e

acrescenta que no caso do Mercosul:

[...] a formacdo do bloco permitiu o aumento do poder de barganha dos
paises-membros frente aos Estados Unidos. Ao mesmo tempo, forneceu
instrumentos regionais para a aceleracdo da abertura comercial que estava
sendo implementada pelos governos nacionais, fazendo com que o processo
de integracdo se orientasse mais para sua articulagdo com os fluxos
econdmicos globais do que para a conexdo de suas economias ou o estimulo
de politicas de promog&o do desenvolvimento regional (NETO, 2014, p. 27).

Neto (2014) enfatiza que o Mercosul ao implementar a fase de unido aduaneira,
melhorou a capacidade do Brasil em gerir seus objetivos internacionais, pois obteve vantagens
como em negocia¢fes com os Estados Unidos e a Unido Europeia. E, para dar continuidade a
apresentacdo do Mercosul e sua relagdo no processo de integracdo regional sul-americano,
delineou-se na subsecdo abaixo a constituicdo desse bloco econdmico apontando sua

configuracdo como um elemento integrador.

1.2. A constitui¢cdo do Mercosul como um elemento de integracéo regional

A formacéo dos blocos econdmicos possui relagdo direta com o processo integrador
entre paises. E, por esse motivo, ha beneficios resultantes da unido econémica entre as nacoes
e parte de cada bloco regional. O processo de integracéo entre paises fronteiricos como Brasil,
Argentina, Uruguai, Venezuela e Paraguai teve inicio na década de 1980, conforme afirma



46

Souza (2015), por meio de acordos de “Preferéncias Tarifarias Regionais” e “Acordos de
Complementagdo Econémica”, inicialmente, entre Brasil e Argentina, visando a expanséo e
complementacdo econdmica.

Cunha (1995) salienta que esse pacto regional entre os paises do Cone Sul se
constituiu em condicdo bésica ndo apenas para a integracdo econdmica, mas, também, para o

conhecimento reciproco das identidades e das diferencas para a integracédo plural dos paises.

Assim, o processo de integragdo regional no cone sul, iniciado por Brasil e
Argentina e, posteriormente, com a incorporacdo de Paraguai e Uruguai pela
assinatura do Tratado de Assuncdo, correspondeu a um marco de
institucionalizacdo do movimento em curso no ambito global (SOUZA,
(2017, p. 106).

Contudo, Draibe (2007) lembra que a integracdo entre as nacfes integrantes do
Mercosul ndo foi imediata. Houve preocupacdo inicial com questdes relacionadas ao trabalho,
a previdéncia e aos aspectos da satde na fronteira. Ainda de acordo com a autora apenas, na

metade nos anos de 1990 houve iniciativas de integracéo social.

Impulso importante ao alargamento intelectual e valorativo da agenda social
real do MERCOSUL foi dado, da metade dos noventa em diante, pela
incorporacdo de alguns dos temas centrais da agenda internacional: o
compromisso, ou a referéncia da integracdo aos valores do Estado de Direito
e, mais amplamente, da democracia, e também a perspectiva dos direitos
humanos, no quadro mais amplo de um modelo de desenvolvimento
econdmico regional, pautado pela justica e pela equidade. Em outros termos,
verificou-se um processo intelectual de atualizacdo, ampliagdo e
complexizagdo do marco geral no qual se definem hoje os objetivos da
integracdo social (DRAIBE, 2007, p. 177, grifo da autora).

Para tanto, cabe salientar que o “Estado de Direito” para Cunha (2017) apud Baglai
(1989) representa um estagio qualitativo do desenvolvimento de uma democracia e busca
combater: “a excessiva burocracia da maquina estatal; a prevaléncia da opinido de um ou de
poucos como norma de estado; atuacdo das entidades de coercdo sem base legal; negagéo do
pluralismo de opinides e, até mesmo, o culto a personalidade” (CUNHA, 2017, p. 2410). Ou
seja, houve de fato o inicio do processo de integracdo regional ndo apenas no aspecto
econdmico com a reducdo tarifaria dos produtos, mas, também, apontando perspectivas no
campo social e politico.

O objetivo dessa secdo é analisar a integracdo regional resultante do processo de
globalizacdo para os paises participantes do . Para tanto, cabe salientar que tal organizacédo
intergovernamentalteve inicio em 1990, a partir da assinatura da Ata de Bueno Aires entre 0s

presidentes de ambos os paises, Fernando Collor e Carlos Menem (SOUZA, 2017).
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Posteriormente, Paraguai e Uruguai foram consultados e manifestaram interesse em
compor o bloco. O documento foi assinado em 26 de marco de 1991, na cidade de
Assuncdo/Paraguai, entre a Republica da Argentina, a Republica Federativa do Brasil, a
Republica do Paraguai e a Republica Oriental do Uruguai. Este acordo ficou conhecido no
Brasil como “Tratado do Mercosul” e foi instituido pelo Decreto n.° 350, de 21 de novembro
de 1991. Este Tratado delimita, em seu Artigo 1°:

A livre circulacdo de bens, servicos e fatores produtivos entre os paises,
através, entre outros, da eliminacdo dos direitos alfandegéarios e restricGes
ndo tarifarias a circulacdo de mercadorias e de qualquer outra medida de
efeito equivalente (BRASIL, 1991).

O Mercosul surgiu antes mesmo do Pacto de Bolonha™ na Europa, conforme
Almeida Junior e Catani (2009), Pacto este que propunha acgdes de integracdo dos sistemas de
educacédo superior europeu. Logo, o compromisso firmado no &mbito do Mercosul, mesmo
adotando estratégias semelhantes as que se fazem presente no Processo de Bolonha,
simbolizou uma tentativa sistematizada de integracdo regional entre paises fronteiricos, com a
reducdo tarifarias lineares e o estabelecimento de rela¢cGes comerciais mais proximas.

O Tratado do Mercosul propunha o compromisso entre as nagdes parte da integracao,

que reconhecia trés pontos centrais, de acordo com Andrés (2010, p. 7):

a) a livre mobilidade de bens, servigos e fatores produtivos; b) a adocéo de
uma politica comercial Gnica e o decorrente estabelecimento de uma tarifa
externa comum; e c) a coordenagdo de politicas macroecondmicas e-
setoriais nas areas agricola, industrial, fiscal, monetaria, cambial e de
capitais, de servicos, aduaneira e de transportes, e de comunicacdes.

O Tratado de Assun¢do ou do Mercosul foi sancionado no Brasil pelo Decreto n.°
350/1991, enfatiza em seu Artigo 1°:

A coordenagdo de politicas macroecondmicas e setoriais entre os Estados
Partes de comércio exterior, agricola, industrial, fiscal, monetaria, cambial e
de capitais, de servicos, alfandegarias, de transporte e comunicac@es e outras
gue se acordem, a fim de assegurar condi¢cBes adequadas de concorréncia
entre os Estados Partes, e, 0 compromisso dos Estados Partes de harmonizar
suas legislacBes, nas areas pertinentes, para lograr o fortalecimento do
processo de integracdo (BRASIL, 1991).

13 Este Pacto representou para Dias Sobrinho (2005, p. 170) o “fenémeno mais expressivo que hoje ocorre na
Europa e talvez mesmo no mundo todo”. Ja para Azevedo (2006), a Declaracdo de Bolonha (1999) tinha por
objetivo a integracdo dos sistemas de educacgdo superior, 0 qual representa um setor estratégico na formacédo da
cultura e para o desenvolvimento da Europa.
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Portanto, constata-se que o0 objetivo desse Tratado era suprimir burocracia, facilitar a
implementacao do Mercosul e garantir o desenvolvimento econémico as na¢des proximas, por
meio de legislagdes comuns que garantissem a efetivacdo dos interesses, e, assim, houvesse a
democratizacgéo e a efetivacdo de direitos das populagOes fronteiricas. Por esse motivo, com a
constituicdo do Mercosul na década de 90, buscava-se ampliar essa rede aliada incorporando

Paraguai, Uruguai e demais paises associados ao grupo. Como afirma Lampert (1998, p. 02):

[...] o Mercosul ¢ uma tentativa de paises da América do Sul de se
organizarem, ap6s os longos anos de ditadura militar, para enfrentar
conjuntamente as constantes crises politicas, econdmicas e sociais que
afetam a vida do cidadéo sul-americano.

Em 1994, foi assinado o Protocolo de Ouro Preto, o qual permitia aos paises
membros do Mercosul o carater juridico de direito internacional. Este documento promoveu a
insercdo do bloco no cenario econémico internacional, permitindo assim a assinatura de
acordos com outros blocos e nagbes. A partir dessa regulamentacdo feita por meio do
Protocolo de Ouro Preto é que o Mercosul ganhou status de instituicdo organizada, tendo
sistematizado também as hierarquias e os conselhos dentro do bloco (SOUZA, 2017).

A organizagdo conjuntural do bloco fica assim estabelecida a partir do Protocolo de

Ouro Preto, conforme Artigo 1°:

[...] o bloco é composto por 6rgdos que dispdem de capacidade decisoria,
executiva, representativa, consultivo e de natureza intergovernamental, que
sdo: o Conselho do Mercado Comum (CMC), o Grupo Mercado Comum
(GMC), Comissdo de Comércio do Mercosul (CCM), Comissdo Parlamentar
Conjunta (CPC); Foro Consultivo Econdmico-Social (FCES) e a Secretaria
Administrativa do Mercosul (SAM) (MERCOSUL, 1994).

Posteriormente, em junho de 1996, foi firmado o Acordo de Complementagéo
Econdémica com o Chile e a Bolivia, no qual ambos se associaram ao Mercosul (ANDRES,
2010). O processo de integracdo regional entre paises fronteiricos possibilitou o estreitamento
de lagos econémicos, politicos, sociais e, também, educacionais entre paises vizinhos, bem
como viabilizou a implantacdo de politicas publicas de interesse comum entre 0s entes
federativos.

Cabe salientar que o Mercosul representou um jogo de interesse econémico,
inicialmente, que almejava por meio da integracdo regional formar uma rede que apresentasse

competitividade no mundo globalizado, assim como salienta Gadotti (2007, p. 7-8):
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[...] precisamos, pois, entender o Mercosul na ldgica de inser¢do de nossos
paises na economia global. O que isso significa € que o Mercosul é fruto
também do novo contexto provocado pelas recentes mudancas nas relagdes
econdmicas internacionais.

O fato de paises que formam o Mercosul terem fronteiras em comum justifica a
necessidade de integracdo regional entre eles, ja que além de diminuir a burocracia econémica
hd a necessidade de estreitamento dos lagos fronteiricos devido a proximidade entre as
populacdes desses paises, principalmente, no campo cultural, social e educacional. Para tanto,
expressa-se a intencdo de se promover a integracdo regional no setor educacional, como
afirma Modolo (2015), ao relatar que houve a cooperacdo entre as nagdes para normatizar a
livre circulacdo de pessoas e o controle migratério com a instituicdo do passaporte com as
cores e identificacdo mercosulina, bem como a abolicdo de vistos para entrada entre 0s paises
do bloco.

A instauragdo do Mercosul representou um marco histérico entre os paises latino
americanos favorecendo as condi¢Ges para uma aproximacdo politica e econdmica e,
consequentemente, a cultura e o campo social se apresentaram como areas que integram as
nacoes parte.

Para Souza (2017) a criagdo do Setor Educacional do Mercosul demarcou um espaco
institucional para a gestdo das politicas educacionais dos paises membros e, dessa forma,
promoveu a regulamentacdo de Planos de Acdo e a definicdo de instrumentos de estratégias,
como também as metas para a garantia de uma educacao, de fato, integradora.

Portanto, compreender o processo educacional estabelecido entre paises de fronteira
como Brasil e Paraguai representa uma forma de registrar esse movimento histdrico e de
politicas peculiares, pois como enfatiza Souza (2017, p. 20), “a pauta educacional no ambito
do Mercosul foi incorporada a partir da criacdo do Setor Educacional do Mercosul [...]”. Os
novos direcionamentos do Mercosul relacionados ao setor da educagdo serdo tratados na

proxima secao.

1.3. Composicao e estrutura institucional do Setor Educacional do Mercosul (SEM)

O Tratado do Mercosul propunha o livre trénsito de bens e de servigos, além de uma

politica comercial Unica e tarifas comuns, bem como a coordenacéo politica macroeconémica
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e de setor desde as &reas agricolas até as de comunicagdes entre as nagdes parte. Enfim, trata-
se de um acordo que priorizou a integracdo econémica entre os paises do bloco.

Logo, percebe-se que o setor educacional nédo fazia parte dos acordos entre as nacdes.
Contudo, de acordo com Andrés (2010), desde o inicio das negocia¢cdes para a criacdo do
bloco a educacdo era pauta de discussao, ja que era considerada “como instrumento central
para a superacdo das disparidades regionais, a consolidacdo da democracia, 0
desenvolvimento econdmico e social e a integragdo regional” (ANDRES, 2010, p. 7). Sendo
assim, além de se garantir a integracdo regional, econémica e social dos paises do Cone Sul
também se almejava o desenvolvimento educacional de cada regido.

As negociacles entre os responsaveis pela educacdo de cada nacdo tiveram inicio
ainda na década de 1990. Tanto que em dezembro de 1991, o Conselho do Mercosul criou o
6rgdo chamado Reunido dos Ministros de Educagdo (RME) dos paises integrantes do grupo.
Esse 6rgdo foi o responsavel por todas as decisGes do setor educacional do bloco, tendo por
missao definir planos e programas que orientem a defini¢do de politicas e estratégias comuns
para o desenvolvimento educativo regional. A partir dai acordos educacionais foram firmados
(ANDRES, 2010).

Para Cristofoli (2009), a Comissdo de Ministros do Setor se tornou érgdo maximo e
tinha como principal missao propor medidas que fossem necessarias para a coordenacgédo das
politicas educacionais entre as nacGes parte. Nesse quesito, Alvares (2015, p. 77) enfatiza que
“desde a constituicdo do Setor Educacional do Mercosul, na medida em que se implementam
planos, acBes e metas, tem havido uma convergéncia para a implementacdo de politicas de
regionalizacao”. Sendo assim, a instauragio do SEM no ambito do RME trouxe um
direcionamento para o Mercosul e a possibilidade de promover a integracdo regional por meio
da educacéo, anseio ja expresso pela organizacao anteriormente.

Segundo Andrés (2010), a estrutura do SEM apresenta algumas subdivisdes

necessarias para a organizacao dos grupos:

A instancia maxima é a Reunido de Ministros da Educacdo (RME), que
estabelece as estratégias gerais de trabalho e que, para a discussdo e
elaboracdo de programas, projetos e atividades, conta com a assisténcia de
um Comité Coordenador Regional (CCR), constituido por membros técnicos
e politicos dos respectivos Estados Partes. Orgéo coordenador, cabe ao CCR
propor politicas de integracdo e cooperacdo na area educacional. Para o
cumprimento de suas fungdes, recebe subsidios de trés Comisses Regionais
Coordenadoras de Area (CRC-A), que o assessoram na definicdo de
estratégias do SEM e propdem mecanismos de implementacéo dos objetivos
e linhas programéticas definidos nos Planos de Acéo. Por fim, existem 0s
Grupos Gestores de Projetos (GGP), criados ad hoc pelas Comissdes
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Regionais Coordenadoras de Area e que tém por funcgio desenvolver
projetos com objetivos, metas e prazos definidos pelas CRCA (ANDRES,
2010, p. 08, grifos do autor).

Ainda sobre a estrutura do SEM, Conceigdo (2013) destaca que as trés Comissoes
Regionais de Area (CRA) estavam relacionadas a Educacdo Basica, ao Ensino Superior, a
Educacdo Tecnoldgica e a Formacgdo Docente, bem como, os Grupos Gestores de Projetos
(GGP) se propunham a desenvolver questdes relacionadas aos indicadores estatisticos e
promover a harmonia educacional, além de estimular a interacdo do Sistema de Informacéo e
Comunicacéo (SIC) em varios niveis, inclusive em etapas nas quais atua o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Essas informacdes sdo relevantes para compreender a organizagdo presente no SEM.
Contudo, Real (2013) aponta que a morosidade na implantacdo das medidas no SEM
ocasionou implicacBes para as politicas educacionais, evidenciando o descompasso entre a
composicao organizacional, o planejamento e a execucao das acBes entre as nagcdes parte.

Para compreender a estrutura do SEM, organizou-se um organograma (Figura 1), no
qual é possivel perceber a hierarquia instaurada no Setor, que tinha por objetivo “coordenar as
politicas educacionais para a regido” (BRASIL, 2005, p. 13), para o qual a integracdo do
trabalho a ser desenvolvido era imprescindivel. Santos e Junior (2017) salientam que o
processo de integracdo regional teve cunho econdémico, mas foi por meio da educacdo que
aconteceu a propagacao da cultura, pois houve a instauragdao do “[...] conhecimento reciproco
das identidades e das diferencas tdo necessario para uma integracdo mais auténtica e legitima,
em todas as suas dimensdes, e voltada para a pluralidade da regido” (CUNHA, 1995, p. 10).

Diante disso, Real (2018) chama atencdo para o termo cross-border education, que
ndo possui uma traducdo literal na lingua portuguesa, mas se relaciona aos conceitos de
globalizagdo e internacionalizagdo “ao promover fluxos de pessoas, valores, cultura,
conhecimentos, enfim, educacdo, rompendo as tradicionais fronteiras regionais, pode levar a
competi¢do ou a cooperagdo” (REAL, 2018, p. 171). Para a autora, embora o termo esteja
contextualizado em relacdo ao ensino superior, define o fluxo de pessoas e as medidas
educacionais, que tem resultado no desenvolvimento de agfes e iniciativas de comercio
prejudicando as acgOes cooperativas, criando um mercado educacional. Logo, pela
interpretacdo de Real (ldem, p. 171), cross-border education se refere a uma realidade
instaurada na internacionaliza¢do da educagdo, podendo “servir para viabilizar qualidade na
educagdo”, como também pode, “[...] em outro sentido, transformar a educacdo em

mercadoria”.



Figura 01 — Diagrama da estrutura do Setor Educacional do Mercosul

Reunion Ministros

CAH Ensefianza
Média

Comité Coordinador Unidad Técnica de
Regional Educacion
Comité Gestor
del Sistema de
I Informacion
CA Educacion Basica CA Educacion CA Educacion CA Formacion -
Tecnologica Superior Docente Comite Asesor
del FEM
CTR Protocolo de CAH Red de Agencias GT Indicadores
Reconocimento de Reconocimento Macionales de
Estudios de Estudios Acreditacion
CAH Terminologia
GT Primera Infancia GT Reconocimento CV Evaluacion
de Estudios
Consejo
GT Escuelas Editorial RHLA
Interculiurales de GT Sistema Integrado
Frontera de Movilidad
GTE”‘_’E“’E:"‘E GT y Consejo
egiona Editorial NEIES
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Nessa perspectiva, percebem-se duas possibilidades no contexto da integragdo
regional. A primeira estd relacionada ao processo de integracdo, tendo a educacdo como
alicerce no ambito do SEM. A segunda vé no processo integrador a possibilidade de
desenvolvimento da educacdo como uma mercadoria. Contudo, detém-se aos documentos
oficiais relacionados a primeira possibilidade que tem relacdo com a educagdo basica e nao
com 0 ensino superior. Sendo assim, o SEM apresenta-se como um 6rgédo viabilizador de
acOes integradoras no ambito mercosulino.

Para compreender qual é a funcdo do SEM, torna-se relevante relatar como se
desenvolveram as acGes do Setor por meio das pautas tratadas nas reunides do RME e os
impactos nas politicas educacionais das na¢des envolvidas, no caso desse estudo, as acdes no

ambito brasileiro. Assim, na proxima se¢do serdo apresentadas as reuniées do RME.

1.3.1. As reunides do SEM e seus impactos nas politicas educacionais

As reunides do SEM, promovidas pelos ministros de educacdo pertencentes ao bloco
do Mercosul, tém por objetivo a discussdo de pautas que promovam a integracdo entre as
nacOes parte e resultem em a¢des governamentais que desenvolvam as politicas educacionais.
Para Silveira (2016, p. 915), “os ministros de educacdo alinhavaram as condi¢des operativas
para obter a comparabilidade e convergéncia dos sistemas nacionais” com as reunides do
RME.

O ciclo de reunides anuais do SEM teve inicio em 01 de junho de 1992, quando
ocorreu a primeira reunido entre os ministros de educagdo da Argentina, Brasil, Paraguai e
Uruguai, em Buenos Aires (MERCOSUL, 1992). Nela se discutiu a necessidade da educacéo
acompanhar os processos de integracdo regional, com a finalidade de enfrentar como bloco
geocultural os desafios da transformacdo produtiva a partir dos avancos tecnoldgicos e a
consolidacdo da democracia entre as nacfes parte do Mercosul. Um dos pontos relevantes do
encontro foi a aprovacdo do primeiro Plano para a educacdo em paises integrantes do
Mercosul o qual foi intitulado “Plano Trienal” e proposto pelo Comité Coordenador Regional.
Esse Plano definiu as areas estratégicas identificadas para a cooperacdo e o desenvolvimento
de programas, linhas de acdo e as atividades que orientam os esforcos para expansao da
educacdo (MERCOSUL, 1992).
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O referido Plano buscava integrar as linguas por meio do ensino, além de garantir
que o espanhol e a lingua portuguesa se tornassem as linguas oficiais do Mercosul. Almejava
também organizar as atividades do SEM, assim como valorizar as iniciativas dos paises parte
(CRISTOFOLLI, 2009). A autora ainda enfatiza que se trata de:

[...] um documento voltado exclusivamente para a educagdo e baseado em
trés programas centrais: a formacdo de uma consciéncia favoravel ao
processo de integracdo, a capacitacdo de recursos humanos para 0
desenvolvimento econdmico da regido e, a harmonizacdo dos sistemas
educacionais dos paises envolvidos (CRISTOFOLLI, 2009, p. 04).

Ocorreram outras duas reunibes ainda em 1992, registradas pelas Atas
(MERCOSUL, 1992, 1993), ambas discutiram a integracdo educacional entre os paises do
bloco a partir do Plano Trienal com a criagdo de mecanismos que viabilizassem o
reconhecimento e a equiparacdo dos estudos primarios e médios cursados nos paises partes,
bem como validassem a diplomacéo destas etapas do ensino.

Para Santos e Junior (2017, p. 30), “o SEM passou a editar Planos de Educacéo do
Mercosul (PEM), os quais apontavam 0s objetivos e as acdes a serem engendradas para um
determinado periodo” e, desta forma, passaram a ditar as normas e regras da integracao
educacional da educacdo basica ao ensino superior entre as nagdes parte.

Outro ponto importante a ser destacado sobre a segunda reunido (02/92) foi a
assinatura do Protocolo de Intengdes, o qual conforme Souza (2017) tinha por objetivo

delimitar e nortear as acdes tracadas no ambito do RME:

[...] o documento considerou como areas cruciais para o desenvolvimento de
politicas educacionais: a formacdo da consciéncia favoravel ao processo de
integracdo; a capacitacdo de recursos humanos que contribuam para o
desenvolvimento econémico e social e a integracdo dos sistemas
educacionais (SOUZA, 2017, p. 147).

Logo, esse Protocolo almejava integrar as nagdes parte de forma a garantir, por meio
da educacdo, o comprometimento dos paises membros do Mercosul com o desenvolvimento
de acdes que promovessem também o campo econémico e social. O documento ainda buscava
a integracdo regional por meio de formagao continuada.

Ja em 1993, realizaram-se trés reunides sendo que a primeira Ata (MERCOSUL,
1993) reforcou o compromisso firmado no ano anterior e apresentou como ponto relevante a
necessidade de se estabelecer um programa de formacao para professores atuantes nos paises

parte. Ponto importante a ser destacado foi a aprovacao e o reconhecimentos dos certificados
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de diploma nos niveis primarios e médios a partir do primeiro semestre de 1994
(MERCOSUL, 1993).

Embora os ministros que assinaram 0 plano tivessem se comprometido a “[...]
pressionar os sistemas educacionais para melhorar e controlar a qualidade da educacéo por
eles oferecida a fim de assegurar a formacdo de competéncias (saberes, praticas e atitudes)
equivalentes e facilmente credencidveis, num espirito de integragao regional” (MERCOSUL.
SEM, 1998, p. 4), ndo houve avancos educacionais quanto a integracéo e acdes contundentes
entre os paises do bloco.

Em 1994, ocorreram duas reunides registradas pelas Atas (MERCOSUL, 1994), as
quais tiveram como pontos relevantes o estabelecimento do Protocolo de Integracdo
Educacional e Reconhecimento de Certificados, Titulos e Estudos de Nivel Fundamental,
Médio ndo Técnico ou de denominacdes equivalentes, além da definicdo do Programa
Cruzeiro do Sul com cooperagdo francesa visando a melhoria da qualidade da formacéo
docente nas nacgdes parte. Realizou-se, também, a prorrogacdo do Plano Trienal (até 31 de
dezembro de 1997) e para o setor da educacdo bésica foi feita a discussdo sobre o
desenvolvimento de processos que permitiam a definicdo de politicas e estratégias regionais
para a formacao inicial e continuada de educadores, assim como a implementacéo de agdes de
capacitacdo docente nas areas de Ciéncias Basicas, Histdria e Educacdo Ambiental. Observa-
se que nesse ano teve uma maior preocupacdo com a formacdo de professores e o
delineamento de agdes concretas de integracdo educacional.

Cabe salientar que a conquista no ensino superior é representativa, conforme destaca
Andrés (2010, p. 11): “no campo da formacgéo profissional, além da assinatura e ratificacdo
deste Protocolo, foi destacado o avanco dos debates sobre certificacdo e definicdo de
competéncias basicas de trabalho comuns aos paises membros”. Contudo, as a¢des voltadas
para a educacdo basica tiveram apenas as primeiras discussfes e Raizer (2007, p. 167-168,
grifos do autor) menciona que “através de convénios e projetos de educagdo, producdo e
disseminacdo de conhecimento cientifico — apesar das limitages impostas pela lingua e
diferencas culturais —, poderia fomentar a ampliacdo e democratizacdo do acesso de qualidade
a educacdo para todos e ao conhecimento”. Sendo assim, essa aproximacdo pode trazer
mudangas educacionais para as nagoes parte.

Ainda discutindo as reunides agendadas pelo grupo RME, no ano de 1995 foram
realizadas duas RME registradas em Atas (MERCOSUL, 1995), nas quais se destacam como
pontos importantes a aprovacdo do Protocolo de Integracdo Educativa sobre Reconhecimento
de Titulos Universitarios e a discussdo sobre a formacdo e capacitacdo de docentes das
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linguas oficiais do Mercosul mediante o intercdmbio de material didatico, experiéncias
educacionais e estagios. A formacdo de professores, diferente das discussdes do ensino
superior, ainda necessita de uma direcdo consistente entre os paises parte, vislumbrando
organizar a¢des que atendam as necessidades linguisticas de todas as nac¢fes envolvidas. Para
Oliveira (2011, p. 231), a falta de definicdo de estratégias para a educacdo basica entre as
nacgodes parte paira na “disparidade entre o contingente populacional e a realidade de seus
sistemas de ensino”, 0 qual representa um entrave no desenvolvimento de politicas
educacionais que atendam, de forma satisfatoria, os paises mercosulinos envolvidos.

J& no ano de 1996, aconteceram duas reunifes da RME, registradas em Atas
(MERCOSUL, 1996), nas quais se acentuam a escrita do documento “Mercosul 2000 — Metas
e Desafios para o Setor Educativo”, a presenca de representantes do Governo do Chile, pais
que manifestou interesse em integrar o Mercosul e o apontamento da necessidade do Grupo
do Mercado Comum considerar em seus acordos a educagdo como um ponto determinante
para 0 desenvolvimento e integracdo entre as nacbes. O documento mencionado acima

ambicionava promover a integracdo regional a partir das politicas educacionais. Assim,

[...] em um contexto de reavaliacdo das politicas educacionais da regiao e de
énfase na necessidade de orientar os esfor¢gos do SEM em dire¢do aos
seguintes objetivos: renovacao educacional, avaliacdo educacional, educacéo
e trabalho, cooperagio universitaria e sistema de informag&o. E no contexto
dessa revisdo que se identifica uma inflexdo na atuagdo do SEM, na diregdo
de iniciativas voltadas para a adocdo de instrumentos juridicos e legais de
articulacdo entre os paises, com vista ao desenvolvimento de acdes
integradas (MERCOSUL, 2008, p. 54).

Novamente, nas reunides do RME, a pauta se limitou as discussdes sobre as
possiveis acbes que resultaram em politicas educacionais adequadas e que tenham
abrangéncia em todas as nagdes parte. Mesmo sem acdes efetivadas houve a divulgacdo de
um documento chamado “Mercosul 2000 — Metas e Desafios para o Setor Educativo”, que
trouxe novo fdlego as iniciativas do SEM visando a integracdo regional por meio da
educacéo.

Em 1997, ocorreram duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 1997), das
quais se pode evidenciar: a aprovacao do Protocolo de Admissdo dos Diplomas Universitarios
para o Exercicio de Atividades Académicas nos Paises do Mercosul, e a inten¢do de criar um
grupo de trabalho composto por especialistas da area para elaborar propostas coerentes ao
desenvolvimento de politicas linguisticas para a regido. Outra proposta relevante se refere a

nova prorrogacdo de vigéncia do Plano Trienal (de 01 de janeiro de 1998 até 30 de junho de
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1998), para sua posterior substituicdo. Nessas reuniGes o Chile participou como pais
convidado.
Mais uma vez, observa-se a énfase em acOes voltadas para 0 ensino superior,

conforme salienta Souza (2018, p. 60):

Para viabilizar o reconhecimento de titulos nos paises da regido, a partir do
documento Mercosul 2000, a acreditacdo de cursos de graduacdo €
identificada dentre os objetivos e/ou metas previstos nos planos do SEM
elaborados no periodo de 1998 a 2015.

Entretanto, nenhuma acgdo plausivel relacionada a educacdo basica em 1997 se
destacou, apenas uma intencdo em estabelecer uma comissdo para discutir questdes
linguisticas no &mbito do SEM.

J& em 1998, também ocorreram duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL,
1998), as quais € importante mencionar as seguintes decisdes: a aprovacdo do Plano Trienal
do Setor Educacional do MERCOSUL (1998-2000) e o estabelecimento das metas para o
novo Plano. Os tiveram a associacdo de dois paises ao bloco, Bolivia e Chile. Além disso, o
novo Plano ambicionava no item II: “o inicio de trabalhos de adequacdo dos curriculos de
educacdo basica, no que se refere a aprendizagem das linguas oficiais do MERCOSUL e ao
ensino de Historia e Geografia, e dos curriculos de formacdo técnico-profissional, na
perspectiva da formagao por competéncia”. De acordo com Cristofoli (2010), o documento
possibilitava a organizacdo de agenda das atividades do SEM, principalmente, relacionadas a
questdes linguisticas e a expansdo de politicas educacionais neste viés.

Em 1999, realizaram-se duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 1999),
nas quais é possivel destacar os esforcos para definicdo de areas que requerem a cooperacdo
técnica e o financiamento internacional para execucdo das metas do Plano Trienal, bem como
a aprovacdo do novo Protocolo de Admissdo dos Diplomas Universitarios para o Exercicio de
Atividades Académicas nos paises pertencentes ao bloco. Mais uma vez, observa-se a énfase a
acOes relacionadas ao ensino superior e apenas a intengdo em colocar em pratica as metas no
Plano Trienal.

Ao analisar todas as reunides realizadas na década de 90, observa-se alguns avangos
no estabelecimento de acordos de cooperacgéo e de facilitagdo no reconhecimento de diplomas
entre as nacOes parte. Sdo encontradas de fato poucas ac¢des para a realizagdo do processo de
integracdo educacional visando a melhor preparacdo dos docentes para atuar nas fronteiras.
Contudo, a aprovagdo do primeiro Plano Trienal do Setor do Mercosul selou o interesse dos

paises em pactuar a educagdo como um dos elos de consolidacdo da integracdo regional.
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Nesse sentido, ao integrar os paises da regido sul-americana ha a garantia de forca econémica,
conforme expressa Draibe (2007). Outra acdo que incide no fortalecimento do Setor se refere
a inclusao da Bolivia e do Chile como paises associados ao bloco.

Cabe salientar que para Souza (2017) a institui¢do do Setor Educacional do Mercosul
representou um elemento impulsionador do desenvolvimento em conjunto dos paises
participantes do bloco regional, assumindo assim um carater estratégico para a evolucdo
econbmica, social, politica e humana das nacdes parte. Dessa forma, ainda que de forma
timida, j& que as acBes do Mercosul e do SEM séo pautadas na cautela entre os paises, inicia-
se um processo de busca por consolidacdo da integracao regional entre os paises da América
do Sul desencadeado com a organizacdo do Mercosul.

Em todas as atas da primeira década do SEM houve o registro que perpetua o
reconhecimento pelo apoio prestado e a participacdo dos organismos internacionais como a
Organizacdo das Nagbes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Oficina
Regional de Educacdo para a América Latina e o Caribe (OREALC), a Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA) e a Organizagdo dos Estados Ibero-americanos (OE1)* nas ages
do bloco. Ou seja, a presenca dessas organizacdes evidencia que ha um acompanhamento e
interesse pelos desdobramentos das a¢6es advindas por meio das reunides do RME. Para lanni
(1999), a presenca das corporagdes transnacionais representa uma facilitacdo na resolucao de
problemas, porém sem a preocupacao, por parte dessas organizacfes, com as implicacdes e 0s
custos sociais dessas manobras.

Outro ponto relevante sobre a atuacdo do SEM nessa primeira década recai sobre sua
responsabilidade a promocgédo da “fusdo de perspectivas tanto materiais quanto identitarias”
(BESHARA E PINHEIRO, 2008, p. 03). A avaliacdo geral do Setor nesse periodo identifica a
necessidade de maior alinhamento entre as instancias decisorias dos paises, conforme

expressa abaixo Mercosul (2008).

No contexto da avaliagdo do desempenho do Setor ao longo da década,
concluiu-se pela necessidade de dotar o SEM de uma estrutura dindmica e
flexivel, pautada no alinhamento das instancias decisérias de acordo com a
programacgdo estratégica do SEM, referida aos objetivos estratégicos, as
areas e linhas de acdo e a elaboracdo e gestdo de projetos. As principais
justificativas do processo de mudanca recairam sobre a necessidade de
conferir direcionalidade ao SEM e de ampliar os graus de eficacia e de

¥ A OEI é uma organizacéo internacional para a cooperacdo no campo da educagdo, ciéncia e cultura no
contexto do desenvolvimento integral, da democracia e da integracéo regional. Dentre os paises membros estdo:
Argentina, Bolivia, Brasil, Coldmbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Republica Dominicana, Equador, El Salvador,
Espanha, Guatemala, Guiné Equatorial, Honduras, México, Nicardgua, Panama, Paraguai, Peru, Portugal,
Uruguai e Venezuela.
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efetividade de suas agdes. Essas mudancas incluiram a reestruturagdo
organizacional do SEM e a redefini¢do dos objetivos estratégicos segundo 0s
niveis de ensino. Além disso, a discussao sobre um sistema de financiamento
das acbes pactuadas foi introduzida na agenda do SEM a partir dos
diagndsticos relativos a capacidade de implementacdo dos planos de agéo
pelo Setor (MERCOSUL, 2008, p. 57).

Ja no ano 2000, as Atas (MERCOSUL, 2000) registraram a satisfacdo das na¢des em
comemorar uma década do Setor Educacional e de acBes em prol de uma educacéo integrada.
Ficou evidente nos documentos que essa proxima década deveria ser marcada pelo
fortalecimento da identidade regional e de consciéncia da necessidade de consolidacdo do
processo de integragdo. Na concepgédo de Silveira (2016), um fator determinante para essa
maior integracdo 0s paises parte recai na necessidade de rever seus posicionamentos para que

haja 0 movimento de interacdo com maior eficiéncia.

Ao contribuir para a formagdo de uma consciéncia integradora, de aquisi¢do
de novos habitos, atitudes e de competéncias laborais, a educacdo estaria
formando, assim, o capital humano para ingressar na mobilidade, cujo
movimento virtuoso é o da circulacdo de bens, servigos e capitais
(SILVEIRA, 20186, p. 910).

A maior dificuldade nesse processo de integracdo regional promovida pelo SEM esta
em promover acdes eficientes que fortalegcam o bloco, principalmente, visando a difusdo de
politicas educacionais que promovam o ensino bilingue.

Em 2001, registrou-se o0 seguinte acordo relacionado a aprovacdo do Plano de
Trabalho ou Acdo 2001-2005 do SEM, o qual promete promover uma maior integracdo
regional. No mesmo ano houve o investimento financeiro dos organismos internacionais ja
citados por meio da execucdo de projetos nas escolas dos paises pertencentes ao bloco.
Cristofoli (2010) enfatiza que esse novo Plano almejava fortalecer os lacos entre os paises
parte do Mercosul por meio de aces educacionais regionais em consonancia com as politicas
nacionais de cada pais e em articulacdo, também, como 0s organismos internacionais.

Ja em 2002, as Atas registram (MERCOSUL, 2002) a preocupag¢do do Setor com a
realidade global de crise, as dificuldades financeiras das nacdes parte e as tentativas por meio
de politicas compensatorias e de experiéncias inovadoras para aumentar a eficiéncia do
sistema escolar nos paises pertencentes ao Mercosul. Apesar das dificuldades, 0 SEM deixou
claro a necessidade de colocar em pratica o que foi acordado no Plano de Ac¢do 2001-
2005.Para tanto, foi criado um Sistema de Financiamento do SEM e, com isso, um Fundo

visando garantir a sustentabilidade do grupo. Cabe salientar que o Banco Interamericano de
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Desenvolvimento (BID) passou a integrar as acfes do Setor com a funcdo de viabilizar
recursos para o desenvolvimento de a¢fes do SEM.

Nesse sentido, Silveira (2016) salienta que as parcerias do Mercosul, ao incorporar
um projeto de integracdo politico e econdmico, além de integrar organizagfes internacionais,
outros setores como a cultura e a prdpria educagdo, se coloca como uma atividade a ser
comercializada conforme o Acordo Geral de Comércio de Servicos™® ou General Agreement
on Trade in Services (GATS), como enfatizam Thorstensen e Oliveira (2013). Ou seja, trata-
se de um processo de integracdo que requer a instituicdo de politicas educacionais comuns
entre as nagdes parte. Além disso, esse ato integra as agdes do SEM registrados nas Atas de
2002.

Em 2003, ocorreram trés encontros do Bloco, sendo dois registrados pelas Atas
(MERCOSUL, 2003) e outro com o objetivo de reafirmar o compromisso do Grupo por meio
da Declaracdo de Assungdo. Nessas atas foram registrados os seguintes acordos: o Bloco
assume o compromisso de firmar uma declaracdo visando o fortalecimento e o
desenvolvimento da integracdo educacional e cultural da regido, diante do novo cenario
politico presente nas nagdes parte; o Brasil, por meio da OEA, apresenta o projeto “Escola de
qualidade para todos”; e hd também o reconhecimento do Bloco da necessidade de se
promover o intercambio de profissionais e de estudantes dos diferentes paises, por meio de
projetos e programas comuns, visando assegurar a qualidade da formacao académica entre as
nacbes parte. Por fim, cabe registrar que neste ano adquiriu-se o dominio na internet
“mercosur.int”, com 0 objetivo de facilitar a comunicacéo e a divulgacdo de informacéo das
acoes do Mercosul.

Diante do exposto, cabe ressaltar que a influéncia dos organismos internacionais no
Mercosul vem crescendo com o passar dos anos, principalmente, por meio da elaboracéo de
Planos de Agdo em conjunto, como salienta Silveira (2016, p. 910):

Busca-se, por mediacdo dos referidos Planos, elevar a produtividade do
trabalho, partindo do pressuposto de que educagdo e conhecimento séo o
eixo da transformacdo produtiva, da equidade social e da democratizagdo
politica. Ao contribuir para a formagdo de uma consciéncia integradora, de
aquisicdo de novos habitos, atitudes e de competéncias laborais, a educagao
estaria formando, assim, o capital humano para ingressar na mobilidade, cujo
movimento virtuoso é o da circulacdo de bens, servicos e capitais.

!> Trata-se de um acordo que visa estabelecer um quadro de principios e regras para o comércio de servicos, com
vistas a expansdo do mesmo sob condicOes de transparéncia e de liberalizagdo progressiva, bem como promover
o0 crescimento de todos 0s parceiros comerciais e dos paises que se encontram em desenvolvimento.
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A parceria com organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), a
Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico (OCDE), a UNESCO e a
Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), vai além do compromisso
com os acordos internacionais, pois essas agéncias também financiam do desenvolvimento de
projetos e de programas educacionais nos paises do bloco.

Ainda em 2003, no dia 06 de junho, na cidade de Assunc¢do, no Paraguai, 0S paises
pertencentes a0 SEM se reuniram para assinar a “Declara¢ao de Assungdo”, a qual busca selar
0 compromisso das nacgdes parte com o desafio posto pela integracdo regional, ou seja,
pretende promover o crescimento econémico e o desenvolvimento sustentdvel como objetivo
de cooperagdo, bem como tem na educacdo o anseio na realizacdo de reformas educacionais
visando a garantia de atendimento as necessidades e demandas da sociedade atual. Portanto,
mesmo com o transcorrer mais de uma década da criacdo do Mercosul, ainda hé a necessidade
de um maior intercdmbio na educacédo entre as nacOes parte buscando a equidade e a justica
social entre os povos.

As palavras de ordem presentes na Declaracdo sdo reafirmar, fortalecer, priorizar,
aprofundar, promover e impulsionar o compromisso dos paises membros do SEM com a
qualidade da educagdo e a integracdo entre os sistemas de ensino de cada nagdo. Para
Casassus (2001, p. 11): “[...] a educacdo emergia como Unica politica publica capaz de
responder as necessidades de desenvolvimento expressa no crescimento econdmico e na
integragdo social”, em outras palavras, evidencia-se a necessidade da integragéo educacional
para 0 sucesso na integracéo regional.

A Declaracdo serviu para reafirmar o compromisso das nacGes parte com o0
desenvolvimento econdmico, social, cultural, linguistico e educacional do bloco, ja que
morosidade na implementacdo das acdes no ambito do SEM evidenciam a fragilidade do
elemento integrador, a fronteira (REAL, 2013). Dessa forma, delimitava-se um maior
engajamento entre os paises para o fortalecimento do Mercosul e a expansdo do processo de
integracdo.

Ja em 2004, houve duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 2004), nas
quais se destacam a necessidade de fortalecer os projetos e 0s programas educacionais entre
0s paises parte como os de leitura, intercambio, formac&o de professores e atencdo a educacao
basica. No periodo ficou mais evidente a preocupagdo em corroborar e em fomentar acoes
voltadas a aprendizagem dos alunos e para a formagdo docente. E, mais uma vez, o
aperfeicoamento ganha espacgo na agenda do RME, pois como enfatiza Barreto (2015, p. 695)

“a formagdo continuada passa a ser assumida em larga escala pelo poder publico, envolvendo
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uma variedade de parcerias”. Por conseguinte, evidencia-se o conceito de Casassus (2001) ao
afirmar que a educacdo representa uma politica capaz de integrar as nacdes realmente tem
coeréncia.

Ainda no mesmo ano, a estrutura do SEM foi ampliada com a criagdo do Fundo de
Financiamento do SEM (FEM)™, por meio da Deciséo CMC n.° 33. O Fundo representou um
relevante instrumento de financiamento das acGes do Setor (SOUZA, 2017). Para Oliveira
(2011, p. 234), “constitui-se no primeiro fundo setorial de financiamento de todo o bloco” e,
por isso, hd um impacto, pois ira custar agdes do SEM no &mbito dos paises membros.

Em 2005, realizaram-se no mesmo dia duas reunides distintas. A primeira resultou na
“Declaragdo Conjunta”, a qual, em linhas gerais, fez uso das mesmas palavras de ordem da
Declaracdo de Assuncdo, em 2003, para afirmar o compromisso de universalizar o ensino
basico e avancar nas demais etapas e modalidades da educacdo em todos os paises
participantes do bloco, além de enaltecer o protagonismo dos professores frente ao trabalho
educativo.

A segunda reunido tratou da aprovacdo do Plano do SEM (2006-2010), o qual
apresentava muitas metas, projetos, programas e acdes a serem executadas no periodo. Um
ponto relevante se refere a manifestacdo de interesse dos ministros de educacéo de cada pais
em elaborar projetos e programas que, vinculados a educacdo, poderiam receber suporte do
Fundo Estruturante do Mercosul. Fernandes (2013) reforca que havia uma proposta de
educacao intercultural bilingue para as escolas de fronteira desde 2001. Tal proposta partia da
formag&o continuada para professores em servico, visando a melhoria da qualidade do ensino
nas escolas fronteiricas. Lorenzetti (2016) aponta que o Programa Escolas Bilingues de
Fronteira (PEBF) teve seu inicio no ano de 2005.

Nessa perspectiva, Assis (2016) menciona que a criacdo de politicas voltadas para
realidade de fronteira resultou em projetos e programas que buscaram, a partir de 2005,
atender as necessidades nas nagOes parte. Assim, inicia-se 0 Programa Escolas Interculturais
de Fronteira, o qual realiza formacdes para professores fronteiricos.

Em 2006, duas reunibes foram registradas em Atas (MERCOSUL, 2006), cujos
pontos importantes se resumem na aprovagao do “Plano Operativo”, com a definicdo de metas
e de acbes a serem incorporadas ao Plano do SEM (2006-2010), na incorporacdo da

Venezuela ao SEM e a representacdo dos paises associados ao bloco — Bolivia, Equador e

¢ Trata-se do “[...] primeiro fundo setorial do processo integrativo, que servira como importante instrumento de
financiamento das acdes e contard com a participagdo pontual no aporte dos Ministérios de Educacéo de cada
Estado Parte do Mercosul” (PRADO, 2013, p. 46).
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Colémbia, reforgando, portanto, 0 compromisso com a educacgao e 0 processo de integracdo
regional. A incorporacgédo da Venezuela e da Colémbia ao Mercosul demonstra a relevancia do
bloco e o interesse dos paises em fazer parte de um grupo forte que busca integrar acdes, bem
as nacdes fundadoras veem com bons olhos o interesse das nagdes vizinhas. Sobre essa
situacdo, Menegatti (2016) esboca o fortalecimento do Mercosul como um bloco que, apesar

das dificuldades, ambiciona a consolidacdo da integracéo regional.

Embora muitos dos paises possuam conflitos e tensbes diplomaticas, o
MERCOSUL consegue manter e incorporar 0s paises do bloco, seja como
Estados partes, seja como associados ou em suas relagbes comerciais com
outros paises. Isso vem sendo importante, bem como as questdes culturais
comuns entre 0s paises, principalmente nas areas fronteiricas
(MENEGATTI, 2016, p. 57).

Ja em 2007, realizaram-se duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 2007),
as quais trataram sumariamente dos primeiros resultados do Programa de Mobilidade Docente
de Curta Duracdo'’, os quais foram satisfatérios e propuseram a continuidade do projeto. O
encontro ainda se caracterizou pela discusséo da necessidade de melhor profissionalizagéo dos
docentes, sendo esse um fator essencial para o avanco na qualidade educacional entre as
nacdes do bloco.

Tais consideracgdes sdo tratadas por Cunha (2004) ao enfatizar que a expansdo do
ensino superior brasileiro da forma como vem ocorrendo, em termos simbolicos, gera a
desvalorizacdo dos diplomas, pois aumenta a competitividade e a necessidade de continuidade
nos estudos. Isso pde em ddvida a qualidade do processo: “com isso, aumenta a busca por
titulacdo no Brasil. Titulacdo esta que seja compativel com as camadas sociais ainda néo
atendidas pelas institui¢des de educacdo superior brasileiras” (REAL, 2009, p. 03). Assim,
apesar dos programas de incentivo a formacdo inicial docente, percebe-se a necessidade de
melhorias, para que possam cumprir seu papel perante o0 SEM.

No ano de 2008, ocorreram também duas reunifes, cujas atas ressaltaram a
importancia da formagéo para professores para a qualidade da educacéo e, ainda, “acolheram
os resultados do Grupo de Trabalho de Escolas Bilingues de Fronteira e felicitaram os paises
pelos avangos do referido Projeto” (MERCOSUL, 2008). Nesse periodo, aconteceu uma

reunido do Conselho do Mercado Comum (CMC) a qual, por meio da Decisdo n.° 28/08,

7 Tratava-se um Programa em que professores do ensino superior brasileiro visitaram instituicées ptblicas da
Argentina, Paraguai, Uruguai, Venezuela e Chile (paises membros do Mercosul) com o objetivo de fortalecer a
capacidade docente, o intercambio cultural e o estimulo & implementacdo de a¢Bes conjuntas de cooperagdo
interinstitucional entre as nac¢6es do bloco.
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estabeleceu alteragdes do FEM garantir uma melhor operacionalidade do Fundo, com
mudangas em sua norma e regulamento. No novo regulamento consta em seu Artigo 2°, que
“0 objetivo do Fundo é financiar os programas e projetos da area educacional que fortalecam
o processo de integracdo regional” (MERCOSUL, 2008).

Por fim, destacou-se a importancia da universalizacdo do atendimento a nivel médio,
ao se tornar mais evidente a mobilizacdo do SEM, visando o desenvolvimento de projetos
envolvendo o bilinguismo e a qualidade da educacdo nos paises do bloco. Cabe demonstrar
que o “ambiente linguistico nada mais € que a presenca da(s) lingua(s), na forma escrita ou
oral, na vida cotidiana de uma sociedade” (CANETE, 2013, p. 44) e esse ambiente entre as
nacGes parte evidencia a presenca de pelo menos duas linguas, a lingua portuguesa e o
espanhol, uma vez que séo as linguas oficiais do Mercosul. Logo, a busca pela qualidade no
ensino € um desafio crescente, que requer politicas educacionais adequadas a essa realidade.

J& no quesito universalizacdo do ensino médio, o SEM explicita o principio do
direito a educacdo ao relatar e ao reconhecer a necessidade de também se universalizar o
ensino médio. Nesse Vviés, a universalizacdo do ensino para o contexto de fronteira instiga a

discusséo sobre o direito a educacdo de carater subjetivo, conforme Souza (2015, p. 6513):

[...] o direito publico subjetivo € uma norma juridica constitucional que
assegura a todo cidaddo, investido legitimamente de seu direito, o poder para
exigir o cumprimento da legislacéo e, ao Estado, a obrigacdo de promové-lo.

Sendo assim, 0 acesso a educacao esta assegurado pela Constituicdo Federal de 1988
e reforcado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n.° 9.394/96 como um dever do
Estado e da familia.

Em 2009, por meio das Atas (MERCOSUL, 2009), constatou-se que as tematicas
sobre formacao de professores, a saude laboral dos docentes e o desenvolvimento de politicas
publicas de carater integral, que contemplem diferentes atores tanto em ambito pablico como
na sociedade civil, sdo pautas relevantes para a continuidade das a¢fes. Nesse sentido, ainda
relacionando as acdes de 2008 para o ensino medio, em 2009, destacam-se as acdes do projeto
“Caminhos do Mercosul” que teve como publico alvo alunos entre 16 e 17 anos. Seu objetivo
era fortalecer a identidade do jovem do Mercosul por meio de experiéncias de aprendizagem.
Para tanto, organizou-se um concurso anual, de carater historico literario, que evidenciaria a
relevancia da integragdo regional e o respeito a diversidade cultural. De acordo com
Menegatti (2016), o Brasil se destacou na organizacgdo e execucao do projeto.

Jaem 2010, ano em que se completa mais uma década de a¢cdes do SEM por meio da
RME, realizaram-se duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 2010), as quais
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trouxeram como pontos de discusséo, inicialmente, a proposta do ministro de educagéo do
Brasil para a criacdo de um programa de intercambio entre estudantes de educacao basica para
o aprofundamento das linguas portuguesa e espanhola. Este programa tinha por objetivo
ampliar os conhecimentos linguisticos e difundir as duas linguas entre os paises do Mercosul.
Recomendou-se, entdo, que no préximo plano do SEM haja uma maior preocupagdo com a
qualidade da educacdo levando em consideracdo a justica social, os critérios e indicadores
educacionais, que evidenciem o espaco regional ocupado pelo Mercosul, realizando também a
construcdo da identidade, da memoria, da interculturalidade e da multiculturalidade, bem
como a integragéo social e cultural dos povos.

A intencdo de estreitamento dos lacos educacionais por meio da integracdo regional
demonstra que o SEM almeja, ainda que a passos lentos, promover o desenvolvimento da

regido de fronteira, como lembra Souza (2017, p. 155):

O SEM pode ser caracterizado como a institucionalizagdo do
reconhecimento do papel estratégico da educagdo no processo de integracéo
regional e no desenvolvimento econdmico, social, cultural, politico e
cientifico-tecnoldgico da regido. Sua estrutura operacional, desse modo, tem
assumido inumeras atribuicbes com o intuito de reverté-las em politicas
educacionais voltadas para todos os niveis educacionais.

Ja em 2010, evidenciaram-se acdes do governo brasileiro vislumbrando adequagdes e
inovacOes no trabalho com a formagdo de professores por meio do desenvolvimento de um
programa especifico. No caso, o PEBF ja apresentava em seu escopo o intercambio docente
entre as nacOes participantes do Programa, contudo apesar de haver uma dificuldade
burocrética para a realizacdo da acao em alguns momentos (falta de autorizacdo para travessia
da fronteira, por exemplo), em grande parte o intercambio e as trocas de experiéncias
realmente aconteceram (MERCOSUL, 2008).

Em 2011, registrou-se a realizacdo de duas reunides (MERCOSUL, 2011), cujos
pontos relevantes se restringiram em aprovar o Plano de Ac¢do do SEM (2011-2015) e,
novamente, nas discussfes sobre a qualidade da formacdo docente no contexto do SEM,
comprometendo-se a ampliar os espacos de participagdo, bem como a busca de uma melhor
qualificacdo para os profissionais da educacéo.

Pode-se observar uma intensificacdo das discussGes referentes a formacdo de
educadores, cenario no qual o Programa PEBF representava o anseio politico na préatica, para
Beck et al. (2016) o objetivo do Programa era formar cidaddos conscientes e estabelecer na

fronteira um espago democréatico de cooperacdo e interculturalismo. Para tanto, a realizagdo
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de formagdo continuada para professores representava a culmindncia desse desejo
estabelecido pelo Programa.

No ano de 2012, ocorreram duas reunides registradas em Atas (MERCOSUL, 2012),
as quais reforcaram a necessidade de continuidade da formacgdo docente, além de se garantir
as alteracdes no curriculo de nivel médio, por meio da inclusdo de contetdos relacionados a
integracdo regional, com o objetivo de avancar na constru¢do de uma consciéncia cidada
favoravel a integracao por meio de acdes e de conceitos desenvolvidos no @mbito educativo.

Para isso, 0 governo brasileiro editou a Portaria n.° 798/2012, instituindo o Programa
Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF) para dar continuidade as acGes do PEBF na
promocdo da integracdo regional por meio da educacdo intercultural e bilingue. Borges (2014)

enfatiza que o PEIF veio para fortalecer as politicas educacionais relacionadas a fronteira.

E foi pensando na importdncia da diversidade social e cultural e na
necessidade de os professores refletirem sobre essas situagdes multifacetadas
da sociedade, que se constituiu o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), como uma das a¢des necessarias para a construcéo e o
fortalecimento de politicas educacionais voltadas a faixa de fronteira do
Brasil, a partir da possibilidade de integracdo de todos 0s processos
educativos da escola, com vistas a construgdo de um projeto politico
pedagdgico que tenha como ponto de partida a interculturalidade (BORGES,
2014, p. 08).

Ja em 2013, foram feitas duas reunides que abordaram exclusivamente a tematica da
formacdo de professores, s6 que nesse momento em uma parceria com Organizacdo dos
Estados Ibero-Americanos (OEI). Novamente, a presenca de um organismo internacional nas
acoes do SEM reforca o fato de que a participagdo, bem como o financiamento de projetos e
de programas do bloco, implica em um maior desenvolvimento de uma localidade em
comparagdo com outra, conforme afirmam Santos e Junior (2017, p. 24): “fica evidente,
contudo, a possibilidade de diferentes atores participarem do processo de financiamento da
educacdo, o que diferencia significativamente as politicas educacionais entre 0s paises e as
regides”. Ou seja, a presenca de organismos internacionais para financiar a educagéo
mercosulina aponta o interesse pelo potencial que representa o bloco no mundo globalizado.

Em 2014, ocorreu apenas uma reunido registrada em Ata (MERCOSUL, 2014), a
qual se destacou pelo reconhecimento dos avancos educacionais obtidos por meio dos
projetos e dos programas em execuc¢do que contemplam a primeira infancia. Com isso houve
o0 comprometimento da continuidade de politicas que busquem a qualidade da educacéo nessa

etapa.
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Fernandes (2013, p. 44) salienta o comprometimento inicial do Brasil (2001) com o
desenvolvimento de politicas voltadas para uma educacdo de fronteira com qualidade: “O
documento assinado pelo Brasil na lingua guarani, além do portugués e do espanhol, torna-se
um marco histérico e inaugura uma nova etapa na educacio dos dois paises”. Logo, percebe-
se que o projeto piloto, iniciado com Argentina e Brasil, foi expandido para as demais nagoes
parte, bem como houve a disseminacdo de politicas educacionais entre 0s paises visando
desenvolver um projeto que garanta um ensino bilingue com qualidade.

No ano de 2015 foram registradas duas reunides em Atas (MERCOSUL, 2015), nas
quais se destacaram 0s seguintes pontos: a pauta sobre a promog¢édo de politicas publicas de
valorizacdo docente, ao tratar a educacdo como um bem publico e um direito humano; as
discussbes em um evento para inclusdo da lingua portuguesa e do espanhol como linguas
oficiais dos paises do Mercosul e o inicio das discussdes sobre o Plano de A¢do do SEM
(2016-2020). Nesses encontros, ainda se reconheceu a importancia das discussdes em
Seminarios sobre politicas linguisticas e o multiculturalismo considerando a realidade
peculiar das na¢des pertencentes ao bloco. Menegatti (2016) menciona que o ano foi marcado
pela avaliacdo do Plano SEM (2011-2015), o qual destaca que o SEM conseguiu manter sua
estrutura funcional, implementou projetos, aproximou-se de outros blocos e dos organismos
internacionais, além de contribuir com o fortalecimento das a¢6es do FEM. Entretanto, apesar
de todos os avangos obtidos, ndo se previu um mecanismo de avaliacdo dessas acdes com a
finalidade de melhorar a frente de atuacdo do SEM e o ensino ofertado na fronteira.

Vale ressaltar que os contedos das reunides realizadas nos anos de 2016 e 2017
ainda ndo foram divulgados no portal do Mercosul, porém, levando em conta os dados de
acOes do Setor nessa Ultima década é possivel dizer que houve avancos na melhoria da
qualidade da educacdo e em de acGes envolvendo a primeira infancia. Por esse motivo cabe
salientar que a criacdo do SEM e do RME, conforme Souza (2017), representou um salto para
0 processo de integracdo ja que as discussdes e as acdes em prol da educacdo necessitavam de
um setor especifico.

Na proxima sec¢do tratar-se-4 das Conferéncias, nas quais se firmaram compromissos
internacionais para o desenvolvimento da educacdo (UNESCO, 1990; 2000; 2015), além da
relacdo estabelecida com os Planos de Acdo do SEM e sua relevancia para a construcdo de

uma educacdo de qualidade nos paises pertencentes ao Mercosul.
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1.4.  Planos de Acdo do Setor Educacional do Mercosul (SEM) e a relacdo com as

Conferéncias Internacionais para o desenvolvimento da Educacéao

Para compreender os Planos de Ac¢do ou de Trabalho do SEM ¢é necessario destacar
0S compromissos internacionais firmados pelos paises, inclusive os membros do Mercosul,
pelo direito a uma educacgéo de qualidade e a equidade que perpassam ac¢Ges que mobilizam
politicas educacionais em cada pais.

Para tanto, os compromissos firmados nos encontros que resultaram na Declaracéo
de Jomtien (UNESCO, 1990), Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000) e Declaracdo de
Incheon (UNESCO, 2015) podem ser entendidos como acordos que necessitam ser
viabilizados por meio de politicas educacionais. Por este motivo, torna-se relevante esta
reflexdo para melhor compreender as mudancas legais ocorridas no Mercosul.

Cabe evidenciar que os Planos tiveram uma duracdo de trés a quatro anos cada um
com vistas a nortear as acdes do Setor atentando para o0s acordos internacionais firmados. Sao
eles: 1° Plano Trienal 1992-1994-1997, Plano Trienal 1998/2000, Plano de Trabalho (2001-
2005), (2006-2010), (2011-2015) e (2016-2020), além do Documento MERCOSUL 2.000,
publicado no ano de 2000. O primeiro Plano, contudo, ndo se encontra disponivel na pagina
eletronica do Setor Educacional do Mercosul.

A garantia do direito a educacao iniciada pela integracdo regional é perpassada por
um sistema de cooperacédo internacional representada pelas Conferéncias de Jomtien, Dakar e
Incheon. E esse direito, por sua vez, depois de institucionalizado, torna-se responsavel pela
tomada de decisdes que se materializam nas a¢Ges de um grupo, no caso 0 Mercosul e mais
especificamente 0 SEM. Na viséo de Souza (2015, p. 6504), para “[...] entender a educacéo
como direito implica em imputd-la como dever do Estado”, parte dai a importancia da
organizacdo de eventos para discutir entre as nacles as estratégias e as acGes a serem
tomadas, buscando garantir a equidade e a melhoria qualidade da educacdo, a comecar pela
garantia do direito a ela.

O primeiro acordo a ser tratado aqui € a Declaragdo Mundial de Educacdo para
Todos, realizado em Jomtien (1990), na Tailandia e promovido pela Organizacdo das NacGes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o qual trouxe significativas
contribuicdes para o desenvolvimento educacional de 157 paises, dentre eles o Brasil.
Segundo o documento: “todas as nagOes tém valiosos conhecimentos e experiéncias a

compartilhar, com vistas a elaboracdo de politicas e programas educacionais eficazes”
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(UNESCO, 1990, p. 07). Foi um consenso entre 0s paises participantes a urgéncia em
diminuir o quantitativo de analfabetos no mundo e proporcionar 0 acesso universal a
educacdo, conforme expresso no Artigo 1° da Declaragdo: ““crianca, jovem ou adulto - deve
estar em condicOes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem” (Idem, 1990, p. 03).

As principais vertentes delineadas na Declaracdo recaem sobre a universalizacdo do
acesso a educacdo e a promocdo da equidade; concentracdo e atencdo na aprendizagem;
ampliacdo dos meios e o raio de acdo da educacdo basica; construcdo de um ambiente
adequado a aprendizagem e o fortalecimento de aliancas. Esse Ultimo antecipa uma
necessidade vivenciada pelas cidades de fronteira, ou seja, a ampliacdo das parcerias entre 0s
paises e deixa claro no Artigo 10° a necessidade de fortalecimento da solidariedade
internacional, ao afirmar, que “a comunidade mundial, incluindo os organismos e instituigcdes
intergovernamentais, tém a responsabilidade urgente de atenuar as limitagfes que impedem
algumas nacdes de alcancar a meta da educacéo para todos” (Ibid., 1990, p. 07).

Por esse motivo o Mercosul representou um meio de promocdo da integracdo
regional entre os paises da América Latina, ja que ndo integrou as nagdes apenas pelas vias
econdmicas e politicas, mas, gradativamente, também na area social, cultural e pela educacéo,
pois com a criacdo do SEM trouxe perspectivas de realizacdo de projetos e de programas
educacionais que tiveram seus reflexos nas demais areas. Para Draibe (2004), Raizer (2007) e
Souza; Kerbauy (2014) a educacdo representa o principal fator integrador entre as nagoes
parte.

Nesse sentido, apresenta-se o primeiro Plano Trienal implementado em junho de
1992, com duracgdo prevista para dois anos e prorrogado até 1998 por ratificacdo definida
entre os ministros de educacdo por meio do Protocolo de Ouro Preto®. O plano representou
um importante passo na integracdo regional entre os paises do bloco, por meio dos programas

e subprogramas que o integram:

1. Formacédo de Consciéncia Social Favoravel ao Processo de Integracdo. I.
Informacdo e reflexdo sobre o impacto do processo de integracdo do

Mercosul. Il. Aprendizagem dos idiomas oficiais do Mercosul. 2.
Capacitacdo de Recursos Humanos para Contribuir para o Desenvolvimento.
I. Educacdo Basica e Meédia. Il. Formacdo Técnico-profissional. IlI.

Formacdo e Capacitacdo de Recursos Humanos de Alto Nivel. IV. Pesquisa

18 Apos sua criagdo, em 1991, a estrutura institucional do Mercosul foi bastante alterada por ocasi&o da Reuni&o
de Cupula de Presidentes de Ouro Preto, realizada em dezembro de 1994, que aprovou o Protocolo de Ouro
Preto. Adicional ao Tratado de Assuncdo, o Protocolo estabeleceu o atual arranjo institucional do Mercosul,
dotando-o de personalidade juridica internacional e atribuindo-lhe competéncia para negociar, em nome proprio,
acordos com terceiros paises, grupos de paises e organismos internacionais (ANDRES, 2010, p. 09)
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e Pds-graduagdo. 3. Compatibilizacdo e Harmonizagdo dos Sistemas
Educacionais. |. Harmonizagdo académica, juridica e administrativa. II.
Sistema de Informacgdo (ANDRES, 2010, p. 10).

De acordo com Andrés (2010), esse Plano propunha a intensificacdo do processo de
integracdo regional, a capacitacdo de recursos humanos e dos sistemas educacionais. Piletti e
Praxedes (1998) salientam que um dos objetivos era o fortalecimento dos “vinculos entre o
setor educativo e o setor produtivo, na tentativa de adequar-se as exigéncias dos processos de
reconversdo competitiva com vistas a melhor posicionar 0s setores econdmicos na
concorréncia internacional” (PILETTI; PRAXEDES, 1998, p. 227).

Em 1996, durante a RME, aprovou-se 0 “Plano Mercosul 2000: desafios e metas para
0 setor educacional”, que respaldava as acGes do Setor na area educacional definindo
prioridades para destinacdo de recursos e de esfor¢os conjuntos no periodo compreendido
entre 1997 e 2000 (ANDRES, 2010). Dentre os compromissos reiterados pelas nagdes parte,

presentes no documento, destacam-se:

* Crescente democratizacdo das nossas sociedades no contexto da integragdo
regional.

» Transformag&o produtiva com equidade.

» Afirmacéo das identidades culturais.

* Respeito a diversidade.

* Desenvolvimento e consolidagdio de wuma consciéncia regional.
(MERSOCUL, 2000)

O Plano Trienal (1998-2000) incorporou areas de acdo presentes no documento
Mercosul 2000 e instituiu as metas e as estratégias de acdo para o desenvolvimento de

projetos e de programas, tais como:

[...] relagéo e coordenacdo do Setor Educacional com outras instancias do
MERCOSUL. Vinculagdo das atividades do Setor Educacional do
MERCOSUL com os planos nacionais de educagdo e 0Ss processos de
reforma e renovacgdo educacionais que se implementam nos Estados Partes.
Fomento da cooperacdo horizontal entre os paises e instituicdes da regido e
com outros blocos regionais. AcBes que favorecam a mobilidade de
estudantes, académicos e pesquisadores e o intercambio de experiéncias e
praticas laborais (MERCOSUL, 1998).

O documento foi instituido para orientar o trabalho do SEM e definir as areas
prioritarias de atuacdo do Setor. Para tanto, apresenta-se a preocupagdo com a qualidade da
aprendizagem nos paises e, por isso, se propde incorporar a perspectiva regional a cultura das

instituicOes com a finalidade de promover a integracao. Estabeleceu-se também a necessidade
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de parametros regionais na pratica pedagodgica buscando facilitar o reconhecimento dos
estudos e a identificacdo das areas de exceléncia em momentos de avaliacao.

Outro ponto prioritario se relaciona ao fortalecimento do ensino superior e 0
desenvolvimento de novos conhecimentos por meio da cooperagéo regional. Destaca-se como
prioridade a divulgacdo na Rede Mundial de Computadores (Internet) as a¢des do Mercosul e
do SEM, a fim de integrar os sistemas de informacdo. Ressalta ainda a necessidade de
definicdo de competéncias bésicas e de trabalho de cada nacdo parte, promovendo, assim, a
vinculagéo entre os sistemas de formacdo, o0 mundo do trabalho e a integragéo cultural, bem
como social. Enfim, esse documento prop6s a organizacdo de um parametro e viés de acdo do
SEM.

O Plano ainda fomenta a valorizacdo da formacéo de professores, visando garantir a

equidade do acesso e qualidade no processo educacional.

Assim como no primeiro, no segundo plano, também foi evidenciado o
sentido da equidade associado a melhoria da qualidade educacional. No caso
da educacdo, o principio representa a garantia de acesso aos niveis de ensino
a fim de garantir o direito aos servicos de educagdo para todos,
indistintamente (SOUZA, 2017, p. 161).

O Plano também reconhecia a ferramenta de integracdo educacional a qual
potencializava os mecanismos de integracdo econémica, ou seja, havia 0 consenso que por
meio dos projetos e dos programas educacionais as na¢cdes poderiam ter maiores e melhores
condicdes de concorréncia no mercado globalizado (ANDRES, 2010).

Sobre a Declaracdo de Jomtien (1990), a Unesco promoveu uma ampla avaliagdo das
acOes delimitadas como ponto de partida para as decisdes a serem delimitadas na Conferéncia
Regional de Santo Domingo e Férum Mundial de Dakar (2000) em prol ao direito a educacéo
basica de qualidade. O documento, originado do compromisso firmado entre os paises
participantes do Marco de Acdo de Dakar, possibilita repensar as politicas educacionais no
Brasil com foco no campo social.

Draibe (2007) afirma que o campo social do Mercosul foi enfatizado apenas apds

1995 e ja contemplando o contelddo expresso no documento de Dakar.

Impulso importante ao alargamento intelectual e valorativo da agenda social
real do MERCOSUL foi dado, da metade dos noventa em diante, pela
incorporagcdo de alguns dos temas centrais da agenda internacional: o
compromisso, ou a referéncia da integragdo aos valores do Estado de Direito
e, mais amplamente, da democracia, e também a perspectiva dos direitos
humanos, no quadro mais amplo de um modelo de desenvolvimento
econdmico regional, pautado pela justica e pela equidade. Em outros termos,
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verificou-se um processo intelectual de atualizacdo, ampliagdo e
complexizacdo do marco geral no qual se definem hoje os objetivos da
integracdo social (DRAIBE, 2007, p. 177).

Sendo assim, o compromisso de Dakar trouxe um novo rumo para a educagédo
brasileira no século XXI assegurando que o ensino € um direito humano fundamental e
representa a chave para um desenvolvimento sustentavel. O compromisso internacional com o
direito & educacédo perpassa o financiamento e visa trazer a todos em idade escolar um ensino
obrigatdrio, gratuito e de qualidade. Em nivel mundial, busca-se garantir o direito a educagao
para todas as criancas pequenas, principalmente, meninas e diminuir as taxas de
analfabetismo nos paises em desenvolvimento.

Quanto a realidade fronteirica, de forma especifica, o documento de Dakar
(UNESCO, 2000) afirma que a globalizacdo representa uma oportunidade, porém, é um
desafio, j& que houve a possibilidade de uma interconexdo e interdependéncia entre as
economias e a sociedade. Nesse sentido, preconizam-se as politicas educacionais nacionais e
internacionais que possam garantir a efetivacdo da educacdo como um direito para todos, mas,
também, como dever do Estado, reafirmando assim os ideais de Souza (2015). O objetivo
maior foi mobilizar o comprometimento politico nacional e internacional dos paises com a

educacdo buscando aumentar 0s investimentos no setor, conforme expresso abaixo:

[...] significa, em primeiro lugar, que o0s governos devem assumir
compromissos politicos firmes e alocar recursos suficientes para todos os
elementos que compdem a educagdo fundamental — passo essencial para
atender a obrigacdo do Estado com todos os cidaddos (UNESCO, 2000, p.
21).

Nessa perspectiva, a busca por politicas educacionais eficientes para a educacao
fundamental impGe aos paises o éxito em suas alocacBes orcamentérias nacionais e
internacionais com vistas a efetivacdo do direito a educacdo de qualidade a todos e cabe a
estes mesmos paises monitorarem de forma sistematica o progresso destas politicas com a
participacdo da sociedade civil (UNESCO, 2000).

A partir do ano de 2001, os Planos do SEM deixaram de ser trienais e passaram a ter
vigéncia de cinco anos. Sendo assim, 0s governos de paises pertencentes ao Mercosul, por
meio de seus ministros de educacdo, aprovaram na RME em Assun¢do no Paraguai um Plano
de Acéo do Setor para 2001-2005 e, também, teve a aprovacao do Chile e Bolivia. Esse Plano
avanga na sensibilizagdo para a aprendizagem dos idiomas oficiais entre os paises latino-
americanos (BRASIL E ARGENTINA, 2008) e apresenta como algumas das principais metas

para a educacao basica:
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* Haber constituido una red de instituciones que permita al intercambio de
experiencias y la creacién de un banco de informacién sobre educacién
inclusiva.

* Haber implementado un programa de Intercambio para docentes.

* Haber logrado instrumentar un programa de pasantias para docentes.

* Tener consolidado la ensefianza sistematica del idioma oficial extranjero en
todos los paises.

* Tener consolidado un sistema de acreditacion y movilidad de profesores de
las lenguas oficiales (portugués/ espafiol), entre los paises del MERCOSUR

* Tener asegurada la movilidad estudiantil de la regiéon y lograr un acuerdo
con esa finalidad con el Convenio Andrés Bello.

» Tener en funcionamiento una red para el intercambio institucional y la
génesis de politicas educativas dirigidas a revertir el fracaso escolar a nivel
regional.

* Haber conformado una red de intercambio de estrategias de gestion,
experiencias educativas, docentes y recursos didacticos que atienda la
problemética del fracaso escolar (BRASIL; ARGENTINA, 2008).

Observa-se que as metas citadas acima perpassam ac¢des que contemplam politicas de
formacédo e de capacitacdo de professores, bem como o intercambio, objetivando minimizar o
fracasso escolar e melhorar a qualidade do ensino nos paises envolvidos. Além do mais,
favorecem o fortalecimento da consciéncia da necessidade de integracdo regional e a
valorizacdo da diversidade cultural, para assim ocorrer a consolidacdo do espaco educativo
regional em ambiente solidario (SANTOS; JUNIOR, 2017).

Para Raizer (2007), no quesito formacdo de profissionais, destacam-se as agdes do
SEM voltadas a educacdo basica, pois em 2003 foi assinado um acordo entre Brasil e
Argentina para a criagdo do programa “Escolas de Fronteira”, em que as escolas localizadas
em regibes fronteiricas entre os dois paises desenvolveriam um ensino focado na
interculturalidade e no bilinguismo, com aulas em lingua portuguesa e espanhol, as linguas
oficiais entre as nagOes parte.

Ja o Plano de Trabalho do SEM (2006-2010) propde como estratégia principal
contribuir com a integracdo regional por meio da criacdo e da execucdo de politicas
educacionais que promovam a cidadania, a cultura da paz e o respeito a democracia. A partir
dai houve o delineamento das seguintes a¢des:

1.1. Promocion de una conciencia ciudadana favorable al proceso de
integracion regional.

1.2. Fomento de programas culturales, linguisticos y educativos que
contribuyan a construir una identidad regional y fortalezcan las zonas de
frontera.

1.3. Desarrollo de programas de formacion y reflexion en torno a la cultura
de paz, al respeto a la democracia, los derechos humanos y el medio
ambiente.
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1.4. Promocion y difusion de los idiomas oficiales del MERCOSUR
(MERCOSUL, 2006).

Santos e Junior (2017) mencionam que esse plano tinha ainda por misséo a promogéo
da qualidade da educacdo como um fator de inclusdo social e de desenvolvimento humano,
além de impulsionar e de fortalecer os programas de mobilidade académica e docente,
visando garantir o processo de integracdo regional no Mercosul.

Em consonancia com o Plano anterior, o quinto Plano de Trabalho do SEM (2011-
2015) também € bem detalhado. Inicialmente, apresenta um panorama da conjuntura
internacional, em que bloco esté inserido, detalhando as mudancgas sofridas com as relagdes
politicas, comerciais e financeiras ocasionadas com a crise de econdmica de 2008. Essa crise
apresentou seus reflexos no mercado globalizado e abriu precedentes para a ascensao de
paises como Brasil, Russia, india e China (MERCOSUL, 2011).

Segundo Souza (2017), no aspecto da integragdo regional, o Plano menciona a
relevancia da construcédo da identidade regional.

No que tange a integracdo regional, o documento destaca que as politicas
educacionais devem incluir contetdos e a¢fes comuns para a formacgdo de
uma identidade regional, visando o alcance de uma educacdo de qualidade
para todos, que esteja comprometida com o desenvolvimento social e o
respeito a diversidade cultural dos povos da regido (SOUZA, 2017, p. 169-
170).

Ainda relacionando as politicas educacionais, o Plano discute como a formacao de

professores pode contribuir com o desenvolvimento de uma regiéo:

Otro punto que merece especial atencidn es la incorporacion de los temas de
discusion del SEM en la formacion docente, considerada ésta el punto
crucial en cualquier proceso de desarrollo de politicas educativas en la
region (MERCOSUL, 2011, p. 08).

Gatti (2014) destaca que o aperfeicoamento representa um desafio para as politicas
educacionais e, atualmente, ha uma preocupa¢do maior entre os paises de buscar na educacéao
a superagdo de suas limitacbes de codificacdo e interpretacdo de uma informagdo, o que

permite ao individuo a criacdo. A autora explicita que

[...] a formagdo dos professores tem sido um grande desafio para as politicas
educacionais. Inimeros paises vém desenvolvendo politicas e acdes
agressivas na area educacional cuidando, sobretudo, dos formadores, ou seja,
dos professores, que Sd0 0S personagens centrais e mais importantes na
disseminacdo do conhecimento e de elementos substanciais da cultura. Da
Tailandia a Franca, do Chile aos Estados Unidos, Inglaterra, Colémbia,
Suécia, Finlandia, Nigéria, Argentina, Equador, entre tantos outros, medidas
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vém sendo tomadas nas duas Ultimas décadas no sentido de formar de modo
mais consistente professores em todos os niveis e de propiciar a esses
profissionais carreiras atrativas. Podemos dizer que essa preocupagao se
tornou mundial (GATTI, 2014, p. 35).

No Brasil, ainda conforme Gatti (2014), essa necessidade relatada ndo se concretizou
com a mesma velocidade do que em outras nacdes, ja que ndo houve a formulagéo de politicas
educacionais nacionais que contemplassem essa mudanca nos curriculos.

Ja a Conferéncia de Incheon, realizada na Coreia do Sul — Educacdo 2030
(UNESCO, 2015), que resultou na Declaragédo de Incheon, reuniu 160 paises com a finalidade
de planejar a educacédo para proximos 15 anos, a partir de consultas feitas em periodo anterior

a reunido dos lideres mundiais.

A Educagdo 2030 foi desenvolvida por meio de um processo consultivo
amplo, conduzido e controlado por Estados-membros, facilitado pela
UNESCO e por outros parceiros e guiado pelo Comité Diretivo da EPT.1 A
Educacdo 2030 se baseia nas consultas tematicas sobre a educagdo p6s-2015
conduzidas em 2012 e 2013 pela UNESCO e pelo UNICEF (UNESCO,
2015, p. 07).

A Declaragdo de Incheon “constitui o0 compromisso da comunidade educacional com
a Educacéo 2030 e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel 2030 e, assim, reconhece o
importante papel da educacdo como principal motor do desenvolvimento” (UNESCO, 2015,
p. 05). De acordo com a Declaracdo, o direito a educacdo tem inicio com o nascimento do

individuo e continua ao longo da vida. Para tanto,

[...] sera necessario mobilizar esforgos nacionais, regionais e globais que

visem a:

o estabelecer parcerias eficazes e inclusivas; aprimorar politicas
educacionais e a forma como elas funcionam em conjunto;

e garantir sistemas educacionais equitativos, inclusivos e de qualidade para
todos;

o mobilizar recursos para um financiamento adequado da educacéo;

e garantir monitoramento, acompanhamento e revisdo de todas as metas.
(UNESCO, 2015, p. 09, marcadores do autor)

A Declaracdo de Incheon também assume o compromisso de fortalecer as politicas,
os planos, as legislacGes e os sistemas de educacdo, dai a aproximacdo com a realidade de
fronteira. Essa nova perspectiva de acdo educacional dos paises demonstra que “o foco deve
ser voltado a eficiéncia, a eficacia e a equidade dos sistemas educacionais” (UNESCO, 2015,
p. 10). Além disso, para que haja sucesso do processo de ensino, torna-se necessario o

fortalecimento dos sistemas educacionais, sendo assim é possivel perceber a possibilidade de
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continuidade de acGes educacionais especificas para a faixa de fronteira, como enfatiza o item
17 da Declaracdo de Incheon, ao se referir as politicas, aos planos, as legislacdes e aos

sistemas educacionais:

Diversos instrumentos internacionais de elaboracdo de normas protegem o
direito humano fundamental a educagdo. Instrumentos juridicamente
vinculativos, como tratados, convencdes, acordos e protocolos, bem como
instrumentos internacionais como recomendac0es e declaracfes que tenham
forca politica e moral, estabeleceram um quadro normativo internacional
solido pelo direito & educacdo sem discriminagdo ou exclusdo. Revisdes
participativas de multiplas partes interessadas, lideradas por governos,
deveriam ser realizadas para instituir medidas para cumprir suas obrigacdes
e garantir quadros politicos e juridicos fortes, que pavimentem a base e as
condicdes para a oferta e a sustentabilidade de uma educacéo de qualidade
(UNESCO, 2015, p. 10).

Apesar do cenério de crise econémica, politica e social vivenciado por muitos paises
atualmente, esse compromisso assumido em Incheon tem até 2030 para ser efetivado pelas
nacdes participantes do encontro.

Por fim, o Plano de Acdo (2016-2020), ainda muito recente e em fase de
implementacdo, apresenta como eixo: gerar e difundir conhecimento. Sendo assim,
apresentam-se prioridades e objetivos os quais ndo diferem muito do que ja foi posto nos
planos anteriores. Dentre as prioridades é possivel destacar questdes relacionadas ao
intercdmbio de experiéncias socioeducativas na primeira infancia, que enfatizam a
necessidade de promover investigacOes cientificas que levem a publicacdo e propagacao do
conhecimento; trata da qualificagdo profissional de competéncias para a vinculagdo ao mundo
do trabalho e o apoio a criacdo de desenvolvimento de redes para a formacéo de professores e
troca de experiéncias inovadoras.

Quanto a formacdo docente o documento evidencia a formacao inicial e continuada
como atividade ou acdo e propde a realizacdo de seminarios, cursos virtuais ou cursos de pés-
graduacdo que tratem de integracdo regional e aperfeicoamento. Ao focar a realidade
brasileira, Barretto (2015) salienta que a profissdo representa o terceiro subgrupo ocupacional
do Brasil, sendo que o curso de Pedagogia € o mais procurado entre as licenciaturas.
Entretanto, apesar da expansdo do ensino superior ainda ha problemas com a qualidade, o que
compromete a qualificacdo profissional e, consequentemente, o trabalho executado na escola.
Logo, a realizagéo de cursos de formagdo continuada para professores se torna relevante para
melhorar a atuacdo do educador que se encontra em servico. Vale ressaltar que as prioridades

apresentadas nesse Plano também estéo presentes nos planos anteriores.
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Observa-se que os Planos caminharam timidamente para o processo de integragédo
regional por meio da educacéo e, como ja evidenciado por Real (2009), as a¢cGes no ambito do
Mercosul sdo morosas e no SEM seguem a mesma perspectiva. A qualidade da educacgéo
representa um ponto que perpassa por todos os Planos, mas ainda representa um desafio aos
paises do bloco.

Diante do cenario apresentado nesse capitulo, o objetivo foi compreender o processo
de globalizacdo e a construcdo da agenda para a integracdao regional entre os paises sul-
americanos buscando os elos com a formacdo de professores. Avalia-se, portanto, que o
mundo globalizado se organizou em blocos econémicos visando o fortalecimento econdmico,
a reducdo de cargas tributarias e a integracdo regional entre paises com interesses comuns.
Nesse sentido, o Mercosul, foco dessa pesquisa, apresentou uma evolugdo modesta, mas
relevante ao integrar os membros do bloco por meio da educagdo, embora seja evidente a
organizagao por meio dos Planos formalizados, mesmo aqueles que ainda ndo se efetivaram
em sua integralidade na prética.

Para finalizar, recorre-se a pergunta secundaria proposta para esse capitulo: a
integracdo regional, advinda do processo de globalizacdo instaurado no mundo, atingiu seu
objetivo entre os paises sul-americanos com a constituicio do Mercosul e do Setor
Educacional do Mercosul (SEM)? Cumpre informar que a resposta se apresenta em curso,
uma vez que ainda ha o Plano de Ac¢do (2016-2020) em fase de implementacdo, apesar dos
avangos eminentes na promocao da integracdo por meio da educagdo. Logo, atingiu-se o
objetivo entre 0s paises sul-americanos membros do Mercosul de incorporar além dos
aspectos econdmicos, sociais, politicos e culturais no acordo firmado por meio do Mercosul,
sendo a educacdo enfatizada por meio da formacdo de professores, representando um elo
importante de aproximacéo entre as nagoes parte.

Para tanto, cabe compreender como a formacdo docente se estabeleceu como um
elemento integrador no ambito de fronteira, tendo um Programa vinculado ao SEM em
execucdo nos paises do bloco. E, para isso, no proximo capitulo apresentar-se-a o Programa
Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF), bem como seus antecedentes, sua criagdo e sua
estrutura, além da relagdo estabelecida entre Ministério da Educacdo (MEC) e as
universidades, na promogdo do projeto na fronteira sul do Mato Grosso do Sul (MS) como

uma politica de formacao continuada.



O PROGRAMA ESCOLAS INTERCULTURAIS DE FRONTEIRA (PEIF)
COMO ELEMENTO INTEGRADOR FRONTEIRICO

O presente capitulo objetiva analisar o PEIF como um Programa oriundo de uma
politica supranacional de integracéo regional voltada a formacédo continuada para professores
de fronteira, a partir da realidade de Ponta Pord, no Estado de Mato Grosso do Sul (Brasil)
com Pedro Juan Caballero, do Departamento del Amambay (Paraguai). Esse topico também
almeja responder a seguinte pergunta secundaria: o PEIF, como um Programa oriundo de uma
politica supranacional de formacdo continuada de professores, apresenta estrutura
organizacional adequada para atender as especificidades da fronteira multilingue do Brasil
com o Paraguai?

Para tanto, inicialmente, serd contextualizada a realidade a qual se insere o PEIF
apresentando seus antecedentes, sua trajetoria desde a concepcdo em 2004, como PEIBF
depois PEBF e posterior criagdo como Programa (PEIF), em 2012. Com a parceria entre
Ministério da Educacdo, universidades e Secretarias Estaduais/Municipais de Educacdo, por
meio das escolas de fronteira, tornou-se relevante compreender este novo formato proposto ao
PEIF, com a formacéo continuada para professores, promovida pelas universidades.

Por fim, limita-se o olhar ao Estado do Mato Grosso do Sul, foco dessa pesquisa,
como uma fronteira seca com o Paraguai, apresentando a realidade socioecondmica dos dois
paises e seus desafios educacionais. Para, assim, chegar ao 16cus de estudo, a regido sul, , ou
seja, 0 municipio de Ponta Pora.

2.1. Antecedentes do PEIF

A questdo intercultural é evidente no ambiente educacional fronteirico. Isso porque o
local apresenta uma realidade peculiar devido a presenca de individuos de diferentes
nacionalidades, culturas e linguas, sejam profissionais ocupando o espaco escolar ou alunos
estudando em uma mesma sala de aula.

De acordo com Pereira (2002), h4 a presenca de migrantes internacionais, laborais
que saem de seus paises em busca de melhores oportunidades de trabalho ou ainda aqueles

que pela falta de democracia em suas nagdes de origem, em sua maioria chilena, chinesa,
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coreana e japonesa, recorrem & fronteira como uma alternativa de sobrevivéncia e de
prosperidade.

Cabe lembrar que a educacéo se tornou um brago do processo de integracédo regional
por meio do SEM. Sendo assim, as propostas de a¢fes que aos poucos se iniciaram nessa
perspectiva tiveram visavam uma maior aproximacao das nacgOes pertencentes ao Mercosul,
principalmente, a partir dos anos 2000.

Fernandes (2013) afirma que a educacdo de fronteira ganhou espaco na agenda de
discussbes das nacGes em 2001, por meio de uma reunido entre os ministros de educacao, na

qual teve inicio uma série de discussdes sobre a educacao intercultural de carater bilingue.

Esta proposta de educagdo intercultural bilingue para as escolas de fronteiras
teve inicio numa reunido de ministros da educacdo do setor Educacional do
MERCOSUL, realizada em Assuncao/Paraguai, no ano de 2001. Tendo em
vista a agenda de cooperagdo ja existente no &mbito do MERCOSUL, um
dos objetivos do projeto foi aprofundar, no plano bilateral, muitas atividades
ja desenvolvidas no plano regional (FERNANDES, 2013, p. 44).

E importante ressaltar que as iniciativas governamentais de elaboracéo e execucio de
projetos e programas educacionais nessa regido do pais foram realizadas em funcdo dos
acordos firmados pelo Brasil no ambito do Mercosul e previstos nos Planos do Mercosul
Educacional. Nessa perspectiva, em 23 de novembro de 2003, visando estreitar os lagos
educacionais entre os paises do Mercosul, Brasil e Argentina, foi firmado o acordo de
cooperacdo fronteirica, para o fortalecimento da integracdo regional, que foi a Declaracédo
Conjunta de Brasilia, que teve com objetivo atender o compromisso firmado no ambito do
Mercosul e do Setor Educacional do Mercosul (SEM). Tal acordo politico estabelecia uma
aproximacéo educacional entre as nagdes parte do Mercosul, por meio dos programas de
formacdo continuada para professores em regido de fronteira, atendendo as especificidades
locais, a partir dos anos 2000. O primeiro passo nessa dire¢do foi dado com a criacdo do
Projeto Intercultural de Fronteira (PEIBF) que propunha trabalhar por meio do intercdmbio e
da formacdo continuada para professores o bilinguismo e aproximar a fronteira dos
municipios de paises distintos (BRASIL, 2008). De acordo com Flores (2011, p. 16):

Nesse documento, a educacéo foi reafirmada como espaco cultural para o
fortalecimento de uma consciéncia favordvel a integracdo regional,
passando-se a atribuir grande importancia ao ensino do espanhol no Brasil e
do portugués na Argentina.
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Ja& em 2004, iniciou-se o didlogo com os estados da regido sul do Brasil,
principalmente, com as cidades de fronteira, tanto da rede estadual quanto da municipal
buscando o estabelecimento de parceria e a adesdo das escolas ao Projeto. Inicialmente, duas
escolas brasileiras aderiram, uma em Uruguaiana (RS) e outra em Cerqueira (SC), ambas
fazem fronteira com a Argentina. Gradativamente, o Projeto foi se ampliando na busca do
intercdmbio e a cooperacao interfronteirica, tanto que em 2006 houve a adesdo de municipios
do Parana ao Projeto (FLORES, 2011).

Cabe destacar que em 2005 houve a inauguracdo do PEIBF pelos ministros de
educacdo do Brasil e da Argentina. Esse Projeto tinha por ambicdo tornar as escolas
participantes em institui¢fes interculturais bilingues, para que fornecessem “aos seus alunos
uma formacdo com base num novo conceito de fronteira, ligado a integracdo regional, ao
conhecimento e respeito pela cultura e as produgdes do pais vizinho” (FLORES, 2011, p. 17).

A acdo de colocar em pratica o PEIBF vem ao encontro das propostas do Mercosul,
que estavam se consolidando em um projeto de politica externa na América do Sul,
promovendo a integracdo ndo apenas econdmica, mas, também, politica e cultural, que busca
na educacdo um meio de promover a inclusdo e melhorias na qualidade do ensino. Para o
fortalecimento de politicas de integracdo regional a educacdo possui papel fundamental, ja
gue a construcdo de um espaco integrado gera o fortalecimento das Nacbes Parte
(MERCOSUL, 2011).

Em 2008, foi editado o documento oficial que estrutura, agora, 0 Programa Escolas
Bilingues de Fronteira (PEBF), firmado entre o Ministério da Educacgdo no Brasil e Ministerio
de Educacion, Ciencia y Tecnologia na Argentina, cujo documento conceitua a fronteira

como:

[...] uma zona de indefini¢do e instabilidade sociolinguistica onde atuam
duas ou mais linguas. Essa interagdo se produz a partir dos falantes da lingua
e da influéncia dos meios de comunicacdo, em particular o radio e a
televisdo de um e de outro lado da fronteira (BRASIL; ARGENTINA, 2008.
p. 10).

O mesmo documento propunha uma progressiva transformacdo das escolas de
fronteira em instituicdes interculturais bilingues que oferecessem aos seus alunos uma
formagdo com base num novo conceito de fronteira, ligado a interacdo regional e ao
conhecimento e respeito pela cultura do pais vizinho (BRASIL, 2008). Apresenta como

objetivo que:
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[...] os alunos formados se transformem em cidaddos ativos para converter a
fronteira em um espago democratico de cooperagdo. Um cidad&o sensivel a
interculturalidade que, ao longo do seu percurso escolar, tenha
experimentado diferentes situacBes de contato com a outra cultura,
permitindo-lhe gerar critérios amplos e tolerantes perante a diversidade.
Além disso, o aluno egresso do Programa terd um dominio suficiente das
linguas portuguesa e espanhola para interatuar com seus pares em contextos
previsiveis de intercambio linguistico. Ao trabalho intercultural e de
sensibilizacdo linguistica realizado nos primeiros anos de escolaridade, soma
se, nos Ultimos anos, um trabalho mais sistematico que permita aos alunos
atuar de forma plena em contextos que demandem a utilizacdo de préticas
sociais de compreensdo e producédo nas duas linguas (BRASIL, 2008, p. 21).

De acordo com o documento (BRASIL; ARGENTINA, 2008), para o
desenvolvimento do Programa, as escolas argentinas receberam acompanhamento e assessoria
pedagogica de especialistas contratados para essa finalidade em cada municipio que aderiu ao
PEBF. Ja no Brasil, essa funcdo foi desempenhada pelo Instituto de Investigacdo e Politica
Linguistica (IPOL)'°, com sede em Florianépolis. Com o assessoramento das equipes, 0s
professores de ambos 0s paises realizavam o planejamento das aulas em conjunto e
determinavam em quais momentos do projeto os docentes realizariam o intercdmbio (cruze ou
cruce — ambas grafias sdo encontradas nos documentos e autores pesquisados), pelo menos
uma vez por semana. Portanto, o que ocorreu no PEBF ndo foi o ensino de lingua estrangeira,
mas um ensino em lingua estrangeira, criando, assim, um ambiente real de bilinguismo para
os alunos (BRASIL; ARGENTINA, 2008).

Em termos metodoldgicos, o documento propunha o trabalho com o ensino via
Projetos de Aprendizagens — EPA (Metodologia de Projetos ou Projetos de Pesquisa ou
Pedagogia de Projetos), o qual estava delineado a partir de uma concepcao de cooperacdo
interfronteirica, onde a fronteira nacional deixava de ser uma barreira permeada por situagoes
de preconceito ou de diferencas culturais, para dar lugar a momentos de interacdo, bem como

novas formas de organizacdo da rotina escolar.

A principal contribuicdo desta forma de organizacdo metodolégica é a de
possibilitar que se escolham os temas a serem desenvolvidos localmente, por
turma ou por escola, conforme se considere mais oportuno e conforme as
diferentes realidades das escolas em questdo. Isso implica que escolas ou
turmas diferentes podem realizar projetos diferentes entre si sem perder de
vista 0s objetivos ligados tanto ao aprendizado das habilidades
caracteristicamente escolares associadas ao avanco do letramento, por um

190 IPOL é uma instituicdo sem fins lucrativos, de carater cultural e educacional, fundada em 1999, com sede
em Florianopolis, Santa Catarina, Brasil, que representa os interesses da sociedade civil. E, constitui-se por
profissionais de diversas areas do conhecimento como Antropologia, Ecologia, Educacdo, Histéria, Letras,
Linguistica, Sociologia.
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lado, quanto os objetivos atitudinais associados & interculturalidade e ao
manejo das duas linguas, por outro (BRASIL; ARGENTINA, 2008, p. 27).

Em 2012, o Programa Escolas Bilingues de Fronteira mudou seu nome para
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF), ampliando o tempo de duracdo e o
ambito de atuacdo dos trabalhos, tendo como 6rgao executor as Universidades Federais. Os
objetivos permaneceram 0s mesmos ja definidos no PEBF, mas, além da Argentina, passou a
abranger a Bolivia, o Paraguai, o Uruguai e a Venezuela. Segundo o Ministério da Educacéo
(MEC), o PEIF tinha a previsdo de ser ampliado para mais quatro paises: Colémbia, Peru,
Guiana e Guiana Francesa. Com o0 ingresso desses paises, alem dos idiomas espanhol,
portugués e guarani, seriam acrescidos o inglés e o francés, por serem as linguas oficiais da
Guiana e da Guiana Francesa (BRASIL, 2012).

Logo, a Portaria n.° 798/2012 estabeleceu o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira, que visa a promover a integracdo regional por meio da educacédo intercultural e

bilingue, como determina o paréagrafo primeiro do Artigo 1°.

As Escolas Interculturais de Fronteira sdo as escolas publicas Estaduais e
Municipais situadas na faixa de fronteira e instruidas pelo “Modelo de
ensino comum de zona de fronteira, a partir do desenvolvimento de um
Programa para a educacdo intercultural, com énfase no ensino do portugués
e do espanhol” [...] (BRASIL, 2012).

O PEIF foi criado com a misséo de promover o intercambio (cruze) e a formacéo
continuada para os professores das escolas participantes do Programa, assim como estava
previsto nos primordios com o PEIBF. A esséncia do Programa propunha o trabalho entre
docentes e discentes de uma forma inovadora tendo o bilinguismo como caracteristica

principal.

O Programa orientou os professores a posicionar o aluno no centro do
processo de aprendizagem e teve como palavra-chave o termo Cruze, que
significa travessia por ponte, balsa ou por rua. Pela proposta, os professores
de ambos os paises realizaram juntos o planejamento da organizacdo do
trabalho pedagdgico e determinaram a forma de realizar o intercAmbio entre
escola brasileira e escola de pais vizinho (BECK et al., 2016, p. 02, grifo do
autor).

Como o foco dessa pesquisa esta na realidade entre Brasil e Paraguai, 0 contexto de
execucao do Programa serd direcionado para a realidade desses dois paises. Sendo assim, com
a Portaria n.° 798/2012, o cruce representava a atuacdo conjunta entre os professores dos
paises citados, conforme Artigo 2°, inciso I, diante da atuacdo conjunta em cada escola
participante do PEIF. O Programa apresentava como proposta de modelo para as escolas a



83

realidade linguistica, cultural, social e educacional das cidades fronteiricas, evidenciando a
peculiaridade dessa localidade e, por isso, o0 Programa era considerado multilateral (STURZA,
2014).

Cabe salientar, que a Portaria reafirmava que essa acdo faz parte do Protocolo de
Intengbes (1991), firmado entre as nacOes parte do Mercosul e da Declaragdo Conjunta de
Brasilia para o Fortalecimento da Integracdo Regional entre Brasil e Argentina (2003).
Representa um documento que afirma ser a educacdo um espaco cultural para o
fortalecimento de uma consciéncia favoravel a integracdo regional. O trabalho pedagdgico do
PEIF estava centralizado na especificidade local, sendo esse o ponto chave de proposta dessa

politica educacional. Zotovici (2015) enfatiza que

[...] essa organizacdo metodolégica permite que elejam os projetos de
interesse local, seja por grupo, seja por escola, conforme as necessidades e a
realidade da escola, o que possibilita desenvolver projetos diferentes, porém
com foco nos objetivos de aprendizagem das competéncias exigidas e que
estejam vinculadas ao avango da alfabetizagdo plena sob a perspectiva do
letramento e, também, os conhecimentos atitudinais relacionados a
interculturalidade e ao desenvolvimento das linguas (ZOTOVICI, 2015, p.
60).

Portanto, as fronteiras em movimento sdo espagos sociais de tensdes, contradicdes e
juncles, ou seja, representam um campo de conflitos de classes, disputas étnicas, tensbes
nacionalistas e contradi¢Ges entre a nacdo e 0s processos de integracdo regional, como afirma
Albuquerque (2010), quer dizer que ha particularidades nessa regido do pais que sdo distintas
das demais localidades e, por esse motivo, a realidade de fronteira requer atencdo e politicas
publicas especificas.

Nessa perspectiva a proxima secao apresenta a criacdo e a estrutura do PEIF como
uma politica do SEM para a formacdo continuada de professores com especificidades

regionais, no caso, a fronteira seca do Brasil com o Paraguai.

2.2. Criacdo e estrutura do PEIF

O PEIF tinha em sua esséncia os principios presentes, inicialmente, no Protocolo de
Intencbes firmado em 1991, o qual visava contribuir no setor educacional para alcancar

objetivos politicos de integracdo no &mbito do Mercosul e, posteriormente, na Declaracéo de
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Brasilia®® firmada em 2003, bem como no Plano de Acdo do SEM, por isso, as escolas da
fronteira sdo intituladas escolas interculturais. Para tanto todas as agdes do Programa tem
como foco o ensino bilingue.

Cabe salientar que o PEIF tem como objetivo central, de acordo com o Artigo 1°,
“[...] contribuir para a formacéo integral do alunado, buscando desenvolver a¢cdes com vistas a
integracdo regional por meio da educacdo intercultural nas escolas pablicas de fronteira [...]
(BRASIL, 2012). O programa propde mudancas no ambiente educativo, ou seja, almeja
adequar o processo de ensino a realidade peculiar de fronteira com a ampliacdo da oferta de
saberes, métodos, processos e contetidos educacionais.

Ao considerar o ensino em dois idiomas, no espanhol e no portugués, o PEIF
apresenta trés principios basicos que o distinguem das demais formacdes de professores em
servigo, a comecar pelo trabalho intercultural a ser delineado nas escolas, conforme previsto
na Portaria n.° 798, de 19 de junho de 2012:

[...] I - Interculturalidade, que reconhece fronteiras como loci de diversidade
e que valora positivamente as diversas culturas formadoras do Mercosul,
promovendo a cultura da paz, o conhecimento matuo e a convivencialidade
dos cidaddos dos diversos paises-membros. Esta convivencialidade se realiza
com a atuagdo conjunta de docentes dos dois paises em cada uma das
Escolas Interculturais (principio do cruze), gémeas ou proximas (BRASIL,
2012).

Essa discussdo ja era feita desde a década de 1970, quando houve esforgos de paises
da Europa na proposic¢do de politicas educacionais que atendessem as diversidades culturais e
linguisticas, como salienta Pereira (2002). Contudo, a realidade fronteirica entre Brasil e
Paraguai € marcada por dificuldades educacionais devido a diversidade cultural.

Torchi e Silva (2016) evidenciam que dentro do PEIF a diversidade cultural deve ser
entendida e valorizada para que a comunidade escolar compreenda a riqueza da presenca de
uma segunda lingua em seu cotidiano. Assim, o trabalho com a interculturalidade se torna

relevante por respeitar as diferencas e promover os encontros culturais.

2 A 1l Reunido de Presidentes Sul-Americanos realizada em Guayaquil, no Equador, em 26 e 27 de julho de
2002, simbolizou a continuidade de uma iniciativa diplomatica brasileira na Clpula Sul-Americana de Brasilia, a
qual ocorreu em 31 de agosto e 1° de setembro de 2000. E, assim, a reunido finalizou com a assinatura de duas
declaragBes conjuntas, uma, referente ao estabelecimento de uma Zona de Paz Sul-Americana e outra,
relacionada & integracdo, seguranca e infraestrutura para o desenvolvimento, a chamada “Declaragdo Conjunta
de Brasilia para o Fortalecimento da Integragdo Regional”. Esta declaragdo tem por objetivo estabelecer um
férum com a finalidade de criar politicas coletivas de seguranca e, assim, aprofundar a integracdo. Diante das
dificuldades atuais para a discussdo de novas rodadas de liberalizacdo comercial, vé-se a criacdo de uma
infraestrutura interligando a rede de transportes, comunicagdes e energia dos paises sul-americanos como metas
concretas para a integragdo fisica das economias (VIZENTINI, 2007).
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Desta forma, pensar interculturalmente é ultrapassar a noc¢do do
multiculturalismo para entrar na esfera da diversidade cultural presente na
escola da fronteira. Muito mais que afirmar a existéncia de multiplas culturas
gue ndo se tocam no cotidiano escolar, é necessario pensar as possibilidades
de entrelacamentos complexos entre as diversas culturas [...] (TORCHI E
SILVA, 2016, p. 165).

Logo, o trabalho do PEIF deve perpassar a sala de aula e alcancar aspectos
interculturais que necessitam ser desmistificados e encarados como uma realidade repleta de
riquezas tipicas de regides fronteiricas, ou seja, sem preconceitos, pois a cultura presente na
fronteira é peculiar ao restante de um pais ao integrar dois povos distintos em um mesmo
espaco. Para exemplificar, Pereira (2002) salienta que as criancas paraguaias sao violentadas
psicologicamente quanto ao uso da lingua e de sua cultura, isso porque os professores
brasileiros apresentam dificuldades em considerar a complexa realidade vivenciada na
fronteira, isto é, muitos reproduzem “o formalismo que lhe ¢ exigido dos 6rgaos superiores de
ensino, desconsiderando a diversidade cultural presente na sala de aula” (PEREIRA, 2002, p.
49-50).

Ao relacionar a lingua, apresenta-se o0 Artigo 2°, inciso Il, da referida Portaria:

Il - Bilinguismo, que prevé que o ensino seja realizado em duas linguas, o
espanhol e o portugués, com carga horéria paritaria ou tendendo ao paritario,
com uma distribuicdo equilibrada dos conhecimentos ou disciplinas
ministradas em cada uma das linguas. Prevé, ainda, pelo respeito ao sujeito
do aprendizado, a presenca na escola de outras linguas regionais, conforme a
demanda (BRASIL, 2012).

Sobre o inciso acima, conforme Colaca (2015), cabe mencionar que a Republica do
Paraguai ja foi considerada bilingue, tendo o guarani e o espanhol como linguas oficiais pela
Constituicdo daquele pais desde 1992. E, o PEIF prevé em sua Portaria o ensino bilingue
entre os paises do Mercosul. Cumpre, ressaltar que no caso especifico desse estudo, a relagédo
estabelecida foi entre Brasil e Paraguai.

Além disso, a relacdo entre os paises de fronteira, especificamente entre brasileiros e
paraguaios, € marcada por questdes identitarias e culturais. Sendo assim, esses fatores
influenciam as relagdes sociais entre as pessoas e a educacdo representa um mecanismo de

minimizar as diferencas presentes na fronteira. Alvarez (2016, p. 54) evidencia que

[...] o papel da escola nesse espaco de fronteira como espago de convivéncia,
como o lugar de dirimir as diferengas, de abertura para 0 outro, para a
diversidade cultural, sendo papel do professor dessas escolas perceber a
pluralidade e primar pela integragéo.
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Ao analisar os pontos de vista apresentados por Colaca (2015) e Alvarez (2016),
conclui-se que um programa, como o PEIF, deve adequar sua execucdo as situacdes da
fronteira, cujas cidades necessitam de um ensino bilingue ou ainda multilingue. No caso
especifico desse estudo, por exemplo, tem-se o Paraguai, com sua cultura e seu historico
bilingue assegurados em lei e o Brasil, com suas limita¢des linguisticas de pais monolingue.
Isso porque esse € espaco peculiar e com especificidades distintas em cada pais, como
enfatiza Baller (2014) sobre a realidade paraguaia que pode ser aplicada a brasileira: “ha a
sensacdo de existir outro pais dentro do Paraguai, e os fronteiricos sdo frutos dessa
diversidade que se produz com o alargamento do sentido da fronteira” (BALLER, 2014, p.
98).

Essa realidade, presente entre paises fronteiricos, leva a mais um principio explicito
no inciso 111, do Artigo 2°, da Portaria n.° 798/2012:

Il - Construgdo comum e coletiva do Plano Politico-Pedagbgico das
Escolas-Gémeas, respeitando as tradi¢Ges escolares dos paises envolvidos e
incluindo as demandas culturais especificas da fronteira no curriculo
(BRASIL, 2012).

A LDB n.° 9.394/96, em consonancia com o previsto na Constituicdo Federal de
1988, no Artigo 210, relata que “serdo fixados contedos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”. E, a proposta pedagogica das escolas envolvidas com o PEIF necessita
realizar adequacdes para contemplar as alteracGes previstas durante a execucdo do Programa,
mas sem perder de vista 0 expresso na LDB. Cabe mencionar a visdo de Fernandes (2013, p.

30) sobre o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de uma escola:

[...] o Projeto Politico Pedagdgico é o que norteia a escola, é sua identidade,
define os caminhos que uma determinada comunidade busca para si e para
quem se agrega em seu entorno, caracterizando todo seu fazer pedagdgico,
situando sua préatica. Quando o pedagdgico € o foco, as acdes se justificam
de forma irrefutavel.

Ao considerar a realidade de fronteira, a autora ainda ressalta que repensar o PPP de
uma escola visando se adequar a proposta do PEIF implica promover alteracbes em todos 0s
segmentos da escola, do gestor até os demais funcionérios sempre com a participagdo da
comunidade escolar (FERNANDES, 2013).

Zotovici (2015, p. 91) relaciona um fator relevante no quesito reestruturacdo do PPP

e a relacdo com o PEIF, ja que o Programa “esta centrado no enfoque interdisciplinar que
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entende a necessidade de que todas as disciplinas do curriculo possam estar vinculadas ao
Programa” propondo, assim, uma mudanca metodologica nas escolas participantes.

Outro ponto a ser destacado sobre o PPP recai nas mudancas advindas com a
mudancas nas escolas para se adequar a Portaria n.° 798/2012, ou seja, as alteracfes da forma
de ver e de considerar o estudante no documento e na sala de aula. Os PPPs das instituigdes
educacionais, normalmente, atendem a um padrao estabelecido pelas Secretarias de Educacgéo
ao considerar o quantitativo de alunos sem analisar a realidade local, mas a proposta do
Programa prevé o oposto dessa pratica. Em outras palavras, ha a necessidade de discriminar a
quantidade de discentes brasileiros e paraguaios, conforme menciona Oliveira (2015, p. 75),
que “apesar da nomeacdo ndo definir a nacionalidade dos alunos como a anterior, ela
confirma o contato, o vinculo familiar com o pais vizinho”.

Portanto, relatar no PPP as particularidades presentes na fronteira demonstra a
necessidade de mudanca também na pratica pedagdgica das “Escolas-Gémeas”, como afirma
o inciso 11, do Artigo 2° da Portaria em questdo. Para compreender o significado do termo
“escola-gémea” ou “escola espelho”, cabe recorrer ao conceito de ‘“cidade gémea”
estabelecida pelo Artigo 1°, da Portaria n.° 125/2014, para aqueles municipios que fazem

fronteira seca com outro pais.

Serdo considerados cidades-gémeas 0s municipios cortados pela linha de
fronteira, seja essa seca ou fluvial, articulada ou ndo por obra de
infraestrutura, que apresentem grande potencial de integragdo econémica e
cultural, podendo ou ndo apresentar uma conurbacdo ou semi-conurbacéo
com uma localidade do pais vizinho, assim como manifestacGes
"condensadas" dos problemas caracteristicos da fronteira, que ai adquirem
maior densidade, com efeitos diretos sobre o desenvolvimento regional e a
cidadania.

Art. 2° - Ndo serdo consideradas cidades-gémeas aquelas que apresentem,
individualmente, populacdo inferior a 2.000 (dois mil) habitantes (BRASIL,
2014).

O termo “escola-gémea” se aplica também as cidades situadas no perimetro de 150
quilémetros, pois ¢ considerado faixa de fronteira. Para conceituar o termo “faixa de fronteira
ou fronteiri¢a”, recorre-se ao Plano de Desenvolvimento e Integracdo da Faixa de Fronteira
(MS).

Historica e politicamente constituida, a Faixa de Fronteira, é normatizada
pela Constituicdo Federal, a qual delimita a extensdo de 150 km de largura,
paralela & linha divisoria terrestre brasileira. Correspondente a 27% do
territério nacional, compreende 588 municipios, distribuidos em 11
Unidades da Federacdo: Acre, Amapa, Amazonas, Mato Grosso, Mato
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Grosso do Sul, Pard, Parand, Rio Grande do Sul, Rondénia, Roraima e Santa
Catarina. Do ponto de vista populacional, registra-se 0 numero de
aproximadamente dez milhdes de habitantes nessa area (MATO GROSSO
DO SUL, 2012, p. 08).

Sendo assim, delimitou legalmente a condicéo para ser considerado um municipio de

fronteira, conforme prevé os incisos do Artigo 3°, da Portaria n.° 798/2012:

I - Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacgdo Basica e da
Assessoria Internacional do Gabinete do Ministro da Educagdo;

Il - Representantes dos Ministérios da Educacdo dos Estados parte e
associados do Mercosul que possuem &reas fronteiricas com o Brasil;

Il - Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo envolvidas das regifes
de fronteira;

IV - Conselho Nacional de Educacdo e os Conselhos Estaduais e Municipais
de Educacao das areas de fronteira;

V - Instituicbes de Ensino Superior participantes da Rede Nacional de
Formagdo Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica
Publica;

VI - Escolas gémeas (BRASIL, 2012).

De acordo com o Artigo 4° da mesma Portaria, compete ao MEC, por meio da
Secretaria de Educacdo Baésica e da Assessoria Internacional, promover a articulacéo
institucional e a cooperagdo técnica entre 0os ministros de educacdo dos paises membros do
Mercosul, em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, as
Universidades, bem como com o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e os Conselhos
Estaduais/Municipais de Educacdo (CEE/CME). E, assim, buscar a garantia de recursos
financeiros as instituicGes formadoras e as escolas para a efetivacdo do Programa.

Sobre as formas de financiamento do Programa, Lorenzoni (2013) salienta que o
PEIF era custeado com recursos da Lei Orcamentaria Anual (LOA) e com bolsas de pesquisa
para os professores, como também para 0s gestores das escolas participantes. A partir do ano
de 2014, a proposta de expansdo do Programa tinha como prioridade a adesdo das escolas

participantes do Programa Mais Educacdo (PME)? e Ensino Médio Inovador e, por isso,

1 O Programa foi criado pela Portaria Interministerial n.° 17/2007 e regulamentado pelo Decreto n.° 7.083/10.
Representa uma estratégia do MEC para expandir a educacdo integral nas redes estaduais e municipais de ensino,
ampliando a jornada escolar para no minimo sete horas diarias, por meio da realizacdo de atividades optativas
nos macrocampos; acompanhamento pedagogico; educacdo ambiental; esporte e lazer; direitos humanos em
educacdo; cultura e artes; cultura digital; promog¢do da salde; comunicacdo e uso de midias; investigacdo no
campo das ciéncias da natureza e educagdo econdmica.

22 Foi instituido pela Portaria n.° 971, de 9 de outubro de 2009, no contexto da implementacao das acdes voltadas
ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). O objetivo do Programa é apoiar e fortalecer os Sistemas de
Ensino Estaduais e Distrital no desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino
Médio, disponibilizando apoio técnico e financeiro, consoante a disseminacdo da cultura de um curriculo
dindmico, flexivel, que atenda as expectativas e necessidades dos estudantes e as demandas da sociedade atual.
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também escolas municipais passaram a integrar a formacéo. Torchi e Silva (2014) relatam que
para a escola fronteirica aderir ao programa se faz necessario uma inscricdo on-line no
sistema do MEC e, portanto, a escola deveria fazer parte do PME.

Quanto ao custeio para a execucdo do PEIF nas escolas, Borges (2014) lembra que as
escolas que aderiram ao Programa Mais Educacdo receberam um recurso adicional do
Programa Dinheiro Direto nas Escolas (PDDE) vinculado ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) subordinado ao MEC e a universidade, para
promover a formacdo do PEIF e desenvolver agdes que qualificassem a formagéo integral dos
alunos no ambito escolar. Cabe informar que, no caso dessa pesquisa, a universidade
responsavel pela formacdo continuada era a Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD).

Para Lorenzoni (2013), em linhas gerais, 0 PEIF esteve vinculado a Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) do MEC e 11 municipios aderiram ao Programa em todo Brasil,
totalizando a participacdo de 17 escolas com cerca de 7,5 mil alunos matriculados nos anos
iniciais do ensino fundamental, pablico-alvo do Programa. Nesse universo, 250 docentes
foram capacitados por dez universidades em todo o Brasil. J& para 2014, o Programa
ambicionava ampliar o atendimento para 108 escolas em 36 municipios envolvendo cerca de
2.100 docentes recebendo formacéo continuada por 15 universidades (BORGES, 2014).

O PEIF previa, em sua estrutura organizacional, formacdo para os professores
universitarios, que seriam os multiplicadores em cada estado participante do Programa,
capacitando-os a levar a formacdo continuada aos docentes da educacdo béasica de cada
municipio que realizou a adesdo ao PEIF. De acordo com a Portaria n.° 798/2012, Artigo 8°,
cabe as universidades capacitar os educadores para atuar no Programa.

E, para compreender o caminho tracado pela Portaria que instituiu o PEIF para a
fronteira, a préxima secdo ird apontar a relacao estabelecida no tripé — Ministério da Educacgéo
(MEC), profissionais da educacdo e escolas de fronteira — para o desenvolvimento da

formacdo continuada para professores fronteiricos por meio do PEIF.

2.3.  PEIF: as relagdes estabelecidas entre MEC, universidades e escolas

A relagéo estabelecida entre 0 MEC, as universidades e as escolas se configura em

um regime de colaboracdo e de parceria, como ja mencionado, pois 0 Governo Federal estava



90

representado em cada cidade situada na faixa de fronteira ou fronteirica por meio de uma
universidade federal, que realizava as formacdes continuadas com os professores atuantes nas
escolas participantes do PEIF.

A responsabilidade do MEC sobre o PEIF se limitava a articulagdo entre as
universidades, Secretarias Estaduais e Municipais de Educacédo e as escolas fronteirigas que

aderissem ao Programa, como expresso no Artigo 4°, da Portaria n.° 798/2012.

Compete ao Ministério da Educacdo do Brasil, por meio da Secretaria de
Educacdo Basica e da Assessoria Internacional promover a articulagéo
institucional e a cooperagdo técnica entre os Ministérios da Educagdo dos
paises membros, Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, as
Universidades e Conselho Nacional de Educacdo e dos Conselhos Estaduais
e Municipais de Educacdo, bem como garantir recursos financeiros as
instituicbes formadoras e as escolas, visando ao alcance dos objetivos do
Programa (BRASIL, 2012).

Silva (2014) acrescenta que a sensibilizacdo e colaboracdo das Secretarias de
Educacdo tanto estaduais quanto municipais sdo relevantes para a garantia da viabilizacdo
técnico-administrativo-financeiro do Programa, no tocante ao transporte para o cruce dos
professores, disponibilizacdo de carga horéria docente para o planejamento, bem como a
realizacdo dos cursos de formacéo continuada. Outra responsabilidade das Secretarias recaia
sobre “a contratagdo de profissionais, divulgacao das acdes e articulagdo com outras areas de
atuacdo dos 6rgdos nacionais, estaduais, municipais e paises parceiros. Portanto, julga-se
imprescindivel a formalizacdo de instrumento juridico-legal que estabeleca a realizacdo
efetiva dos referidos compromissos” (SILVA, 2014, p. 31).

O Artigo 8° da Portaria n.° 798/2012, informa que compete a universidade a
realizacdo da formacdo docente aos professores que atuarem no Programa. As formacoes
promovidas pelas Instituicbes de Ensino Superior (IES) credenciadas ao PEIF poderiam
receber adesdo de cidades gémeas ou em faixa de fronteira. A formacdo continuada a ser
promovida pelas IES deveria ser delineada a partir do levantamento sociolinguistico, feito por
linguistas das universidades, para tracar o perfil sociolinguistico local e, assim, delinear as
estratégias de acdo. Para Pereira (2016, p. 192), “as Universidades Federais igualmente
passaram a receber recursos para as agdes de acompanhamento e de assessoria as escolas
participantes”, além de formacdo continuada para os professores das IES participantes do
Programa, com a finalidade de orientar o trabalho pedagdgico a ser realizado em cada

localidade.
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Para Borges (2014, p. 09), o trabalho das universidades ultrapassa as formacoes
continuadas, pois, “propfe-se que as universidades realizem acompanhamento pedagogico
periddico nas escolas, com o objetivo de construir e desenvolver o projeto politico-
pedagogico-intercultural”. Esse acompanhamento pretende desenvolver um trabalho de
auxilio as escolas para reestruturar o PPP de cada escola.

Conforme mencionado, o municipio de Ponta Pord tem a UFGD como institui¢éo
formadora, mais especificamente o Setor de Linguistica. A principal direcdo da formacéo
continuada desenvolvida pela universidade se encontra na preparagdo do professor para atuar
em escolas de fronteira, mesmo que ele seja nativo da regido. Considera-se, portanto, que nem
sempre a formacdo inicial contempla as especificidades regionais de uma cidade fronteirica

ou em faixa de fronteira, como enfatiza Cunha (2010):

[...] afirma-se que somos formados (e formamos) a partir das representacoes
do passado, vivemos as tensdes do presente e somos cobrados por antecipar
o futuro, uma vez que nossos alunos serdo adultos em outras condicgdes
historicas. Nessa perspectiva, é possivel aceitar que poucas profissdes sdo
tdo exigidas como a docéncia, com profundos reflexos sobre a formagéo
(CUNHA, 2010, p. 130).

Nessa perspectiva, o professor precisa se reinventar para atender as exigéncias
previstas no PEIF, presentes também nas propostas pedagdgicas das escolas participantes e
destacas durante a formacdo continuada pelos docentes da Universidade.

A mentalidade do professor fronteirico era marcada por inconsisténcia pedagdgica, ja
que o referido docente ndo considerava a presenca em sua sala de aula de alunos trilingues, ou
seja, estudantes que falavam espanhol, guarani e lingua portuguesa, ou mesmo os bilingues e
os monolingues. Essa situacdo levava os estudantes a proferirem uma frase e no meio dela
mudar a lingua utilizada (FERNANDES, 2013). A autora ainda ressalta que os professores

faziam, entdo, uma opcao:

[...] optava-se pelo mais facil, ou seja, ignorar e aos poucos se incutia nossa
lingua e eles iam deixando de falar sua lingua materna e quando chegavam a
adolescéncia aqueles que ainda falavam o espanhol e, principalmente, o
guarani falavam apenas em casa com a familia ou em grupos onde todos
podiam falar essas linguas e ser compreendidos (FERNANDES, 2013, p.
51).

De acordo com Pereira (2014), ha limitagdes pedagdgicas por parte dos profissionais
brasileiros que discriminam os alunos paraguaios nas salas de aula das escolas brasileiras, ja

gue em sua maioria eles ndo dominam a lingua portuguesa e tém dificuldades de se
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comunicar. Logo, essa falta de participacdo dos discentes durante as aulas leva o docente a
considera-los incapaz ou com desenvolvimento inadequado para o ano escolar em que se
encontram.

O PEIF busca, por meio de formacdo continuada, apresentar ao educador uma

7923’ a|gO Jé

proposta metodoldgica na qual o “aluno representa o centro do processo educativo
discutido no campo pedagdgico, independente da sua nacionalidade e de suas condicGes de
desenvolvimento. Destarte, cabe salientar que as acGes politicas visam trazer melhorias ao
processo de ensino vigente e o aumento do quantitativo de formagdes em servigo para
professores, com carga horaria maiores, representa um ponto assertivo nas acgdes
governamentais (MARIN, 2010).

Em um estudo realizado pela UNESCO (2004) sobre o perfil do professor no Brasil,
no qual, dentre os temas abordados, destaca-se a relagdo do mesmo com a formacéo
continuada, apontando que na visdo dos docentes, tais aperfeicoamentos necessitam de um
maior comprometimento das Instituicdes de Ensino Superior (IES), isso porque a participacao
de cada um deles tem repercussdo na promocdo profissional e salarial, ou seja, na valorizacédo
docente.

Desse modo, o PEIF em sua esséncia previa a integracdo do MEC, por meio das
universidades, com as escolas e os professores, em que a proposta da Portaria n.° 798/2012
previa uma formacao continuada com a qual o professor fronteiri¢o tivesse a oportunidade de
rever sua pratica e sua postura em sala de aula frente a realidade peculiar da fronteira.

Para compreender a realidade da fronteira entre Brasil e Paraguai, a proxima secao
apresentara a realidade da fronteira seca do Estado do Mato Grosso do Sul com o

Departamento del Amambay e seus desafios educacionais.

2.4. O Estado de Mato Grosso do Sul (Brasil) e o Paraguai: desafios educacionais em

uma fronteira seca

A fronteira entre Brasil e Paraguai, historicamente, é marcada pela disputa territorial
que levou a Guerra do Paraguai (1864-1870), que foi o maior conflito armado internacional

ocorrido na América do Sul no século XIX, no qual os paraguaios sairam derrotados.

0 professor neste caso representa a figura de um “facilitador” do processo educativo do alunado, ou seja, o
aluno torna-se um aprendiz sendo considerado um sujeito na medida em que se autodetermina. E, dessa forma
ganha o centro do processo de aprendizagem como proposto pela lei francesa de 1989 (BOUTIN, 2017).
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Representa um espago peculiar com pontos comuns que tornam duas ou mais realidades
préximas, como, por exemplo, a liberdade de ir e vir entre os cidaddos de cidades ou paises
distintos, bem como a relacdo de interdependéncia na prestacao de servico.

Para Fernandes e Hellmann (2016), fronteira significa um limite, uma marcacgéo de
poder territorial ou ainda uma marcacdo de dominio de &rea. Na opinido de Albuquerque
(2010, p. 589), “as fronteiras [...] sdo fluxos, mas também obstaculos, misturas e separagdes,
integragdes ¢ conflitos, dominios e subordinagdes”. Elas representam espagos de poder, de
conflitos variados e de distintas formas de integracdo cultural. J& Rodrigues (2014) conceitua
fronteira como um espago com caracteristicas geograficas peculiares e que materializa uma
relacdo pacifica entre os dois paises. E, nessa direcdo, reforca-se que esse estudo se limita a
realidade da fronteira do Brasil com o Paraguai, especificamente, o Estado do Mato Grosso do
Sul (MS) com o Paraguai.

Visando compreender a realidade a qual se insere a pesquisa, a Seguir, serao
destacadas algumas especificacbes dos dois paises analisados. A comecar pelo Brasil, que
possui cerca de 23.086 km de fronteira, onde 15.719 km sdo de limite com paises do
continente sul americano, com excegdo do Chile e do Equador.

Como a investigacdo tem em sua esséncia o estudo da realidade do MS, é importante
apresentar o cenario local, iniciando por sua extensdo territorial de 357.145,4 kmz2, que fazem
fronteira a leste e norte/nordeste com cinco estados brasileiros: Goids, Mato Grosso, Minas
Gerais, Parand e Sao Paulo. A sul/sudoeste, tem-se a fronteira internacional com as
Republicas do Paraguai e Bolivia. O MS se constitui por 79 municipios e 85 distritos. De
acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013) apresenta uma
populacdo estimada em 2.587.267 habitantes. Os municipios localizados na fronteira e que
sdo considerados cidades-gémeas sdo: Aral Moreira, Bela Vista, Coronel Sapucaia, Corumba,
Ponta Pora, Porto Murtinho, Mundo Novo e Paranhos.

A Portaria n.° 125/2014 enfatiza que se considera municipio fronteirico aqueles cuja
distdncia ndo ultrapassa 150 km da linha/faixa internacional de fronteira. Sendo assim, as
localidades de Amambai, Antonio Jodo, Eldorado e Iguatemi também sdo considerados
municipios de fronteira, embora nao seja objeto dessa pesquisa.

Torchi e Silva (2014) ressaltam que a faixa de fronteira do Estado sul-mato-
grossense conta com 13.640 escolas de educacdo bésica, ofertando a educagéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, tanto em instituigdes publicas quanto privadas. Esse quantitativo

expressivo de unidades educativas chama a atencdo da autora, uma vez que
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[...] esses dados fazem com se pense sobre as escolas localizadas nessa faixa
de fronteira e se reflita se essa mistura de linguas e de cultura pode se tornar
a primeira barreira de acesso dos alunos a escola e prejudique a permanéncia
deles na instituicdo levando-os ao fracasso escolar. (TORCHI; SILVA, 2014,
p. 164).

Dentre as cidades consideradas gémeas e fronteira seca do MS esse estudo ira focar
uma delas, Ponta Pord, que possui, segundo o IBGE (2017), uma populacdo estimada em
89.592 habitantes. Apresenta cerca de 23.494 alunos matriculados na educacéo basica, mais
de 1.253 professores atuantes e pelo menos 54 escolas dentre publicas e privadas (IBGE,
2015).

A partir da década de 1990, o fator que mais chama atencdo € a discrepancia
econdmica entre 0s dois paises, pois, enquanto o Brasil adotou um regime democratico com o
sancionamento do CF em 1988 e as reformas, bem como a evolugdo das politicas
educacionais, o Paraguai viveu quatro décadas de regime fechado ao pluralismo de ideias e
liberdade de expressdo (ditadura). Tanto que uma reforma educacional teve inicio apenas em
1989 e a populagdo viu na educacdo uma maneira de transformar a realidade do pais
(RIVAROLA, 2008).

Ja a realidade brasileira passa por mudancas significativas, tanto no cenario politico,
econémico quanto educacional. Para Bueno (2010), num periodo socio historico as mudancas
sdo asseguradas pelo poder publico, ou seja, Unido, Estados e municipios. Sobre a educacao, a

autora complementa:

[...] a educagéo brasileira foi influenciada pela Conferéncia de Santiago do
Chile e pela Comissdo Econdmica para a América Latina (CEPAL) no
sentido de sua extensdo e melhoria. Foram assinados convénios entre
Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) e a Agéncia para o0
Desenvolvimento Internacional (AID), conhecidos como MEC/USAID, que
levaram & reorganizacdo da educagdo escolar no pais. Um dos primeiros
acordos voltou-se para a meta do Plano Decenal de Educacgdo da “Alianca
para o Progresso” de aperfeicoamento do ensino primario, com a expansao
dos sistemas escolares e aumento da sua produtividade (BUENO, 2010, p.
15).

As reformas educacionais, de acordo com Bueno (2010) e Frigotto e Ciavata (2003),

foram financiadas por organismos internacionais que trouxeram mudancas nas politicas para a

educacdo, principalmente, ap6s o sancionamento da Constituicdo Federal de 1988, como
explicita Cury (2002, p. 169):

[...] a educagdo bésica no Brasil ganhou contornos bastante complexos nos

anos posteriores a Constituicdo Federal de 1988 e, sobretudo, nos ultimos
oito anos. Analisa-la ndo é facil exatamente porque as contingéncias que a
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cercam sao multiplas e os fatores que a determinam tém sido objeto de leis,
politicas e programas nacionais, alguns dos quais em convénio com 6rgaos
internacionais.

Shiroma et al. (2002) lembram que, o Brasil por ser um dos paises com maior taxa de
analfabetismo do mundo, viu-se obrigado a impulsionar politicas educacionais ao longo da
década de 1990, ndo apenas nas escolas mas, também, no ambiente familiar, comunitario e
nos meios de comunicagdo com monitoramento de um forum consultivo sob coordenagéo da
UNESCO.

A luz da realidade brasileira no setor educacional, percebe-se que a influéncia
internacional na concepcdo das politicas para a educacdo foi significativa. No cenario
econémico, o Brasil possui uma renda média per capita de U$ 323,46, um Produto Interno
Bruto (PIB) em torno de U$ 1,6 trilhdo e uma populacdo estimada em 209.146.437 habitantes,
segundo dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
2017. Outro fator relevante sobre o pais recai sobre o desequilibrio econémico, apresentado

pelo PIB entre 1960 e 2017, vivenciado conforme informacdes abaixo (valores em ddlares):

Grafico 01 — Escala de evolucdo do PIB do Brasil (1960-2017) — U$
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Fonte: The World Bank (https://data.worldbank.org/indicator/ny.gdp.pcap.cd).

A Gréfico 01 aponta que o Brasil apresentou um desenvolvimento expressivo entre
0s anos de 2009 a 2011.Entretanto, nos anos seguintes teve uma queda brusca do PIB, ficando
entre U$ 8.553.381 e U$ 13.167.473, respectivamente. Ja 2017, fechou com um PIB de U$
9.821.408 e houve reflexos dessa estagnacdo em todas areas, ndo apenas na economia. Na

educacdo foram feitos cortes orcamentarios nos investimentos, bem como nos programas
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educacionais. O PEIF, por exemplo, foi extinto em 2015 e ndo houve continuidade de ac¢oes
em honra aos compromissos firmados no ambito do Mercosul e do SEM.

Agora, com relacéo as especificidades do pais vizinho, de acordo com o Ministério
das RelagOes Exteriores do Brasil, o Paraguai possui uma extenséo territorial de 406.750 km?,
sendo que 3.484 km sdo de fronteira com a Argentina, a Bolivia e o Brasil. Conta com uma
populacéo estimada em 6.725 milhdes, distribuidos em 17 departamentos (estados), conforme
dados do Banco Mundial (2016). A cidade de Pedro Juan Caballero tem uma populacdo de
115.583 habitantes, sendo a capital do Departamento del Amambay que apresenta cerca de
125.746 habitantes. Cabe mencionar que o pos-guerra levou o Paraguai a um enfraquecimento
competitivo ao longo do periodo. A derrocada paraguaia teve seus reflexos, principalmente,
na economia e na politica perante os demais paises sul-americanos.

De acordo com o Banco Mundial, o pais apresenta uma populacdo estimada em cerca
de 6.342 milhdes de habitantes em 2009, tendo um PIB, em 2016, de U$ 27,44 bilhdes e uma
renda per capita de US$ 9.400. O Gréafico 02 aponta a ascensdo do Paraguai, considerado na

atualidade um dos paises promissores economicamente:

Grafico 02 — Escala de evolucdo do PIB do Paraguai (1960-2017) — U$
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Fonte: The World Bank (https://data.worldbank.org/indicator/ny.gdp.pcap.cd).

A gréafico acima demonstra o crescimento do PIB do Paraguai no periodo de 12 anos,
0 que favorece o seu desenvolvimento econdmico e sua promissora recuperacdo. No entanto,

como é possivel perceber, fechou o ano de 2017 com U$ 5.823.766, PIB menor que 0
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apresentado pelo Brasil. Mas, apesar dos numeros discrepantes quanto ao contingente
populacional e aos rendimentos, o pais busca melhorias na educacéo.
A expansdo da demanda, o crescimento da classe média, a reforma educativa
que trouxe uma melhoria aos niveis educacionais da populacdo, o processo
de urbanizacdo, a maior presenca massiva dos meios de comunicagdo sdo
fatores que estdo mexendo com o elefante branco paraguaio, nada diferente

do que apresentado inicialmente como questfes comuns na América Latina
(CASTRO, 2013. p. 72).

O Paraguai passou por reformas marcadas por influéncias no meio politico e
econémico que dificultaram o desenrolar das mudancas, deixando-o, assim, dentre os ultimos
a cumprir os acordos firmados em ambito internacional, ja que o pais apresentava dificuldades
em seu desenvolvimento e as demandas existentes na sociedade paraguaia exigiam cuidados
(NIBUHR; ENNS, 1999).

Para Roesler (2014), as mudancas no contexto politico, econdmico e ideoldgico e as
reformas de Estado, impulsionadas pelos organismos internacionais como a CEPAL,
UNESCO, BID, BIRD e FMI* est#o relacionadas a crise mundial e a necessidade de manter o
controle dos paises ricos sob as nacdes em desenvolvimento. Nesse sentido, o Paraguai, na
década de 1980, se caracterizava pelas altas taxas de informalidade no campo do trabalho,
pelo baixo desenvolvimento em suas instituicdes, pela inexpressiva economia e pelas altas
taxas de desigualdade social.

O pais também passou por um longo periodo de ditadura militar, o que provocou a
luta da populacdo por melhores condi¢cdes de vida. Houve, ainda, a diminuicdo de impostos
sob a exportacdo e o surgimento do mercado com cambios livres. Todas essas situacdes
resultaram em manipulacdo, centralizacdo de poder, precarizacdo da politica, economia e
sociedade, bem como do convivio social de total submissdo por mais de 35 anos da nacgdo
paraguaia (NIBUHR; ENNS, 1999).

Mas com o fim da ditadura militar, em meados de 1989, surgiu no pais um
movimento de empoderamento da sociedade pela busca por novos horizontes a nacéo e foi
neste periodo que os primeiros encaminhamentos para uma transicdo democréatica ocorreram.
Em 1994, iniciou-se o processo de reforma do sistema educacional paraguaio em meio a
demandas globais de reorganizacdo do capital e a constituicdo da democracia, j& atendendo

aos acordos firmados no &mbito do Mercosul e 0 SEM.

24 Esses organismos tinham por objetivo fixar as orientacdes gerais das acdes reformistas, por consensos e pactos
nacionais facilitaram, por meio de apoios técnico-financeiros, a implementacdo das referidas reformas nos
Estados Nacionais da regido latino-americana.
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Nesse contexto, como destaca Rivarola (2000), constata-se que a educacao paraguaia
se apresenta com o menor desenvolvimento em todo continente e uma caréncia de base
cultural para a promocdo das mudangas necessarias para 0 setor avancar. Duarte (2011)
salienta que o Paraguai, nesse periodo histdrico da década de 1990, apresentava uma alta taxa
de analfabetismo, pobreza generalizada e impoténcia por parte da populagéo.

Diante desse cenario, a educacdo assume papel determinante na construcdo do
processo democratico expresso na Constituicdo Paraguaia de 1992. Para Roesler (2014, p.
12),

[...] a Constituicdo Nacional estabelece o direito de toda a pessoa a educacéo
integral e permanente e explicitamente elimina todos os conteldos
educativos que podem ter carater discriminatério. Além disso, propde a
erradicacdo do analfabetismo e a capacitacdo para o trabalho como objetivos
permanentes do sistema educativo.

Em 1998, foi sancionada a Lei Geral da Educacdo Paraguaia n.° 1.264, a qual
respalda as reformas educativas dentro do sistema educacional nacional e propde principios
para uma educacao publica e privada, bem como concede a educacdo um lugar de destaque
para a consolidagdo do regime democratico na nacdo. Tal tomada de decisdo ocasionou a
diminuicdo da desigualdade social e o surgimento de novas oportunidades para toda
populacdo paraguaia. Vale ressaltar que essa Lei regulamenta os principios de um sistema
educacional considerando a educacédo de forma geral, a educacéo especial, o sistema escolar e
suas modalidades de ensino (PARAGUAL, 1998).

Portanto, evidencia-se que a Lei n.° 1.264/1998 representou um divisor de aguas
dentro do sistema educacional paraguaio, pois demarcou as diretrizes e bases da educacdo até
entdo vigentes no pais. Os documentos e compromissos firmados, desse periodo em diante,
buscaram estar alinhados aos interesses do Mercosul e dos organismos internacionais
envolvidos. Conclui-se que ambos os paises, Brasil e Paraguai, enfrentaram dificuldades e
desafios nas politicas educacionais para honrarem aos acordos fixados nas reunifes do
Mercosul e do SEM. Contudo, mesmo em meio a realidade conturbada, estabeleceram leis
que visavam trazer o direito a educacéo bilingue a populacéo de cada pais.

No quesito educacdo, ambos os paises realizaram investimentos para a efetivacéo de
politicas educacionais, as quais foram fruto de compromissos firmados no ambito do
Mercosul e do SEM desde 2004. Inicialmente o PEIBF, depois o PEBF e, por fim, o PEIF ja
em 2012. Todos 0s programas tinham a mesma meta: promover o ensino bilingue por meio do

intercdmbio entre professores.
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Esse intercambio foi denominado de cruce e se apresentou COMO UM recurso
inovador, sendo o grande diferencial ainda no PEBF frente a outras formac0es, ja que o
intercdmbio acontecia uma ou duas vezes por semana entre os docentes das escolas
participantes do Programa. Nessa proposta, o professor brasileiro ministrava aulas na escola
parceira do pais vizinho, no caso o Paraguai e vice-versa. O objetivo dessa pratica proposta
pela Portaria n.° 798/2012 era a integracao dos paises via escola (STURZA, 2014).

Todavia, hd muitos desafios nesse processo ¢ o primeiro deles recai sobre o “pré”
conceito existente entre os pares, ou seja, entre os professores para com os alunos, na
promocao da educagdo em municipios de fronteira e evidenciado nas escolas participantes do
PEIF. Para Pereira (2014), o ideal em uma educacdo intercultural fica encoberto pelos

conflitos sociais presentes no ambiente fronteirico.

Os pais sonham em ver seus filhos na escola brasileira e, atualmente, com as
facilidades que o Mercosul abre na area de educacéo e com a implantacéo do
Programa das Escolas Interculturais de Fronteira — PEIF, este sonho néo seja
tdo desafiador. Mas, se de um lado, o acesso é facilitado e as experiéncias
vém mostrando 0 quanto h4 mudangas positivas em relacdo ao uso das
linguas (espanhol e guarani), ainda ha atitudes preconceituosas entre
membros da comunidade escolar. Considerando que as escolas paraguaias de
Pedro Juan Caballero sdo pequenas, simples, sem a sofisticacdo presente nas
escolas publicas do lado brasileiro, é possivel que isto permita julgamentos
improcedentes. O salario dos professores paraguaios € menor que o dos
professores brasileiros; as escolas brasileiras sdo equipadas com sala de
tecnologia; os alunos recebem o kit escolar contendo o material basico,
como cadernos, livros e camisetas. A escola paraguaia ndo tem nenhum
destes recursos. Na escola brasileira, o padréo de interacdo é dindmico, de tal
forma que o aluno tem liberdade de interromper o turno de fala de seu
professor e questionar, pedir explicacdo, dar exemplos. E permitido
“desarrumar” as filas organizadas das carteiras onde sentam. Em
contrapartida, estas atitudes ndo sdo praticadas nas escolas do lado paraguaio
(PEREIRA, 2014, p. 18-19, grifos do autor).

Sendo assim, as discrepancias entre o ensino ministrado no Brasil e no Paraguai
causam desconfortos entre os professores da fronteira e, dessa maneira, se estabelece o “pré”
conceito. Por esse motivo o PEIF representa um desafio ao buscar a superagéo dessa limitagéo
presente no ambiente educativo.

Nesse quesito, recorre-se a Zotovici (2016) para enfatizar que 0s processos historicos
necessitam ser compreendidos pelos docentes e que as diferengas precisam ser pontuadas para
que sejam discutidas, bem como consideradas no ambito da sala de aula durante o processo de
ensino, superando assim as limitacdes e entraves sociais, j& que as formacdes do PEIF buscam
trabalhar essas diferencgas visando a superacdo de preconceitos e 0 sucesso na aprendizagem

discente.
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O cruce foi considerado desafiador pelos educadores levando em conta os conflitos
sociais mascarados pelo “pré” conceito ja mencionado, mas, também, por representar uma
sociedade distinta das demais em funcdo do entrelacamento das culturas de dois paises, 0

Brasil e o Paraguai.

As criangas crescem tendo o contato visual e auditivo com essas linguas que
estdo em evidéncia o tempo todo seja nos locais de comércio, nas ruas, no
convivio familiar e até mesmo na escola mesmo quem nao fale fluentemente
as trés linguas compreende o espanhol e o guarani, porque as linguas se
mesclam e pelo contexto podemos compreender o que esta sendo dito
mesmo sem saber falar a lingua do outro fluentemente. Os proprios
paraguaios dizem que o guarani falado na fronteira € um jopara (mistura) das
linguas [...] (FERNANDES, 2013, p. 25).

Cumpre ressaltar que na fronteira entre 0 Mato Grosso do Sul/Brasil e o Pedro Juan
Caballero/Paraguai, além do portugués e do espanhol, ha a presenca do guarani, considerada a
segunda lingua paraguaia. Ao considerar essa realidade local, percebe-se que o desafio do
intercambio ndo se limita ao dominio de duas, mas de trés linguas.

Cariiete (2013), que realizou sua pesquisa a partir da realidade do PEIF entre Brasil e
Uruguai, menciona que a realizacdo do cruce representou um despertar dos alunos por
conhecer a outra lingua até entdo desconhecida ou conhecida apenas na oralidade pelos
alunos. Sendo assim, o intercdmbio a ser promovido pelo PEIF se torna desafiador por aflorar
0 imaginario dos participantes e, também, desmistificar alguns “pré” conceitos ja enraizados
na cultura fronteirica. Cabe informar que o PEIF durante sua vigéncia nao realizou o cruce,
esse ocorreu apenas durante o PEBF, por este motivo este Programa foi mencionado ao longo
dessa secéo.

Para melhor caracterizar a realidade educacional fronteirica em que a pesquisa se
insere, cabe recorrer a Pereira (2014) para explicitar uma das peculiaridades desafiadoras

presente em uma fronteira seca.

Esta fronteira tem como particularidade o fato de haver escolas brasileiras
muito préximas da linha de divisa entre paises. Estas escolas sdo publicas, de
autarquia municipal e estadual e recebem um nimero realmente significativo
de alunos oriundos do Paraguai. Tendo em vista esta realidade,
pesquisadores da regido tem se sensibilizado com as praticas culturais,
linguisticas e pedag6gicas que se processam nestes lugares (PEREIRA,
2014, p. 16)

De acordo com Pereira (2014), a educacdo de fronteira é desafiadora, pois além dos
alunos brasileiros as escolas do municipio de Ponta Pora (MS) recebem criangas paraguaias,

que possuem documentos oficiais do Brasil (como registro de nascimento) e do Paraguai,
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tornando-se, assim, cidaddos com dupla nacionalidade. E, portanto, adquirem o direito a
educacdo como qualquer individuo no exercicio de sua cidadania.

Outro ponto desafiador da educacao fronteirica se relaciona a lingua, como salienta
Alvarez (2016) quando conceitua o hibridismo linguistico, popularmente conhecido como
“portunhol”, que nada mais é a mistura na oralidade da lingua portuguesa com o espanhol,
ocorrendo entdo um binarismo linguistico e, portanto, delimitam-se as “muralhas culturais” na

tentativa de sobrepor uma cultura pela outra.

Frente a essa realidade é necesséario pensar na legislacdo e nas politicas
linguisticas sobre o ensino de linguas nas regiGes de fronteira, mas é
extremamente pertinente repensar a formacdo de quem estd a frente desse
ensino em ambito local, com o intuito de iniciar um processo reflexivo sobre
o0 tema desde a formacdo inicial e continuada dos licenciados em Letras e,
principalmente daqueles que se formam nas instituigdes de ensino superior,
gue atuam na regido (ALVAREZ, 2016, p. 67-68).

Sobre o uso do “portunhol”, Rodrigues (2014, p. 104) afirma:

[...] percebe-se que, a partir da “escolha” em fazer uso do espanhol ¢ do
portugués e do portunhol, marca-se ai a constituicdo de um sujeito
fronteirico fragmentado e interpelado por “varias linguas” que o habitam,
pois o sujeito é constantemente chamado a escolher em que lingua, no seu
cotidiano, ira relacionar-se com o outro.

O PEIF prevé o ensino em lingua e ndo o ensino de lingua estrangeira. No caso da
realidade entre Brasil e Paraguai, o ensino da Lingua Portuguesa, do Guarani e do Espanhol,
ou seja, ndo é um trabalho bilingue, mas, sim, multilingue, que a escola precisa prever durante
a reformulacdo do PPP e a universidade deve trabalhar na formacdo continuada para 0s
professores envolvidos.

O aluno apesar da sua nacionalidade ou lingua materna tem direito a educacdo, dai a
necessidade de politicas educacionais que contemplem as peculiaridades de fronteira, como
enfatiza Assis (2016, p. 84):

[...] ao se orientar por essa via, num primeiro momento, focalizamos a
educacdo como um direito universal e complementamos com a perspectiva
de que na fronteira a educacdo é um direito humano para além dos seus
limites fisicos. Ao superarmos a nocdo de fronteira como limite fisico ou
geografico e a compreendermos como zona de contato, a educacdo é
dimensionada como direito humano, de dignidade das pessoas residentes nas
fronteiras internacionais.

Por esse motivo é desafiador o trabalho com a lingua na fronteira. Tanto que quando

Alvarez (2016) menciona a necessidade de politicas educacionais que contemplem a
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especificidade fronteirica quanto a formagdo continuada de professores, ratifico que tal
preocupacdo ndo deve ser apenas para licenciados em Letras, mas voltada para todos os
profissionais licenciados e que sdo atuantes na educacdo basica de fronteira.

Assis (2016) salienta que o trabalho de formacdo continuada de docentes carece de
projetos e de programas alinhados, entre os paises e a realidade posta nas escolas dessa

fronteira.

O argumento no qual nos ancoramos nao € inconsequente, mas orienta-se no
sentido de que os governos dos paises na condi¢do de fronteira tornam-se
efetivos quando desenvolvem politicas, programas e projetos em comum, a
fim de se romper as barreiras nacionais e institucionais, construindo
solidariamente alternativas para problemas analogos vivenciados pela
comunidade fronteirica, 0 que consequentemente beneficia a todos,
independente de que lado residam. Acreditamos que nenhuma politica
unilateral, por mais bem intencionada que possa ser, tera éxito sem o dialogo
entre os paises envolvidos (ASSIS, 2016, p. 84).

Nesse viés, Assis (2016) ainda apresenta outro ponto desafiador no que se refere a
formulacdo de politicas publicas que contemplem acBes de formacdo continuada para
professores atuantes em escolas de fronteira. FormacGes que possam agregar conhecimento,
auxiliar didaticamente o docente e desenvolver metodologias adequadas ao trabalho
especifico com alunos de fronteira, considerando sua cultura, sua lingua e o seu direito a um
ensino de qualidade.

No entanto, a descontinuidade do programa em 2015 no municipio de Ponta Pora
(MS) marcou o fim de uma politica especifica para a regido de fronteira. Por se tratar de um
projeto instituido pelo Governo Federal deveria ter ocorrido sua finalizacdo formal, mas ndo
houve a revogacdo da sua Portaria. Assim, torna-se desafiadora sua retomada, pois requer
investimentos do Poder Publico e a reaproximacdo com as escolas de fronteira.

Para Lorenzetti (2016), que pesquisou a realidade do PEIF entre os municipios de
Sao Borja no Rio Grande do Sul (Brasil) e Santo Tomé na Argentina, a crise evidencia a
descontinuidade de acdes que caracterizam o PEIF, o qual fica submetido a uma das acdes do
Programa Mais Educacdo, em que a realizacdo do cruce apresentou corte, como os das bolsas
de incentivo e o esvaziamento dos momentos de planejamento coletivo entre os professores
das escolas participantes do PEIF de ambos os paises.

Logo, o desafio maior recai sobre a superacdo do cendrio de crise econémica

vivenciado no Brasil. Conforme Zotovici (2016, p. 149),

[...] ndo ha como deixar de observar que a crise econdmica, administrativa e
social enfrentada pelo pais, sobretudo nesse ano de 2015, influenciou
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drasticamente na desaceleracdo do Programa, trazendo como consequéncias
a contencdo de verbas, a greve dos professores dos colégios estaduais e a
greve do setor administrativo das Universidades Federais.

Enfim, hd muitos fatores que comprometem 0 acesso a educacdo com qualidade e
responsabilidade social por parte dos governantes. Mas algumas ac¢des delimitadas no ambito
do SEM, voltadas para a formag&o continuada de professores, foram postas em pratica como o
Projeto Escolas de Fronteira e o Programa Escolas Interculturais de Fronteira, os quais trazem
trabalhos produtivos e representaram a efetivacdo de politicas educacionais a partir das metas
previstas nos Planos de Acdo do SEM.

Na proxima segdo, apresentar-se-a a realidade organizacional do PEIF na regido sul
do Estado sul-mato-grossense, mais especificamente a fronteira de Ponta Pord&/MS (Brasil)

com Pedro Juan Caballero/Departamento del Amambay (Paraguai).

2.4.1. A realidade organizacional do PEIF na regido sul do Mato Grosso do Sul

No Mato Grosso do Sul (Brasil), os municipios de Amambai, Aral Moreira, Coronel
Sapucaia, Mundo Novo e Paranhos participaram das formacdes continuadas para professores
tendo como cidade Polo para os encontros Ponta Pord. Cabe explicitar que houve uma divisdo
de responsabilidades entre as duas universidades federais do Estado, a Universidade Federal
do Mato Grosso do Sul (UFMS) e Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), para a
realizacdo das formacdes continuadas para os profissionais das escolas participantes do PEIF.
Abaixo estdo relacionados 0s municipios participantes da formacdo e as respectivas

instituicBes formadoras (Quadro 04):

Quadro 04 — Configuracdo do PEIF em Mato Grosso do Sul (2014)

Municipio Classificacao Paises Fronteiricos Universidade Formadora
Amambai Linha de Fronteira Paraguai UFGD
Aral Moreira Linha de Fronteira Paraguai UFGD
Bela Vista Cidade-Gémea Paraguai UFMS
Coronel Sapucaia Linha de Fronteira Paraguai UFGD
Corumbé Cidade-Gémea Bolivia UFMS
Mundo Novo Cidade-Gémea Paraguai UFGD
Paranhos Cidade-Gémea Paraguai UFGD
Ponta Pora Cidade-Gémea Paraguai UFGD

Fonte: Assis (2016).
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Especificamente, em Ponta Pord, que faz fronteira com Pedro Juan Caballero
(Paraguai), local a ser analisado nessa pesquisa, 0 PEBF foi desenvolvido em duas escolas,

uma brasileira e outra paraguaia, conforme afirmam Beck et al. (2016):

As escolas-espelho que participaram do Programa no periodo de 2009 a
2013 foram a Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, de Ponta Pord, MS,
(BR) que oferece a Educacdo Bésica para 1.745 alunos e a Escuela Basica
290, Defensores Del Chaco, Departamento Del Amambai, (PY) que oferece
0 mesmo nivel de ensino para 450 alunos. Nas séries iniciais do Ensino
Fundamental da escola brasileira, 250 alunos participaram do Programa e
nas séries iniciais da escola paraguaia participaram 180 alunos (BECK et
al., 2016, p. 02).

Em 2012, ampliou-se a abrangéncia do Programa para além da fronteira entre Brasil-
Paraguai, 0 que ja vinha ocorrendo desde 2009. Agora houve a adesdo da fronteira Brasil-
Bolivia, precisamente em Corumba (Brasil) e Puerto Quijarro (Bolivia). Nessa ultima
localidade a formacéo continuada ficou sob a responsabilidade da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS) em parceria com o MEC e a Secretaria Municipal de Corumba
(ASSIS, 2016). Veja o Quadro 05 com as cidades participantes do PEIF sob responsabilidade

da UFGD como unidade formadora e suas respectivas escolas participantes:

Quadro 05 — Participantes do PEIF sob a responsabilidade da UFGD
Municipios Escolas

Aral Moreira Escola Municipal Adroaldo Da Cruz

Escola Polo Municipal Indigena Arandu Renda Guarani Kaiowa

Coronel Sapucaia Escola Municipal Mauricio Rodrigues de Paula

Escola Municipal Fernando de Souza Romanin

Escola Municipal Ruy Espindola

Mundo Novo Escola Polo Municipal Carlos Chagas e Extensdo Jose Honorato da Silva
Fonte: UFGD/PEIF (2014)

Além da Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, em 2014 algumas escolas
municipais aderiram ao PEIF, s&o elas: Escola Polo Ignes Andreazza, Escola Polo Joao Carlos
Pinheiro Marques, Escola Polo Rural Osvaldo de Almeida Matos, Escola Polo Rural Graga de
Deus, Escola Polo Rural Nova Conquista e Escola Polo Rural Juvenal Froes. Participaram do
Programa apenas em aspectos teoricos sem a realizacdo do cruce, ou seja, as escolas ndo
alteraram suas metodologias e ndo realizaram intercdmbio com o pais vizinho. Cumpre,

informar que o municipio de Amambai n&o realizou a adesao ao PEIF.
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Ainda de acordo com Beck et al. (2016), as escolas-espelho sdo aquelas escolhidas
por meio de adesdo ao Programa para participar e desenvolver suas atividades na perspectiva

intercultural proposta pelo PEIF. Mas havia turmas especificas para a realizacdo do cruce:

[...] as turmas de primeiro ao quinto ano do Ensino Fundamental, bem como
professores, coordenadores e direcdo participaram do trabalho pedagdgico da
escola brasileira desenvolvido em conjunto com a escola paraguaia. Ou seja,
um dia por semana, ocorria 0 Cruze: o professor brasileiro cruzava a
fronteira seca, ministrava aula na escola do Paraguai e o professor paraguaio
lecionava na escola do Brasil, cada qual na sua lingua materna. Nos demais
dias da semana, as aulas eram dadas na lingua do correspondente pais
(BECK et al., 2016. p. 04-05).

Para Borges (2014), por meio de formagdo continuada e do intercambio de
professores, buscava-se desenvolver um projeto pedagdgico intercultural que tivesse como

ponto de partida a interculturalidade tendo um curriculo intercultural integral como foco.

E foi pensando na importdncia da diversidade social e cultural e na
necessidade de os professores refletirem sobre essas situagdes multifacetadas
da sociedade, que se constituiu o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), como uma das a¢des necessarias para a construcéo e o
fortalecimento de politicas educacionais voltadas a faixa de fronteira do
Brasil, a partir da possibilidade de integracdo de todos 0s processos
educativos da escola, com vistas a construgdo de um projeto politico
pedagdgico gque tenha como ponto de partida a interculturalidade (BORGES,
2014, p. 08).

Contudo, o PEIF ndo chegou a realizar o cruce e com a saida do Paraguai do
Mercosul em 2013%, tornou-se inviavel o intercAmbio entre as escolas brasileiras e paraguaias
e 0 consequente desligamento do pais do PEIF. E com a adesdo das escolas municipais em
2014 continuaram as formac0es para professores apenas entre as escolas brasileiras.

Com efeito, o PEIF, como uma politica educacional especifica para regido de
fronteira, tinha como foco a promocdo de um ensino pautado na realidade local. O municipio
de Ponta Pord, por ser uma fronteira seca, onde apenas uma rua separa os dois paises, ha a
particularidade da presenca de alunos paraguaios nas escolas de educacdo basica brasileiras,
além dos migrantes internacionais em busca de melhores condi¢fes de vida e oportunidades
para estudar. Dessa forma, existem complicadores nesse processo, pois nas escolas brasileiras
ha criangas de nacionalidades distintas em uma mesma sala de aula, enquanto o ensino é

monolingue, ou seja, na lingua portuguesa. A proposta do PEIF prevé um ensino bilingue e,

% Em 22 de junho de 2012, o entdo presidente paraguaio, Fernando Lugo, foi destituido de seu cargo. Desde o
processo de impeachment, o Paraguai sofreu um processo de suspensdo como membro do Mercosul. Apds a
suspensdo do Paraguai, o Mercosul efetivou a entrada da Venezuela como membro permanente do bloco
regional (FRIZZERA, 2013, p. 156).
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no caso especifico dessa fronteira, serd multilingue, ja que envolve o portugués, o guarani e o
espanhol.

Segundo Pereira (1997), o motivo das familias paraguaias matricularem seus filhos
nas escolas brasileiras de Ponta Pord (MS) perpassa questdes econdmicas, seguidas de uma
melhor expectativa de um futuro profissional aos filhos, bem como pelos beneficios
oferecidos, como, por exemplo, a distribuicdo do material didatico e da merenda escolar.

Fernandes (2013) salienta que as especificidades locais realmente necessitam de

politicas educacionais que atendam a demanda presente nessa fronteira.

Esses alunos chegam a escola do Brasil e muitas vezes nao falam nenhuma
palavra em portugués e precisam ser alfabetizados, porém, tinham que deixar
sua lingua materna e aprender uma nova lingua e aprender a ler nesta
segunda lingua. Com certeza, esses fatores eram muito significativos e
resultavam em um grande nimero de repeténcia e mais que isso uma
dificuldade enorme em ensinar essas criancas. Como ensinar? E nossos
professores? Como planejar para esses alunos? (FERNANDES, 2013, p. 50-
51).

Sendo assim, o PEIF representou uma alternativa para os professores, que por meio
da formacdo continuada, buscaram novas estratégias metodoldgicas para trabalhar de forma
intercultural sem negligenciar a presenca de um aluno paraguaio em uma sala de aula
brasileira e nem desconsiderar a diversidade cultural presente na fronteira.

Para Torchi e Silva (2016), o Programa tem a preocupacdo em oferecer uma
educacdo intercultural e, portanto, diferenciada, baseada na cooperacdo fronteirica. Por
conseguinte, permite ao aluno o acesso a oportunidades sociais, educacionais, culturais e
econdmicas de forma a romper as limitacGes da lingua, bem como o preconceito presente na
fronteira.

Portanto, o PEIF representou uma oportunidade para a realizacdo de formacédo
continuada para professores de fronteira, por meio de a¢des conjuntas, bem como de interesse
comum para ambos os paises. Propds também a quebra de “pré” conceitos e conflitos sociais
por meio da integragdo, onde os intercambios entre os professores brasileiros e paraguaios
iniciado no PEBF promoveu a compreensdo, bem como o respeito a cultura e a educacgédo
intercultural. Mas a ndo realizacdo do cruce nessa fronteira, durante a vigéncia do PEIF,
simbolizou uma falha na efetivacao dessa politica supranacional entre Brasil e Paraguai.

Cumpre pontuar que, a fronteira brasileira e paraguaia tinha experenciado o cruce na
ocasido do PEBF, tanto que quando o PEIF chegou a fronteira de Ponta Pord com Pedro Juan

Caballero néo foi considerado uma novidade. Mas sua organizacdo estrutural com formacéo
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continuada promovida pela universidade, no caso especifico a UFGD, representou uma
mudanca positiva no cenario fronteirico.

Diante do exposto, torna-se relevante recordar qual foi o objetivo desse capitulo, o
qual buscou analisar o PEIF como um Programa oriundo de uma politica supranacional de
integracdo regional aplicada a formagdo continuada para professores de fronteira. Cabe
também destacar que o Programa delineou novos rumos para a educagdo de fronteira com a
realizacdo de formacdo continuada sob a responsabilidade da universidade. Contudo, houve
uma proposigéo feita ainda no formato do PEBF e mantida no PEIF, que ndo ocorreu durante
sua vigéncia, o cruce. Em outras fronteiras, como relatadas por Lorenzetti (2016) que
pesquisou o PEIF entre Brasil e Argentina, bem como por Cafiete (2013), que se dedicou a
pesquisar o Programa entre Brasil e Uruguai, houve a realizacdo do intercambio ainda que
parcialmente, na fronteira entre Brasil e Paraguai, mas esse s6 ocorreu na vigéncia do PEBF.
Atentando para o objetivo do capitulo o PEIF, buscou-se meios de se efetivar como um
Programa de integracdo regional quando trouxe a universidade para dialogar com o MEC e
escolas brasileiras e paraguaias, mas sem cumprir em sua integralidade a proposta que previa
0 cruce, de acordo com a Portaria n.° 798/2012.

Ao voltar-se a pergunta secundaria proposta para esse capitulo que foi: O PEIF,
como um Programa oriundo de uma politica supranacional de formacdo continuada de
professores, apresenta estrutura organizacional adequada para atender as especificidades da
fronteira multilingue do Brasil com o Paraguai? Recorre-se a Assis (2016), que analisou a
realidade da fronteira de Brasil e Bolivia também no MS para explicitar uma visdo dos

docentes.

O professor numa perspectiva intercultural supera as boas intencGes
presentes no discurso educacional que essencializam ou espetacularizam a
diferenca cultural, a fim de analisa-la como possibilidade para reinterpretar a
significacdo de seus maltiplos vieses, para alem dos pluralismos culturais
(ASSIS, 2016, p. 91).

Em suma, o PEIF mesmo ndo realizando o cruce na fronteira do Brasil com o
Paraguai trouxe uma nova perspectiva organizacional com chegada da universidade para
fomentar a formacao continuada de docentes. E, como enfatizou Assis (2016), o professor de
fronteira enxerga sua realidade e, portanto, busca na formacéo continuada uma possibilidade
de melhorar sua pratica em sala de aula. Sendo assim, a estrutura organizacional do PEIF,
tendo a UFGD como instituicdo formadora na fronteira de Ponta Pord (MS), no Brasil, com o

Pedro Juan Caballero (Departamento del Amambay), no Paraguai, levando em consideracao a
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experiéncia com o PEBF, apresenta-se parcialmente adequada para atender as demandas desta
fronteira, pois de acordo com a Portaria n.° 798/2012, ndo se realizou o intercambio (cruce)
durante sua vigéncia. Logo, a partir da formacéo continuada ofertada pela UFGD, as unidades

educacionais deveriam discutir a educacdo intercultural na escola.

Para que o trabalho intercultural alcance seu objetivo é necessario que as
escolas de fronteira promovam a interculturalidade e isso ocorre através do
uso da segunda lingua, sejam através de atividades, brincadeiras, leituras
etc., momentos que propiciem esse contato para que aos poucos se torne
natural e seja absorvido no seu cotidiano. Essas a¢cdes permitem uma relacao
pessoal direta entre criancas e jovens falantes de uma segunda lingua, sejam
elas brasileiras ou paraguaias, de forma a criar vinculos de amizade,
levando-as a perceber como é importante aprender a segunda lingua. A
escola acaba se tornando um espaco de descobrimento linguistico e cultural
(TORCHI, 2016, p. 166).

Nesse sentido, Torchi (2016) reforca que o papel do PEIF no formato proposto esta
em promover um ensino comum entre as escolas de fronteira, tendo como ponto alto a
formacgéo continuada de professores, conscientizando-os teoricamente acerca da relevancia da
construcdo da identidade fronteirica por meio da valorizacdo e do respeito as diferencas
culturais.

Para compreender como ocorreu a execucdo do PEIF, pelo olhar dos envolvidos, o
proximo capitulo propde analisar o PEIF como um Programa resultante de uma politica
supranacional de integracdo intercultural na fronteira de Ponta Pord (MS), Brasil, com Pedro
Juan Caballero (Departamento del Amambay), Paraguai, apresentando as duas primeiras
categorias de analise eleitas nesse trabalho, a organizacdo curricular e o financiamento, bem

como, a integracéo regional, definidas a partir de Saldafia (2013).



O PEIF COMO UMA POLITICA DE INTEGRACAO INTERCULTURAL NA
FRONTEIRA DO BRASIL COM O PARAGUAI

Este capitulo tem por objetivo avaliar o PEIF como um Programa resultante de uma
politica supranacional para a fronteira do Brasil com o Paraguai, pois para compreender a
realidade vivenciada pela escola é necessério ouvir os profissionais envolvidos na execucéo
do Programa, seja no ambito do Governo Federal, por meio do MEC, seja no ambito da
universidade, neste caso a UFGD e a direcédo da Escola Calvoso.

Almeja-se também responder a seguinte pergunta secundaria: como 0s gestores
envolvidos diretamente com o PEIF, do Ministério da Educacdo (MEC), da Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD) e da direcdo da Escola Calvoso, desenvolveram as
acOes propostas pela Portaria n.° 798/2012?

Inicia-se o capitulo com a apresentacdo de um breve histérico da formacdo de
professores e seus aspectos legais para se chegar ao PEIF, como uma politica de integracdo
intercultural. Posteriormente, procederam-se as primeiras analises das entrevistas feitas com o
ex-coordenador geral do PEIF vinculado ao MEC, o professor Paulo Alves Silva (SILVA,
2018), com a finalidade de entender a concep¢do do PEIF como uma politica educacional
especifica para a regido fronteirica e com a ex-coordenadora do PEIF na UFGD, a professora
Gicelma da Fonseca Chacarosqui Torchi (TORCHI, 2018), para avaliar o trabalho de parceria
(MEC/UFGD) desenvolvido pela universidade na fronteira sul-mato-grossense do Brasil com
o0 Paraguai, com a finalidade de coletar informacdes sobre o desenvolvimento do Programa na
fronteira e, assim, analisar seus efeitos enquanto uma politica supranacional.

As entrevistas se respaldam em compreender a concepcdo do Programa no ambito do
MEC e da universidade, bem como conhecer a organizacdo institucional para promover a
integracdo regional, enquanto categorias de analise.

Cabe salientar que das trés categorias enumeradas nessa tese, duas serdo analisadas
nesse momento, o financiamento e a organizacgao curricular, bem como a integracgéo regional.
Cada categoria foi pensada levando em consideracéo a realidade dos envolvidos e o caminho
metodoldgico trilhado ao longo desse trabalho (SALDANA, 2013).

Portanto, o capitulo apresentara a visao dos gestores envolvidos na execugédo do PEIF
como uma politica supranacional direcionado para uma localidade onde as culturas e as

linguas dos povos de nacionalidades distintas se entrelagam em busca de uma identidade. As
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entrevistas realizadas para essa pesquisa foram gravadas em &udio e, posteriormente,
transcritas. Todas tiveram a autorizagdo dos participantes, para fins de utilizacdo do contetdo
como forma de responder parte da pergunta central de tese, bem como 0 objetivo expresso

anteriormente.

3.1. Aformacao de professores e o PEIF como politica de fronteira

O historico da formacdo docente no Brasil tem suas marcas no século XIX com a
criacdo das Escolas Normais para o ensino das “primeiras letras” em cursos especificos
(GATTI, 2010). Saviani (2009) explicita que, no Brasil, a preocupacdo com o preparo do
professor foi enfatizada ap6s a independéncia, quando se organizavam 0S meios para a
instrugdo popular e acrescenta que “examinando-se a questdo pedagdgica em articulacdo com
as transformacfes que se processaram na sociedade brasileira ao longo dos ultimos dois
séculos” (SAVIANI, 2009, p. 143).

O autor ainda acrescenta que o estabelecimento e a expansdo das Escolas Normais
(1890-1932), durante a reforma paulista®®, com o objetivo de preparar os docentes para atuar
nas escolas primarias, bem como a posterior organizacdo dos Institutos de Educacdo (1932-
1939), tinham a proposta de manter o0 ensino e promover a pesquisa ja preconizada como
modelo a ser estabelecido com o Curso de Pedagogia, o qual sé foi consolidado com a Lei n.°
5.692/1971.

Tanuri (2000) salienta que, no inicio da formacdo de professores, enfatizava-se o
ensino pratico, “instruindo-os no dominio do método” (TANURI, 2000, p. 63). Caracterizava-
se, assim, a primeira forma de preparacdo de docentes, ou seja, uma formacdo com viés
pratico sem qualquer base tedrica.

Novoa (1992) destaca que a carreira de professor representava nova possibilidade de

escolarizacéo e, por esse motivo, o Estado instituiu-a como profisséo.

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza
as referéncias a0 magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto

% A reforma paulista de 1920 pretendeu que a redugéo do tempo de escola de cada crianga garantisse a expansio
do sistema mas obteve, como resultado mais importante do que a propria expansdo, a aceitagdo da reducdo do
tempo e a perda da qualidade ali onde ela existia — nos grupos escolares. Na origem da distorcéo talvez esteja a
concepcdo de educacdo ainda marcada, no pensamento mais progressista da época, pela pretensdo de conformar
a populacdo a um tipo de sociedade almejada e, apenas secundariamente, pelo direito do individuo a cultura e a
cidadania (CAVALIERE, 2003, p. 42).
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envolto numa auréola algo mistica de valorizagdo das qualidades de relagao
e de compreensdo da pessoa humana (NOVOA, 1992, p. 02).

Para Gatti (2010), no século XX houve a preocupacdo com a formacdo de
professores para atuar no ensino secundario (hoje os anos finais do ensino fundamental e
ensino médio), para tanto, instaurou-se cursos regulares especificos. Mas ainda havia poucas
universidades que dispunham de cursos para formagdo. Em sua grande maioria quem
lecionava nessa etapa da educacdo eram pessoas autodidatas ou profissionais liberais.

De forma gradativa foram se instaurando cursos de Pedagogia, regulamentado em
1939, para formar bacharéis e apresentando possibilidade de apostilamento para formar
professores para as Escolas Normais em nivel médio, com direito de lecionar disciplinas
especificas. Em 1986, o Conselho Federal de Educacdo (CFE) aprova o Parecer n.° 161, que
trata da reformulacdo do curso de Pedagogia possibilitando a atuacdo nos anos iniciais do
atual ensino fundamental. Dessa maneira, caracterizam-se 0s primeiros passos da formagéo
inicial de docentes.

Todavia, o foco nesse estudo se refere a formacdo continuada. Por isso, volta-se o
olhar a década de 1990, que representou um periodo transitorio relevante diante de um cenario
inusitado de mudancas (VIEIRA, 2008), em que o Brasil passou de um regime autoritario
para uma democracia num periodo de dez anos (1985-1995). Nesse contexto, a Constituicdo
Federal de 1988 foi decisiva na consolidacdo de mecanismos para a efetivacdo da democracia
no pais, resultando em um cenario promissor para a consecucdo de novas politicas
educacionais.

De acordo com Fernandes (2009), em 1995 no governo de Fernando Henrique
Cardoso houve o entendimento que o0s impostos vinculados a manutencdo e ao
desenvolvimento da educacdo (MDE) possuiam recursos suficientes para custear a educacéo.
Criou-se, entdo, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), por meio de Emenda Complementar (EC) n.° 14/1996
e regulamentado pela Lei n.° 9.424/1996, com a seguinte finalidade:

[...] financiar a educacdo publica, faltando somente priorizar o ensino
fundamental obrigatorio, instituir uma forma de redistribuicdo dos recursos
de MDE no dmbito dos estados e de seus municipios e de complementar as
receitas de alguns estados que ndo atingissem um valor minimo anual por
aluno definido nacionalmente (FERNANDES, 2009, p. 27).

Fernandes (2009) lembra que o FUNDEF pretendia garantir a valorizacdo salarial

dos docentes, para tanto “ao separar 60% dos 25% dos principais impostos para o ensino
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fundamental, destinava 60% para o pagamento dos mestres em [efetivo exercicio]”
(FERNANDES, 2009, p. 27). Na préatica, o FUNDEF acelerou o processo de municipalizacéo
do ensino fundamental garantindo uma melhor remuneracdo ao professor e teve duracao de
dez anos (01/01/1998 a 31/12/2006).

Para Davies (2006), o FUNDEF teve inspiracdo em orientacOes apresentadas por
organismos internacionais que priorizavam o ensino fundamental, que era a etapa obrigatoria
do ensino brasileiro naquele periodo, bem como, a valorizacdo do magistério, mas sem propor

NOVOS recursos para a educacao.

O principio basico do FUNDEF é o de disponibilizar um valor anual minimo
nacional por matricula no ensino fundamental de cada rede municipal e
estadual, de modo a possibilitar o que o governo federal alegou ser suficiente
para um padrdo minimo de qualidade, nunca definido, conquanto previsto na
Lei n.° 9.424. Embora o FUNDEF tenha sido uma iniciativa do governo
federal, foi e € mindscula e decrescente (em termos percentuais e reais) sua
complementagéo para os FUNDEFs estaduais [...] (DAVIES, 2006, p. 756).

Ja a Proposta de Emenda Complementar (PEC), n.° 112/1999, depois alterada pela
PEC, n.° 415/1999, passou por muitas modificacdes que resultaram na regulamentacdo da Lei
n.. 11.494/2007, que instituiu 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) com o objetivo de
direcionar 20% dos impostos para as etapas e as modalidades na educacdo, menos da
educacdo profissional, ndo apenas para o ensino fundamental como era feito do FUNDEF
(FERNANDES, 2009).

Davies (2006) salienta que o0 mecanismo do FUNDEB de redistribuigdo de impostos
ja existentes, sem acréscimo de recursos novos para o sistema educacional, era uma préatica
prevista no entdo FUNDEF. O diferencial esta na complementacdo federal para alguns estados
e municipios, antes de 1% no FUNDEF e agora de 5% no FUNDEB, pois 0s recursos sao
direcionados com base no nimero de matriculas na educacdo bésica, isto é, para que alguns
estados e municipios ndo sejam prejudicados neste contexto. O mesmo autor ainda destaca

gue hé contradi¢des quanto a valorizacdo dos profissionais do magistério.

Com relacdo a suposta valorizagdo dos profissionais do magistério, da
educacdo ou dos trabalhadores da educacdo, conforme a variada nomenclatura
da PEC, ¢ bastante fragil a alegacdo de que isso acontecera com a vinculagédo
de pelo menos 60% para sua remuneragdo. Estes 60% ndo asseguram a
valorizag&o, pelo menos no sentido de melhoria salarial, mesmo nos governos
gue ganham com o fundo, pelo fato de ndo serem calculados sobre a totalidade
dos recursos vinculados a educacdo, que sdo maiores do que a receita do
fundo, sobretudo nos governos com receita propria significativa (alguns
municipais) e/ou nos casos em que o percentual da Constituicdo Estadual ou
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Lei Orgéanica municipal for maior do que os 25% dos impostos previstos na
CF. Além disso, sdo nulas as chances de tal melhoria salarial ocorrer no caso
dos milhares de governos que perdem com os fundos (DAVIES, 2006, p. 770).

Para Cristofoli (2010), a década de 1990 foi vista com entusiasmo devido a
reabertura democratica proposta pela nova Constituicdo Federal além de reformas relevantes
para a educacdo brasileira. Houve espaco para os debates sobre a elaboracdo do Plano
Decenal de Educacdo para Todos e a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo em
1994. Ainda para a mesma autora, o sancionamento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB), n.° 9.394, em 1996, concretizou mudangas que ja estavam em tramitacdo no
Congresso desde 1988.

Em consonancia com Cristofoli (2010), Freitas (2007) relembra que a configuracao
da formacdo de professores brasileira é fruto do modelo de expansao do ensino superior que
surgiu na década de 1990, por meio das reformas do Estado subordinada as recomendac6es

dos organismos internacionais.

No &mbito da formagdo, caracteriza-se pela criacdo dos Institutos Superiores
de Educacgéo e pela diversificagéo e flexibilizacdo da oferta dos cursos de
formacdo — normais superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e
cursos a distancia —, de modo a atender a crescente demanda pela formacao
superior (FREITAS, 2007, p. 1208).

As legislacdes em vigéncia a partir de 1990, evidenciaram a necessidade de politicas
educacionais que ousassem trazer melhorias para o setor e priorizassem a qualidade da
educacdo. Para tanto, um dos pontos primordiais para a efetivacdo dessa necessidade se refere
a formacéo de educadores.

A LDB enfatiza nos paragrafos do Artigo 62, que cabe a Unido, Distrito Federal,
Estados e municipios, em regime de colaboracdo, a promocdo de formacdo inicial e
continuada dos profissionais da educagdo, como também a adocdo de mecanismos
facilitadores do acesso e a permanéncia dos docentes nos cursos de formacéo inicial, além de
programas de incentivo a docéncia, com bolsas de iniciacdo ao magistério a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura.

A tentativa de realizacdo de formacdo para professores em regime de colaboragédo
entre Governo Federal, Estados e Municipios foi instaurada em 2009, por meio do Plano
Nacional de Formacdo dos Professores de Educacdo Bésica (PARFOR), que representava
uma tentativa do Governo Federal de qualificar os profissionais que estivessem atuando na
educacdo béasica sem habilitacdo especifica para a area a qual estava inserido. O Programa

atende a um dos principios do federalismo, o qual Nucci (2017, p. 74) conceitua como:
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[...] uma das formas de organizacdo do territdrio nacional. Sua espinha
dorsal é a autonomia dos entes e a sua congregacdo em torno de uma
constituicdo que assegure, a0 mesmo tempo, a unido nacional e a autonomia
administrativa, econémica e politica de cada unidade subnacional.

Contudo, Nunes (2017, p. 67) pondera que h& desafios frente ao trabalho a ser
realizado, ja que “ha secretarias de educacdo exigindo que professores paguem substitutos
para atuarem nos dias em que precisarem se ausentar para as atividades académicas do curso
de formagdo”. Em outras palavras, mesmo sendo uma formacdo para educadores em regime
de colaboracéo entre a Unido, Estados e Municipios ainda ha limitaces a serem superadas
para que haja de fato o exercicio do federalismo. E, essa realidade vivenciada pelo PARFOR
se estende para 0s demais programas propostos para a formacdo continuada de profissionais
da educacéo.

Para Scaff (2011), a formacao inicial de professores apresenta algumas discrepancias
entre as normativas legais e as acdes do MEC, principalmente, as relacionadas a questdes de
financiamento dos programas, ou seja, a participacdo dos docentes nos cursos presenciais em
servico exige a conciliacdo dos horéarios de trabalho e de formacdo, além da necessidade, em
grande parte, de deslocamento do cursista do seu local de trabalho até o local do
aperfeicoamento. A autora destaca também que “no caso do PARFOR, ainda que seja
permitida a oferta de cursos presenciais fora de sede para 0s cursos especiais, integrantes do
plano, estes ndo recebem apoio financeiro para infraestrutura” (SCAFF, 2011, p. 468). Logo,
ha falta de financiamento também para a infraestrutura dos cursos a serem ministrados, nao
apenas no PARFOR.

A Lei n.° 11.738/2008, no § 4, do Artigo 2°, menciona que dois tercos da jornada
docente deveriam ser destinados ao trabalho efetivo em sala de aula com os alunos e que, um
terco, seria reservado para atividades sem os discentes. Porém, ndo ha legislacdo que assegure
a responsabilidade de uma esfera do poder na realizacdo de formacdo para professores em
servico, mas, sim, um trabalho em regime de colaboracdo, o qual ainda ndo apresentou uma
evolucdo plausivel para se assegurar sua efetivacdo. Pires e Scaff (2015) salientam que houve
um esforco dos governantes em promover, por meio da formagdo continuada, o
desenvolvimento do docente.

O Artigo 62, da LDB, afirma que a formacgédo continuada para os profissionais da
educacdo podera ser feita no local de trabalho ou em instituicbes de educagdo bésica e
superior, sendo que a oferta de aperfeicoamento em servico representa uma das

responsabilidades dos institutos de ensino superior, portanto, das universidades.
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Sendo assim, constata-se que ainda ha dificuldades para a efetivacdo do regime de
colaboracdo entre Unido, Estados e Municipios. Isso porque questdes relacionadas ao
financiamento das formacdes se destacam como aspectos negativos e necessitam de uma
reviséo para a continuidade do Plano.

A Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura — UNESCO

(2004) evidencia a relevancia do sancionamento da LDB para o pais.

No que tange a legislacdo, ficam claros os impactos positivos gerados pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n.° 9.394/96. De um modo geral,
os professores sinalizam que a educacdo melhorou, impulsionando melhores
condicdes de trabalho e de infra-estrutura do estabelecimento onde lecionam.
Suas avaliagdes quanto aos impactos da LDB séo positivas, tanto em termos
das inovacdes pedagdgicas quanto da democratizagdo do acesso a educagdo
e da melhoria da organizacdo do ensino em funcdo de sua maior participagdo
nos processos de tomada de decisdo (UNESCO, 2004, p. 174-175).

Entretanto, a lei ndo deixa clara a necessidade da oferta de capacitacdo com
qualidade aos professores. Relata apenas a relevancia da realizacdo das formac6es, mas sem
explicitar os meios para que ocorra com exceléncia. Nesse quesito, Gatti, Barreto e André

(2011) consideram que a qualidade no processo formativo também depende de outros fatores.

Ha outros elementos igualmente importantes — como a valorizagao social da
profissdo, os salérios, as condi¢des de trabalho, a infraestrutura das escolas,
as formas de organizagdo do trabalho escolar, a carreira — que devem fazer
parte de uma politica geral de apoio aos docentes. Sdo multiplos os fatores
gue ndo podem ser esquecidos, nem desconsiderados no delineamento de
politicas para os professores (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 15).

Diante do exposto, cabe enfatizar que as politicas de formacdo para docentes
requerem atencao por parte dos governantes de cada estado, com a finalidade de ajustar os
projetos e programas educacionais a realidade regional e, assim, oferecam uma capacitacdo
com qualidade. Nessa perspectiva, com o sancionamento da Resolu¢cdo do CNE/CP, n.° 1, em
18 de fevereiro de 2002, instituiu-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, com graduacéao
plena, a qual se caracteriza por compor um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos a serem organizados institucionalmente pelas instituicdes de ensino, conforme
previsto no Artigo 1° da referida Resolugdo. Por esse motivo, cabe mencionar que essa
Resolucdo trata especificamente do trabalhno com a formacdo inicial de professores e a
organizacao das faculdades, bem como universidades para atender as novas exigéncias legais

previstas no documento.
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Em 2015, foi aprovada a Resolucéo n.° 2, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacado inicial em nivel superior e a formacéo continuada dos profissionais do magistério

para a educacao basica. Em seu Artigo 2°, destaca que

[...] aplicam-se a formacdo de professores para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas respectivas
modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo
Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo a Distancia e Educacdo Escolar
Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar (BRASIL,
2015).

Sendo assim, a Resolugdo normatiza que todas as areas e as etapas da educacao
basica podem ser beneficiadas com cursos de formacdo continuada inclusive de maneira
interdisciplinar. Além de enfatizar, no Artigo 3° que a formacdo inicial e continuada de
docentes visa a preparacdo e o desenvolvimento dos profissionais para o exercicio das suas
atividades. Ja no paragrafo 6°, do mesmo artigo, reforca-se que o trabalho de capacitacdo
necessita ter articulacdo com as instituicbes de ensino superior e 0 sistema de educacédo
basica, para isso a consolidacdo dos féruns estaduais e distritais de apoio a formacdo se
tornam relevantes nesse regime de colaboracdo em que se insere essa Resolucdo.

Cabe salientar que no Artigo 16, da referida Resolucdo n.° 02/15, em seu paragrafo
unico, traz que a concepcao de formacdo continuada esta respaldada na organizacdo de uma
formacdo que leve em conta a proposta pedagogica, os problemas e os desafios presentes no
contexto em gue a unidade educativa esta inserida.

Em 09 de maio de 2016, foi publicado o Decreto n.° 8.752, o qual dispde sobre a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica. Em seu Artigo 1°

apresenta:

[...] Fica instituida a Politica Nacional de Formagdo dos Profissionais da
Educacdo Basica, com a finalidade de fixar seus principios e objetivos, e de
organizar seus programas e acles, em regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino e em consonéncia com o Plano Nacional de Educacdo -
PNE, aprovado pela Lei n° 13.005, de 24 de junho de 2014, e com os planos
decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL,
2016).

O referido Decreto normatiza o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino
respeitando o PNE e os planos de cada estado e municipio, além de reconhecer as trés

categorias de profissionais da educacdo basica, que sdo os professores, pedagogos e 0s
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funcionérios da educacdo, atuantes na educacdo nas redes publicas e privadas, conforme
expresso no primeiro paragrafo no Artigo 1°.

Destarte, percebe-se que as legislagdes caminham para uma autonomia das
instituicdes de ensino superior envolvidas com a formagdo de professores em trilhar suas
escolhas de acordo com as necessidades locais e regionais considerando, conforme previsto da
prépria Resolucdo n.° 02/15, ainda no Artigo 16, a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a
busca por aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente, seja
na formacao inicial ou continuada.

Contudo, todas as politicas voltadas para a formacdo de profissionais da educacao
ndo mencionavam especificidades regionais, como a regido de fronteira, foco nessa pesquisa.
Segundo Baller (2014), as politicas sdo geridas em ambientes neutros e que a fronteira

apresenta suas particularidades.

Pensar as relagdes fronteiricas apenas pelos meandros politicos, a partir de
tratados, convénios, acordos e outros artificios de um poder que, na
realidade, ndo esta localizado na fronteira, e, sim, nas capitais do Estado
demonstra a fragilidade na percepcdo da fronteira pelas pessoas e
instituicbes que deliberam sobre suas questBes. Justamente porque as
relagbes fronteiricas ocorrem na fronteira e ndo nos espacos de discusses
politicas. Nesse sentido alguns projetos que se materializam fora das
fronteiras surgem como verdadeiras utopias e ndo atendem as necessidades
dos fronteirigos e as especificidades da fronteira (BALLER, 2014, p. 306-
307).

Diante do exposto, é possivel dizer que as legislacdes pensadas para a capacitacao de
docentes ndo contemplaram agdes especificas para a fronteira. Os Unicos documentos oficiais
que trataram da formag&o continuada para professores fronteirigos sdo Brasil (2008) e (2012),
0s quais se referem ao PEBF e PEIF, respectivamente, que foram programas educacionais que
tiveram nesse tipo de aperfeicoamento o ponto central para o trabalho com a
interculturalidade e o multilinguismo. Ha uma escassez de legislagdo para amparar uma
politica educacional especifica para a regido de fronteira. Lorenzetti e Torquato (2016)
explicitam que o PEBF foi reformulado para o Mercosul Educacional surgindo, assim, o
PEIF, “mas o nucleo da proposta intercultural permanece sem modificagdes” (LORENZETTI,
TORQUATO, 2016, p. 89).

Desta forma, o viés adotado para compreender a formacao continuada de professores
para atuar na fronteira tem seu principio na execucdo do PEBF e do PEIF, sendo os
Programas em atividade na fronteira do Brasil com o Paraguai, realidade escolhida para

estudo nessa tese.
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Brasil (2008), documento idealizado para promover a integracao regional por meio
da educacdo entre Brasil e Argentina, estabelece como ponto principal para o
desenvolvimento do PEBF o estabelecimento de uma sensibilizacdo entre escola, professores,
alunos e suas familias brasileiras e argentinas, com a finalidade de promover o bilinguismo e
a interculturalidade presente na fronteira. Acrescenta ainda que “uma educacdo para as
escolas de fronteira, nesse contexto, implica no conhecimento e na valorizagdo das culturas
envolvidas, tendo por base praticas de interculturalidade” (BRASIL, 2008, p. 14, grifo do
autor).

Em vista disso, o PEBF propunha a integragdo da comunidade escolar de ambos 0s
paises para o desenvolvimento do Programa, respeitando as diferencas culturas a partir de
praticas interculturais e multilingues. Esse principio era desenvolvido pelo Instituto de
Desenvolvimento em Politicas Linguisticas (IPOL) por meio da formacao continuada para os
docentes atuantes nas escolas participantes do Programa. O PEBF ainda apresentava a
educacdo para a zona de fronteira tendo como eixo as linguas, no caso 0 portugués e o
espanhol, pois na regido € comum o uso de ambos os idiomas para a comunicacao entre 0s
POVOS.

Logo, o PEBF se desenvolveu como uma politica de formacdo continuada que
estabelecia a diferenca entre o contexto sociolinguista e a orientacdo intercultural (BRASIL,
2008). Pereira (2016b) salienta que o Programa tinha a funcdo de promover a construcao da
integracédo transfronteirica entre Brasil e Argentina por meio da cooperacéo internacional com
a comunidade local e, assim, “percebe-se que a questdo linguistica e do territorio, que envolve
atores de diversas escalas, ¢ central para a compreensdo do que se passa naquela regido”
(PEREIRA, 2016b, p. 116).

De acordo com Brasil (2008), o PEBF ndo poderia ser desenvolvido, inicialmente,
em todas as turmas. A proposta executada em 2005 propunha o envolvimento da 12 série do
ensino primario (hoje, 1° ano do ensino fundamental) com o 1° ano da Educacion General
Basica (EGB) do pais vizinho, no caso a Argentina. A ideia era, gradativamente, ir ampliando

0 quantitativo de turmas participantes.

A projecdo pretendida é de que a cada ano se ampliem o nimero de turmas
envolvidas e que se avance para a proxima ou proximas séries, conforme as
possibilidades concretas dos sistemas escolares, permitindo aos alunos
também o avanco das suas experiéncias na segunda lingua e na
familiarizacdo com a cultura e as informagdes referentes ao outro pais
(BRASIL, 2008, p. 20).
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No PEBF o trabalho com a formagéo continuada foi desenvolvido pelo IPOL com
encontros periodicos, além do assessoramento pedagogico prestado as escolas participantes do
PEBF (BRASIL, 2008). Stuza e Haygert (2015) acrescentam que o IPOL supervisionava a
implantacdo do Programa e desenvolvia a formagdo com os professores atuantes no PEBF.

Sobre a questdo linguistica, Sturza (2014) salienta que quando a escola de fronteira
se identifica como intercultural e se expde aos saberes e conhecimentos de diferentes formas
ha um aprendizado gerado a partir das dividas dos estudantes. E a partir dessa interacdo que
as linguas ocupam um lugar importante na troca de experiéncias e mudancas de atitudes dos
envolvidos, pois permitem desconstruir preconceitos relacionados a lingua materna do pais
vizinho. Por esse motivo o contato entre professores e alunos dos paises envolvidos do PEBF
foi importante e essa relacdo foi estabelecida pelo cruce (intercambio) entre docentes com a
possibilidade de despertar a curiosidade dos discentes sobre o outro pais (BRASIL, 2008).

Para Sturza (2014), o intercambio apresentava um significado relevante ao

desenvolvimento intercultural da fronteira.

O “cruce” ¢ a travessia, que em algumas fronteiras ¢ a ponte; em outras, a
balsa; em outra, apenas a rua. Mas cruzar, na dinamica proposta para esse
programa, € muito mais, pois coloca o professor no centro do processo a
medida que é ele que leva a lingua, a cultura e o conhecimento, mediando-os
com os alunos da escola parceira. O professor articula, planeja e desenvolve
projetos em conjunto com o colega argentino, paraguaio, venezuelano e
uruguaio. O “cruce” é o modo como se operacionaliza a principal agdo da
Escola Intercultural, baseada na troca dos docentes. Também se realizam
atividades conjuntas de alunos, ndo em uma troca, mas em uma vivéncia
linguistica, cultural e social através de visitas, participacbes em eventos
culturais, civicos e esportivos (STURZA, 2014, p. 05).

Lorenzetti e Torquato (2016) avaliam que o cruce foi introduzido na realidade
cultural docente e na cultura do pais vizinho, sem discutir os conflitos estabelecidos entre as
nacGes participantes do PEBF e apontando a possibilidade de construcdo da cidadania
fronteirica, bem como a integracdo entre as escolas. Os autores ainda acrescentam: “[...] nesse
contexto, os usos linguisticos constituiriam-se também harmonicamente, e o bilinguismo e a
intercompreensdo seriam construidos também de modo harménico” (LORENZETTI;
TORQUATO, 2016, p. 91).

O processo de integracdo regional, a construgdo da identidade fronteirica, como
também o desenvolvimento da interculturalidade e do multilinguismo eram os principios do
PEBF, os quais permaneceram ao iniciar o PEIF com publicagéo da Portaria n.° 798/2012. O
documento considerou a “Declaracdo Conjunta de Brasilia para o Fortalecimento da

Integracdo Regional” assinada em 2003, entre Brasil e Argentina, as reunides do RME, o
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Artigo 3° da LDB n.° 9.394/1996, que determina a progressiva ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola, 0 ECA, a educacdo e os processos formativos, além de levar em conta
0 carater intersetorial das politicas de inclusdo social e formacdo para a cidadania entre
estados e municipios, visando o planejamento territorial e a articulagdo em ambito local para o
desenvolvimento de acOes intersetoriais, para conceber um Programa que objetiva a formagao
integral do individuo por meio da articulacdo de acdes e culminem na integracéo regional a
partir da educacéo intercultural.

O PEIF, como dito anteriormente, contemplava os paises pertencentes ao bloco e
prop0s a parceria com as universidades federais para o desenvolvimento da formagéo
continuada para professores, conforme previsto no Artigo 8° da Portaria n.° 798/2012. A
formacdo continuada tinha por principio sensibilizar o profissional a desenvolver um modelo
de ensino comum para a zona de fronteira (BRASIL, 2012) presente na proposta da escola
reflexiva (ALARCAO, 2001).

Sobre escola reflexiva, Alarcdo (2001) destaca que o docente representa o
profissional da acdo e sua fungdo paira em agir com racionalidade buscando o didlogo, a
interacdo e a reflexdo sobre as atitudes que envolvem os seres humanos. Diante da situacéo
complexa que se encontra na escola, como, por exemplo, curriculo desconexo com a realidade
e estudantes desmotivados em sala de aula, torna-se dificil encontrar solucdes praticas e de
facil aplicacdo no cotidiano. Sendo assim, exige do educador uma capacidade de leitura
atemporal dos fatos e uma interpretacdo rapida na busca de uma solucdo estratégica. E, isso
“[...] exige do professor a consciéncia de que a sua formagdo nunca estd terminada e das
chefias e do governo, a assuncao do principio da formagdo continuada” (ALARCAO, 2001, p.
24).

Em vista disso, a escola reflexiva leva o profissional de educacédo a pensar sua préatica
e recriar a escola buscando construir sua identidade, valorizar seu potencial, enquanto
instituicdo mediadora do conhecimento para trazer a visdo partilhada da realidade buscando
refletir de forma sistematica sobre as praticas pedagdgicas (ALARCAO, 2001). Moreira
(2013) acrescenta que atrelada a escola reflexiva esta a aprendizagem significativa, que para

David P. Ausubel?’, representa uma aprendizagem com significado.

7.0 modelo proposto por Ausubel exige a incorporacdo de novos conceitos e informagdes em uma estrutura
cognitiva que se organiza de uma forma particular. O paradigma de transferéncia se aplica aqui e transferéncia se
refere ao impacto da experiéncia prévia sobre a aprendizagem atual. Mas experiéncia prévia nesse caso é
entendida com aquela cumulativamente adquirida, hierarquicamente organizada em um corpo de conhecimento
estavel que é organicamente relacionavel a nova tarefa de aprendizagem (RONCA, 1994, p. 93).
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Segundo o autor, ha trés formas de aprendizagem significativa: 1) subordinada,
representa 0 novo conhecimento que “ancora” em outro ja existente na estrutura cognitiva
com certa clareza e estabilidade; 2) superordenada, determina aquela aprendizagem que foi
reorganizada cognitivamente buscando perceber o conhecimento aprendido por subordinagéo;
e 3) combinatéria, que identifica o significado de um novo conhecimento fruto de uma
interacdo cognitiva de conhecimentos ja adquiridos. Cumpre, elucidar que para Moreira
(2013) o termo “ancoragem” foi empregado como metafora, pois a interagao “ancorada”
também se modifica.

Além das formas, existem trés tipos de aprendizagem significativa: 1) a
representacional, que um simbolo, um signo ou um icone apresenta um evento ou objeto. Por
exemplo, a crianca identifica um gato apenas olhando para a uma imagem do animal; 2) a
conceitual, que sdo representados por signos, normalmente linguisticos, 0s quais apresentam
eventos ou objetos. Por exemplo, se um aluno tem em mente o conceito de “aula”, portanto,
ndo € necessario fazer outras associacdes visando explicar o termo; e 3) a proposicional, que
se constroi e da significado as proposicdes. Um exemplo seria a utilizando de mapas
conceituais, que apresentam proposicdes que envolvem o0s conceitos e seus mdaltiplos
significados (MOREIRA, 2013). Logo, a aprendizagem significativa é complexa e incorpora
novos conhecimentos a estrutura cognitiva com significado, compreensdo, explorando a
capacidade de explicar, transferir e enfrentar situacGes inusitadas.

Entdo, o PEIF estabelece, por meio da formacdo continuada de professores
promovida pela universidade e por seus profissionais, uma conexao com a escola reflexiva a
partir da aprendizagem significativa, provocando a escola e 0s docentes a repensarem suas
praticas e direcionarem o processo de ensino utilizando como metodologia o Ensino via
Projetos de Aprendizagem (EPA), que estdo ancorados no trabalho com os mapas conceituais
e o desenvolvimento de projetos de especificos. A proposta metodolégica do PEIF representa
uma grande mudanca na escola e, principalmente, para os professores que precisam olhar a
concepcao de ensino e aprendizagem pelo viés do aluno, ou seja, ele estd no centro do
processo de aprendizagem e ndo mais o educador.

Na Portaria n.° 798/2012 ndo explicita que o Programa serd desenvolvido na
perspectiva da escola reflexiva, mas Brasil (2008), ao tratar do PEBF, ha a proposta do
Programa. Como o PEIF se trata da ampliacdo da proposta do PEBF, houve a continuidade
das acOes, antes entre Brasil e Argentina, e, posteriormente, com a inclusdo do Paraguai e

Uruguai.
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Nesse sentido, Lorenzetti e Torquato (2016) evidenciam que o Programa se centrava
na formacdo dos docentes, pois o cruce era desenvolvido pelos professores e ndo pelos
alunos, em outras palavras, quem se deslocava para o pais vizinho eram os profissionais. E,
complementam que os documentos (BRASIL, 2008, 2012) ndo deixam claro como o

Programa seré desenvolvido na pratica.

Embora o documento oficialize o Programa de modo partilhado entre Brasil
e Argentina, ndo estabelece como seria a institucionalizacdo do Programa
dentro dos Estados nacionais nem dentro do Mercosul. Define que a
formacdo dos docentes ficara a cargo de cada Estado, no entanto nao
apresenta diretrizes ou indicacGes comuns para que os Estados constituam as
acBes de implementacdo dessa politica de cooperacdo educacional,
linguistica e cultural, que pretende instaurar interagGes interculturais
bilingues no contexto educacional, replicando essa construcdo para 0 espaco
fronteirico mais amplo. Nesse sentido, é um documento que parece
responder a demandas mais situadas nos contextos escolares e no nivel
médio (formacédo dos docentes e regulacao de sua pratica) do que em ambito
politico e institucional mais amplo. No nivel macro, configura um marco
oficial da cooperagdo bilateral, mas sem muitos efeitos nas agdes politicas
oficiais (LORENZETTI; TORQUATO, 2016, p. 90).

Diante do exposto, o0 PEBF e o PEIF se revelaram como um marco para as escolas
fronteiricas, trazendo a reflexdo a questdo da interculturalidade e do bilinguismo, que estdo
presentes na fronteira, mas sdo desconhecidas pelo restante do pais. Portanto, o PEIF
representou uma politica supranacional de formacdo continuada de educadores atuantes na
referida regido, que propds um trabalho diferenciado na busca da integracdo regional, da
construgdo da identidade fronteirica, bem como no desenvolvimento da interculturalidade e
do multilinguismo.

Na proxima secdo apresentar-se-a a primeira categoria, o financiamento e a
organizacdo curricular do PEIF (SALDANA, 2013), por meio das entrevistas realizadas com
0 ex-coordenador do PEIF/MEC e com a ex-coordenadora do PEIF/UFGD.

3.2. O MEC, a universidade e a escola: financiamento e organizacdo curricular do
PEIF

A proposta, ao entrevistar o ex-coordenador do PEIF, foi conhecer a concepgéo do
Programa na visdo de gestor do governo federal, assim como compreender o sistema

organizacional do Estado para atender os acordos no ambito do SEM, considerando a
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dimens&o fronteirica do Brasil. A entrevista®® foi efetuada com o ex-coordenador do PEIF
pelo MEC, Paulo Alves da Silva, aqui denominado de Silva (2018). Ele é formado em
Pedagogia, mestre e doutorando em educacdo, servidor publico federal, tendo trabalhado por
nove anos no MEC, mas encontra-se licenciado desde 2015. No momento, atua na rede
privada, no Departamento Nacional do Servico Social da Industria (SESI) em Brasilia.

A entrevista com a ex-coordenadora do PEIF pela UFGD respalda-se em entender a
formulacdo do Programa na universidade, bem como apreender a organizacao institucional
para o desenvolvimento da formacdo continuada para os professores de educacao bésica da
regido de fronteira do Brasil com o Paraguai, mais especificamente em Ponta Pord/MS. Essa
entrevista®® foi realizada com a Professora Gicelma da Fonseca Chacarosqui Torchi
(TORCHI, 2018), docente efetiva da UFGD. Torchi (2018) é graduada em Letras, mestra em
Estudos Culturais e doutora em Comunicagdo Semidtica com 32 anos de experiéncia na area.

Para iniciar o didlogo sobre o PEIF, perguntou-se a Silva (2018) algumas questdes
basicas, que ndo se enquadram nas categorias estabelecidas na pesquisa, mas sdo relevantes
para o entendimento da organizacdo do Programa, como: por quanto tempo ficou a frente do
Programa pelo MEC, por quanto tempo funcionou o departamento e se ele ainda existe nos
dias atuais. Silva (2018) informou:

Dentro no MEC nove anos, diretamente responsavel pelo PEIF foram dois
anos de 2012 a 2014, assim que eu retornei do mestrado. Mas eu acompanhei
o PEIF, era na mesma coordenacdo que eu trabalhava, eu acompanhei desde
2005, no inicio, acompanhei a estruturacdo, enfim, o projeto saiu da nossa
coordenacdo, porque a coordenadora mudou para uma diretoria e 0 projeto
foi com ela para ndo deixar de dar continuidade, e na saida dela do
ministério eu assumi a coordenacdo para ndo deixar também o projeto de
canto (SILVA, 2018).

Silva (2018) salientou que de 2005 a 2011 vérias pessoas passaram pela coordenacgéo
do entdo Projeto (PEBF), todavia, ele ndo tinha um cargo de coordenador dentro do MEC,

mas, sim, de consultor. Ele, ainda, complementou:

Entdo ficou muito tempo com consultores, o modelo que era antes, que eram
com o IPOL que via muito isso assim, entdo la dentro do MEC, como foi um
programa “marginalizado” ficava na mao de quem tivesse disposicdo e eu
confesso pra vocé que foi nesse contexto que eu assumi o programa. Assim,

?® Foi realizada via software de conversa, dia 28 de novembro de 2018, das 18:00 as 19:50. Nessa situagdo, o
nome do entrevistado serd divulgado por se tratar de uma figura publica dentro do MEC e porque ele nédo
solicitou anonimato nesta pesquisa.

2 Foi efetuada presencialmente e gravada em &udio dia 18 de dezembro de 2018, das 13:30 as 14:18. Neste texto
a identidade da entrevistada sera revelada com sua autorizag&o.
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estava sem ninguém e o consultor ia sair, eu sempre tive muito afeto pelo
programa desde 2005 (SILVA, 2018).

Silva (2018) trouxe uma informacdo importante sobre o inicio do PEBF: a
responsabilidade pelo desenvolvimento das a¢fes propostas no ambito do SEM era do IPOL,
que foi contratada para prestar assessoria as escolas de fronteira com a finalidade de fazer o
levantamento sociolinguistico, realizar formagdes mensais, propor o trabalho com o EPA e o
cruce nas escolas. Silva (2018) acrescentou: “Durante os cincos primeiros anos, até 2010 [...]
0 IPOL era o contrato pelo OEI para fazer toda a gestdo [...] prestava assessoria, mas eles
eram responsaveis por todas as agdes, entdo 14 no MEC s6 acompanhava essas acdes”
(SILVA, 2018).

Sendo assim, até 2010 a responsabilidade de desenvolvimento do PEBF néo era do
MEC, mas, sim, do IPOL que foi contratado pela OEI para propagar acdes pertinentes ao
cumprimento do acordo firmado no Mercosul para a regido de fronteira visando a integracéo
regional entre as nagdes parte. Somente em 2012, o MEC assumiu o compromisso de
desenvolver o PEIF, que foi efetivado por meio da Portaria n.° 798/2012. Silva (2018)

afirmou:

Entdo em 2012 quando eu assumi foi assim eu acompanhava na minha
responsabilidade, mas eu sempre tinha aquele olhar curioso, assim, de tentar
entender o que estava acontecendo, de como é que funcionava e ai eu tive,
comecei a ficar bem disponivel para o projeto, a partir entdo de 2012
(SILVA, 2018).

A partir desse periodo, de acordo com Silva (2018), houve uma mobilizacdo dentro
do MEC para entender o Programa e promover a execucao dessa nova politica nas fronteiras

brasileiras:

Comecei a ir as reunides do Mercosul, comecei a ter contato com as escolas,
noés trouxemos as universidades para reanimar o projeto, ai nds construimos
um modelo de formagdo continuada para as universidades terem essas
responsabilidades 14 na ponta, entendendo que uma politica pablica se faz é
no territdrio, o Ministério, uma educacdo nacional, ele ndo faz nada mais que
coordenar as acBes do territdrio, mas ndo faz de fato a politica, é 1a no
territorio (SILVA, 2018).

Ficou evidente pela fala de Silva (2018) que a iniciativa de trazer as universidades
federais como parceiras para o desenvolvimento do PEIF foi uma decisdo interna no MEC
sem a interferéncia de instancias maiores.

Convem uma observacao de Pereira (2016) sobre o envolvimento do IPOL para o
avanco do PEBF: inicialmente, a experiéncia do Projeto ocorreu na fronteira Brasil-
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Argentina; havia apenas duas linguas envolvidas, espanhol e portugués, mas com um grau
complexo sociolinguistico que trazia impactos para as a¢cdes do PEBF. Sendo assim, cabia
uma avaliacdo detalhada para compreender o cenario fronteirico e os envolvidos no processo,
por isso a contratacdo do IPOL. A autora ainda acrescenta “[...] os trabalhos realizados pelo
Instituto foram construindo as bases para que 0 projeto crescesse e, a0 mesmo tempo, que
fosse ganhando visibilidade nas demais fronteiras” (PEREIRA, 2016, p. 189).

Silva (2018) enfatizou que o contrato com o IPOL, via OElI, tinha vigéncia de cinco
anos e ndo seria renovado. No periodo entre 2010 e 2012, o PEBF ficou sem um
direcionamento adequado dentro do MEC; apenas um consultor foi contratado para realizar o
diagnostico da situacdo entre 2011 e 2012. Esse levantamento concluiu que a acao necessitava
de uma regulamentacdo enguanto compromisso institucional do MEC no Mercosul. Silva

(2014, p. 28) complementa:

No inicio de 2011, a presidéncia da Republica instituiu o Plano Estratégico
de Fronteiras, por meio do Decreto n.° 7496, de 8 de junho de 2011, criando,
assim, o plano Estratégia Nacional de Fronteiras (ENAFRON), organizado
como um programa do governo federal para promover a articulagdo dos
atores governamentais, entre as trés esferas de governo, no sentido de
incentivar e fomentar politicas publicas de seguranca, uniformizar
entendimentos e acles e aperfei¢oar o investimento de recursos publicos nas
regibes de fronteira.

O mesmo autor salienta que para o cumprimento das metas do ENAFRON foi
instituida uma Comissdo Permanente para o Desenvolvimento e a Integracdo da Faixa de
Fronteira (CDIF), em que se criou o Grupo de Trabalho Escolas Binacionais de Fronteira e 0s
Institutos Técnicos de Fronteira para apoiar as ac¢des do PEIF no Brasil e ampliar os
municipios atendidos pelo Programa. O Decreto n.° 7.496/2011 tinha por objetivo integrar
acOes de seguranca publica e das forcas armadas da Unido com acdes dos estados e
municipios de fronteira. Porém, ele foi revogado pelo Decreto n.° 8.903/2016, o qual instituiu
0 Programa de Protecdo Integrada de Fronteiras (PPIF) para o fortalecimento da prevencéo,
do controle, da fiscalizacdo e da repressdo aos delitos transfronteiricos. Esse Decreto
apresenta-se, em linhas gerais, como um meio regulador das a¢6es de fronteira.

Em 2012, ocorreu a responsabilizacdo do MEC para implementagédo do PEIF.

[...] em 2012 foi quando a gente assumiu de fato o compromisso institucional
como programa, mas antes disso ndo tinha regulamentagdo, existia o
documento do Mercosul e ficava muito s6 nisso, como compromisso la no
grupo de trabalho do Mercosul. No inicio de 2012, n6s construimos essa
portaria, comegcamos a tramitar ela em janeiro de 2012, porque nos
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pensdvamos em fazer transferéncia de recurso, tanto pra escola quanto pra
universidade (SILVA, 2018).

Quanto ao recurso para o desenvolvimento do Programa nas universidades e escolas

envolvidas, Silva (2018) afirma:

[...] de 2012 a 2014, eu te confesso que eu “passava o pires” de sala em sala
em época de orcamento para poder ter dinheiro no PEIF, eu fazia planilha
orcamentéria, descobria quantos milhdes precisava, 0 que ia direto para a
escola e 0 que ia para a universidade, o que era despesa de encontro, de
trazer para Brasilia, etc. (SILVA, 2018).

Pelo relato de Silva (2018), o valor previsto em orcamento para o PEIF ndo era
suficiente. Ele ainda acrescentou que necessitava angariar fundos nos programas ja existentes:
“[...] entdo, eu ficava ‘passando o pires’ mesmo, em €poca de orcamento pra poder angariar
dentro dos programas uma parte do recurso e a gente junta o nosso do PEIF, entdo foi assim
que sobreviveu pelo menos até¢ 2014 (SILVA, 2018). Em 2014, Silva (2018) deixou o MEC,
licenciado, para assumir outro emprego e aos poucos o Programa foi perdendo forca, como
ele mesmo relata: “[...] mudou o coordenador geral e um servidor do ministério assumiu o
programa, enfim, tudo que eu deixei 1a junto com as universidades foi caminhando e chegou
um ponto que o orcamento de 2014 pra 2015 nao foi mais feito esse esfor¢co” (SILVA, 2018).
Dessa forma, o PEIF finalizou as atividades em 2015.

A pergunta seguinte referia-se a sua funcdo frente ao Programa. Silva (2018)
enfatizou que ele era o Unico servidor responsavel diretamente pelo PEIF e declarou: “[...] por
isso que a gente procurou fortalecer esse vinculo com as universidades, porque 0S meus
parceiros imediatos eram os coordenadores do PEIF em cada universidade” (SILVA, 2018).

As escolas também eram parceiras:

[...] entdo era a forma que eu tinha, era a equipe que eu tinha, era as
parceiras. E os diretores de escolas também, eu tinha contato com todos eles,
a diretora da Escola Calvoso foi uma grande parceira, tudo que precisava
saber do programa, saber como funciona, conhecer como os professores
faziam, como os estudantes eram matriculados, qual era o trabalho
pedagdgico que era feito, no caso de estudantes que ndo falavam nem o
portugués e nem o espanhol, s6 chegavam na escola falando o guarani,
enfim, entdo isso tudo eu tinha acesso direto, a direcdo da escola e a
coordenacédo pedagogica também (SILVA, 2018).

Logo, pelo relato de Silva (2018), ndo se constituiu um departamento nem uma
equipe de trabalho especifica para o PEIF dentro do MEC.
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Passando para a entrevistada da UFGD, a primeira pergunta feita a Torchi (2018)
relaciona-se ao tempo em que ficou a frente do PEIF/UFGD/MEC, e se existia (ou ainda
existe) um departamento dentro da UFGD para o Programa. A resposta foi: “eu fiquei a frente
do PEIF por dois anos [...] o PEIF era ligado a educacdo superior e a SEB (Secretaria de
Educacgdo Bésica) do MEC” (TORCHI, 2018). Nao existia um departamento especifico para o
Programa na UFGD, apenas uma coordenacdo geral que era de responsabilidade de Torchi
(2018). Todavia, a prépria entrevistada informou que o Programa ja existia desde 2009, como
PEBF, e era coordenado no ambito da UFGD pela Professora Maria Ceres Pereira, hoje
redistribuida para a Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA). Entéo,
com a saida desta Gltima coordenadora, Torchi (2018) assumiu a Coordenacdo do
PEIF/UFGD/MEC.

Questionou-se também sobre a principal funcdo da sua coordenacdo a frente do
PEIF. A entrevistada respondeu: “coordenagdo geral, inclusive junto com a sociolinguistica
para fazer levantamento sociolinguistico das escolas” (TORCHI, 2018). Ela explicou do que

se tratava esse levantamento sociolinguistico:

[...] o sociolinguista entra, fala em portugués, fala em espanhol, levanta
guem é bilingue, quem é trilingue, chama depois pra entrevistas particulares,
chama pais, chama os professores, chama técnicos administrativos, faz o
levantamento sociolinguistico com toda comunidade escolar, pra vocé saber
como que é aquela escola sociolinguisticamente, pra depois vocé entrar com
o projeto diferenciado (TORCHI, 2018).

Ou seja, tratava-se de um trabalho minucioso para mapear o quantitativo de alunos
mono, bi e trilingue em cada escola participante do PEIF. Para atender a todas as escolas,
apenas duas sociolinguistas ficaram responsaveis por essa tarefa.

Para iniciar as analises, mediante a categorizacdo realizada com base em Saldafia
(2013), as perguntas deste ponto em diante estdo relacionadas a categoria de financiamento e
organizacao curricular. Para compreender a organizacao adotada torna-se necessario ter claro
0 quantitativo de escolas e municipios participantes do PEIF e suas de formas de custeio para
o desenvolvimento dessa politica supranacional.

Para tanto, perguntou-se a Silva (2018) qual o valor empregado para o
desenvolvimento do Programa no Brasil e se foi suficiente. Silva (2018) informou:

Sim. Olha o valor dos lancamentos que eu fazia pra funcionar como todo
daria em média R$ 16 milhdes por ano, pra atender, enfim, praticamente
esses, a gente saiu de oito escolas pra trezentas e poucas, eu acho que
trezentos e vinte e uma escolas, e no ano seguinte a gente chegaria em mil.
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Pra atender mil escolas eu precisaria de 16 milhdes, nessa estrutura inteira,
dinheiro via PDDE, Mais Educacdo, valor de bolsas pra formagéo
continuada e assessoria.

Contudo, este valor de R$ 16 milhdes nunca foi alcangado, pois como informado
anteriormente por Silva (2018), para angariar recursos para o PEIF, durante o periodo de
programacao or¢camentaria, ele precisava “passar o pires” em varios setores, dentro do préprio
MEQC, para arrecadar o custeio ao PEIF: “[...] chegava no final com muito esforco e tinha esse
montante, e desse montante a gente fazia a partilha de acordo com o nimero de escolas que
cada universidade atendia” (SILVA, 2018). Isto é, percebe-se que 0 recurso inicialmente
destinado pelo governo federal para o PEIF ndo era suficiente e, por este motivo, 0
coordenador precisava solicitar auxilio aos demais setores.

No entanto, a Portaria n.° 798/2012 previa a garantia de que 0s recursos para custear
0 Programa viriam do MEC, sem explicitar os meios especificos, como pode ser notado no

Artigo 4° da referida Portaria:

Art. 4° - Compete ao Ministério da Educacdo do Brasil, por meio da
Secretaria de Educagdo Basica e da Assessoria Internacional promover a
articulacdo institucional e a cooperacdo técnica entre os Ministérios da
Educacdo dos paises membros, Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo, as Universidades e Conselho Nacional de Educacdo e dos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacéo, bem como garantir recursos
financeiros as instituicdes formadoras e as escolas, visando ao alcance dos
objetivos do Programa (BRASIL, 2012).

A “articulagdo institucional” mencionada era responsabilidade de Silva (2018), como
explicado, “passando o pires” no periodo de programacdo orcamentaria para angariar recursos
a serem destinados ao custeio do PEIF. Essa situacdo deixa evidente a falta de organizacdo e
interesse do Secretario de Educacdo Basica e do responsavel pela Assessoria Internacional
pelo Programa.

Ainda falando sobre financiamento do PEIF, interrogou-se a Torchi (2018) sobre os
valores recebidos em média pela UFGD para desenvolver o Programa na fronteira com o
Paraguai, indagando-a se a quantia foi suficiente ¢ por qual motivo. Ela informou que “[...] a
UFGD recebia, sim, um valor que era pra custeio, pra pagar o combustivel, o transporte, o
lanche do final de semana pros cursos, tinha um valor, sim, [...] 180 mil por dois anos”
(TORCHI, 2018). Ela reforgou que esse valor era por dois anos e néo era suficiente, pois, no
de 2014, ocorreu o seguinte: “eu lembro que para o ultimo ano sobrou 49 mil, noés gastamos
R$ 131 mil num ano e no outro ano sé R$ 49 mil, e a gente tinha que fazer o programa

acontecer com R$ 49 mil de custeio” (TORCHI, 2018). O valor exato de custeio para o
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exercicio de 2014, conforme informado via Relatério de Acompanhamento da Execucédo
Financeira PEIF/UFGD, foi de R$49.012,85. A entrevistada acrescentou que os valores com
transporte, combustivel e didrias foram altos, ja que se tinha uma distancia consideravel para
percorrer nas fronteiras visitando/acompanhando, bem como realizando as formagdes nos
municipios. Mas, houve auxilio das prefeituras para continuidade das a¢des, principalmente
em 2014:

Entdo, mas ai a gente tinha contrapartida dos municipios que ajudavam a
gente, quando a gente ndo tinha dinheiro pro lanche, os municipios
acabavam ajudando, por isso que acabou, ndo era suficiente, mas foi
suficiente porgue 0s municipios nos ajudaram muito (TORCHI, 2018).

Além dos valores para a UFGD organizar e executar a formacdo continuada, como
informado pela entrevistada, havia as bolsas para os coordenadores. A coordenacdo geral e 0s
subcoordenadores de area para atuarem junto as Secretarias de Educacdo (um para as escolas
estaduais e outro para coordenar as escolas municipais em cada municipio — seriam dois, caso
houvesse escolas de esferas distintas) recebiam R$1.800,00; os professores formadores da
UFGD recebiam o valor de R$1.400,00. J& as escolas participantes do PEIF também recebiam
recursos, por meio do Programa Mais Educagédo, via PDDE, no valor de R$25.000,00; os
professores participantes da formacédo nao recebiam bolsas.

Essa situacdo de adesdo ao PEIF, sem a possibilidade do cruce e com um trabalho de
convencimento que a Coordenacéo Geral do Programa precisava fazer nas escolas, gerou uma
mudanca lenta nas escolas, além da necessidade do estabelecimento de parcerias entre
Secretarias de Educacdo, tanto estadual quanto municipais, e comprometeu o sucesso do
PEIF, pois limitava a atuacdo da Coordenacdo Geral e dos subcoordenadores nos municipios.
A entrevistada informou, ainda, que para aderir ao PEIF era necessario o levantamento
sociolinguistico, que se tratava de um trabalho minucioso das linguistas do Programa. Isso
demandava tempo, assim como as formacdes que os professores passavam para se qualificar e
compreender a proposta metodoldgica do PEIF. Quando as escolas estavam aptas a
desenvolver o trabalho pedagogico do Programa, ele foi encerrado: “ai a gente conseguiu
fazer essa negociacéo, ia voltar a ter, as escolas ja estavam escolhidas, ja estavam apontadas,
quais escolas que viriam pro PEIF, e ai o projeto foi, cessou, foi abortado” (TORCHI, 2018).

Cumpre lembrar que o levantamento sociolinguistico também foi realizado durante a
vigéncia do PEBF. No entanto, a cada ano ha alteracdo no gquantitativo de alunos nas escolas,
0 que aponta a necessidade de atualizacdo das informagdes. No caso do PEIF, houve aumento

no quantitativo de escolas que participariam do Programa. Dessa forma, justifica-se a



130

realizacdo de um trabalho linguistico especifico para conhecer a realidade dessa fronteira.
Contudo, durante o desenvolvimento desta pesquisa, ndo foi possivel o acesso aos
levantamentos sociolinguisticos realizados pela UFGD.

Em se tratando sobre o nimero de escolas participantes do PEIF, indagou-se a Silva
(2018) sobre a organizacdo do PEIF na fronteira do Brasil com o Paraguai e sobre o
quantitativo de escolas e professores atendidos pelo Programa. O entrevistado ndo soube
precisar 0s numeros, pois ndo tem mais acesso as informacdes do PEIF, mas relatou que
vislumbrava atender mais de mil escolas e cerca de dois mil docentes nas formagdes
continuadas. Essa era a estimativa de expansdo prevista antes da sua saida do MEC. Silva

(2014) corrobora os numeros de escolas e professores atendidos pelo PEIF:

Atualmente, atende-se a 17 escolas, em 11 municipios, com
aproximadamente 250 professores, envolvendo dez universidades federais.
Estima-se que o PEIF atenderd, ainda no ano de 2014, 108 escolas, em 36
municipios, com aproximadamente 2.100 professores, envolvendo 15
universidades federais (SILVA, 2014, p. 29).

Observa-se que a ampliacdo do nimero de escolas e municipios participantes do
PEIF estava em consonancia com a proposta prevista no Artigo 1°, da Portaria n.° 798/2012,
que almejava uma articulacdo de acdes que buscassem a aproximacao regional por meio da
educacdo intercultural nas escolas participantes do PEIF. Sendo assim, o Programa propunha
a integracao entre os paises por meio da adesdo de novas escolas. Logo, o objetivo ansiado
pelo PEIF no Brasil representou um modo de propiciar uma maior incorporacao regional com

as nacdes do bloco:

Para o Brasil, o discurso regionalista € muito forte. Como maior e mais
desenvolvida economia da regido, a integragdo com os vizinhos poderia
servir também como plataforma para o seu reconhecimento enquanto ator
global. Assim, o pais busca para si a imagem de um lider regional [...]
(MARIANO et al., 2015, p. 40).

Pode-se evidenciar dois aspectos relevantes: o primeiro, a partir da afirmacdo de
Mariano et al. (2015), paira no fato de que a ampliagdo do PEIF simbolizaria um passo
importante perante o SEM, que também traria o reconhecimento do Brasil como uma nagéo
promotora da integracdo regional. O segundo ponto relacionado a declaracéo de Silva (2018),
contempla o PEIF como um instrumento de promocdo da formagdo continuada e do
desenvolvimento do multilinguismo nos municipios fronteiricos. Ambos os dados se inter-

relacionam, pois como dito anteriormente, o PEIF aspirava oportunizar a interculturalidade
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por intermédio da integracdo regional, tendo na formagdo continuada a chave para o
desenvolvimento do multilinguismo na fronteira.

Para complementar o que foi apresentado por Silva (2018), perguntou-se a Torchi
(2018) sobre a organizagcdo da formacdo continuada na realidade entre Brasil e Paraguai,
interrogando-a sobre o quantitativo de escolas e professores atendidos pelo Programa:

[...] eu tive até 2014 6 municipios totalizando 13 escolas, entre elas,
municipais, rurais, indigenas e de assentamento. Entdo eram 13 escolas, de
1 foi pra 13 escolas. Somente em Ponta Poré foram 6 escolas que aderiram
[...] o Calvoso ja estava no PEIF antes de 2012, na verdade desde 2009
(TORCHI, 2018).

Como néo houve o cruce durante a vigéncia do PEIF, ocorreu apenas o dialogo entre
as escolas-espelho para iniciar a parceria e o intercambio, e as escolas participantes do
Programa realizaram a formagdo continuada. Portanto, apenas a Escola Calvoso, de fato,
realizou o intercambio no periodo de vigéncia do PEBF, e ndo do PEIF. Ou seja, durante a
coordenacao da UFGD, o Programa nao realizou o intercambio.

Apesar dessa realidade, observa-se que houve uma adesdo significativa dos
municipios fronteiricos sul-mato-grossenses. Desta forma, o PEIF foi ampliado, porque
existiu o aumento pela demanda de formacao continuada. Pereira (2014, p. 15) evidencia que
“esta fronteira tem como particularidade o fato de haver escolas brasileiras muito préximas da
linha de divisa entre paises [...]”, isto €, muitos alunos paraguaios sdo matriculados nas
escolas brasileiras, como ja mencionado anteriormente, 0 que explicita o grande desafio de
realizar uma formacéo continuada que atenda as especificidades locais. O Quadro 06 sinaliza

0s municipios e as escolas atendidas pelo PEIF/UFGD, bem como suas respectivas escolas-

espelho:
Quadro 06 — Cidades e escolas que participaram do PEIF em 2014
INDICOU
MUNICIPIO | INEP ESCOLA | ESCOLA Piﬁ%%'l-QA PAIS CIDADE
PARCEIRA
E.P.M.
Indigena
Aral Moreira 50029789 | Arandu Renda nao - Brasil Aral Moreira
Guarani/
Kaiowa
Aral Moreira 50029789 E.M Adroald nao - Brasil Aral Moreira
da Cruz
Coronel E.M. Mauricio Escuela
S . 50019570 | Rodrigues de sim Eugénio Paraguai Capitan Bado
apucaia
Paula Agaray
Coronel E.M. u . .,
Sapucaia 50019589 Fernando de ndo - Paraguai Capitan Bado
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Souza
Romanini
Corongl 50026500 EM Ruy ndo - Paraguai Capitan Bado
Sapucaia Espindola
E.P.M. Carlos
Chagas e
Mundo Novo | 50021257 | extensdo José nao - Paraguai Salto' E?el
Gaira
Honorato da
Silva
x Escuela
E.E. Jodo . .
Ponta Pora 50018388 Brembatti sim Basica 290 - Paraguai Pedro Juan
Defensores Caballero
Calvoso
del Chaco
x E.P.M Ignes x . Pedro Juan
Ponta Pora 50018477 Andreazza nao - Paraguai Caballero
E.P.M.R.
x Osvaldo de x . Pedro Juan
Ponta Pora 50018949 Almeida nao - Paraguai Caballero
Matos
Centro
Regional de
Ponta Pora 50019040 EPMR. sim Educacién Paraguai Pedro Juan
Graca de Deus Caballero
Dr. Raul
Pefia
Ponta Pora 50030647 EP.MR. nao - Paraguai Pedro Juan
Juvenal Froes Caballero
E.P.M. Jodo
~ Carlos ~ . Pedro Juan
Ponta Pora 50018493 Pinheiro nao - Paraguai Caballero
Marques
PontaPora | 50030647 | = MR- Nova néo . Paraguai | caro Juan
Conquista Caballero

Fonte: Torchi e Silva (2014, p. 45).

Apenas a titulo de conhecimento, duas das escolas do quadro acima indicaram a

escola paraguaia para o cruce, que nao foi realizado. Os participantes do PEIF totalizavam

aproximadamente 380 professores, segundo Torchi (2018), querelatou que, como

coordenadora geral, tinha que estabelecer as parcerias com as escolas paraguaias, além de

acompanhar as alteracdes dos PPPs e sua metodologia:

[...] a minha funcédo era exatamente atuar na escola enquanto coordenadora
pra mudar essa pratica e para gue isso acontecesse a gente também tinha que
ter uma escola-gémea, uma escola espelho do outro lado no Paraguai. Entéo
eu fiz toda essa parte, inclusive de, acaba sendo até de relacGes
internacionais (TORCHlI, 2018).

Torchi (2018) ainda foi indagada sobre quais escolas efetivamente colocaram em

pratica (em sala de aula) o PEIF. Ela respondeu que a Escola Calvoso foi a Unica a realizar o

cruce (ainda no PEBF) e executar os Planos de Trabalho Articulados (PPAs) do PEIF em sala

de aula por meio do EPA. Nos dois anos de vigéncia do PEIF, as escolas participantes
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realizavam as formagdes e desenvolviam os PPAs em sala de aula, quando a escola realmente
se propunha a mudar sua metodologia, j& que ndo era uma obrigacdo a mudanca na pratica
pedagdgica da escola, mas, sim, uma op¢do, mesmo participando do Programa.

Cabe mencionar que a Portaria n.° 798/2012, previa no inciso |11, do Artigo 2°, que as
Escolas Interculturais de Fronteira deveriam ter a “constru¢do comum ¢ coletiva do Plano
Politico-Pedagdgico das Escolas-Gémeas, respeitando as tradigbes escolares dos paises
envolvidos e incluindo as demandas culturais especificas da fronteira no curriculo” (BRASIL,
2012).

O cenério apresentado entre Brasil e Paraguai no quesito integragdo regional aponta
para duas estratégias distintas presentes no ambito do Mercosul, de acordo com Draibe
(2007). A primeira relaciona-se a institui¢do da politica social de integracdo, a qual caminha a
passos lentos; a segunda especifica 0s conceitos e objetivos da integracdo, expressando um
nivel supranacional que busca a unificacdo das politicas de protecdo social mercosulina.
Draibe (2007, p. 179) ainda explica, “ou seja, prop6e 0 maximo em termos de contetdo (a
cidadania social sob politicas sociais unificadas) e 0 minimo de instituicdes (ou nenhuma, na
pratica), que viabilizariam tal contetido”.

Nessa perspectiva, evidencia-se que ha toda uma preocupacdo com a organizacao do
PEIF na fronteira do Brasil com o Paraguai, como evidenciado por Torchi (2018), e inclusive
com a ampliacdo do Programa, consoante Silva (2018). Porém, o que se constata na realidade
€ a execucdo parcial do Programa nessa fronteira, pois o intercambio (cruce) que
representaria, de fato, o processo de aproximacgdo culminando na integracdo regional entre as
duas nac¢des ndo ocorreu. Refere-se a execucdo parcial, haja vista que o PEIF ndo se limita ao
cruce, mas, sim, ao desenvolvimento dos PPAs, do EPA e dos mapas conceituais em sala de
aula.

Ainda referente a organizacdo do PEIF, questionou-se Silva (2018) sobre o

funcionamento.

O papel da universidade seria esse de formagdo continuada e assessoria
pedagbégica, 0 que nds orientdvamos, a universidade precisaria ir
periodicamente fazer as visitas de assessoria nas escolas, mas também
precisava propor acdes de formacdo continuada, fazendo essa via de mdo
dupla. A escola ndo poderia ser apenas um campo de pesquisa, € nem um
campo de chegar um professor universitario e dizer como que deveria
conduzir o programa, precisava ouvir a escola, identificar as necessidades de
formacdo continuada (SILVA, 2018).
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Para melhor ilustrar a afirmacdo acima, Silva (2018) trouxe esclarecimentos

relacionados ao financiamento do Programa.

E o que facilitou é que nos orcamentos nossos do MEC, nos tinhamos uma
acdo chamada 20RJ® que era de formacéo continuada e de assessoria as
redes publicas. Entdo, por meio dessa acdao 20RJ no orgamento federal, nos
podiamos transferir recursos para a universidade executar isso, ou seja, nao
ficava s6 na responsabilidade da universidade sem recurso. Por meio da
20RJ nés poderiamos, nos podiamos pagar bolsas de formacdo e pesquisa
(SILVA, 2018).

Destarte, de acordo com Silva (2018), a estrutura do PEIF estava assim delineada:
um professor coordenador do Programa na universidade, professores formadores da
universidade, um professor tutor na escola, um professor articulador na escola, um professor
supervisor da Secretaria de Educacdo Municipal ou Estadual (técnico da Secretaria de
Educacdo); todos recebiam bolsas, estabelecendo o compromisso de desenvolver as acdes do
PEIF, cada cargo em sua esfera, para a efetivacdo do Programa na pratica. Silva (2018)
acrescentou: “entdo isso funcionou de 2012 até 2015, a gente conseguiu fazer uma grande
acdao em 2013 e 2014, inclusive com or¢amento pra isso” (SILVA, 2018).

Ja no contexto da UFGD, Torchi (2018) esclarece que o funcionamento do PEIF se

organizou da seguinte forma:

[...] a universidade dava essa assessoria, principalmente de cursos, de
qualificacdo para os profissionais que estavam no PEIF [...] Dentro do
processo da interculturalidade, a gente desenvolvia as qualificagdes e esses
profissionais eles tinham que ministrar todo fim de semana cursos, que
aconteciam em Ponta Pord (TORCHI, 2018).

A entrevistada revelou um dado importante: as formacdes ocorriam semanalmente,
sendo organizadas em modulos, com duracdo de 12 meses cada; o professor poderia escolher
mais de um maodulo para cursar nesse periodo no municipio de Ponta Pord, que era a cidade
polo; havia um calendéario do curso e os modulos eram ofertados de maneira intercalada; eos
professores das escolas participantes do PEIF eram transportados pelas prefeituras de cada
municipio para receber a formagdo continuada ofertada pela UFGD em Ponta Pord. No

entanto, ndo foi possivel o acesso ao material didatico das formacdes, isto €, o conteddo

%0 A Agdo 20RJ, refere-se ao apoio a Capacitagdo e Formagao Inicial e Continuada para a Educagio Basica e tem
como objetivo promover, em articulagdo com os sistemas de ensino estaduais e municipais, a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, apoiando e estimulando a formacdo inicial e continuada desses profissionais, a
estruturacdo de planos de carreira e remuneracdo, a atencdo a salde e a integridade, e as relagdes democraticas
de trabalho (MIRANDA; OLIVEIRA; BAETA; SANTOS, 2017, p. 02).
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abordado pelos professores formadores. Disponibilizaram-se apenas os nomes dos modulos e

0 ano de execucdo. O Quadro 07 contém os modulos ofertados:

Quadro 7 — Modulos ofertados pelo PEIF/UFGD

ANO DE MODULO
VIGENCIA

Temas e problemas da matematica de fronteira

Educacdo, relagdes internacionais, cultura, poder e fronteira

Estudos de bilinguismo e ambientes complexos

Integrac&o regional e educacéo

Jogos teatrais no espaco escola

Metodologia de projetos e mapas conceituais

Aprendizagem significativa envolvendo conceitos fisicos

Literatura e transculturalidade da fronteira

2014 Oficina de teatro

Meio ambiente, gestdo ambiental e sustentabilidade: abordagem integrada de ciéncias
ambientais e fronteira

Etnografia no contexto escolar

Analise de discurso de fronteira na fronteira

Estudo de fronteira de fronteira de cultura(s): diversidades e diretos humanos

Literatura fronteira e tradugdo uma abordagem intercultural

Fonte: Dados fornecidos pela Coordenagdo do PEIF/MEC/SEB/UFGD/2014.

Nota-se pelo Quadro 7 que os modulos ministrados fomentavam as especificidades
de funcionamento do PEIF por meio de elementos caracteristicos do Programa, como o
bilinguismo, a integracdo regional, o EPA, 0s mapas conceituais, a aprendizagem
significativa, a interculturalidade, além de conceitos agregados relacionados ao teatro,
sustentabilidade ambiental, matematica, literatura, etnografia, analise do discurso e direitos
humanos. Para Torchi (2018), os médulos eram elaborados a partir da formacao académica e
da linha de pesquisa do professor formador.

A estrutura organizacional apresentada por Silva (2018) e Torchi (2018) denota a
fragilidade da Portaria n.° 798/2012 que institui o PEIF, porque ndo estabelece a organizagédo
explicitada pelos entrevistados. Trata-se de um documento generalista que propfe a execucao
do Programa em linhas gerais sem delimitar acGes de cunho especifico. Consoante o Artigo 4°
da referida Portaria, compete ao MEC “promover a articulagdo institucional e a cooperagdo
técnica” (BRASIL, 2012), sem delimitar os meios para essa agao.

Outro ponto significante esclarecido por Torchi (2018), referiu-se aos principais
desafios frente a coordenacdo do PEIF. O primeiro deles foi o deslocamento aos municipios
de fronteira para buscar a adesdo ao PEIF, com posterior levantamentos sociolinguisticos e

acompanhamento das escolas. Esse desafio leva ao segundo:
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Entdo, ndo foi sé levantamento, o préprio preconceito, vocé chegar na escola
propor um ensino via, o programa de educacdo intercultural, com o Ensino
Via Projetos de Aprendizagens, vocé estd chegando com uma coisa nova,
entendeu, e a escola € resistente as novidades. Entdo vocé imagina pra mim
era um grande desafio, era coordenadora eu tinha que convencer de que
aquilo realmente é uma coisa interessante, aquilo realmente ¢ uma coisa
positiva pra escola (TORCHI, 2018).

Sobre a realidade da escola e a resisténcia @ mudanga, Quadros et al. (2016) apontam
que, quando ha dialogo entre os professores, a disposicdo em participar de formacao

continuada e a possibilidade de se trabalhar de forma interdisciplinar pode aumentar:

A disposi¢do e o desejo de um grupo de professores em dialogar com 0s
pares em prol de uma proposta de formacao que favoreca o desenvolvimento
de sujeitos ativos, autores, buscando promover o didlogo entre os diferentes
saberes e aproximando o conhecimento sistematizado da vida cotidiana pode
ser o ponto de partida de uma pratica interdisciplinar (QUADROS; LEMOS;
GARCIA, 2016, p. 37).

Outro desafio apontado pela entrevistada recai sobre o preconceito linguistico
presente na fronteira, principalmente com o aluno paraguaio que tem fluéncia no espanhol

e/ou no guarani, e ndo no portugués, sendo discriminado na escola:

[...] eu acho que essa coisa da gente ter detectado, através do levantamento
sociolinguistico, aquilo que a gente sabia que existia, que é o preconceito
linguistico dentro da escola, principalmente em relacdo ao guarani, mais do
gue ao espanhol, eu acho que foi uma, e tentar de alguma forma minimizar
isso, eu acho que foi também um grande desafio (TORCHI, 2018).

Nesse topico, recorre-se a Pereira (2016) para ilustrar que a situacdo da fronteira do
Brasil com o Paraguai ndo é bilingue, mas, sim, multilingue, causando situacfes ainda mais

preconceituosas entre alunos e professores:

[...] As linguas dividem espagos sociais de uso, interferem uma na outra e
conflitam desafiando seus falantes. E essa complexidade se aplica quando
nas fronteiras é possivel perceber cenarios nos quais ha povos indigenas
falantes de suas linguas. Por conta da aplicacdo dos diagndsticos ficou
evidente a presenca das linguas portuguesa, espanhola e guarani com muita
frequéncia (esta principalmente nas fronteiras do Brasil com o Paraguai onde
se encontram falantes indigenas e ndo indigenas como é o caso de algumas
fronteiras no Mato Grosso do Sul) (PEREIRA, 2016, p. 192-193).

O dltimo desafio elencado por Torchi (2018) passou por questdes financeiras: alguns

cursos de formagdo continuada para professores ofereciam bolsas de estudo aos professores
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participantes como forma de incentivo, como por exemplo o GESTAR e o Programa Nacional
de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), mas o PEIF nao ofertava. Como afirma Torchi
(2018), “[...] os professores que participavam das capacita¢cdes ndo tinham bolsa, isso era
muito ruim, porque nés tinhamos programas do governo federal que tinham bolsas para o0s
professores que faziam capacitagcdo”. Ela, ainda, complementou: “convencer que ele tinha que
fazer o nosso, a nossa capacitacdo e ndo agquela outra onde ele recebia R$ 200,00, R$ 300,00
de ajuda de custo pra capacitagdo” (TORCHI, 2018). Apenas os envolvidos na gestdo do
Programa (professores formadores, tutores e articuladores) recebiam bolsa de incentivo pelo
trabalho prestado.

Segundo Lorenzetti e Torquato (2016), a questdo da remuneracdo dos professores
representou um desequilibrio durante a execuc¢do do Programa, porque o PEIF apresentou
fragilidades desde sua origem, como a questdo da bolsa para professores e o proprio
financiamento, que ficaram para serem sanados durante o andamento do Programa. “Encarou-
se uma ampliagéo do programa sem terem resolvido” (LORENZETTI; TORQUATO, 2016, p.
98).

Para compreender a organizagdo do trabalho do PEIF com o envolvimento das
universidades na execucdo do Programa, indagou-se a Torchi (2018) sobre o motivo da
escolha da UFGD para ser responsavel pela fronteira com o Paraguai. Ela respondeu: “[...] foi
uma distribuicao feita pelo MEC, e ac/ho que foi uma distribuicdo muito mais territorial. Bela
Vista, Corumba e Porto Murtinho, mais préoximo da UFMS” (TORCHI, 2018).

Nessa mesma pergunta, perguntou-se também sobre quais areas ficaram responsaveis
pela execucdo da formacdo continuada para os professores de fronteira. Ela enfatizou que se
tratava de um grupo de profissionais multidisciplinares, ou seja, professores de areas distintas,
mas com o proposito de desenvolver acdes pertinentes a fronteira na formacéo continuada.
Ela destacou algumas das areas que fizeram parte do grupo de professores formadores do
PEIF/UFGD: “[...] a gente conseguiu abranger varias areas, a gente tinha um profissional das
relacBes internacionais, do direito, das ciéncias sociais, da geografia, da biologia, das letras,
das letras-linguistica, das letras-literatura, e tinha mais [...]” (Idem, 2018).

Faz-se necessario mencionar que durante a pesquisa ndo se teve acesso as areas € ao
quantitativo especifico de professores da UFGD que atuaram como formadores no Programa.
Na Portaria n.° 798/2012, ndo especifica qual area dentro da universidade deveria ficar
responsdvel pela formacdo continuada aos professores da fronteira, pois o Artigo 8°,
apresenta-se desta forma: “compete as Universidades a formacao dos docentes que atuam no

Programa” (BRASIL, 2012). Logo, fica evidente que a escolha dos professores e suas areas de
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atuacdo ficaram a cargo de cada universidade, porque a Portaria explicita que essa é uma
atribuicéo sua.

Nesse sentido, para atuar como formadores, os professores da UFGD necessitavam
compreender as especificidades de uma fronteira seca. Perguntou-se a Torchi (2018) sobre a
formagéo continuada para os professores da UFGD. Ela informou que “sim, a gente tinha
encontros mensais [...] trazia pessoas de fora, faziamos seminarios” (TORCHI, 2018), ou seja,
os profissionais também passavam por formacao para atuar com os professores da fronteira.
Ela acrescentou: “[...] era um desafio inclusive para o profissional da UFGD, ele ia sair do
gabinete dele, ele ia pra fronteira ter essa inter-relagdo com o profissional na fronteira” (Idem,
2018). Por isso a necessidade de formacdo para os professores da UFGD, pois muitos
desconheciam a realidade peculiar da fronteira.

Torchi (2018) ressalta que o PEIF trouxe uma esperanga na construgdo de uma
fronteira que valoriza as diferengas culturais na busca de uma identidade fronteirica por meio
da formacdo continuada, e que a descontinuidade do Programa impediu o processo de
integracdo regional e o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa por intermédio
do EPA.

Sobre isso, recorre-se a Lorenzetti e Torquato (2016) para explanar um aspecto
relevante sobre o PEIF nos discursos oficiais, o qual aparece como um motor de integracao
regional e intercultural: a escola, que representou o local onde o PEIF foi materializado, ndo
pode atender a mais essa demanda, pois ja se encontra sobrecarregada. Observa-se que 0
Programa revelou lacunas em seu financiamento, como a falta de direcionamento de recursos
especificos dentro do MEC para o desenvolvimento do PEIF, a falta de bolsas de pesquisa
para os professores participantes da formacdo, j& que apenas os professores formadores das
universidades e as coordenagdes recebiam esse incentivo. Quanto a organizacao curricular, 0s
pontos mais relevantes destacados pelos entrevistados recaem sobre a dificuldade de
deslocamento na fronteira do sul do MS, devido as distancias entre um municipio e outro,
além do preconceito existente entre os fronteiri¢os.

Dessa forma, observa-se que houve impasse no estabelecimento do PEIF como um
Programa eficiente em sua constituicdo, estrutura e, principalmente, quanto ao seu
financiamento. Na proxima secdo, apresenta-se a categoria “integracdo regional”
(SALDANA, 2013), a qual busca analisar o PEIF como uma politica de integracdo entre o

Brasil e o Paraguai.
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3.3. O PEIF e o0 processo de integragéo regional

A proposta desta categoria intitulada “integrag¢do regional” estd em mostrar, a partir
do olhar de Silva (2018) e Torchi (2018) — gestores envolvidos diretamente com a execucao
do PEIF —, como o Programa foi desenvolvido enquanto uma politica integradora com foco na
interculturalidade e no multilinguismo.

Convém recuperar o conceito de integracdo regional, que para Mariano et al. (2016)
relaciona-se a uma forma de cooperacdo entre 0s paises que juntos procuram adaptar as
necessidades da politica externa; enquanto que a cooperacao, propriamente dita, exprime a
possibilidade de didlogo entre as nacdes, facilitando a criacdo de consensos; e o regionalismo
refere-se a diferentes formas de interacdo entre os paises, 0s quais apresentam pontos em
comum e almejam objetivos semelhantes em &mbito externo (MARIANO et al., 2016).

Essencial recordar que a politica especifica para a regido de fronteira surgiu com o
PEBF que foi substituido pelo PEIF, ambos representaram acdes do SEM no Mercosul e
segundo os conceitos apresentados por Mariano et al. (2016), entende-se que ocorreu um
processo de integracdo regional entre as nac¢6es do bloco.

Albuquerque (2010) salienta que o processo de integracdo regional estava associado
a cooperacdo e convivéncia pacifica entre brasileiros e paraguaios ou com a possibilidade de
se organizar uma comunidade supranacional com a garantia de um espaco latino-americano

no mundo globalizado. O autor ainda acrescenta:

Os projetos de integracdo econdmica e politica entre cidades fronteiricas, 0s
discursos dos politicos e dos imigrantes e algumas préaticas de aproximacao
entre os dois paises simbolizam a forca do discurso social da integracéo e da
nogdo de superar as desavencas do passado em nome da constru¢do de um
futuro progressista, cosmopolita e integrado (ALBUQUERQUE, 2010, p.
582-583).

Nessa perspectiva, a integracdo entre Brasil e Paraguai tinha na economia, na
politica, na cultura e na lingua, a possibilidade de superacdo dos conflitos. Dessa forma, o
desenvolvimento do PEIF como uma politica especifica para a regido de fronteira veio para
aparar as arestas e trazer a oportunidade de construcdo da identidade fronteirica. Draibe
(2007) corrobora que era de interesse dos paises membros do Mercosul “adotar uma estratégia
institucional da integracéo social por meio de politicas sociais unificadas” (DRAIBE, 2007,
p. 178, grifos da autora).
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Logo, o PEIF trouxe uma oportunidade de aproximacao entre Brasil e Paraguai, ndo
apenas no campo econémico e politico, mas também pela educacdo. O Programa obteve

pontos positivos durante sua execucdo, como evidencia Silva (2018):

[...] a questdo da construcdo da identidade, um ponto forte. Nos tivemos em
algumas fronteiras estudantes que participaram do PEIF, inclusive desde o
inicio e que prestaram vestibular para em outro, para o Pais vizinho e
conseguiram, foram muito bem recebidas, por terem participado de uma
escola até entdo chamada bilingue (SILVA, 2018).

Esse reconhecimento entre os paises exple a relevancia do Programa para a regido e
para os alunos participantes. Real (2018) explicita que os “sistemas de educagdo nesses
espacos reagem diferentemente as politicas nacionais, especialmente as focadas para a
expansao e o acesso a educacdo” (REAL, 2018, p. 179). Ou seja, as especificidades de cada
regido de fronteira sdo distintas e cada fronteira responde de uma maneira as politicas
propostas. A situacdo apresentada por Silva (2018) ¢ relatada por Real (2018) como “efeito
colateral das politicas implementadas”, as quais levam a formulagcdo de novas medidas para
atender a realidade, como por exemplo, o Programa Revalida que organiza o sistema de
revalidacdo de diplomas estrangeiros de Medicina no Brasil.

Outro ponto positivo elencado por Silva (2018) foi: “[...] as escolas que conseguiram
implantar o programa em todas as classes, ou pelo menos em uma classe por série, eu acredito
que também tenha caminhado pra essa mudanga conceitual da escola” (SILVA, 2018). O
entrevistado ainda comenta: “Ponta Pora, por exemplo, ¢ uma escola intercultural de fronteira
e que tinha um projeto com uma escola parceira em Pedro Juan.® Isso eu acho que é um ponto
positivo que em varias escolas nds percebemos essa mudanga” (SILVA, 2018).

O envolvimento de mais turmas aponta para o crescimento do PEIF e sua
consolidagcdo como uma politica coerente para a fronteira. No entanto, Carfiete (2013) chama a
atencdo para as principais mudancas na escola com a chegada do PEIF, tratando-se da
alteracdo do PPP da escola, da ado¢do do EPA como metodologia em sala atrelada ao trabalho
com 0s mapas conceituais, enfim, essa realidade evidencia a necessidade de envolvimento
gradual das turmas da escola “com o objetivo de experimentar o funcionamento do Programa”
(CANETE, 2013, p. 128).

O ultimo ponto positivo apontado por Silva (2018) relaciona-se ao intercambio entre
as escolas participantes do PEIF pelas fronteiras brasileiras: “eu acho que a integragdo, com
outras fronteiras também, nds sempre procuramos colocar as escolas em contato umas com as

outras” (SILVA, 2018). A realizagdo de eventos, encontros entre as escolas brasileiras
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participantes do PEIF, promovidos pela Coordenacdo do PEIF no MEC, para trocas de
experiéncias e realidades simbolizou um enriquecimento cultural e pedag6gico aos
envolvidos, aos olhos de Silva (2018). Nesse quesito, recorre-se a Bechara e Pinheiro (2008,
p. 09) para enfatizar que houve “a incorporacdo da educagdo como estratégia de reforco das
opgdes de politica externa do pais”, pois o Brasil tomou a frente, estreitando os lagos com a
Argentina e, posteriormente, com as demais nacGes do bloco. Dessa forma, justifica-se o
estreitamento de relacGes educacionais entre 0s paises e suas escolas. Contudo, na realidade
do sul do MS, como ja informado, ndo houve o cruce e os professores participaram das
formagBes apenas em aspectos teoricos atrelados ao desenvolvimento de a¢cdes no &mbito da
escola, sem contato com as escolas paraguaias.

Para Torchi (2018), os pontos positivos ou avancos alcancados com o PEIF na

fronteira com o Paraguai apresentaram uma preocupacgédo que se tem apenas na fronteira:

[...] uma coisa é vocé trabalhar teoricamente com a fronteira, outra coisa é
vocé trabalhar na fronteira, estar na fronteira, viver a fronteira. A fronteira é
um lugar muito diferenciado, muito especial, 0s entre-cruzamentos
interculturais acontecem o tempo todo, eles ndo sdo pacificos (TORCHI,
2018).

Essa situacdo chama a atencdo para aspectos relacionados a seguranca e ao controle

presentes na fronteira, conforme afirma Sturza (2006):

Por muito tempo, a fronteira significou bem mais uma zona de controle
legal, militar e fiscal do que uma zona de povoamento e de contato social.
Associadas & formagdo de um Estado forte e soberano e ao controle de seus
limites territoriais, as zonas fronteirigas continuaram sendo, acima de tudo,
um lugar de passagem legal ou ilegal e de um comércio dependente desse
trénsito, incluindo-se nele a préatica do contrabando (STURZA, 2006, p. 28).

Quanto a seguranca na fronteira, ha receio por parte das pessoas que nao vivenciam a
fronteira diariamente, do risco eminente de violéncia; muitas vezes trata-se de preconceito.
Como salientou Sturza (2006), na fronteira podem ocorrer situacdes licitas e ilicitas, mas, para
Pereira (2014), existem interpretacdes malvistas e deturpadas sobre a regido fronteirica. A

autora acrescenta:

E preciso ter clara a aversdo a fronteira constituida nas representacdes das
pessoas, quando tudo que estd do outro lado aparenta risco, pois
desconhecemos o “outro”, e isso ndo € particularidade brasileira. Todas as
areas de fronteira internacional fomentam rivalidades e desconfortos para
seus moradores, haja vista a constru¢do do “muro fisico” que estd sendo
levantado na fronteira dos Estados Unidos com o México, numa
demonstracdo da superioridade americana com relagdo ao seu vizinho
(PEREIRA, 2014, p. 99).
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Logo, a fronteira precisa ser um espaco de trocas interculturais, e ndo visto como um
local perigoso. O processo de integracdo regional, nesse contexto, pretende minimizar essas
diferencas e preconceitos presentes na regiéo.

Outro aspecto elencado pela entrevistada recai sobre os alunos paraguaios nas

escolas de Ponta Pora:

[...] tem escolas em Ponta Pord que 92% da populacdo da escola, dos
matriculados, sdo paraguaios, entdo sdo paraguaios que tem dupla cidadania,
tem dupla identidade, que atravessam essa fronteira invisivel que a gente tem
ali, porque ndo temos a aduaneira, pra estudar na escola brasileira e ter todos
os usufrutos da escola brasileira (TORCHI, 2018).

O PEIF, nesse cenario, traz a discussdo as questdes relacionadas a identidade cultural
da fronteira, como enfatiza Orlandi e Martins (2016, p. 82): “entende-se 0 PEIF como um
processo politico de resisténcia, que parte de determinadas praticas culturais as quais
enfatizam a transformac¢ao como processo € ndo mais como um fim [...]”. Em outras palavras,
o Programa vislumbra transformar a realidade da fronteira comecando pela identidade
fronteirica e o envolvimento intercultural dos paises envolvidos. J& Flores (2011) enfatiza que
o trabalho com a interculturalidade possibilita a construcdo da democracia em um ambiente
multicultural, explicitando que ha desafios para o desenvolvimento de uma educacéo

intercultural:

Uma cultura pedagdgica inovadora, um processo educativo transformador
ndo somente da mentalidade dos educandos, mas da organizacdo social como
um todo. A participacdo de diferentes setores da comunidade no processo
educativo é fundamental para que a escola alcance os fins e objetivos que
esta mesma sociedade lhe conferiu (FLORES, 2011, p. 56).

Nesse sentido, a entrevistada prossegue: “Entdo, eu acho que o programa ele vem
também a refletir essas questdes, porque [...] ¢ a interculturalidade critica” (TORCHI, 2018).
Diante desse panorama dado pela entrevistada, algumas questfes ainda requerem estudo,
representando um obstadculo a ser superado: “a interculturalidade, que ¢ a base desse
programa, € uma vivéncia diaria, é viver com as diferengas interculturais, por isso do inter
transito, do transitar entre culturas diariamente” (TORCHI, 2018). Barreda (2018) enfatiza

que o trabalho intercultural demanda aprender sobre a cultura e os saberes:

[...] a interculturalidade representa um processo dinamico que a relacdo, a
comunicacdo e a aprendizagem entre as culturas e saberes. Constitui-se,
dessa forma, em um espaco de negociacdo, em que as assimetrias sociais,
econdmicas e politicas sdo visibilizadas e confrontadas na tentativa de criar



143

formas de desenvolver a responsabilidade e a solidariedade, reconhecendo
tratar-se de um processo com etapas a serem cumpridas (BARREDA, 2018,
p. 70).

A entrevistada ainda declara: “entdo a escola de fronteira, ela precisa transitar entre
as culturas” (TORCHI, 2018). Uma forma de trazer avangos para a educacao intercultural de

fronteira, de acordo com Torchi (2018), est& no PEIF:

Entdo, eu acho que a escola, ela precisa de um suporte, e esse programa, €
um programa que daria esse suporte, se tivesse continuado. E infelizmente,
como todos os programas do governo s6 funcionam engquanto tem o interesse
politico sobre ele, ou tem uma pessoa como o Paulo Silva que conseguiu
segurar o programa por mais tempo no Brasil (TORCHI, 2018).

Recorrendo-se a CEPAL (1993), salienta-se um dado relevante sobre a educagao dos
paises latino-americanos: os sistemas educativos dessas nagdes sdo segmentadores, e ndo
integradores, ndo existindo o foco na educacdo, na formacéo continuada e na pesquisa. Dessa
forma, as politicas educacionais acabam sendo de um governo ou de pessoas, € ndo de um
pais, como citado por Torchi (2018).

O PEIF também apresentou pontos negativos, que podem servir para avaliar a
eficacia dessa politica nas fronteiras brasileiras para, assim, desenvolver as primeiras
conclus@es acerca do seu impacto no cenério educacional brasileiro. Para tanto, interrogou-se
a Silva (2018), o qual citou em primeiro lugar a descontinuidade do Programa apds sua
desvinculagdo do MEC: “a questdo da politica ptblica no territorio, eu sinto muito ndo ter se
consolidado, em muitas fronteiras isso ndo ter avancado, porque ndo tinha recurso e nem
acompanhamento do MEC” (SILVA, 2018). Ele destacou que em muitas fronteiras ndo houve
0 entendimento de que se tratava de uma politica de territorio, e ndo apenas uma politica

educacional. Ele reforcou:

Eu acho que, principalmente as universidades que tém mais condi¢Ges
técnicas e financeiras de fazer um trabalho belissimo nas fronteiras, eu acho
gue a universidade ndo comprou isso como um projeto educativo de fato. Eu
acho que algumas entenderam somente como um projeto financiado pelo
MEC (SILVA, 2018).

Nesse ponto, recorre-se a Lorenzoni (2013) para relembrar que as universidades
recebiam recursos para custear o desenvolvimento do PEIF pela LOA com incentivo de bolsas
de pesquisa. Com o encerramento do Programa e o corte dos recursos, as agdes nas fronteiras
foram descontinuadas, pressupondo que o desenvolvimento do Programa estava atrelado a

disponibilizacdo de formas de custeio. Esse fato torna evidente que o processo de integragdo
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ocorreu mediante o financiamento das acOes sem a instauracdo do sentimento de
pertencimento do PEIF entre os paises envolvidos. Zotovici (2015) acrescenta outra

informacao importante:

Cada nova gestdo solicita outros projetos e programas, bem como exige
acBes inovadoras sem pensar na articulacdo do que ja existe e no que esta
funcionando adequadamente. Com isso, perde-se tempo, o que reflete em
dissipagdo econdmica e instabilidade social, pois até que se retome as agoes,
tudo que foi conquistado a longo prazo se esvai, dando inicio a um novo
ciclo, que poderia se apenas readequado conforme as necessidades
percebidas pela atual gestdo (ZOTOVICI, 2015, p. 64).

Desse modo, seguem-se as agdes no campo politico sem a preocupacdo com a
continuidade de projetos e programas na area educacional, visando a execucdo de projetos de
governo, e ndo politicas para o Brasil. Essa situacdo pode justificar a falta do sentimento de
pertencimento com relacdo ao PEIF tanto pelas universidades quanto pelas escolas-gémeas
envolvidas, delimitando, assim, o primeiro problema acerca da integracdo regional como um
fator favoravel a continuidade do PEIF.

Outro ponto considerado como negativo por Silva (2018) respalda-se na falta de
comprometimento dos gestores do Mercosul para acompanhar o desenvolvimento do PEIF

nas fronteiras:

A falta de acompanhamento do grupo de trabalho do Mercosul também,
porque a gente ficava definindo diretrizes, prazos, metas, tem os planos do
Mercosul, do Setor Educacional do Mercosul, mas o Mercosul mesmo, os
gestores do Mercosul ndo iam mesmo ao territorio, ficava s6 naquelas
reunides semestrais. Eu chegava la e dava um balanco, e eles acreditavam, e
0s outros paises também, dava um balanco e acreditavam (SILVA, 2018).

Pelas analises feitas nas atas das reunides do Mercosul, pouco se discutiu sobre o
desenvolvimento do PEIF nas fronteiras das nacdes parte. Silva (2018) trouxe, ainda, mais

uma informacao sobre a falta de didlogo com os demais paises:

E ai quando eu cheguei com esse modelo que é obvio, que esse modelo com
as universidades e com as secretarias de educacdo, foi um modelo que eu
apresentei em 2012 no Mercosul, e perguntava se 0s outros paises também
poderiam montar uma estrutura espelho, da mesma forma e néo, e ele falava
ndo a gente tem outro modulo, era um modelo do IPOL sabe, era um
professor contratado pra exatamente aquilo, professor de lingua portuguesa
no pais e que recebia uma quantia x pra ir |14 e fazer assessoria e tal e acabou,
acreditavam (SILVA, 2018).

Essa falta de comunicagdo impediu o sucesso do Programa em todas as fronteiras

participantes. Percebeu-se que houve fatores, alem dos geogréaficos, que contribuiram para o
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enfraquecimento do PEIF como uma politica para a fronteira, inclusive dentro do proprio
Mercosul, mais especificamente do SEM, pois ndo perfez sua funcdo de solicitar o
cumprimento do acordo entre 0s paises membros. Outro ponto a ser enfatizado recai sobre o
formato dado ao PEIF a partir de 2012: a proposta foi idealizada pelo ex-coordenador do
PEIF/MEC, e n&o foi uma agéo conjunta resultante de discussdes no ambito do SEM.

Cabe salientar que na Portaria n.° 798/2012, em seu Artigo 3°, inciso Il, evidencia
que integram as a¢des do PEIF os “representantes dos Ministérios da Educacdo dos Estados,
parte e associados do Mercosul, que possuem dareas fronteiricas com o Brasil” (BRASIL,
2012). Mas, consoante Silva (2018), havia um descompasso entre 0S paises e Sseus
representantes, porque nem sempre 0s envolvidos diretamente com o PEIF participavam das
reunides do Grupo de Trabalho do Mercosul.

Essa situacdo aponta para a falta de articulacdo do Mercosul e do SEM para questfes
ja estabelecidas como prioritarias, como a melhoria da qualidade da educacdo destacadas por
Raizer (2007) e Oliveira (2011). Dessa forma, entende-se a morosidade dos resultados das
acOes nos paises pertencentes ao bloco, observando-se no Grafico 03 as taxas de acesso aos
diferentes niveis de ensino nos paises latinos entre os anos 1993 e 2000, periodo em que se

instituiu o Mercosul:

Grafico 03 — Taxas de acesso aos diferentes niveis de ensino
por paises selecionados da América Latina, 1993-2000

Ensino fundamental Ensino médio Ensino superior Sl SahEdor

Fonte: UNESCO apud Raizer (2007, p. 162).

Observa-se no grafico acima que, na década de 1990, houve queda de 40% no acesso
ao ensino médio e 90% ao ensino superior, quando relacionados a taxa de acesso ao ensino
fundamental, apresentando-se, portanto, a desigualdade educacional mencionada por Raizer
(2007) nos paises latinos, a qual acabou por excluir da escola grande parte de sua populacdo

em idade escolar.



146

Ainda que as informagbes do gréafico datem de 2007, ainda hoje se tem a mesma
realidade de expansdo do ensino superior em regido de fronteira, ocorrendo, assim, a
mobilidade estudantil (REAL, 2010). Nesse sentido, Conceicdo (2013) complementa:

[...] a mobilidade de estudantes brasileiros para paises fronteiricos como
Bolivia e Paraguai ndo ocorrem por meio de programas de inducdo de
mobilidade, mas que incidem em questes mercadologicas diferenciadas
daquelas ja apresentadas na literatura da area (CONCEICAO, 2013, p. 39).
As informac0es trazidas por Conceigéo (2013) sobre a expansdo do ensino superior
apontam um dado relevante, incidindo sobre questbes mercadolédgicas relacionadas a
educacdo na fronteira, que estdo longe de se agregarem ao processo de integracdo regional.
Sendo assim, define-se mais um problema para a efetivacdo da integracdo regional como um
alicerce para a continuidade do PEIF.
Como ultimo ponto negativo, Silva (2018) traz um contraste com um dos pontos
positivos, ou seja, a0 mesmo tempo em que algumas escolas conseguiram executar o PEIF em

todas as turmas, ha escolas que apresentaram pouca adesdo em suas turmas:

Outro ponto negativo, que estudante participava pouco, ou participa pouco
do programa, entdo eu acho uma pena, uma pena. O protagonismo do
estudante poderia ter se fortalecido. N&o foi a escola toda e mesmo as turmas
gue eram envolvidas, tinham pouco contato com as outras turmas.
Normalmente eles tinham contato com professores que vinham de outro pais
(SILVA, 2018).

Esse fator pode ter se desencadeado pela motivacdo da gestdo da escola ou, até
mesmo, dos professores envolvidos no processo, bem como a falta de envolvimento entre as
turmas do cruce, das escolas participantes de ambos 0s paises, pois quem atravessava a
fronteira eram os professores para realizar o intercambio, e ndo os alunos. Contudo, Silva
(2018) salienta que: “[...] poderia ter utilizado as tecnologias pra melhorar” (SILVA, 2018),
isto é, fazer uso de software de conversas e redes sociais poderia ter minimizado esse
distanciamento, mas, infelizmente, as tecnologias ndo participaram desse processo de
aproximagcéao entre os estudantes.

Cumpre recordar que, na fronteira sul do MS, ndo ocorreu o cruce durante a vigéncia
do PEIF, assim como em Santo Tomé (Argentina) e Sdo Borja (Brasil), que foi a realidade da
pesquisa de Lorenzetti (2016), diferentemente da fronteira triplice de Foz do Iguagu (Brasil)
com Ciudad del Este (Paraguai) e Puerto Iguazu (Argentina), analisada por Zotovici (2015),

onde o intercdmbio aconteceu, mesmo que de forma precéria. Essas investigacbes comprovam
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a insipiéncia do Programa ao relatar mais um problema no processo de integracéo regional,
apontando a falta de alinhamento das ac¢6es nas fronteiras.

Quando indagada sobre os pontos negativos relacionados ao PEIF na fronteira com o
Paraguai, Torchi (2018) relatou que o Programa néo era perfeito, que as pessoas que atuavam
também ndo eram perfeitas, mas, novamente, a falta de consciéncia identitaria era o grande
ponto negativo: “falta de consciéncia [...] do proprio profissional que estava na area de
educacdo e na fronteira, a falta de consciéncia de que a fronteira € um lugar diferenciado e de
que ele tem que se adaptar neste lugar diferenciado” (TORCHI, 2018).

Um dos objetivos do Programa estava em construir a identidade fronteiriga, partindo
da identificacdo da lingua como um meio para a promog¢éo da cultura, como afirma Sturza e
Tatsch (2016):

A linha imaginaria se move entre os territdrios a partir da dindmica que as
pessoas ddo a vida na fronteira; o contato entre as pessoas se intensifica,
colocando-as num constante “entre linguas”. A fronteira afirma-se assim
como lugar de construgdo identitaria, relacionada as caracteristicas sociais
decorrentes de um modo de habitar a fronteira (STURZA; TATSCH, 2016,
p. 88).

Logo, viver na fronteira representa construir novos olhares na busca de identidade
intercultural, mesmo sem ter ciéncia disso. Quando se propde a execucdo de um Programa,
que implica em uma mudanca significativa na educagédo a partir do trabalho com a escola
reflexiva, podem ocorrer impasses e discordancias, como Torchi (2018) mencionou. Zotovici
(2015) corrobora com a situacdo de impasse, por vezes, apresentada pela escola na execucao

do PEIF:

Embora, a interculturalidade seja uma constante na regido, as escolas de
fronteiras em sua préatica pedagdgica, sentem dificuldades para disseminar
esse processo de maneira produtiva, incentivadora, critica e criativa, de
forma que norteie o aprendizado (ZOTOVICI, 2015, p. 69).

Essa situagéo traz a reflexdo mais uma vez de que o processo de integracgdo regional
esbarra em situacGes adversas, como a incompreensao pelos envolvidos locais do objetivo do
PEIF. Isso pode levar a dificuldades na execucao e ocasionar o insucesso do Programa em sua
pratica. No entanto, essa € uma situacdo que, na fronteira do sul do MS com o Paraguai, ndo
se confirmou em sua integralidade, haja vista que, para Torchi (2018), o PEIF alcangou
objetivos:

[...] 100% ndo, porque um projeto que termina, digamos assim, na metade,
ndo tem como atingir 100%. No6s, o que nés fizemos, nds terminamos o
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levantamento sociolinguistico, estdvamos entrando no processo de aprimorar
a qualificagdo, iamos fazer o cruce, o projeto acabou (TORCHI, 2018).

A entrevistada enfatiza que o levantamento sociolinguistico foi concluido e que
estava na etapa de consolidacao das escolas-espelho para realizar o cruce, mas o Programa foi
descontinuado. Essa evidéncia acena para uma inconsisténcia nas acées governamentais, pois
ndo foi informado oficialmente o encerramento do PEIF. Destaca-se que a finalizacdo do
Programa néo veio por meio da revogagéo da Portaria n.° 798/2012 nem por outro documento
oficial, apenas houve o corte dos recursos financeiros ao PEIF. Torchi (2018) acrescentou que
ha um Protocolo de Intencdo assinado entre Brasil e Espanha para valorizacdo do ensino do

espanhol nas fronteiras brasileiras:

Por enquanto nds sé temos um protocolo, vocé pode entrar la na pagina do
MEC, temos um protocolo de intencdes assinado entre o governo brasileiro e
0 governo espanhol, é s6 um protocolo de intencdes de melhoria do ensino
de espanhol nas fronteiras, entdo ndo se fala nem em PEIF, entendeu, fala de
melhoria do ensino de espanhol nas fronteiras (TORCHI, 2018).

Essa informagdo foi publicada no dia 08 de novembro de 2018, na pégina oficial do
MEC na internet (BRASIL, 2018), na qual explicita que se trata de um memorando de
entendimento para aprofundar a cooperacdo académica e educacional entre os dois paises,
visando melhorar a capacitacdo dos servidores e dos gestores educacionais. Esse acordo foi
assinado pelo entdo ministro da educacgdo do Brasil, Rossieli Soares, e 0 embaixador do Reino
da Espanha no Brasil, Fernando Garcia Casas, na cidade de Brasilia. Cabe salientar que essa

iniciativa tem o apoio da OEIl, apresentando alguns pontos de interesse dessa organizacao:

O memorando permitira uma intensificacdo do Programa Ibero-americano de
Difusdo da Lingua Portuguesa da OEI, que viabiliza acordos bilaterais com
paises vizinhos ao Brasil para ensino de portugués e espanhol em regifes
fronteiricas, por meio, principalmente, da formacdo de professores
(BRASIL, 2018).

O entdo ministro Rossieli declarou que esse memorando oportuniza “[...] espelhar as
escolas, para que sejam escolas irmas e aprendamos dos dois lados. Nosso objetivo é atingir
de 30 a 40 escolas nas regides de fronteira e depois ampliar para outras regides”. Todavia,
esta fala do ministro aponta para uma realidade ja desenvolvida dentro do PEIF e que ele
parece desconhecer. Outro ponto que pode ser considerado conflituoso com a assinatura desse
memorando, refere-se a valorizagdo do ensino da lingua espanhola nas escolas fronteiricas,
porque estd na contramdo da Lei n.°13.415/2017, em seu Artigo 3° 8§ 4° inciso IV, que

informa que o espanhol serd uma disciplina optativa, e ndo mais obrigatoria na educagéo
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bésica brasileira; que a lingua inglesa passara a ser obrigatoria nos curriculos do ensino
médio. Apesar da descontinuidade do Programa e das possibilidades de reformulacdo do
PEIF, ha desafios cotidianos em uma escola de fronteira que vao além da execucdo de um
Programa da esfera federal.

Diante desse cenario, evidencia-se a desinformacao das a¢des relacionadas as escolas
de fronteira pelo ministro da educacdo e seu aparente desconhecimento da atual legislacédo
relacionada ao ensino da lingua estrangeira nas escolas brasileiras. Isso indica a dificuldade
do papel do gestor educacional frente as demandas de um pais ou de uma escola e, ao que
parece pela nota publicada pelo MEC, da falta de alinhamento com as politicas j& instauradas
pela educacdo de fronteira.

Ademais, os obstaculos com a execucdo do PEIF vdo além do relatado até aqui,

como constatado por Silva (2018) ao ser questionado sobre 0 assunto:

Porque como eu disse ndo basta uma escola querer, ndo basta uma
universidade assessorar, 0 municipio, ou no caso as escolas estaduais, 0
Estado, precisava se comprometer com o programa. E também fazer
articulacdo com o pais vizinho na mesma estrutura: escola, provincia e
ministério (SILVA, 2018).

Ele, ainda, elucidou a dificuldade:

Entdo, por exemplo, aconteceu muito nas reunides do Mercosul, da gente
sentar na mesa pra fazer um balanco do programa e pra tracar agdes, com o
Ministério por exemplo da Argentina, e ai quando, s6 que quem era
responsavel e implementava o programa era a provincia, que tem status de
Ministério, € assim, eles tem funcdo independentes, autbnomas. Mas a hora
de falar sobre o programa vinha uma pessoa do Ministério da Educacéo da
Argentina, e a gente ndo falava com quem de fato estava implementando o
Programa. Entéo esse desafio politico eu acho que foi o principal deles, tanto
pra criar o programa quanto pela sua manutencéo (SILVA, 2018).

Percebe-se que a falta de comunicacdo adequada com os demais paises dificultou o
sucesso do PEIF como uma politica de integragdo regional no Brasil. Ele acrescentou: “fez
com que ele (PEIF) ndo fosse uma politica de nagao” (SILVA, 2018). J4 em paises como
Argentina e Uruguai houve um comprometimento politico maior e o Programa recebeu uma
boa repercusséo, enfatizou Silva (2018).

Salienta-se que a formacdo de uma consciéncia integradora, com a aquisi¢do de
novos habitos e competéncias laborais eram os ideais do SEM com a integracéo regional por
meio da educagdo (PEIF). Para Silveira (2016, p. 910), “a educagéo estaria formando, assim,

o0 capital humano para ingressar na mobilidade, cujo movimento virtuoso € o da circulacéo de
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bens, servicos e capitais”. Mas percebe-se que na préatica, de acordo com Silva (2018), ndo
houve sucesso, pois 0 descompasso entre alguns paises do bloco era evidente.

Neto (2014) destacou outro aspecto sobre a articulacdo dentro do Mercosul ao
salientar que, no final nos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, o Mercosul passou por
dificuldades ““agravadas pela deterioracdo crescente da situacdo econdmica e politica na
Argentina e por um cenario internacional desfavoravel” (NETO, 2014, p. 41). Nesse sentido,
o0 Brasil buscou abrir outras frentes de integracéo, além das estabelecidas no Cone Sul. A crise
no Mercosul demonstra a fragilidade do bloco frente a dificuldade econémica de um dos
paises mercosulinos, caracterizando, assim, a instabilidade da integragdo na regido. Vigevani

et al. (2008) complementam:

As crises econbmicas, de diferentes matizes, vividas pelos paises do
Mercosul expressam esta Idgica. As crises nacionais ndo foram momentos de
ajustes no processo de integracdo, ocasides de busca oportunidades. De fato,
elas redundaram em debilitamento da integracdo e reducdo do esforgo de
complementaridade (VIGENANI et al., 2008, p. 10-11).

Outra barreira apontada por Silva (2018) foi “ter um envolvimento todo da escola,
era muito perceptivel, que era a chamada ‘turmas do bilingue’ pronto e acabou, entdo ndo
tinha um envolvimento da escola” (SILVA, 2018). Havia essa distingdo entre as turmas de
uma mesma escola, pois o Programa nédo envolvia todas as suas turmas. Como o PEIF néo era
desenvolvido em todas as turmas das escolas envolvidas, existia esta distin¢ao entre as turmas
e os profissionais da escola, como explicita o entrevistado. Entretanto, Borges (2014) constata
a importancia do envolvimento de toda a escola, seus profissionais e com as familias para,

assim, garantir o ambiente integrador que propde o PEIF:

[...] as escolas necessitam desenvolver sistematica de trabalho conjunto com
os familiares e a sociedade para a implementac&o de atitudes positivas frente
ao bilinguismo e/ou multilinguismo e a interculturalidade, com acdes
pedagdgicas que levem em conta a integracdo, a negociacao, o dialogo entre
0S grupos, as relagdes entre as culturas, o reconhecimento das caracteristicas
préprias, 0 respeito matuo e a valorizagdo da diferenca (BORGES, 2014. p.
10).

Diante disso, destacam-se as limitagdes do sistema educacional frente & fragilidade
das iniciativas empreendidas, que deveriam servir para a busca de novas alternativas que
visassem a hegemonia no debate e nas praticas educacionais vinculadas ao processo de
integracdo entre os paises do Mercosul (PILETTI; PRAXEDES, 1998). Porém, ndo foi a
realidade vivenciada, posto que ndo foram todas as turmas das escolas que participaram do

PEIF e, por isso, ocorreu a rotulacdo. Essa situacdo ja caracterizava que, mesmo sendo um
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Programa para promover a integracdo regional entre as escolas brasileiras e paraguaias, no
caso desta pesquisa, ndo abrangia o todo, comprometendo a eficiéncia do PEIF enquanto uma
politica educacional integradora.

O pendltimo ponto desafiador apresentado por Silva (2018) relaciona-se as
permissdes para a mobilidade entre os paises participantes do PEIF: “nos tentavamos resolver
no ambito do MERCOSUL, a autorizacao pra entrar no pais” (SILVA, 2018). O entrevistado
prosseguiu: “inclusive ja teve caso de professores ficarem presos na fronteira” (SILVA,
2018). Entdo, a burocracia para liberagdo dos professores que participavam do cruce nas
fronteiras onde ocorreu o intercambio, representou um entrave para o desenvolvimento do
PEIF como uma politica supranacional, embora fosse um dos itens pertencentes ao Eixo 2 que
tratava do “Arranjo de gestdo e condicOes a partir da secretaria de educacdo (municipal e/ou
estadual)” do material disponibilizado no Portal de Educacdo Integral do MEC sobre
educacédo de fronteira (material disponibilizado nos Anexos). Esse material informa que os
professores que participassem do cruce receberiam contrapartida do Programa e seguro de
vida para o trabalho a ser executado nas escolas do pais vizinho. Mas, conforme informado
por Silva (2018), isso ndo chegou a ocorrer.

Pereira (2016) evidencia essa problematica:

Ainda é preciso regularizar a passagem para 0 pais vizinho, pois o PEIF
envolve trabalhos cujos translados aos paises vizinhos sdo constantes. Passar
a aduana nem sempre € algo facil, e, por outro lado, ainda ha o problema do
transporte quando realizado por carro oficial. HA uma orientacdo de que
carro oficial ndo pode ultrapassar a fronteira (PEREIRA, 2016, p. 206).

Zotovici (2015, p. 65) complementa que “0 intercAmbio de professores e estudantes
[...] tem acontecido com recurso proprio dos professores”. Conclui-se, com base em Pereira
(2016) e Zotovici (2015), que a questdo do transporte se configurou como um dos ébices para
a execucgdo do PEIF, pois faltava financiamento para este fim e, ainda, a disponibilidade de
veiculo oficial para que o cruce ocorresse. Silva (2018) descreveu como uma adversidade,
afirmando sua visdo enquanto gestor envolvido na execucdo do Programa em todas as
fronteiras. Recordando que esse impasse ndo chegou a ocorrer na realidade do sul do MS.

O ultimo fator desafiador exposto por Silva (2018) paira na questdo do
financiamento do PEIF, enfatizando o que havia dito anteriormente, mas de outro angulo, haja

vista a dificuldade na logistica de desenvolvimento do PEIF na pratica:

N&o tem como negar que a questdo financeira também é, porque até pra
pagar o cruce dos docentes, eu sei que muitas escolas tiraram do préprio
bolso, diretora, coordenadora, professoras, tiravam do seu bolso pra poder
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alugar van, carro, 6nibus, enfim, dependendo da fronteira. Entdo eu acho que
o financeiro também contribuiu (SILVA, 2018).

Em outros termos, a falta de direcionamento de recursos para pagamento do
transporte dos professores para o pais vizinho durante o cruce se configurou como um grande
obstaculo, recorrente durante todo o processo de intercAmbio entre professores, como
enfatizado por Pereira (2016) e Zotovici (2015), relacionando a situacéo ao previsto no Eixo 2
como proposta da escola de fronteira (material disponibilizado nos Anexos).

Quando Silva (2018) foi perguntado sobre a mobilizacdo dentro do MEC para a
elaboragdo e execugdo do PEIF durante sua existéncia, ele informou que “houve, sim. Quem
coordenava essa mobilizagdo conosco ¢ a Assessoria Internacional do MEC” (SILVA, 2018).
Ele salientou que essa Assessoria auxiliou na articulagdo dentro da SEB: “pra gente comegar a
reunir politicas dentro do MEC, pra fortalecer o territorio” (SILVA, 2018). Houve reunides
com varias coordenagdes como a Coordenacdo Geral de Educacdo Escolar Indigena, porque
h& muitas escolas indigenas nas fronteiras; a Coordenagdo da Escola no Campo para incluir a
educacéo integral no campo; a Secretaria de Educacdo Especial; a Coordenacdo de Direitos
Humanos; e a Coordenacdo de RelacBes Etnicos Raciais. Ele, ainda, acrescentou: “a gente
procurava fazer reuniGes com esses grupos pra gente pensar todos 0s programas possiveis, pra
que pudessem ser juntados as escolas de fronteiras” (SILVA, 2018).

Apesar do esforco para o estabelecimento de parcerias no PEIF para, assim,
promover o fortalecimento do Programa, ndo houve adesdo da maioria dos setores
procurados, como esclarece Silva (2018): “[...] mas ndo consegui, ndo consegui transformar
numa politica mais ampla com outros setores. Uma pena, eu acho que faltou tempo, porque eu
acho que uma politica publica ela demora pra ser entendida e pra ser constituida (SILVA,
2018). Como ja mencionado anteriormente e reafirmado por Silva (2018), apenas o setor da
Educacdo em Tempo Integral, no caso o Programa Mais Educacéo, respondeu positivamente e
estabeleceu a parceria entre os Programas. De acordo com as informages trazidas por Silva
(2018), percebe-se que houve um esforgo para que o PEIF se tornasse uma politica de nacédo e
de territorio, mas ndo existiu o interesse dentre os setores no proprio MEC.

Em relacdo a universidade, questionou-se Torchi (2018) sobre a mobilizagdo da
UFGD para a execucdo do PEIF e como isso ocorreu na pratica. A entrevistada afirmou que
houve o envolvimento da UFGD, impulsionada pela Professora Maria Ceres Pereira, que

fomentou a vinda do Programa e apresentou a proposta a Reitoria. Ela declarou:
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[...] quando ela foi redistribuida [...] tive que fazer uma fala muito politica
junto ao Reitor da época, pra ser nomeada coordenadora, porque sendo o
Programa nem continuaria dentro da instituicdo [...] a propria instituicdo
desconhecendo a importancia do programa (TORCHI, 2018).

Quanto a organizacdo institucional, pode-se afirmar que a equipe de professores
formada para atuar na formagéo continuada para professores de fronteira se caracteriza pelo

carater interdisciplinar:

Entdo tinha profissionais desde a area de ciéncias sociais, area de direito,
area de letras, area de biologia, nés tivemos profissionais de diversas areas,
porque a educacdo na escola, ndo é uma educacdo de uma Unica area, ela
precisa dessa interdisciplinaridade (TORCHI, 2018).

Com essa proposta vinculada a EPA, buscou-se conscientizar as escolas da
relevancia da aprendizagem significativa para os estudantes. Todavia, o PEIF foi
descontinuado, deixando suas a¢des enquanto politica educacional sem continuidade. Por isso,
indagou-se a Silva (2018) sobre o motivo da extin¢do do Programa no MEC, que informou:
“[...] que eu saiba ele nao foi extinto, ndo teve um encerramento formal, a Portaria ndo teve
revogagdo” (SILVA, 2018). Realmente ndo houve nenhuma publicacdo sobre o PEIF ap6s a
publicagdo da Portaria n.° 798/2012 Ele acrescentou: “ndo teve revogagdo da portaria,
portanto ele € um programa ativo, mas, que eu saiba, ele ndo entra mais no orcamento, ele néo
entra mais nas grandes acdes do ministério, enfim, tomou outro rumo” (SILVA, 2018). Ou
seja, trata-se de uma politica educacional descontinuada sem um esclarecimento do MEC aos
participantes do motivo do corte de recursos ao PEIF.

Torna-se relevante salientar que os cinco primeiros Planos de Acdo do SEM (1992-
1998, 1998-2000, 2001-2005, 2006-2010 e 2011-2015) tinham como objetivo promover a

integracdo regional por meio da educacéo.

[...] pode-se afirmar que os planos apresentam um crescente aprofundamento
e abrangéncia do ponto de vista burocratico, estrutural, técnico e
metodoldgico. A cada edicdo, a definicdo de objetivos tornou-se mais
meticulosa e consistente, o que faz do Ultimo plano o mais completo dentre
eles. Isso implica uma avaliagdo positiva frente & evolucéo da sistematizagdo
das diretrizes educacionais que objetivaram balizar as politicas publicas dos
paises do bloco no tocante a efetivacdo de um projeto de integracdo
educacional (SOUZA, 2017, p. 173).

Diante do exposto pela autora, observa-se que havia um acordo firmado por meio dos
Planos de Acdo para o desenvolvimento da integracdo nas regides de fronteira do Mercosul.
H& um Plano em vigéncia, o Plano de Acdo 2016-2020, o qual traz no eixo “Gerar e difundir
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conhecimento” a proposi¢do com o objetivo especifico o desenvolvimento de espacos de
educacdo continuada para professores de formacdo docente e de professores de portugués e
espanhol com a seguinte recomendacdo de atividade: realizar pelo menos um curso de curta
duracdo, para professores em atividade, desenhando e elaborando o contetdo (MERCOSUL.
2016). Essa proposta encontra-se presente na meta 4.10 da Agenda 2030 da ONU®!. Sendo
assim, a descontinuidade do PEIF segue na contramdo do atual Plano de Acdo do SEM, como
a falta de financiamento, representando pontos determinantes para discussdo no ambito das

politicas educacionais devido a auséncia do Poder Publico, como enfatiza Lima (2018):

[...] nesse contexto, a celeuma gira em torno das intervengdes contrarias,
advindas do préprio Poder Publico, seja pelos entraves burocraticos, seja
pelos recuos de verbas aos projetos ja instituidos e regulamentados, como é o
caso do PEIF, causando diversos hiatos na realizagdo do projeto (LIMA,
2018, p. 79).

Para Souza (2017), os Planos de Agdo do SEM permitem apenas analisar as
proposicdes para a educacdo no Mercosul, e ndo os desdobramentos em cada nagdo parte.
Dessa forma, os descaminhos do PEIF no Brasil, expressos por Silva (2018), fogem do
controle do SEM, pois transitam pelas leis de cada pais.

A tentativa de retomada da politica educacional para a fronteira, apresentada pelo
ministro da educacdo (BRASIL, 2018), propde um retrocesso ao Setor ao anunciar o acordo

com a OEI e o possivel retorno do IPOL, conforme afirma Silva (2018):

[...] o IPOL, ela é articulada com a universidade publica, mas tem interesses
muito privados. Inclusive mediu forgas com a gente do MEC, ou vou dizer
mais diretamente, forcas comigo, tava na coordenacao, porque a gente tentou
entrar na regido norte, la o IPOL esta até hoje, nunca deixou de estar, com o
dinheiro da Universidade Federal de Santa Catarina. Entdo a gente mediu
forcas na regido Norte, ndo conseguimos entrar com o PEIF, tirando
Pacaraima, 14 em Roraima, a gente ndo conseguiu entrar em mais nenhuma
outra fronteira, porque o IPOL j& estava dando assessoria paga, via
universidade. E agora o IPOL, fez essa forgca com a OEI, pra convencer a
nova gestdo do MEC que desconhece o PEIF, pra comegar como se fosse do
zero, mas é voltando 14 em 2005 a 2009 (SILVA, 2018).

Sd0 acbes que apresentam interesses obscuros, como acrescenta Silva (2018):

“receber recursos, pagar assessoria, que € bem mais caro do que uma bolsa, que a gente

31 O “Transformando o Nosso Mundo: A Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentével” trata-se de um plano
de agdo, tracado pelos 193 paises membros da ONU, para erradicar a pobreza em todas as suas formas e
dimensdes, rumo a um desenvolvimento sustentavel. O plano indica 17 objetivos de desenvolvimento sustentavel
e 169 metas claras, para que todos os paises adotem de acordo com suas proprias prioridades o espirito de uma
parceria global que orienta as escolhas necessarias para melhorar a vida das pessoas, agora e para o futuro.
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pagava, que era R$ 765,00, um professor que vai fazer assessoria na escola possivelmente ndo
vai cobrar 765,00 por més” (SILVA, 2018).
A situacdo exposta pelo entrevistado evidencia que as politicas no Brasil sdo de

governo e ndo Estado, como confirma Lima (2018, p. 83):

Pensando nisso, vemos as politicas publicas de Educagdo como politicas de
Estado e ndo como politicas de governo e, nesse viés, a Educacdo deve ser
tratada como algo que deve ter continuidade, sobretudo diante das condi¢des
concretas, colocadas em sociedade e diante de tudo o que acarreta ao ser
humano, dentro de seu contexto, de sua sociedade e de sua leitura.

Outro ponto interessante mencionado por Silva (2018) sobre o formato delineado
com o PEIF, com a formagdo continuada desenvolvida pelas universidades, refere-se ao
aumento expressivo de pesquisas académicas sobre a educacdo em regido de fronteira, o que
também remete a falta de conhecimento da atual equipe do MEC das producdes académicas
sobre o assunto. O entrevistado enfatiza: “[...] a entrada das universidades a partir de 2011,
2012, é um fator que gerou publicagdes, que o interesse é de producdo de conhecimento e
divulgacdo cientifica. Por ai a gente ja tem a certeza e a clareza” (SILVA, 2018).

Logo, mais um motivo para a continuidade do PEIF da forma como foi delineado em
2012 “a gente tem um territorio grande pra cuidar, Sd0 cerca de 13 mil escolas [...] entéo por
iSsO que eu sempre penso ainda isso [...] era preciso ter uma politica nacional, na area da
educacdo, mas que fosse como a gente estava tragando” (SILVA, 2018). As afirmacdes do
entrevistado sdo verdadeiras, pois as produc@es de dissertacdes e teses sobre o assunto foram
publicadas, com maior énfase, de fato a partir de 2006, a exemplo de Sturza (2006), Goin
(2008), Cristofoli (2010), Torrecilha (2013), Fernandes (2013), Cafiete (2013), Zotovici
(2015), Menegatti (2016), Lorenzetti (2016), dentre outros presentes nos Quadros 01 e 02.

Indagou-se a Silva (2018) sobre a realizacdo, ou ndo, de uma avaliacdo interna no
MEC que resultou na descontinuidade do PEIF como uma politica educacional. Ele ndo soube
responder de maneira precisa, porque ndo estava mais a frente do Programa em 2015, como
relata: “[...] ¢ um dado que eu ndo consigo te dar com precisdo, mas eu sei que foi
descontinuado por conta de recurso financeiro, e também ndo houve uma mobilizagdo”
(SILVA, 2018). Ele inclui: “em 2015 ndo houve orcamento previsto, essa ¢ a TUnica
informacdo que eu tenho, ndo houve orgcamento [...] N&o teve um encerramento formal ou
dizendo: - olha isso ndo ¢ um projeto prioritario” (SILVA, 2018).

Portanto, houve, no decorrer da execucdo do PEIF, situacGes que evidenciaram 0s

pontos assertivos do Programa e outros que apresentaram as negligéncias, bem como desafios
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ndo superados ao longo de sua execucdo. Esse cendrio aponta para as inconsisténcias do PEIF
como um elemento integrador na regido de fronteira.

Em linhas gerais, percebe-se que existem pontos presentes nos “Eixos organizadores
e estratégias” (material disponibilizado nos Anexos) que nao foram contemplados na pratica,
segundo os entrevistados, como no Eixo 1, “Funcionamento do Programa na escola”, que
propbe o envolvimento de toda a escola com o PEIF, mas, de acordo com a informacéo de
Silva (2018), a adesao ao Programa foi em turmas especificas. J4 no Eixo 2, “Arranjo de
gestdo e condicdes a partir da secretaria de educacdo (municipal e/ou estadual)”, dois itens
ndo foram atendidos na execucgdo do PEIF: o transporte dos professores ao pais vizinho para
realizar o cruce e o seguro de vida, at¢é mesmo porque o cruce ndo chegou a ser feito na
fronteira do Brasil com o Paraguai. Silva (2018) salientou que ndo ocorreu a contento o
transporte dos professores que realizaram o cruce em outras fronteiras.

Essa realidade evidencia a fragilidade do PEIF no cenario politico, resultante da
mudanca ideoldgica dos paises, ou seja, antes as nagdes buscavam a integracdo regional
visando a garantia de investimentos e a ascensdo econdmica por meio de acordos vantajosos,
com o objetivo de promover o desenvolvimento por intermédio da instituicdo de grupos
formais de cooperacdo como o Mercosul, mas hoje a preocupacao central dos paises estd em
estabelecer mecanismos de concertacdo (MARIANO et al., 2015).

Os mesmos autores enfatizam que atualmente os governos de cada nacdo almejam a
aliancas, sem a formalizagdo compromisso institucionalizado. O estabelecimento de
instrumentos de cooperacdo, como a Comunidade de Estados Latino-Americanos e
Caribenhos (CELAC)*, a Unido de Nagbes Sul-Americanas (UNASUL)* a Alianca
Bolivariana para os Povos da Nossa América (ALBA)* e a Alianca do Pacifico®® apresentam-
se como propostas de cooperacdo com nenhuma ou baixissima institucionalizagcdo. As trés
primeiras focalizam convergéncia politica sobre assuntos especificos e a Ultima objetiva

acordos comerciais.

%2 Representou o primeiro bloco a reunir paises latino americanos e caribenhos para construir um foro de dilogo
e de prospeccdo politica para a regido, que se distancia das atuais cooperativas de base sumariamente econdmica.
% Trata-se de uma organizacéo intergovernamental que tem como objetivo estabelecer-se como um espaco de
didlogo e consenso no ambito cultural, social, econdmico e politico visando ao desenvolvimento de projetos e
iniciativas em diversas areas, tais como salde, educagdo, infraestrutura e meio ambiente.

% Trata-se de uma alianca entre paises da América Latina e Caribe que buscam aumentar a integracio
econdmica, politica e social entre estes territorios, bem como auxilio no campo econdmico, trocas e bem-estar
social.

% 0 bloco é composto por Peru, México, Coldmbia e Chile, que juntos pretendem aprofundar a integracéo entre
as suas economias, assim como almejam definir agdes em parceria visando a vinculagdo comercial com a Asia.
O acordo tem por objetivo o estabelecimento de relagbes mais diretas com areas estratégicas do comércio
internacional.
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Mariano et al. (2015) salientam:

Em principio, esses dois tipos de propostas de regionalismo ndo seriam
conflitantes porque apresentam agendas e objetivos distintos. No entanto, a
analise dessas experiéncias e do posicionamento dos governos em relacéo a
cada uma delas demonstra que a suposicao inicial deste trabalho esta correto:
a proliferacdo de novas propostas implica a diminuicdo da importancia dos
projetos mais institucionalizados, que perdem forcga e importancia na politica
externa dos paises analisados (MARIANO et al., 2015, p. 41).

O Brasil, nesse contexto, busca manter boa relacdo por meio do didlogo
intergovernamental e da diplomacia com os paises da América Latina, no entanto, objetiva,
também, a expansdo por meio da cooperacdo, sem o aprofundamento da institucionalizacéo.
Um exemplo da inconsisténcia do compromisso com a integracdo regional pode ser verificada
pela nota publicada pelo MEC em 26 de julho de 2018, a qual informa que o entdo ministro
da educacdo do Brasil, Rossieli Soares, participou da Reunido Regional de Ministros da
Educacdo (dia 27/07/2018) promovida pela Organizacdo de Estados ibero-americanos para
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI) em Cochabamba (Bolivia). Na ocasido, 0 ministro
brasileiro defendeu a criacdo de um projeto de escolas bilingues de fronteira entre os paises
membros da OEI. Essa informacdo foi vinculada sem a preocupacdo de conhecer as
iniciativas politicas em andamento para as fronteiras brasileiras devido ao acordo firmado no

ambito do Mercosul. O ministro Rossieli Soares acrescentou:

Com o apoio da OEI, o governo brasileiro e o Ministério da Educacdo
desejam colocar recursos para um projeto de criagdo, nas nossas fronteiras,
de 30 escolas bilingues, pelo menos, nos proximos anos. Desejamos
investir junto aos parceiros que queiram ter escolas de caracteristicas
semelhantes em seus territorios, para uma espécie de projeto de escolas-
espelho, cujas atividades possam ser desenvolvidas na lingua e na cultura
(BRASIL, 2018).

O ministro ainda informou que o Brasil teria um aporte de US$ 3 milhGes para o
estabelecimento de parcerias tencionando o fortalecimento da instituicdo (escola) que tivesse
0 bilinguismo como caracteristica. A OEIl poderia fazer as intermediacGes e auxiliar na
administracdo dos eventuais recursos para esse projeto. Essa informacdo traz em sua
entrelinha o retorno do IPOL ao trabalho com as escolas de fronteira, a principio, no mesmo
formato do PEBF. Constata-se que o PEIF, como uma politica de integracéo, ndo foi eficiente,
mesmo apresentando uma estratégia organizacional por meio da parceria entre MEC,
universidades e escolas de fronteira para o desenvolvimento de formagdo continuada de

professores.
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As falhas operacionais na execucdo do PEIF e na formalizacdo do Programa como
uma politica para a fronteira, mencionada por Lorenzetti e Torquato (2016), bem como a
mudanca de foco nas associacdes intergovernamentais apresentadas por Mariano et al. (2015)
evidenciam a falta de comprometimento do governo brasileiro com a politica supranacional
proposta pelo SEM. Essa situagdo anuncia a falta de conhecimento do entdo ministro da

educacdo brasileiro ao demonstrar interesse no estabelecimento de politicas para a fronteira.

3.4. Primeiras consideracoes

As categorias estabelecidas neste estudo, de acordo com Saldafia (2013), de
financiamento e organizacdo curricular e de integracdo regional apresentaram um panorama
inicial da execucdo do PEIF pelo olhar dos envolvidos no MEC e na UFGD, apontando que
algumas das proposicdes feitas no material sobre Escola de Fronteira (material
disponibilizado nos Anexos) ndo foram contempladas, como mencionadas.

Ao voltar-se para a pergunta secundaria que se pretendeu responder neste capitulo,
“como os gestores envolvidos diretamente com o PEIF, do Ministério da Educacao (MEC), da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e da Direcdo da Escola Calvoso,
desenvolveram as agdes propostas pela Portaria n.° 798/2012?”, observou-se que ha alguns
artigos da Portaria que nao foram abrangidos, parcial ou integralmente.

A Portaria n.° 798/2012 apresenta pontos controversos na execu¢do do PEIF na
fronteira do Brasil com o Paraguai, como atestaram os envolvidos na execu¢do do Programa.
O Artigo 1° assegura que o PEIF tem “o objetivo de contribuir para a formagao integral de
criangas, adolescentes e jovens, por meio da articulacdo de a¢bes que visem a integracao
regional” (BRASIL, 2012). Torna-se evidente que o processo de integracdo regional esta
atrelado as acbes do PEIF, mas apenas a Escola Calvoso aderiu ao Programa; as demais
escolas fizeram a adesdo sem alterar seus PPPs e sem adotar o EPA como metodologia de
ensino.

O Artigo 2° inciso Ill, da mesma Portaria, trata sobre ter como principio a
construcdo coletiva do PPP das escolas-gémeas. Mesmo tendo a adesdo de muitas escolas no
MS (Quadro 06), poucas de fato alteraram seus PPPs, e outras nem tinham a escola espelho
no pais vizinho.

No Artigo 3° da Portaria, afirma-se que integram o PEIF: o MEC, representantes dos

Ministérios da Educagdo dos paises membros do Mercosul, as Secretarias Estaduais e
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Municipais de Educacéo, os Conselhos de Educacdo, as universidades e as escolas-gémeas.
Essas instituicdes, na figura de seus representantes, quando participam das reunifes do
Mercosul nem sempre acompanham diretamente as acdes do Programa em seus respectivos
paises, conforme Silva (2018). Isso demonstra a falta de organizacdo e articulacdo dos paises
na execucao do PEIF.

O Artigo 4° explana sobre o financiamento do Programa, informando que cabe ao
MEC garantir recursos as instituicdes formadoras e escolas para a execucdo do PEIF.
Conforme Silva (2018), o financiamento do Programa era composto pela soma de recursos de
varios departamentos dentro do MEC, sem uma fonte e um valor especificos. Essa situacdo
aponta para o descaso com as politicas educacionais para a fronteira. Neste ponto, Oliveira
(2011) destaca que a reunido dos ministros de educacdo do Mercosul realizada em 26 de
novembro de 2010, no Rio de Janeiro, representou um momento decisivo de avaliacdo e
encaminhamentos do Mercosul Educacional, em que firmaram o compromisso de instituir no
ambito do Mercosul o Fundo de Financiamento do Setor Educacional do Mercosul (FEM),
gue constituir-se-ia no primeiro fundo setorial de financiamento de todo o bloco. Para
Oliveira (2011, p. 224):

Cabe ressaltar que até 0 momento todas as a¢Ges desenvolvidas no Mercosul,
no campo educacional, eram financiadas pelos respectivos paises que as
propunham ou pelos organismos internacionais. Convém ressaltar que a
partir da implementacéo deste fundo, prevista para 2011, espera-se promover
acOes e projetos que denotem continuidade, sem que sejam prejudicados pela
rotatividade entre governos e, ainda esta acéo de financiamento também visa
diminuir as assimetrias entre as realidades educacionais dos paises
integrantes do Mercosul.

Mas, de acordo com Silva (2012), ndo foi essa a realidade do PEIF enquanto
coordenador do Programa entre 2011 e 2014. Logo, percebe-se que essa proposicao do FEM
ndo saiu do papel e, novamente, evidencia-se a morosidade das a¢6es no ambito do Mercosul.

Por fim, o Artigo 8° da Portaria informa que compete as universidades a formacéao
dos docentes que atuariam no Programa. Esse artigo ndo explicita quais areas deveriam
participar da formacédo continuada, seja para atuar como professor formador ou para receber a
formag&o. Dessa forma, cada universidade escolheu seus profissionais para atuar no PEIF. No
caso da UFGD, consoante Torchi (2018), a coordenagdo do Programa ficou com a area da
linguistica e os professores formadores foram de &reas distintas, convidados a participar. Nao
houve envolvimento da rea da educacéo, reforcando o que foi constatado na introducéo desta

pesquisa: a maioria dos estudos em nivel de mestrado, doutorado ou artigos sobre o PEIF, séo
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da &rea da linguistica, e ndo da educacdo. Constata-se que um dos pontos iniciais do trabalho
do PEIF é o levantamento sociolinguistico, e, nesse ponto, compreende-se a presenca dos
linguistas, mas ndo justifica o envolvimento apenas dessa area no Programa.

Nesta perspectiva, a proposta da Portaria n.° 798/2012, que possui 10 artigos e
apresenta inconsisténcia em 4 destes, prevé que a execucdo do PEIF seja feita, mas sem
explicitar de maneira detalhada como deve ocorrer. Nesse sentido, ha um material publicado
no Portal do MEC sobre educacdo integral (material disponibilizado nos Anexos), que nédo
tem carater orientador por ndo se apresentar dessa forma, mas que traz 3 eixos, a saber: Eixo
1) Funcionamento do Programa na escola; Eixo 2) Arranjo de gestdo e condicdes a partir da
secretaria de educacdo (municipal e/ou estadual); Eixo 3) Formacdo continuada dos
profissionais da educacdo basica sob a coordenacdo das Universidades, com 0s quais as
escolas que fizessem adesdo ao PEIF deveriam se orientar para executar o PEIF de maneira
adequada. N&o obstante, o Programa néo deve representar o0 motor da integragéo regional e
intercultural (LORENZETTI; TORQUATO, 2016), isto €, a escola ndo pode assumir a
responsabilidade que é do Estado, de apresentar e propor a execucdo do PEIF de maneira
impecavel sem uma orientacdo adequada por parte do poder publico.

Logo, apresentam-se falhas na normatizagdo do Programa ao disponibilizar como
uma fonte oficial de consulta sobre as formas de execucdo do Programa a Portaria n.°
798/2012. Cumpre ressaltar, também, que a iniciativa do Mercosul em instituir um Programa
educacional que almejasse unir as fronteiras representou um grande passo na busca da

integracdo regional, conforme Vizentini (2007, p. 82):

O Mercosul representou o primeiro processo de integracdo sul-americano, e
também latino-americano, a obter resultados concretos e a abrir alternativas
regionais para uma melhor insercdo internacional dos paises do cone sul, nos
quadros de uma ordem mundial emergente.

Contudo, as falhas levaram a ineficiéncia do Programa na fronteira do Brasil com o
Paraguai: primeiro, por contemplar, efetivamente, apenas uma escola; e, segundo, por
apresentar problemas no financiamento, bem como no amparo legal para a execugéo do PEIF.

No proximo capitulo abordar-se-a a Ultima categoria defendida nesta pesquisa: a
formacéo continuada de professores como culminancia das duas categorias j& abordadas neste
capitulo, cujo ponto alto sera o relato do grupo focal, além da sequéncia das entrevistas com
Silva (2018) e Torchi (2018). Seréo apresentadas, ainda, a entrevista com D (2018) e o grupo

focal realizado com professores envolvidos diretamente na execugéo do PEIF.
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A EXPERIENCIA DO PEIF COMO POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NA FRONTEIRA DO BRASIL COM O PARAGUAI

O presente capitulo tem por objetivo analisar as experiéncias com a formagéo
continuada de professores na escola executora do PEIF na fronteira do Brasil com o Paraguai,
a Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso, do municipio de Ponta Pord/MS (Brasil) com
Pedro Juan Caballero/Departamento del Amambay (Paraguai). Este capitulo também almeja
responder & seguinte pergunta secundéria: a Escola Calvoso realizou um trabalho
diferenciado, frente a realidade peculiar de fronteira seca, com a chegada do PEIF?

Para iniciar, tornou-se necessario compreender a concepcdo de formacdo de
professores que trouxe em evidéncia a politica educacional como meio de promover acdes
para atender especificidades regionais. Em seguida, ha a verificacdo da entrevista feita com a
diretora da Escola Calvoso (D, 2018) durante o desenvolvimento do PEIF como uma politica
educacional vinculada ao MEC, além das analises do grupo focal composto por sete
profissionais envolvidos com o PEIF durante sua vigéncia na Escola.

Cabe mencionar que a categoria estabelecida para analise neste capitulo trata da
politica de formacédo continuada para os professores, de acordo com Saldafia (2013). Objetiva-
se apreciar pelo olhar dos envolvidos como o PEIF foi desenvolvido, observando as
normativas e peculiaridades locais e medindo os impactos do Programa a partir da ética dos

implicados durante sua execugéo.

4.1. Caracterizacdo do ambiente de pesquisa

A escolha da Escola Jodo Brembatti Calvoso (Escola Calvoso), localizada no
municipio de Ponta Pord/MS, como campo de pesquisa relaciona-se ao fato de que foi a Unica
escola da regido a aderir ao Programa na fronteira do Brasil com o Paraguai, participar das
formagdes continuadas para professores, promover o cruce (ainda no PEBF), envolver alunos
e professores no PEIF de 2009 a 2015, e reestruturar seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
com a finalidade de contemplar as especificidades do Programa. Esse periodo de vigéncia
corresponde ao tempo de execucdo do Programa como uma politica educacional do MEC e do
SEM na fronteira do Brasil com o Paraguai.
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Segundo MS (2018), a Escola Calvoso recebeu esse nome em homenagem ao
professor Jodo Brembatti Calvoso, que foi o criador do primeiro gindsio em Ponta Pord. A
Escola Calvoso contribui com o desenvolvimento educacional de Ponta Pord desde 1979,
quando foi criada oferecendo apenas o entdo 1.° Grau, com turmas de 1% a 8% séries,
totalizando 1.165 alunos matriculados na época. A estrutura fisica da Escola, no ato da sua
inauguracédo, contava com 12 salas de aulas, 3 salas ambientes, 1 sala para os professores de
educacdo fisica, 1 sala de professores, 1 sala para o funcionamento da secretaria, 1 espaco
para biblioteca, 1 cantina comercial, 1 sala da dire¢do e 1 de coordenacdo pedagogica.

Em 1987, a Escola passou a oferecer o antigo 2° Grau de forma gradual, por isso a
Escola recebeu uma amplia¢do de “04 salas de aula, 01 das salas ambientes passou a ser a
biblioteca e outra sala ambiente transformou-se em cozinha para preparo da merenda escolar,
sendo que o espaco, onde era a biblioteca, passou a ser a sala dos professores” (MS, 2018, p.
06). A escola recebeu mais uma ampliagdo em 1993, com a construgdo de duas salas
apropriadas para a educacdo infantil, uma reforma dos banheiros, vestidrios e quadra
esportiva.

Em 1994, construiu-se mais uma quadra de esportes, além de investimentos na
biblioteca da escola. Por fim, o ultimo investimento estrutural ocorreu no ano 2000 com a
reforma de uma sala ambiente para abrigar o laboratério de ciéncias, o qual foi equipado com
materiais, recursos tecnoldgicos e pedagdgicos. Em 1998, a Escola Calvoso elaborou o
primeiro PPP com a participacdo da comunidade escolar, desenvolvendo, assim, projetos e
acdes nos trés turnos da Escola. Hoje, de acordo com o Censo Escolar do MS (2017), a Escola
Calvoso possui 0 maior nimero de matriculas do municipio de Ponta Pord: sdo 1.708 alunos,

conforme Quadro 08.

Quadro 08 — Matriculas da rede estadual de ensino do municipio de Ponta Pora (MS)

ZONA NOME DA ESCOLA MATRICULAS
Rural E.E. Nova Itamarati 1.519
Rural E.E. Pedro Afonso Pereira Goldoni 854
Rural E.E. Prof. Jose Edson Domingos dos Santos 534
Rural E.E. Prof. Carlos Pereira da Silva 368

Urbana E.E. Ade Marques 1.129

Urbana E.E. Dep. Fernando C. Capiberibe Saldanha 1.550

Urbana E.E. Dr. Miguel Marcondes Armando 1.108

Urbana E.E. Joao Brembatti Calvoso 1.708

Urbana E.E. Prof.2 Geni Marques Magalhaes 922

Urbana E.E. Lions Clube de Ponta Pora 233

Urbana E.E. Joaguim Murtinho 1.554

Urbana E.E. Mendes Goncalves 917

Fonte: Censo Escolar SED/MS (2017).
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Ao tratar apenas do quantitativo de matriculas por etapa da Escola Calvoso,

consoante 0 Censo Escolar MS (2017), o nimero de matriculas € maior no ensino

fundamental, como indicam os nimeros do Quadro 09:

Quadro 09 — Matriculas por etapa na Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso
do municipio de Ponta Pord (MS)

ETAPA MATRICULAS
Ensino Fundamental | 353
Ensino Fundamental 11 642
Ensino Médio 639

Fonte: Censo Escolar SED/MS (2017).

O PPP da Escola Calvoso foi reestruturado a partir de 2012, em consonancia com a

Portaria n.° 798/2012, a qual institui o PEIF, propondo um trabalho em que apresente a escola

e sua identidade cultural, acorde trecho abaixo:

Ao construirmos nosso Projeto Politico-Pedagdgico levamos em conta a
realidade que circunda a Escola e as familias de nossos alunos; pois,
certamente, a realidade social dos alunos afeta a sua vida escolar, e os dados
levantados devem contribuir para orientar todo o organismo escolar, tratando
tais indicios com a devida relevancia, transformando-os em curriculo, objeto
de planejamento e potencial de aprendizagem. Optamos também por
salientar a historicidade da Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso e o valor
historico-cultural que ela construiu e ainda representa na vida dos cidadaos
da comunidade do Bairro da Granja. Dentro desta esfera, ela €, sem dlvida,
um forte elemento da identidade local (MS, 2018, p. 3).

A Escola Calvoso ainda prevé como missao “ser uma escola de referéncia no Brasil e

no pais vizinho (Paraguai), pela qualidade do ensino ministrado, pela busca da inovacéo, e

pela transparéncia no desempenho da equipe de profissionais” (MS, 2018. p. 5). Em 2008, a

Escola passou a integrar o PEBF, sendo a penultima fronteira do Brasil a integrar as agdes

vinculadas ao SEM.

[...] a escola passou a participar do Programa Escola Intercultural Bilingue
de Fronteira, um projeto do MEC — Ministério da Educacdo e da Cultura
com assessoria pedagdgica da SED — Secretaria de Estado de Educacéo e do
IPOL — nstituto de Investigacdo e Politica Linguistica. Este projeto foi
desenvolvido em parceria com a Escuela Generacion de La Paz da cidade de
Pedro Juan Caballero- PY, com o objetivo de estreitar os lacos de amizade e
de cooperacdo interfronteirica do Brasil com o pais vizinho, atraves de
metodologias diferenciadas, valorizando a identidade cultural dos alunos
(MS, 2018, p. 9).

O Instituto de Investigacdo e Politica Linguistica (IPOL) forneceu assessoria

pedagdgica a Escola: inicialmente, com o levantamento sociolinguistico e, posteriormente,
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com reunifes mensais entre 2008 a 2011. De acordo com Torchi e Silva (2014), no
levantamento sociolinguistico realizado pelo IPOL em 2008, descobriu-se que 85% dos
alunos da Escola Calvoso eram oriundos do Paraguai. A proposta de trabalho do PEBF previa
uma mudanga na pratica pedagdgica da Escola com a ado¢do da metodologia do EPA, por

meio dos mapas conceituais, em que se tem:

[...] uma metodologia baseada em projetos de pesquisa desenvolvidos
através de problematicas levantadas pelos alunos de cada turma e, uma vez
gue sdo constituidos os mapas conceituais, sao feitos os planos de aula com
0 desdobramento das atividades interdisciplinares que o professor regente
vai dar a sequéncia no decorrer da semana. A professora paraguaia vem na
guarta-feira e realiza o cruce (intercAmbio) e inicia 0 tema deixando o
“gancho” para a professora titular da sala que trabalhard o restante da
semana (FERNANDES, 2013, p. 57-58).
Salienta-se que a EPA, com base nos mapas conceituais, esta ancorada na teoria de
David P. Ausubel, a qual atua em uma “perspectiva da aprendizagem significativa critica”
(FERNANDES, 2013. p. 58). Atualmente, essa metodologia € desenvolvida por Moreira
(2005).

Para Torchi e Silva (2014), o EPA e 0s mapas conceituais preveem:

[...] a participacéo efetiva dos alunos em atividades a serem realizadas nas
linguas que transitam na escola. Uma das metodologias desenvolvidas dentro
do EPA sdo os mapas conceituais. Desenvolvido pelo pesquisador norte-
americano Joseph Novak na década de 70, o mapa conceitual é uma
ferramenta utilizada também na educacdo para organizar e representar o
préprio  conhecimento, sistematizando conceitos e facilitando a
aprendizagem significativa (TORCHI; SILVA, 2014, p. 42).

A partir de 2009, a Escola Calvoso passou a realizar o cruze com a Escuela Basica -
290 Defensores del Chaco, envolvendo turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. Em
2012, com a sancdo da Portaria n.° 798/2012, instituiu o PEIF, desenvolvendo-0 em parceria
com a UFGD por meio de formacdo continuada para os professores até 2014. Em 2014, a
Escola aderiu ao Programa Mais Educacdo; os recursos para o desenvolvimento do PEIF
estavam vinculados ao PDDE. Neste ano ainda, de acordo com Torchi e Silva (2016), a
Escola Calvoso ampliou o nimero de turmas atendidas pelo PEIF; daquele periodo em diante,
os anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano) e o ensino médio passaram a participar do
Programa.

Por fim, em 2015 encerraram-se as atividades vinculadas ao MEC, mas a Escola
Calvoso continua efetuando o trabalho do EPA por meio dos mapas conceituais, inclusive

com a ampliacdo para todas as turmas da escola.
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4.2. Caracterizagdo dos sujeitos participantes da pesquisa

Para melhor configurar o ambiente de pesquisa entrevistou-se a diretora da Escola
Calvoso, a qual é formada em Letras com Mestrado em Linguistica, aqui denominada de D
(2018). A entrevista®® foi realizada na sala da Dire¢do da Escola. A entrevistada informou que
é concursada desde 0 ano 2000 na Rede Estadual de Ensino (REE) do Mato Grosso do Sul
como Professora de Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola no municipio de Ponta
Pord. Ela atuou na coordenacdo pedagdgica da Escola e possui mais de doze anos de
experiéncia na gestdo, tendo iniciado como diretora adjunta. No ato da entrevista estava no
segundo mandato a frente da dire¢do da Escola Calvoso, que tem a duracdo média de trés
anos.

Realizou-se também uma entrevista com o grupo focal®’, almejando responder
questdes especificas relacionadas a préatica dos professores na escola, além de constituir meios
para analisar o PEIF como uma politica de formacéo de professores especifica para a regiao
de fronteira para, assim, integrar de maneira qualitativa os resultados aos demais métodos
utilizados na pesquisa (MORGAN, 1988).

O grupo focal foi composto por sete integrantes: duas delas eram professoras
pedagogas, aqui chamadas de P1 (2018 — com 35 anos de experiéncia na docéncia — e P2
(2018) — com 33 anos de experiéncia em sala de aula —; uma Arte Educadora, representada
por AE (2018) e com nove anos de experiéncia; uma professora de Educacdo Fisica,
denominada de EF (2018), com 12 anos de docéncia; uma professora da area de Letras com
habilitacdo em Espanhol, identificada por A (2018) e que representou a figura de articuladora
do Programa durante sua vigéncia na Escola Calvoso, possuindo nove anos de docéncia; a
coordenadora pedagdgica, denominada de CP (2018), formada em Pedagogia, a qual
coordenou junto a Direcdo da Escola as a¢fes do PEIF, com 30 anos de experiéncia na area e,
atualmente, aposentada pela Escola; e a tutora do PEIF, formada em Letras com habilitacdo
em Espanhol, figurada por T (2018), possuindo 25 anos de experiéncia na area. Todas
aceitaram prontamente participar da pesquisa e, assim, agendaram-se os dias em que todas

tivessem disponibilidade. Utilizaram-se letras para identificar cada participante do grupo focal

% Foi realizada no dia 09 de novembro de 2018 das 16:30 as 17:20.
37 0 grupo focal foi realizado dia 13 de novembro de 2018 das 18:00 as 19:00.
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para manter o anonimato dos profissionais envolvidos por questdes éticas vinculadas a
pesquisa.

Para receber as integrantes do grupo focal foi solicitado a Dire¢do da Escola que
reservasse uma sala para que se realizasse o encontro. Para tanto, o grupo reuniu-se na Sala de
Tecnologia, cujo ambiente € composto por mesas, cadeiras e computadores, organizando-se as
cadeiras em um circulo para que as professoras ocupassem 0s acentos e iniciassem o dialogo
sobre a organizacdo, a execucdo e a pratica do PEIF na Escola. A funcdo da pesquisadora
naquele momento era de moderadora, visto que “o moderador de um grupo focal assume uma
posicao de facilitador do processo de discussao” (GONDIM, 2003, p. 151). Os dialogos foram
gravados em audio (SCHRAIBER, 1995) com a autorizacdo dos participantes e,
posteriormente, transcritos para analise (PRETTI; URBANO, 1988).

Dando continuidade a essa visdo distinta da regido e de sua realidade educacional,
buscar-se-a a partir da préxima secdo apresentar as experiéncias dos envolvidos diretamente
com a execucdo do PEIF, ou seja, a Direcdo da Escola Calvoso e os professores participantes

do Programa (grupo focal).

4.3. A politica de formacdo continuada de professores e a experiéncia da Direcdo em

uma escola de fronteira

Nesta secdo almeja-se iniciar a analise por meio das experiéncias do PEIF na
fronteira seca de Ponta Pord/MS (Brasil) com Pedro Juan Caballero/Departamento del
Amambay (Paraguai) e 0s possiveis impactos do Programa nessa regido para, assim, comecar
a delimitar a relacdo entre as categorias ja apresentadas nesta pesquisa de tese, isto é, o
financiamento e organizacao curricular e a integracao regional.

Inicialmente, tornou-se necessario contextualizar a realidade da Escola Calvoso pelo
olhar de D (2018) enquanto gestora, com o0 intuito de compreender a execucao na pratica do
PEIF como uma politica de formacdo continuada de professores. Para tanto, indagou-se a
entrevistada sobre questdes que ndo fazem parte da categorizacdo estabelecida na tese
(SALDANA, 2013), mas que sdo determinantes para a compreensdo do contexto em se insere
a Escola como unidade executora do Programa. Embora esta pesquisa de tese tenha como
foco a execucédo do PEIF, é relevante recuperar os primordios do PEBF na Escola Calvoso até

a chegada do PEIF e o desenvolvimento de suas agdes.
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Convém salientar que, pelo tempo de experiéncia na gestdo da Escola, D (2018)
acompanhou toda a evolucao das ac6es do SEM para a regido de fronteira: desde o PEBF em
2008, que era de responsabilidade do IPOL, periodo em que D (2018) estava na coordenacao
pedagOgica da Escola. A entrevistada declarou que a Escola passou a desenvolver as
atividades do Projeto em 2009, todavia, ainda em 2008, realizou-se o levantamento
sociolinguistico com os matriculados na Escola Calvoso para organizacdo do trabalho na
metodologia do PEBF em 2009, o que incluiu visitas a domicilio para conhecer a realidade
cultural de cada estudante e para delimitar sua nacionalidade e lingua materna. Neste ponto,
Borges (2014) traz sua contribuigdo ao afirmar que o estudo da comunidade corresponde ao
estudo das linguas, por isso, o levantamento sociolinguistico feito em 2008 pelos profissionais
da Escola Calvoso junto a comunidade escolar foi importante para a compreensdo da
realidade atual.

A Portaria n.° 798/2012 prevé no Artigo 2° inciso Ill, que o PEIF promova o
bilinguismo com o ensino em duas linguas, o espanhol e a lingua portuguesa, e, ainda, outras
linguas regionais presentes, conforme demanda, ou seja, no caso na fronteira do MS com o
Paraguai, h4 o guarani como segunda lingua oficial do pais vizinho. Esse levantamento
sociolinguistico possibilitou quantificar essa realidade na Escola Calvoso. Ratifica-se que,
durante a pesquisa de campo para esta tese, ndo se teve acesso ao panorama linguistico
realizado pelo IPOL.

A partir de 2012, a Escola sofreu mais uma mudanca, pois o PEBF deu lugar ao
PEIF. De acordo com D (2018), ela deixou:

[...] de ser bilingue por conta justamente da nossa regido de fronteira, que no
nosso caso ndo é bilingue, mas, sim, trilingue. Quando se falava bilingue
tinha-se a impressdo de exclusdo ou do guarani ou do espanhol ou até
mesmo da lingua portuguesa (D, 2018).

D (2018) deixou claro que na Escola Calvoso era desenvolvido o EPA respeitando o
multilinguismo presente na realidade escolar, ou seja, o espanhol, o guarani e 0 portugués
estavam presentes no trabalho executado nas turmas participantes do Programa. Isso posto,

denota a relevancia do estudo das linguas:

Estudar as comunidades é estudar as linguas e estudar as linguas é, sem
davida alguma, também compreender melhor as comunidades. E um dos
estudos que identifica as linguas nas comunidades, abrangendo, desde
andlises das caracteristicas individuais da fala de cada individuo (idioleto,
microanalise), até analises do que ha de social e de expressdo do que ha de
coletivo em cada individuo (socioleto, macroanalise), é denominado de
“estudo sociolinguistico” (BORGES, 2014, p. 7).
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Para Haygert e Sturza (2015), o PEIF propunha o desenvolvimento de uma politica
linguistica visando a expansao de fronteira por meio do “contato [entre] professores ¢ alunos
luso e hispano falantes para o desenvolvimento de atividades interculturais em que se
promovam as linguas nacionais” (HAYGERT; STURZA, 2015, p. 6). Considerando a
realidade local, busca-se desenvolver o multilinguismo.

Sobre o trabalho com o multilinguismo, cumpre esclarecer que a proposta do PEBF
(BRASIL, 2008), mantida no PEIF, previa o trabalho com projetos como um instrumento para
a criacdo de uma cooperacao interfronteirica, a qual passava pelo desenvolvimento de projetos
de aprendizagem. Como ja mencionado anteriormente, o PEIF propunha no paragrafo
primeiro do Artigo 1° da Portaria n.° 798/2012, um “modelo de ensino comum de zona de
fronteira” (BRASIL, 2012) que desenvolvesse a educacao intercultural na lingua portuguesa e
na lingua espanhola. Quer dizer, buscava-se a unificacdo curricular envolvendo os dois paises

e suas culturas sem mencionar claramente o EPA como metodologia do Programa.

[...] o curriculo precisa basear-se em formas de organizagéo das rotinas que
permitam aos envolvidos de duas cidadanias e de varias culturas
participarem nas tomadas de decisfes e na execucdo de todas as fases do
ensino, em todos 0s niveis em que isso se fizer necessario: o Planejamento
Conjunto de professores € um dos pilares de tal procedimento, pois da as
escolas envolvidas um maximo de responsabilidade na escolha das
problematicas dos projetos de aprendizagem e no planejamento do
tratamento que estes temas terdo (BRASIL, 2008, p. 26, grifos do autor).

Logo, deu-se continuidade a proposta do PEBF com a execuc¢do do PEIF e a proposta
era desenvolver o EPA onde os alunos participassem de projetos bilingues, com atividades em
lingua portuguesa e lingua espanhola, de acordo com o nivel de conhecimento do idioma e em
consonancia com o planejamento realizado pelos professores participantes. Os projetos de
aprendizagem deveriam partir do interesse dos alunos envolvidos e com o consenso dos
professores, ou seja, propunham o desenvolvimento da escola reflexiva.

O trabalho com a escola reflexiva exige mudancas, como expressa Alarcdo (2001, p.
18): “penso que concordardo comigo se afirmar que a escola ndo tem conseguido acompanhar
as profundas mudangas ocorridas na sociedade”. Destarte, a proposta do PEIF repensa a
proposta metodoldgica da escola, pois, como ja mencionado, a escola reflexiva propde que o
aluno seja o centro do processo de aprendizagem, cabendo ao aluno a reflexdo e o empenho

para gque ele tenha uma aprendizagem significativa.
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D (2018) afirma que antes desse Programa nenhuma outra politica de formacéo de
professores especifica para a fronteira chegou a Escola ou a REE para ser desenvolvida
visando a especificidade local. Essa declaracdo de D (2018) confirma a inexisténcia de
politicas voltadas para a realidade fronteirica antes do PEBF e do PEIF.

Portanto, o PEIF representou a continuidade de uma politica de formac&o continuada
de professores exclusiva para a fronteira com algumas modificacdes, como a inclusdo das
universidades como promotoras da formacdo para os professores e 0 assessoramento
pedagogico, antes de incumbéncia do IPOL.

Na proxima se¢do apresentar-se-4 a organizacdo do PEIF durante sua execugdo no
ambito da Escola Calvoso, buscando alinhavar com os documentos oficiais a aplicabilidade
pratica do Programa. Desta forma, retoma-se a categorizacdo estabelecida inicialmente nesta
pesquisa de tese (SALDANA, 2013) com a analise da categoria politica de formagc&o

continuada de professores.

4.3.1. O PEIF e sua organizacdo enquanto politica de formacao de professores

Analisar a organizacdo do PEIF no municipio de Ponta Pord, mais especificamente
na escola executora do Programa, torna-se relevante para entender a politica idealizada pelo
MEC para cumprir o acordo firmado no ambito do Mercosul e do SEM, que ambicionava
promover o processo de integracdo regional por meio da educacao.

Com a intencdo de compreender como se estabeleceu o PEIF na Escola Calvoso
como uma politica de formacdo continuada de professores, indagou-se a D (2018) sobre o

funcionamento do PEIF na pratica, enumerando as escolas e as turmas participantes:

[...] efetivamente a Unica escola que participou foi o Calvoso, houve a
adesdo do Geni e do Pedro Afonso em Sanga Puitd (ambas escolas
estaduais), mas quando eles aderiram ja ndo estava acontecendo mais o cruze
durante a formagdo ofertada pela UFGD. Houve todo o levantamento
sociolinguistico, tanto que esses dados foram disponibilizados no site do
MEC, mas o cruze eles nunca chegaram a realizar. A Unica escola que
realizou foi aqui, e ndés comegamos com seis turmas: 1°, 2.° e 3.° anos do
matutino, e 1°, 2.° e 3.° anos do vespertino. E dai ampliamos para 0 4.° e 5°
anos, ai nds ampliamos para o 6° ano, no préximo ano, porque como
iniciamos com seis turmas nos conseguimos avancar até o 6° ano do ensino
fundamental (D, 2018).
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Torchi e Silva (2014) confirmam a ades&o da Escola com as turmas de 1° ao 5° ano
do ensino fundamental, conforme mencionado por D (2018). Torchi (2018) j& pontuou que a
Escola Calvoso foi a Gnica escola que aderiu ao Programa. Cabe mencionar que D (2018), ao
relatar que ampliou o ndmero de turmas atendidas pelo PEIF até o 6° ano do ensino
fundamental, referia-se ao periodo posterior as a¢oes vinculadas ao MEC.

Na Portaria n.° 798/2012, em seu Artigo 9°, explicita que “compete as escolas
fronteirigas a execugao e desenvolvimento do Programa” (BRASIL, 2012). A Escola Calvoso
foi a unica que de fato implementou o PEIF nesta regido de fronteira do Brasil com o
Paraguai, fazendo as adequagdes do PPP de acordo com a escola-gémea paraguaia e
desenvolvendo o EPA, ainda no PEBF e mantidas na vigéncia do PEIF, mas ndo realizaram o
cruce, o que comprometeu a efetivacdo do Programa como um elemento integrador.

Sobre o cruce, Haygert e Sturza (2015) explicitam que os paises do bloco tiveram
dificuldades para efetiva-lo na préatica devido a falta de autorizacdo para transitar, licencas e
transporte, por exemplo. Por isso, ocorreram algumas trocas entre as escolas gémeas
brasileiras, argentinas, paraguaias, uruguaias, bolivianas e venezuelanas, através de visitas de
alguns profissionais ou até mesmo a participacdo em eventos nas escolas.

Destaca-se que a realizacdo do cruce representa o principio da interculturalidade,
como previsto do Artigo 2°, inciso |, da Portaria n.° 798/2012, que estabelece “a atuagdo
conjunta de docentes dos dois paises em cada uma das Escolas Interculturais”. Consoante
Pereira (2014), o cruce representa a forma como se operacionaliza a principal acdo de uma
Escola Intercultural, ou seja, a auséncia do intercambio, na realidade pesquisada, significa que
o PEIF ndo foi executado em sua integralidade, conforme prevé a Portaria.

Mesmo ndo ocorrendo o cruce, o PEIF apresentou desafios em sua execugdo. D
(2018) elencou algumas situacOes desde a adesdo da Escola ao PEBF até os dias atuais. Sendo
assim, o primeiro obstaculo apontado por D (2018) foi “a propria implantagdo do Programa,
porque quando foi apresentado em Campo Grande o Programa em uma reunido como uma
possibilidade” (D, 2018), posto que naquele momento nao foi dimensionado o tamanho do
projeto e seu desenvolvimento dentro da escola.

Por esse motivo, D (2018) salienta:

[...] entdo quando a escola aderiu, a gente achou que seria mais um projeto
que ndo mexeria tanto com a identidade da escola. S6 que quando nés
comegamos a realmente desenvolver as atividades e estudar sobre isso e
planejar da maneira como eles (IPOL) estavam orientando, n6s vimos que
precisariamos mexer em toda a estrutura da escola, desde o Projeto Politico
Pedagdgico, desde a maneira como a gente fala com os pais nas reunides, a
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maneira como vocé aborda o pai quando chega na Secretaria da escola, o
atendimento da pessoa que esta ali no portdo, entdo tudo isso precisava ser
revisto, entdo ndo era so a sala de aula, era a escola que precisava mudar, e ai
foi feito todo trabalho, e isso ja foi um grande desafio (D, 2018).

Uma mudanca drastica como essa requer estudo e planejamento de toda a equipe, em
outras palavras, os professores tiveram que sair da sua zona de conforto. Esse pensamento
vem ao encontro dos ideais de Sturza (2006) quando relata que um dos maiores problemas
presentes na fronteira do Brasil com o Uruguai era a lingua, esbarrando nessa mesma
dificuldade linguistica aqui na fronteira do Brasil com o Paraguai. Zotovici (2016), que trata
da realidade da triplice fronteira (Argentina, Brasil e Paraguai), reforca que a objecdo se
encontra ndo apenas na lingua, mas na sensibilidade para compreender a diversidade, bem
como a pluralidade cultural e social.

Nessa perspectiva, retoma-se a fala de D (2018) que o PEIF propds um repensar a
pratica pedagdgica em sala de aula por meio do EPA, sendo por meio da formagédo continuada
que os professores tiveram a oportunidade de conhecer essa, até entdo, nova possibilidade de
metodologia de ensino.

N&o obstante, o trabalho com o EPA pressupde mais um dos desafios apontados por

D (2018), tratando da dificuldade do professor em adaptar-se a nova metodologia da Escola:

Outra questdo é de vocé convencer o professor que ele pode deixar aquele
manualzinho que ele tem, que ele ndo precisa mais daquilo ali, que ele pode
confiar no aluno, na maioria das vezes, ele direciona todo esse trabalho de
pesquisa. Entdo o professor ainda estava condicionado, “mas que horas eu
vou dar minhas continhas [...] que horas que eu vou dar meus exercicios”.
Entdo ele [o professor] ndo conseguia visualizar que o aluno estava
aprendendo, porém de uma maneira diferente (D, 2018).

Esse contratempo apresentado por D (2018) reforca a teoria expressa por Orlandi e
Martins (2016), a qual afirma ser por meio do didlogo e dos momentos de expressividade que

0S processos subjetivos se tornam evidentes, enfatizando:

Nesse contexto, se subverte intencionalmente as “regras” do que tende a
acontecer para lidar com o improvavel, o surpreendente, o inusitado, estando
0s sujeitos mais livres para expressarem suas emocdes, sentimentos e
capacidade critico-criativa, entrando em contato com o0s (as) outros (as) e 0s
(as) outros (as) de si mesmos, numa condicdo de reciprocidade no ensinar e
aprender (ORLANDI; MARTINS, 2016, p. 88).

O processo de ensinar e aprender por meio do EPA ¢ desafiadora e causa duvida
sobre sua assertividade enquanto metodologia de ensino para a educagdo bésica. 1sso conduz

ao terceiro desafio. D (2018) apresenta o fato de:
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[...] manter essa metodologia, enquanto diretora, eu acho que esse é o maior
desafio. A rotatividade muito grande, professores, todo ano vocé tem que
iniciar todo o trabalho novamente, entdo isso é muito desgastante, eu ja
preparei até uma apostilinha que eu passo para os professores no inicio do
ano, explicando o que € a nossa metodologia, como se trabalha [...] (D,
2018).

Para D (2018), o trabalho implicito no cargo de Direcdo de uma escola emana a
complexidade de gerir um grupo de pessoas e, no caso dela, com o agravante de manter uma
metodologia de ensino diferenciada. Nesse sentido, Silva (2014) salienta que o
acompanhamento pedagogico continuo representa uma estratégia para o sucesso das acdes do
PEIF e

[...] busca garantir a execugdo dessa metodologia diferenciada, orientar o
planejamento e desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem entre
as escolas brasileiras e escolas parceiras dos paises vizinhos, e sensibilizar
para uma pratica didatica reflexiva, investigativa e redimensionadora
(SILVA, 2014. p. 31).
Sendo assim, a palavra de ordem presente na educacdo de fronteira, mais
especificamente no EPA proposto pelo PEIF, é sensibilizar. Todos os profissionais envolvidos
no processo educativo precisam estar abertos a mudanca e dispostos a estudar para

desenvolver suas aulas a partir dos mapas conceituais. D (2018) reforca:

Entdo ndo adianta o professor chegar aqui e falar “eu vou por aqui”, ele
[professor] tera que seguir o fluxo como diz o ditado, o aluno diz “ndo...mas
era isso que iriamos fazer, era assim que a gente tinha combinado” e tem
salas que sdo tdo unidos que ja deixam escolhido o tema do ano que vem
“estd bem, esse ano trabalhamos esse tema, mas ano que vem sera esse
aqui”. Entdo o professor acaba tendo que ir por si s6 buscar adaptar-se (D,
2018).

Para Fernandes (2013), o trabalho com os mapas conceituais gera questionamentos
iniciais que serdo incorporados ao projeto de pesquisa, 0s quais a cada aula suscitam novas
perguntas que alimentam a pesquisa. Outrossim, o professor tem o papel de direcionar as
pesquisas de acordo com o mapa conceitual estabelecido inicialmente, ocasionando uma
aprendizagem significativa.

Cabe salientar que o trabalho com a aprendizagem significativa ndo é uma
exclusividade do PEIF, mas o Programa utilizou-se dessa metodologia para adequar a
realidade de fronteira a uma aprendizagem com suas varias dimensdes. Alarcdo (2001) revela
que a escola reflexiva, de onde parte o conceito de aprendizagem significativa, tem como

premissa a reflexdo em suas praticas pedagogicas:
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[...] uma escola reflexiva, em desenvolvimento e aprendizagem ao longo da
sua histéria, é criada pelo pensamento e pela préatica reflexivos que
acompanham o desejo de compreender a razdo de ser da sua existéncia, as
caracteristicas da sua identidade propria, os constrangimentos que a afetam e
as potencialidades que detém (ALARCAO, 2001, p. 26).

Diante dessa nova realidade da Escola Calvoso com a adogdo do EPA, torna-se
relevante saber como os professores reagiram a formacdo continuada proposta pelo PEIF. D
(2018) relatou que foi um momento muito dificil em que se desconstruiu tudo o que 0s
professores tinham como ideal pedagdgico para vislumbrar novas perspectivas de ensino. Por

1SS0, a entrevistada enfatizou que:

[...] houve muito choro, muita reclamagdo, eu sofri muitas criticas, ndo so
dos professores, mas houve uma sensibilizagdo também da comunidade em
relacdo a isso. Um convencimento em relacdo aos pais, aos proprios alunos,
porque os proprios falantes da lingua guarani, espanhol, eles negavam que
falavam, uma propria aceitacdo dele também (D, 2018).

Essa realidade demonstra como a escola exerce uma funcdo de transformacdo.
Segundo Silva e Torchi (2016, p. 166), “a escola tem papel fundamental no trabalho
intercultural, pois é nela que percebemos a diversidade e a bagagem cultural de cada um, bem
como os sentimentos de superioridade e inferioridade, de aceitagdo e de exclusao”.

D (2018) ainda continua:

[...] ndo foi s6 a questdo da identidade, de lingua, foi uma questdo de
metodologia, de trabalho, de planejamento de aula, entdo isso interferiu
diretamente no fazer do professor. Ele tinha que planejar a aula dele aqui, ele
tinha que planejar uma aula que iria ministrar no cruce, l4 na escola do
Paraguai, ele tinha que fazer um planejamento em conjunto que tinha que dar
a sequéncia na proxima semana, entdo isso exigiu muito do professor, muita
dedicacgdo, isso realmente tirou eles da zona de conforto que eles estavam
acostumados (D, 2018).

D (2018) ao relatar o cruce referiu-se ao PEBF, o qual previa momentos de
planejamento entre professores brasileiros e paraguaios para preparar as aulas multilingues
que eram ministradas semanalmente entre as escolas-gémeas. Nesse cenario, Sturza (2014)

explicita que existiu um redirecionamento do trabalho do professor:

A metodologia utilizada permite que os professores desenvolvam novas
estratégias para ensinar, a partir de uma questdo de interesse das criangas.
Em torno de uma pergunta feita pelos alunos, organiza- -se um mapa
conceitual, o qual possibilita a elaboracdo de um roteiro necessario para a
construcdo de um conhecimento (STURZA, 2014, p. 27).
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Ainda para Sturza (2014), houve uma ressignificacdo do fazer pedagdgico em busca
de respeito as diferencas culturais e do desenvolvimento do EPA. Ao considerar essas reaces
dos professores frente ao PEBF e ao PEIF, relatadas por D (2018), torna-se importante
perguntar a entrevistada sobre sua atuacdo na gestdo. D (2018) foi categorica em dizer que a
dificuldade maior estava, além dos problemas e percalgos de toda escola, no fato de ser uma

escola de fronteira e na questdo da lingua. Sendo assim, D (2018) respondeu que:

[...] é bem complexo, pois assim como toda a diversidade que uma escola
contempla, a nossa tem mais a questdo da lingua, ou seja, por si s nosso
contexto escolar € complexo. Mas aqui ainda temos mais um agravante, além
da lingua, mexe-se com toda organizacdo curricular, mexe-se com a postura
do profissional da educacdo, pois o professor que vai trabalhar com esses
alunos, ele tem que ter a preocupacao com relagdo a identidade desse aluno.
A fronteira seca muito proxima, a maioria dos nossos alunos ou moram no
Paraguai ou tem algum parentesco, entdo a convivéncia com a questdo
linguistica € muito presente na vida deles [...] (D, 2018).

Nessa concepcdo, Sturza (2014, p. 23) enfatiza que a questdo linguistica permeia a
realidade fronteiri¢a ¢ que a diversidade causa crise identitaria ¢ as “atitudes linguisticas, o0s
preconceitos, as diferencas e as similitudes culturais se mostram mais claramente quando se
adentra no universo, ndo sé escolar como das comunidades onde estdo inseridas as escolas” .
Dessa forma, a gestdo apresenta-se com um grau de complexidade maior, pois D (2018)
precisa trabalhar as especificidades locais em consonancia com a gestao escolar.

D (2018) ainda exemplifica a realidade da Escola:

[...] o aluno que chega no 1.°ano do ensino fundamental e ele ndo domina a
lingua portuguesa, ele é falante do guarani, a lingua materna dele é o guarani
ou o espanhol, essa crianga passa por um processo de inclusdo muito grande,
além de todo o ambiente é a primeira vez que vem a escola em um contexto
escolar e ao chegar aqui ndo se tem a lingua dele (fala cotidiana), entdo isso
tudo é traumatico para o aluno, porque dependendo do encaminhamento a
ser dado pela escola e pelo préprio professor em sala de aula, pode agravar
ainda mais. Por isso hoje temos esse olhar para essa crian¢a, com essa
preocupacdo, mas nem sempre foi assim. O meu trabalho como gestora
respalda-se na sensibilizacdo junto a coordenacdo, professores e demais
profissionais da escola e, assim, trazer essas questfes para discussdo, porque
na verdade muitas das vezes é mais facil ignorar ou fazer de conta que nao
vé ou vocé ndo querer se envolver com isso porque realmente tira o
profissional da sua zona de conforto (D, 2018).

Novamente, D (2018) ratifica que a proposta pedagdgica do PEIF propde ao

professor repensar sua pratica, “sair da zona de conforto” (D, 2018). Isso evidencia a ousadia
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do Programa e a coragem da Escola Calvoso e de seus professores em adotar o EPA como
metodologia de ensino na sala de aula.

Logo, percebe-se que o trabalho da gestora vai além das questbes burocréaticas e
pedagogicas da Escola e adentra uma realidade particular da fronteira, onde, segundo Silva e
Torchi (2016), os alunos da Escola, e a comunidade escolar como um todo, necessitam
compreender a relevancia das linguas presentes em seu repertorio comunicativo local, as quais
promovem a propagacdo da interculturalidade, que pode ser ultrapassado pelo
multiculturalismo® e chegar & diversidade cultural, ou seja, sdo entrelacamentos complexos,
mas que contemplam a realidade fronteirica em busca de uma identidade cultural. A gestora
nesse processo tem como atribuicdo “mascarada” driblar o preconceito entre 0s pares e
promover a compreensdo dos profissionais envolvidos no processo educativo do qudo grande
representa a missao de educar nessa conjuntura peculiar.

D (2018) prossegue seu discurso sobre a importancia da construcdo da identidade

fronteirica:

N&o é porque ele atravessa uma rua que ele deixa sua identidade do outro
lado, entéo ele traz com ele todas as suas dificuldades, todas as suas
caracteristicas e que de certa forma a escola precisa achar uma maneira de
valorizar isso. Entdo o meu papel enquanto gestora é justamente esse,
garantir que esse aluno que vem nessas condi¢bes seja bem recebido, seja
bem tratado e se sinta acolhido, que faca parte dessa escola, ndo se sentido
discriminado (D, 2018).

Ao gestor atribui-se o papel de minimizar as diferengas e levar os envolvidos a

compreender a magnitude de sua funcdo enquanto educador de fronteira, conforme enfatiza
Sturza (2014):

A exposicdo a lingua (neste caso, ao espanhol, ao portugués e ao guarani)
desperta interesse pela cultura e pela lingua do Outro, melhorando a
compreensdo da diversidade linguistica e cultural da propria fronteira onde
vivem. Verificam-se importantes mudancas de atitudes na relagdo com o
outro — menos preconceito, desconstrucdo de imaginarios negativos em
relacdo ao pais vizinho e mais tolerancia para compreender e respeitar as
diferencas nas rotinas escolares de cada sistema educacional (STURZA,
2014, p. 6).

Sendo assim, o trabalho da Direcdo de uma escola de fronteira é permeado pela
conscientizagdo da importancia do respeito ao “outro”, visando a construcdo coletiva de uma

identidade fronteirica com respeito as diferencas culturais. Essa mudanca atitudinal dentro da

% Ppara Peixoto (2009) multiculturalismo representa diferentes modos de ver, sentir, agir e pensar, ou seja,
maltiplas culturas presentes na vida cotidiana e coletiva dos povos.
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escola pode ser viabilizada por meio de formacdo continuada, entdo para D (2018) o
Programa trouxe a perspectiva da realizacdo de formacao de professores especifica para a

fronteira.

[...] comegcamos a partir de 2009, pois a principio recebiamos a formac¢édo da
prépria Secretaria de Estado de Educacdo e do Instituto de Politicas
Linguisticas que era o IPOL, que foi contratado na época porque esse
Projeto, o PEBF era uma das acfes do Mercosul, entdo o IPOL foi
contratado pelo Ministério da Educacdo, pela Organizacdo das Nacdes
Unidas para prestar assessoria nesse momento, para fazer todo o
levantamento sociolinguistico para ver realmente qual fluéncia desses
alunos, dessas linguas. Entdo nés recebiamos uma formagdo mensal, para
nos foi muito importante, vinha 0 MEC do Brasil e 0 MEC do Paraguai, a
Secretaria de Estado de Educagdo, a Secretaria do Municipio tanto de Ponta
Pord quanto de Pedro Juan Caballero. N&s estivemos nessa formagdo bem
intensiva por dois anos, até para a gente se V& nesse contexto porque a gente
ndo conseguia. Quando falava isso para nos parecia algo que acontecia longe
da gente, ou seja, a gente ndo se via nessa realidade [...] (D, 2018).

D (2018) relatou, ainda, uma informacdo importante sobre a mudanca de PEBF para
o PEIF:

Na sequéncia nds tivemos a formagéo continuada pela UFGD, por que dai
quando no6s fomos ao MEC, foi destinada a formacao para as universidades e
como aqui a UFMS ainda estava sendo implantada nessa época, entdo a
UFGD foi citada, a principio seria a Universidade Federal de Corumbé
(UFMS/Campus Corumbad), mas dai como ficava muito longe ai a UFGD
prestou assessoria por dois anos também para nos, dois anos com formacao
continuada dos dois paises, tanto do Brasil quanto do Paraguai (D, 2018).

Portanto, a mudanca de proposi¢do do Programa com a chegada das universidades
como parceiras do MEC no desenvolvimento da educacdo fronteirica trouxe novo
direcionamento ao trabalho desenvolvido na Escola Calvoso, pois deixou de ter apenas uma
assessoria pedagogica e formagdo continuada mensal que era ofertada pelo IPOL para receber
uma formacéo semanal, além do acompanhamento pedagdgico ofertado pela UFGD. A sancéao
da Portaria n.° 798/2012 aportou uma nova percepcdo ao trabalho pedagdgico na fronteira
com o0 acompanhamento da universidade, no caso especifico, a UFGD.

Cumpre analisar a diferenca entre a formacdo continuada ofertada em cada momento
desde o PEBF até o PEIF para distinguir, dentro da categoria de politica de formacao
continuada de professores, a evolugéo apresentada pelo Programa ao longo do seu periodo de
execucdo. Nesse sentido, D (2018) menciona que a SED prestou uma relevante assessoria

para o desenvolvimento do cruce:
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A SED por nos dar todo suporte que precisadvamos, como por exemplo,
pagou quatro horas a mais para os professores que faziam o cruce porque a
SED entendeu que naquele momento eles estavam fazendo um planejamento
a mais, que seria o da escola do Paraguai (D, 2018).

Como durante o PEBF houve o cruce, e para desenvolver o intercambio 0s
professores precisavam planejar as aulas que iriam ministrar na escola gémea paraguaia, a
SED ofertou quatro horas aulas a mais aos professores das turmas que aderiram ao PEBF,
como um incentivo, pois ndo havia bolsas de estudo/pesquisa para os professores da escola.

D (2018) salientou que o IPOL, por ser a primeira assessoria prestada na Escola

Calvoso, também prestou sua contribuigéo:

O IPOL no momento que apresentou a proposta a Escola Calvoso e quando
possibilitou o didlogo com as demais fronteiras brasileiras, bem como com
os profissionais do Paraguai e da Argentina, quando nos proporcionou essa
comunicacao sobre educacao fronteirica, o IPOL foi essencial (D, 2018).

D (2018) explicitou que a mudanga de PEBF para PEIF e a chegada da universidade
com a incumbéncia de desenvolver a formacao continuada proporcionou outro momento para

a Escola Calvoso:

A UFGD nos deu o embasamento teérico, alguém da nossa localidade que ja
tem uma pesquisa voltada para a area de linguas, entdo nds podiamos
discutir todas as nossas dificuldades, pensar a nossa préatica do dia a dia e
propor solugdes e ter embasamento tedrico para isso. Entdo cada uma dessas
instituicbes foi importante em um momento diferente do Programa (D,
2018).

Convém acrescentar um dado expresso por D (2018): durante a execucdo do
PEIF/UFGD nédo foi produzido nenhum material didatico para trabalhar com os alunos
durante os modulos elencados no Quadro 07, mas, sim, artigos entre os professores
participantes da formacdo continuada (ndo apenas professores da Escola Calvoso, mas
também das demais escolas que participaram do PEIF) que seriam publicados em um livro
pela UFGD, o qual ainda ndo foi divulgado. Sobre a producdo de material didatico para os
alunos, D (2018) informou que este seria 0 proximo passo a ser delineado no PEIF/UFGD, se
ndo tivesse sido descontinuado o Programa.

D (2018) enfatizou que houve formacgédo continuada para os professores relacionada
as linguas guarani e espanhol, durante a assessoria do IPOL, ministrada pelos profissionais
vinculados ao Ministério de Educacdo do Paraguai. Durante a vigéncia do PEIF/UFGD, por
meio dos seus professores e do Centro de Linguas em Guarani, realizou-se a formagdo em

paralelo com os demais mddulos ofertados durante os encontros semanais.
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Uma informagdo relatada por D (2018) sobre o desenvolvimento da formagéo
continuada para os professores durante o PEBF sob responsabilidade do IPOL, refere-se aos
encontros que eram praticos, compostos pela Equipe de Apoio Técnico da SED, com a equipe
do IPOL e com a Equipe do Ministério da Educagdo do Paraguai, em que se produziam
materiais didaticos, elaboravam-se planejamentos que serviriam para o desenvolvimento do
cruce entre a escola brasileira Calvoso e a escola paraguaia Defensores del Chaco. A
entrevistada esclareceu que no PEBF, durante a assessoria do IPOL, o cruce ocorreu por trés
anos consecutivos, de 2009 a 2012, todas as quartas-feiras, e as professoras tinham mais um
dia na semana para realizarem o planejamento coletivo, ou seja, entre as professoras
brasileiras e paraguaias.

Observou-se que com a proposta da UFGD caminhava-se para um amadurecimento
tedrico sobre o PEIF, até mesmo com a producdo de artigos, enquanto o IPOL propunha o
conhecimento pratico, mas quase sem a apropriacdo tedrica embutida no PEBF. Logo, pode-
se afirmar que a formacdo continuada promovida pelo PEIF/UFGD trouxe o suporte tedrico
para os professores da Escola Calvoso, propiciando a reflexdo de todo o conhecimento
pedagogico dos profissionais que deixaram sua zona de conforto, conforme D (2018), para
reaprender a ensinar, agora em uma perspectiva intercultural, como salienta Borges (2014):

E foi pensando na importancia da diversidade social e cultural e na
necessidade de os professores refletirem sobre essas situacdes multifacetadas
da sociedade, que se constituiu o Programa Escolas Interculturais de
Fronteira (PEIF), como uma das acfes necessarias para a construcdo e o
fortalecimento de politicas educacionais voltadas a faixa de fronteira do
Brasil, a partir da possibilidade de integracdo de todos 0s processos
educativos da escola, com vistas a construgdo de um projeto politico
pedagdgico que tenha como ponto de partida a interculturalidade (BORGES,
2014, p. 8).

Fernandes (2013) evidencia que, com chegada da UFGD como instituicdo
formadora, houve uma mudanca significativa atrelada a viabiliza¢do de recursos para custear
a execugdo do PEIF na escola, pois “pela primeira vez temos uma visdo mais detalhada das
acOes do Programa e também a possibilidade de ter recursos para o desenvolvimento do
programa o que antes era uma das dificuldades encontradas” (FERNANDES, 2013, p. 71).
Essa constatacdo da autora exprime que durante a assessoria prestada pelo IPOL néo existia
uma clareza das acdes desenvolvidas na Escola e dos recursos financeiros empregados. De
acordo com Torchi e Silva (2016), com o estabelecimento do PEIF como um Programa
vinculado ao Programa Mais Educacao e recebendo um recurso adicional via PDDE (custeado
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pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE, vinculado ao MEC), tiveram
recursos direto na Escola para o desenvolvimento das a¢des do Programa.
Contudo, Cristofoli (2010) enuncia que nem todas as fronteiras brasileiras aderiram

ao PEIF. O Rio Grande do Sul, por exemplo, se recusou a participar do Programa:

Projetos como Escolas de Fronteira podem servir de referéncia para
promover uma maior aproximacdo entre os paises da regido. No entanto,
como o Rio Grande do Sul ndo manifestou interesse em participar desse
projeto, fica evidente o peso da politica partidaria federativa. E preciso
considerar que a integracdo regional depende sobremaneira da vontade
politica de todas as partes envolvidas. Isso reforca minha percepcao de uma
“mercosulizagdo” fragmentada. De um lado, ha recomendagdes e politicas
para incorporagéo das linguas do MERCOSUL nos curriculos escolares, de
outro a autonomia de cada pais membro ou associado ao considerar
importante ou de interesse a adogdo dessas recomendacfes ou a criacdo de
politicas especificas (CRISTOFOLI, 2010, p. 188-189).

Nessa perspectiva, como o entdo Projeto iniciou em 2008 e finalizou as atividades
em 2015, ja como um Programa vinculado ao MEC, houve a preocupacdo em inserir, por
adesdo, o maior numero de fronteiras em toda a faixa de fronteira brasileira. Mas, estados
como o Rio Grande do Sul que ndo aderiram, reforcam a teoria de Cristofoli (2010) de que a
forma de fazer politica em cada estado, e, também, em cada pais, pode impulsionar, ou néo,
uma politica supranacional, como é o caso das ac¢Ges vinculadas ao SEM.

Nesse sentido, outro aspecto a ser observado paira sobre a producdo de material de
formagdo. De acordo com os “Eixos organizadores e estratégias”, mais especificamente o
Eixo 3 que trata da “Formacgdo continuada dos profissionais da educagdo béasica sob a
coordenagdo das Universidades”, presente no Portal do MEC sobre educagdo integral
(material disponibilizado nos Anexos), 0 qual ndo se representa como um documento
orientador nem é contemplado pela Portaria n.° 798/2012, mas traz informacGes relevantes
sobre a organizacdo do Programa, um dos objetivos da escola de fronteira que fizesse adesao
ao PEIF era contribuir para o repositorio dos materiais de formacdo. Pela informacao prestada
por D (2018), o previsto nesse eixo ndo foi atendido, pois ndo houve producdo de conteudo
para formacdo de professores nem os artigos elaborados sobre as experiéncias com a educacéo
fronteirica foram publicados até o presente momento. Ainda no Eixo 3, salienta-se que as
acoes do PEIF deveriam estar articuladas com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagédo
a Docéncia (PIBID), porém em nenhum momento este foi mencionado pela entrevistada,
mesmo sendo questionada sobre os envolvidos com o PEIF na escola. Dessa forma,

apresentou-se mais um item sem contemplacdo no PEIF entre Brasil e Paraguai.
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A realidade exposta por D (2018) demonstra que o PEIF apresentou diferencas
significativas com a chegada da UFGD, principalmente vinculadas a formacdo continuada
ofertada para os professores com uma periodicidade maior de encontros, que passaram a ser
semanais. Contudo, a auséncia do cruce representou uma perda grande para a Escola Calvoso
e para a fronteira sul mato-grossense do Brasil com o Paraguai, porquanto deixaram de
ocorrer as trocas entre professores brasileiros e paraguaios, revelando a descontinuidade da
integracdo intercultural entre os dois paises.

Essa realidade expressa na fronteira pesquisada contradiz o Artigo 2°, inciso Il da
Portaria n.° 798/2012, que apresenta como um dos principios do PEIF a promoc¢do da
interculturalidade entre as nacdes pela convivéncia e atuacdo conjunta de docentes, no caso 0s
brasileiros e paraguaios, nas escolas interculturais por meio do cruce. Sendo assim, o PEIF
ndo figurou uma politica de formacao continuada de professores eficiente, pois ndo ocorreu o
cruce durante sua vigéncia, além de apenas uma escola ter alterado seu PPP e aderido ao EPA
como metodologia de ensino.

Em aspectos legais, salienta-se que essa parceria do MEC com as universidades para
a execucdo do PEIF ocorreu antes da publicacdo do Decreto n.° 8.752, de 9 de maio de 2016,
o qual dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica,
mencionada anteriormente.

O referido Decreto apresenta no Artigo 3° os objetivos dessa politica nacional,
destacado pelo inciso II, em que se evidencia a necessidade progressiva de qualidade na

educacdo basica com a expansdo da qualificacdo dos profissionais da educacéo.

Il - induzir avangos na qualidade da educagdo basica e ampliar as
oportunidades de formacdo dos profissionais para o atendimento das
politicas deste nivel educacional em todas as suas etapas e modalidades, e
garantir a apropriagdo progressiva da cultura, dos valores e do
conhecimento, com a aprendizagem adequada a etapa ou a modalidade
cursada pelos estudantes (BRASIL, 2016).
Observa-se que o PEIF finalizou suas atividades em 2015 e o Decreto foi publicado
em 2016, logo, a proposta do Programa poderia ter tido continuidade, considerando a
formalizagdo do regime de colaboragéo entre os sistemas de ensino em consonancia com o
previsto no PNE. Entretanto, ndo houve interesse governamental em continuar o PEIF ou
algum outro Programa especifico para a regido de fronteira.
Apesar de o PEIF encerrar suas atividades vinculadas ao MEC em 2015, D (2018)
elenca pontos positivos e negativos advindos com o PEIF para a Escola Calvoso e, percebeu-

se em sua resposta, que a construcdo da identidade na diversidade cultural em que a Escola
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esta inserida foi o aspecto realmente desafiador do Programa, visto como positivo por D
(2018): “eu acho que so6 o fato da escola conseguir se olhar, e se vé nessa diversidade ja é um
ponto positivo, porque embora pareca natural isso, a pessoa que esta ali envolvida nesse
cotidiano, nessa rotina, ela nao percebe isso” (D, 2018).

A entrevistada ainda declarou que, por conta do desafio apresentado com a adeséo ao
PEIF, sentiu necessidade de voltar a universidade. Por isso, ela cursou Mestrado em
Linguistica, em que estudou o Programa PEBF, enfatizando “eu fui assim com a cara e a
coragem, depois de tantos anos que eu ndo tinha contato. Isso tudo para eu discutir essas
questBes e para poder entender a realidade em que a escola esta inserida, para poder
argumentar com o professor” (D, 2018). A necessidade de estudar para melhor compreender o
processo em que esta inserida representou uma ruptura com a educacdo tradicional até entéo
presente na Escola Calvoso, bem como nas demais escolas de fronteira. Sendo assim, cabe
elencar a visdo de Quadros (2014, p. 69) sobre essa mudanca:

Vale destacar que o modelo disciplinar escolar tradicional, que serviu como
base até 0 momento para nossa formacao, necessita ser pensado e repensado,
pois as habilidades e competéncias exigidas pela sociedade contemporanea
sdo mais complexas e exigem o rompimento com o velho modelo escolar. A
interdisciplinaridade exige, dessa forma, romper com os olhares e préticas
previsiveis, fixas, alicercadas nos limites fronteiricos impostos pelo modelo
disciplinar.

O trabalho interdisciplinar proposto pelo EPA implicou em uma mudanca drastica na
pratica pedagodgica da Escola, como enfatizou Quadros (2014). Dessa maneira, D (2018)
sentiu necessidade de voltar aos estudos e se especializar em nivel de mestrado. Isso pode ser
evidenciado por meio do posicionamento de Tardif (2000, p. 7-8) ao relatar que “a
profissionalizacdo pode ser definida, em grande parte, como uma tentativa de reformular e
renovar os fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor e de educador”, ou seja, o
professor precisa buscar o conhecimento para melhor conduzir sua profissdo, conforme fez D
(2018) ao revelar que sentiu necessidade de voltar a universidade.

Outro item considerado benéfico por D (2018) é que “a escola se tornou referéncia
nessa pratica [EPA], embora tenhamos entrado bem depois [PEBF]” (D, 2018). A entrevistada
relaciona a adesdo tardia da escola (2008), devido ao inicio do Programa entre Brasil e
Argentina em periodo anterior, como informado nos capitulos anteriores.

D (2018) ainda reforga: “as pessoas olham a escola hoje com outros olhos, e isso

também é um ponto positivo, n6s nos tornamos referéncia, mas nds também crescemos juntos

com o Programa, as nossas atitudes foram mudando e fomos nos adaptando e fomos
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evoluindo” (D, 2018). A ideia de trabalhar com o EPA faz da Escola um exemplo para a
aprendizagem significativa. Segundo Quadros, Lemos e Garcia (2016, p. 26), essa
metodologia visa trazer o aluno para o centro do processo de aprendizagem: “a pedagogia de
projetos tem como proposta um novo sentido a pesquisa como principio educativo e cientifico
e 0 papel ativo do aluno como sujeito da aprendizagem e do professor como orientador na
construgao dos saberes”.

O dltimo aspecto assertivo elencado por D (2018) relaciona-se a presenca e a

participacdo das familias na vida escolar dos filhos:

NoOs ndo temos problemas nas reunides pais, eles participam macicamente, a
nossa comunidade é muito participativa, 0s nossos pais S0 muito presentes.
Nas reunides que a gente faz, ndés temos muitos pais, a quadra lota, eu ndo
posso reclamar, é l6gico que ndo é 100%, mas, em relagdo as outras escolas,
nos temos uma presenca muito significativa dos pais. E, pela quantidade de
alunos gque nds temos também a representatividade é muito boa, eu nédo
posso reclamar. Eu acredito que isso também seja um ponto positivo (D,
2018).

Sobre essa tematica Fernandes (2013) salienta que as familias quando chegam a
escola de fronteira participante do PEIF, por se identificarem em sua diversidade cultural,
apresentam comportamento de pertencimento ao local em que se encontram: “[...] reunifes de
pais, eventos culturais na escola, e até mesmo no dia a dia na escola os pais chegam a
secretaria da escola e falam em espanhol e sabem que serdo compreendidos e percebem que
tem sua identidade cultural reconhecida e respeitada por todos na comunidade escolar”
(FERNANDES, 2013. p. 55).

J& sobre os pontos negativos, D (2018) relata em primeiro lugar “o fato de ele [o
PEIF] ter parado, terminado, de néo ter sido dado sequéncia a tudo aquilo que foi proposto”
(D, 2018). Um fato curioso acerca da finalizacdo do PEIF como uma politica educacional
vinculada ao MEC recai sobre o fato de que ndo houve a revogacdo da Portaria n.° 798/2012
nem uma explica¢do formal do governo federal sobre a descontinuidade do Programa.

Para Beck et al. (2016), com a saida do Paraguai do Mercosul em 2013, cessou 0
cruce realizado pela Escola Calvoso (Brasil) com a Escuela Defensores del Chaco (Paraguai),
mas a Escola Calvoso continuou participando apenas da formagdo continuada ofertada pela
UFGD. Esta é a ultima das justificativas encontradas pelos autores para a descontinuidade do
PEIF, todavia, nenhuma informacé&o oficial foi dada.

Um segundo topico desfavoravel apresentado por D (2018), relaciona-se a falta de

comprometimento por parte do poder publico com a continuidade das politicas educacionais.
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Outro ponto negativo é o descaso com que as autoridades lidam com essas
questdes, principalmente as autoridades relacionadas a educacao, eles ndo
olham para nds como uma cidade de fronteira, como uma diversidade, que
tem que ter uma atencdo diferenciada, a gente ndo quer ser melhor que os
outros, mas nds somos diferentes (D, 2018).

D (2018) complementa, exemplificando:

Vocé incluir ndo é tratar todo mundo igual € justamente vocé tratar diferente
aquele que € diferente, porque o fato de vocé tratar todo mundo igual, vocé
ndo esta incluindo ninguém. Infelizmente as politicas educacionais no Brasil
sdo assim. Olha, um exemplo claro disso é a questdo do espanhol que foi
tirado, entdo isso para no6s vai ser muito ruim e a gente ndo foi ouvido (D,
2018).

Nesse sentido, a falta de comprometimento do governo pode prejudicar o
desenvolvimento do Programa na pratica, mas a realidade da Escola Calvoso, pelo relato de D
(2018), foi diferente, pois, mesmo com o término das agdes vinculadas ao MEC, ela continua
trabalhando com o EPA e os mapas conceituais. Pereira (2016) relata que uma das maiores
dificuldades estd no descompasso entre as acbes planejadas e aprovadas no Comité de
Formacdo Continuada das Universidades (COMFOR) e a liberacdo do MEC para inserir 0s
planos de trabalho no sistema para, assim, viabilizar o recurso para a continuidade das agdes
em 2015 — ano marcado pela descontinuidade do Programa no pais.

O ultimo topico negativo apresentado por D (2018) tem relacdo direta com o relatado
anteriormente, porque trata da necessidade de cada governo em estabelecer politicas de

governo, e ndo politicas para a educacéo.

Outro ponto negativo é a falta de sequéncia com as politicas de educacéo,
cada governo que entra muda de novo, as vezes quer fazer a mesma coisa de
um jeito diferente, com outro nome, entdo isso acaba com a gente, acaba
com o nosso trabalho aqui na escola (D, 2018).

Essa realidade expbe a fragilidade do sistema educativo brasileiro e oferece a
oportunidade para que os governantes possam delinear politicas de interesse, e ndo politicas
gue busquem a melhoria da qualidade do ensino no pais. O que é alegado por D (2018) vai ao
encontro da afirmativa de Silva (2018) ao relatar que no Brasil ha politicas de governo, e ndo
politicas para o desenvolvimento do pais.

A entrevistada mencionou como primeiro ponto negativo a falta de continuidade das
acoes do PEIF na fronteira do Brasil com o Paraguai, mas, apesar da descontinuidade desta

politica supranacional no &mbito do MEC e sem um encerramento formal, D (2018) evidencia
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que na Escola Calvoso houve avango na qualidade da educagéo a partir da adeséo da Escola

ao PEIF. Ela, ainda, justifica:

[...] porgue ndo tem como nédo ser melhor se vocé repensa sua préatica, eu falo
que s6 o fato do professor parar para pensar “serd que meu aluno esta
aprendendo com isso aqui?” Ou o fato dele [professor] se sentir pressionado,
pois tem vezes que a crianga faz uma pergunta tdo extraordinaria que o
professor é obrigado a ir na onda dela [estudante] (D, 2018).

Sobre o trabalho desenvolvido com o PEIF pelos professores, Borges (2014)

enfatiza:

[...] torna-se importantissimo que os professores conhegam e valorizem as
realidades locais, levando em conta 0s aspectos histéricos, socioculturais,
linguisticos e identitarios das comunidades, uma vez que esse conhecimento
é importantissimo para o desenvolvimento de atividades educacionais e para
a construgdo de propostas pedagogicas que respeitem e valorizem esses
diferentes aspectos (BORGES, 2014, p. 10).

D (2018) complementa que:

[...] com a metodologia de projetos e com 0 mapa conceitual é possivel o
aluno mesmo, que a gente adota uma metodologia baseada na teoria de
Ausubel, ele vai estabelecendo os subsungores. Entdo quando ele [o aluno] é
capaz de estabelecer essa relacdo entre o que ele sabe e o que ele quer
aprender, entdo isso se torna muito mais facil, a aprendizagem do aluno se
torna significativa. E a partir do momento em que o aluno consegue fazer
isso ele consegue aprender qualquer coisa, de qualquer forma que vocé passe
porque ele ja sabe, é um desenvolvimento cognitivo na verdade que ele vai
adquirir (D, 2018).

A situacéo retratada pela entrevistada pressupde um avango imenso na aprendizagem

significativa dos estudantes, o que reforca o posicionamento apresentado por Silva (2014):

Os projetos de aprendizagem trazem uma concepcao curricular diferenciada
e devem envolver toda a comunidade escolar. Isto significa que ndo basta
este ou aquele professor, ou esta ou aquela turma, estarem envolvidos, pois
esse € um programa que provoca a busca pela filosofia de educacdo da
escola, provoca o debate em torno da proposta curricular e, ainda, a
concepcao de educacdo que estes profissionais e as familias tém e desejam
para os educando ali matriculados (SILVA, 2014, p. 26).

Nessa perspectiva, a metodologia propde uma sensibilizacdo de toda a comunidade
escolar, cujo aluno encontra-se no centro do processo de aprendizagem, e ndo o professor; é
um ensino inovador e a0 mesmo tempo atraente aos olhos do aluno que descobre na pesquisa

uma forma de adquirir conhecimento.
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Esse trabalho com os mapas conceituais e 0 EPA, apesar de ser inovador para a
Escola Calvoso, ja é tema de estudos e de difusdo, representando uma metodologia inovadora
presente nos estudos de Moreira (2013), como mencionado anteriormente. Para o autor, “se o
ensino for potencialmente significativo, ou seja, procurando facilitar, promover a
aprendizagem significativa, o aluno, se apresentar a necesséria intencionalidade, podera
progredir na dire¢do dela” (MOREIRA, 2013, p. 11).

Assim, D (2018) considerou um avancgo expressivo a adogdo do EPA e dos mapas
conceituais como metodologia de ensino na Escola Calvoso e, por esse motivo, houve a
continuidade das acdes do PEIF na Escola, mesmo com seu encerramento ndo oficial em
2015. D (2018) reforcou:

Bem, acho que uma delas é a prdpria metodologia que a gente manteve, a
maneira como nods trabalhamos a metodologia de projetos através de mapas
conceituais foi uma das razdes inclusive para a escola se tornar ensino médio
em tempo integral porque ja havia um trabalho em relacdo a isso, ja havia a
pré-disposicdo da unidade em aceitar, ja havia um grupo de professores que
trabalhavam com isso, que tinham interesse em permanecer na escola, que
tinham interesse em aderir a esse novo programa (D, 2018).

E complementou:

[...] outro momento é a implantagcdo do ensino médio em tempo integral,
porém, nds continuamos trabalhando com a metodologia de projetos baseado
nos mapas conceituais, isso eu acho que é uma coisa que a formacéo
continuada desde a época do IPOL trouxe para nés. Hoje ndo se desenvolve
0 PEIF apenas do 1° ao 5° ano, mas contempla a escola como um todo [do
1.°ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio] (D, 2018).

Ou seja, a maior melhoria com a execucdo do PEIF esta na ado¢do do EPA como
metodologia de ensino pela Escola — vigente até os dias atuais. Esse é o grande diferencial da
Escola Calvoso na regido. D (2018) explicita que o trabalho com essa metodologia trouxe
muitos beneficios para a Escola, dentre os ja elucidados pela entrevistada, apresentou mais um
ainda ndo pontuado: “melhorou a questdo da indisciplina, porque o aluno estd com interesse
naquela aula, ele est4 tentando fazer, ele quer sempre trazer uma coisa [informacao] nova” (D,
2018).

Para Sturza (2014), o trabalho com o EPA proporciona momentos de reflexdo dos
caminhos a serem trilhados em busca do conhecimento pelo aluno, com a mediagdo do
professor. Por esse motivo, o estudante se sente envolvido por ser uma forma de aprender
dindmica, ocasionando a diminuicdo da indisciplina no ambiente escolar. Sturza (2014)

complementa: “a metodologia utilizada permite que os professores desenvolvam novas
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estratégias para ensinar, a partir de uma questdo de interesse das criancas” (STURZA, 2014,
p. 27).

Sendo assim, a Escola Calvoso propunha uma pratica pedagogica que era oposta ao
que se desenvolvia nas demais escolas da cidade. Porém, seus alunos se apropriaram dessa
maneira de desenvolver o processo de ensino e aprendizagem, o que fez a Escola continuar
com essa metodologia, mesmo com o fim do PEIF vinculado ao MEC em 2015.

D (2018) finaliza relatando um desenvolvimento importante no perfil do alunado e

do professor que atua na Escola:

Cada vez que ele [aluno] vai pesquisar traz conhecimento, isso é 0 que a
gente ganhou além da questdo da identidade da escola, além da questdo da
escola se ver dessa maneira, o reconhecimento do trabalho desenvolvido
aqui, a mudanca na postura do profissional e consequentemente do aluno é
um dos maiores ganhos que nds tivemos (D, 2018).

Ainda sobre o0 EPA na Escola, D (2018) acrescentou que a relacdo da Escola Calvoso
com a SED, ao adotar essa metodologia como uma prética oficial em sala de aula apesar do
término do PEIF/UFGD em 2015, é amistosa. A titulo de conhecimento, a REE possui um
Programa proprio em que prevé uma metodologia especifica intitulada de “Além das

Palavras™®. Posto isso, D (2018) demonstra quio determinados sdo os profissionais da
Escola:

A principio n6s tinhamos dois programas que n6s faziamos parte, o PEIF e o
Programa Além das Palavras (programa do governo estadual). O Programa
Além das Palavras era completamente contrario ao PEIF. E tudo muito
metddico e na época nés tivemos que escolher porque entrou em conflito, o
professor ndo dava conta de fazer nem um nem outro. Entdo ndés entramos
num consenso em uma reunido junto com a Secretaria de Estado e nds
optamos pelo PEIF, pela metodologia de projetos do PEIF (D, 2018).

D (2018) evidenciou que o didlogo com a SED para continuidade da metodologia
proposta pelo PEIF, o EPA, foi tranquila, até mesmo pelos resultados apresentados pela
Escola Calvoso no indice de Desenvolvimento da Educacio (IDEB):

Olha e nosso IDEB do fundamental |1 € o melhor do municipio, nés temos
nota 6,0 no ensino fundamental. Ent&o enquanto ndo houve queda no IDEB,

% Com o objetivo central de melhorar a qualidade do ensino nas escolas do Mato Grosso do Sul é que foi
desenvolvido o programa “Além das Palavras”. A proposta do programa [..] é capacitar, assessorar e
acompanhar professores licenciados ou bacharéis em Pedagogia, no ensino das disciplinas de Lingua Portuguesa
e Matematica, contemplando o uso de metodologia especifica, material didatico propicio, valorizando as
atividades que possibilitam o uso de material concreto, o cotidiano dos educandos e os descritores, ou seja, as
habilidades inseridas no desenvolvimento dos exercicios utilizados nas Avalia¢cdes Nacionais dos contedidos das
disciplinas citadas (BERNARDO, 2012, p. 02).
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a gente conseguiu manter e 0s nossos alunos, a comunidade esta satisfeita,
entdo significa que isso € positivo e nds ndo estamos deixando de cumprir o
Referencial, pelo contréario, a gente vai muito além do Referencial, porque o
projeto de pesquisa ele vai a todo momento sendo modificado, sendo
articulado interdisciplinarmente e isso é muito rico, entdo o aluno acaba
tendo um conhecimento muito maior do que seguir s6 o Referencial (D,
2018).

Ainda que o resultado do IDEB seja composto por variaveis que independem de uma
acdo especifica, mas resultante de um conjunto de agbes, observou-se que houve um
crescimento de praticamente um ponto percentual no IDEB da Escola em oito anos (2009-
2017), Segundo o INEP (2018), Coincidentemente, parte desse periodo vigorou o PEIF
(2009-2015) e a Escola atingiu a meta projetada para o ano de 2017.

Logo, o PEIF como uma politica de formagéo continuada de professores atuantes em
regido de fronteira apresentou para a Escola Calvoso como palavra-chave a interculturalidade,
desde sua concepcdo no antigo PEBF. Sendo assim, o trabalho proposto pelo Programa
perpassa a sensibilizacdo dos envolvidos — pais, alunos, professores e demais profissionais
envolvidos no processo educacional — para que haja a valorizagdo das culturas buscando
trabalhar o bilinguismo/multilinguismo e as questdes interculturais dentro da escola
participante do Programa (BRASIL, 2008).

Lorenzetti (2016) afirma que o Programa, por si sO, ja se caracteriza como uma
politica de formacdo de professores e, por meio da pesquisa desenvolvida neste trabalho de
tese, mais especificamente na Escola Calvoso, vé-se o PEIF como uma perspectiva de
integracdo intercultural, pois, como ja dito, na fronteira ha especificidades distintas do
restante do Brasil, como a lingua, no caso da localidade estudada a lingua portuguesa, o
guarani e o espanhol, além da cultura e do aspecto social. Essas peculiaridades fronteiricas
demonstram a amplitude na abrangéncia do PEIF, pois tenciona equilibrar as diferencas entre

0s povos valorizando a cultura, a lingua e a sociedade fronteirica:

Embora estes trés aspectos ocorram efetivamente juntos, esta particdo
permite entender 0s ganhos que ha para as criangas ndo s6 em conhecer usos
da lingua, mas ainda em desenvolver vinculos pessoais concomitantemente
ao aprendizado destes usos. O medo, produto do desconhecimento do outro,
se converte em curiosidade, surpresa e vontade de aproximag&o a partir de
experiéncias conjuntas significativas (BRASIL, 2008, p. 18).

Assis (2016) enfatiza que o aspecto intercultural presente no PEIF perpassa a questéo

linguistica e, também, justifica o fato da fronteira do Brasil com o Paraguai ser multilingue:
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O nucleo do Programa € pratica da interculturalidade e a nogdo expandida de
bilinguismo tendo em vista que nessa faixa de fronteira os idiomas véo
muito além do espanhol e portugués, sendo muito presentes o guarani,
aimara, quéchua, entre outros. Nesse sentido, as escolas parceiras
participantes do PEIF desenvolvem projetos interculturais (ASSIS, 2016, p.
90).

J& Silva e Torchi (2016) reforcam a diversidade cultural como forma de garantir o

envolvimento intercultural entre as escolas:

A diversidade cultural presente na escola deve ser entendida e valorizada
para que os alunos compreendam que é importante terem outras linguas no
seu repertdrio comunicativo local. O trabalho baseado na interculturalidade é
fundamental, pois dessa forma a crianga e o jovem perceberdo que eles estéo
num espaco que respeita o diferente e que promove 0s encontros culturais.
Desta forma, pensar interculturalmente é ultrapassar a nogdo do
multiculturalismo para entrar na esfera da diversidade cultural presente na
escola da fronteira. Muito mais que afirmar a existéncia de multiplas culturas
que ndo se tocam no cotidiano escolar, é necessario pensar as possibilidades
de entrelagamentos complexos entre as diversas culturas [...] (SILVA;
TORCHlI, 2016, p. 165).

Sendo assim, a Escola Calvoso teve papel primordial no desenvolvimento do
trabalho intercultural dentro do PEIF, pois possuia diversidade e bagagem cultural Unicas,
além de sentimentos de superioridade e inferioridade, aceitacdo e exclusdo embutidos no
preconceito presente na fronteira (SILVA; TORCHI, 2016). No entanto, o PEIF repercutiu de
modo insuficiente nas demais escolas participantes.

Portanto, a Escola Calvoso obteve éxito na execucdo do PEIF, visto que aderiu ao
PEBF ainda em 2009, e realizou as altera¢des na proposta pedagogica da Escola, adotando o
EPA como metodologia de ensino e promovendo o cruce com a escola paraguaia. Observa-se,
porém, que a chegada do PEIF/UFGD ndo oportunizou o intercdmbio, mas trouxe
fundamentacdo tedrica aos profissionais da Escola que ja estavam desenvolvendo o Programa
antes da Portaria n.° 798/2012. Nao obstante, as demais escolas participantes do PEIF/UFGD,
de acordo com o Quadro 06, ndo tiveram a mesma experiéncia da Escola Calvoso,
justificando o impacto negativo do PEIF, em linhas gerais, na fronteira sul mato-grossense do
Brasil com o Paraguai.

Esse aspecto desfavoravel decorre do fato de a promocdo da interculturalidade e da
construcdo da identidade fronteirica demandar tempo, no caso do PEIF foram trés anos,
considerado um periodo insuficiente para a efetivacdo de uma politica e a analise de seus

impactos. Trata-se, entdo, de um processo de adequacdo complexo que o Programa exige e
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que ndo pode ser executado de maneira singela nas escolas sem trazer mudangas significativas
na metodologia de ensino e na concepg¢do do processo de ensino e aprendizagem.

Na proxima secdo, inicia-se o0 relato da experiéncia com o grupo focal, do qual
fizeram parte professores que atuaram diretamente com o PEIF na Escola Calvoso para,
assim, estabelecer as possiveis relacbes com o que ja foi exposto por Silva (2018), Torchi

(2018) e D (2018), além do expresso na literatura académica sobre o assunto abordado.

4.4. A formacédo continuada e a experiéncia dos professores

Inicialmente, cabe salientar que os profissionais que aceitaram participar deste grupo
focal atuaram efetivamente no PEIF executado na Escola Calvoso, obedecendo ao critério de
selecdo estabelecido nesta pesquisa de tese (MORGAN, 1988). A analise de contedo
(BARDIN, 2016) servira para comparar com as informacdes ja apresentadas até o0 momento,
bem como oportunizara a comprovacdo se o PEIF trouxe impacto positivo para a politica de
formacéo de professores na regido de fronteira.

As primeiras indagacgdes feitas ao grupo focal ndo se enquadram na categoria de
analise estabelecida neste capitulo, a politica de formacdo continuada de professores, mas
contribuem para o melhor entendimento do universo presente na Escola Calvoso. Para tanto,
foi solicitado as professoras que falassem, brevemente, sobre a experiéncia de cada uma com
o PEIF, para que se construa uma condicao favoravel a participacéo de todos os componentes,
criando um ambiente confortavel e propenso ao dialogo sobre o tema (GATTI, 2005). Ao

propor esse momento, T (2018) iniciou relatando que:

A nossa experiéncia com o PEIF teve inicio no fim de 2008 guando
comecamos a fazer o levantamento sociolinguistico e efetivamente com o
curso iniciou em 2009. Para ndés foi uma experiéncia que mudou
completamente a postura em relacdo a vérias situagdes, ndo sé em relagdo a
formagdo continuada que na sequéncia a gente ja passou a ter, mas em
relacdo a propria postura do professor com relacdo ao aluno, ao tipo de aluno
que nds recebemos, as dificuldades que esse aluno traz para a escola, porque
ele é falante do espanhol, do guarani como lingua materna e isso causa uma
série de situacdes no contexto escolar que antes nés ndo prestavamos atencédo
(T, 2018).

T (2018) acrescentou:
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E quando a gente passou a fazer o levantamento sociolinguistico e ai
perguntar para esses alunos qual lingua que eles falavam, qual eles tinham
mais dominio e até mesmo presenciar no contexto da familia, porque com o
levantamento sociolinguistico nds também visitamos as familias desses
alunos, entdo percebemos que a dificuldade era grande. E ai foi todo um
movimento que a escola passou a desenvolver, ndo s6 em relacdo aos
professores, a solicitacdo junto a Secretaria por formagdo continuada, foi
trazer a comunidade para discutir essas questdes. Tudo isso mudou
completamente a rotina da escola tanto que nds tivemos que reestruturar todo
0 nosso Projeto Politico Pedagodgico justamente para contemplar essa
metodologia que hoje atende até o 3.° ano do ensino médio (T, 2018).

Torchi e Silva (2016) e Pereira (2016) enfatizam que o levantamento sociolinguistico

representou um momento de reflexdo sobre a importancia da lingua e da cultura nesse

processo educacional. Ja Lima (2018) evidencia que a lingua apresenta uma questdo de

extrema relevancia e por isso merece politicas especificas:

Deste modo, o constante confronto e a mistura entre as linguas e também
entre os falantes faz da fronteira um local de enunciacdo de linguas e de
producdo de saberes, que demanda novos modos de abordagem, o que, por si
s0, traz uma necessidade de se colocar o fato linguistico dessas regifes para
dentro do debate politico (LIMA, 2018, p. 56).

Destarte, a iniciativa de politicas educacionais proprias para a fronteira, como a

Portaria n.° 798/2012 que institui o PEIF como um Programa, figura como um aporte para a

realidade peculiar dessa localidade. Ao envolver os paises membros do Mercosul por meio do

SEM, apresenta um avanco ao processo de integracao regional.

relatou:

Na sequéncia, a Articuladora do PEIF, denominada de A (2018), tomou a palavra e

Eu iniciei aqui na escola em 2011, ja tinham feito todo o questionario, o
levantamento ja estava bem avancado. Entdo eu comecei como articuladora
aqui, que no caso seria acompanhar o desenvolvimento do Programa junto
com os professores, auxiliar elas [professoras] na questdo do
desenvolvimento da pesquisa de campo, na pratica, transformar teoria em
pratica. Eu cheguei a vivenciar até um momento que eles ainda faziam cruze,
guando os professores saiam daqui e iam para o Paraguai. Entdo esse
trabalho na minha visdo quando eu cheguei e agora que eu avancei um pouco
mais, ele € inovador, ele é bem diferente daquilo que a gente esta
acostumado, no inicio ele foi um desafio (A, 2018).

Nesse momento, P1 (2018) interrompeu A (2018) e declarou:

Exatamente, agora eu pego a fala da A (2018), porque o ano que eu entrei
aqui foi o mesmo ano da A (2018) e eu, como professora regente, j& entrei
trabalhando na alfabetizacdo. Eu, uma professora que vem de uma escola
tradicionalissima, entdo quando eu cheguei aqui eu cai em desespero a ponto
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de chegar e falar para A (2018), que era minha articuladora, eu ndo quero
mais isso aqui, ndo sei trabalhar isso, isso é dificil (P1, 2018).

Percebe-se na fala de A (2018) e P1 (2018) que o PEIF exprimiu uma grande
mudanca na pratica pedagogica do professor em sala de aula, pois trouxe um novo olhar para

a realidade de fronteira, conforme Haygert e Sturza (2015) afirmam.

Assim, o Programa de Escolas Interculturais de Fronteira, enquanto politica
linguistica, visa a expansdo das fronteiras a partir de um projeto que propde
por em contato professores e alunos [...] para o desenvolvimento de
atividades interculturais em que se promovam as linguas nacionais
(HAYGERT; STURZA, 2015, p. 6).

Na ocasido, EF (2018) interrompeu e complementou:

Eu fagco as minhas palavras as de “P1”, porque como sou professora de
Educacdo Fisica sentia muito medo, mas eu vejo que [essa metodologia]
forma aluno critico, um pesquisador e um aluno que tem autonomia. 1sso é
muito bom para os alunos. Com o olhar de educadora fisica, o PEIF trouxe a
possibilidade do aluno ver as coisas com outros olhos (EF, 2018).

AE (2018) enunciou:

Eu, como professora de Artes, para mim foi algo novo, desafiador e muito.
Eu comecei aqui na escola em 2011, eu peguei esse momento do curso que
foi maravilhoso para mim, eu achei incrivel esse momento dos professores
trocarem, onde os professores da Escola Calvoso iam até a escola do
Paraguai, para os do Paraguai virem aqui dar aulas, achei isso muito bom,
inovador (AE, 2018).

Cumpre informar que, como algumas das professoras participaram do PEBF e,
posteriormente, do PEIF, houve momentos em que as respostas se referiam a pratica do
PEBF, como foi o caso do expresso por AE (2018).

Ja P2 (2018) relatou: “trabalhei com o PEIF desde o inicio aqui na Escola, eu ia no
Paraguai e os professores de 1a vinham para ca. Eu ndo tive muita dificuldade porque eu falo o
espanhol e falo o guarani, entdo eu ndo tive muito problema com os alunos” (P2, 2018). Nesse

momento, houve a interrupcédo da fala de P2 (2018) por P1 (2018), que acrescentou:

Eu trabalhava com o 1.%aninho, a alfabetizacdo, entdo vocé imagina eu ter
gue trabalhar uma metodologia diferente onde eu tenho que alfabetizar essas
criancas. Entdo foi muito importante para mim a presenca da articuladora do
PEIF, porque 0 meu interesse e a minha vontade, a minha curiosidade de ver
se ia dar certo e deu certo, tanto que temos ai resultado de aluno que hoje
estdo no 9° ano, no médio, e vocé vé a diferenca do nosso aluno daqui dessa
escola para os de outra escola. Entdo deu certo (P1, 2018).
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CP (2018) concordou com todas as demais professoras. A mudanca de metodologia
realmente foi a maior dificuldade enfrentada pela Escola Calvoso durante o processo de
adequacdo ao PEIF pelos profissionais envolvidos. Em grande parte, os estudos sobre o
Programa nédo abrangeram os obstaculos relacionados a pratica pedagogica em sala de aula,
conforme Haygert e Sturza (2015) evidenciam:

Esse Programa coloca em funcionamento muitos sentidos no que se refere ao
ensino e aprendizagem, que ndo sédo discutidos nos documentos. Em meio a
todas as agdes propostas nos “papéis”, encontram-se professores e alunos,
sujeitos fronteiricos, que estdo reorganizando seu pensamento com relacéo a
muitas questdes (HAYGERT; STURZA, 2015, p. 12).

Ao retomar a categorizagdo estabelecida nesta pesquisa de tese, indagou ao grupo
quais formacdes continuadas especificas para educacdo de fronteira elas participaram ao
longo da vida profissional. Todas foram unanimes em afirmar que apenas a formacao do

PEBF e a do PEIF estavam relacionadas a educacdo fronteirica e que foi essa formacgédo que
mais chamou a atencéo de todas. Nesse instante, CP (2018) salientou que:

O PEIF, a sua metodologia o desenvolvimento da crianga nesta formacéo foi
0 que mais me chamou atenc¢do, a aprendizagem mesmo, ndo era aquela
aprendizagem mecéanica, era uma aprendizagem que ia além, em que a
crianga procura o saber dela, isso que mais me encantou, pois parte da
crianga e ndo do professor (CP, 2018).

Todas as participantes do grupo disseram que houve outras formagbes, mas nédo
relacionadas a educagdo de fronteira, como o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(GESTAR)* e 0 Projeto Além das Palavras. Ambas as formacdes se encaixam na proposta
das Diretrizes Curriculares para Formacado Inicial e Continuada de Professores, prevista na
Resolugdo MEC/CNE n.° 02/2015, Artigo 16.

A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunifes
pedagdgicas, cursos, programas e acGes para além da formacdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educacdo basica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente (BRASIL, 2015).

O Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece formagdo continuada em Lingua Portuguesa e
Matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
escolas publicas.
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Elas também se encontram em consonéncia com a Politica Nacional de Formag&o
dos Profissionais da Educacdo Baésica, sancionada pelo Decreto n.° 8.752/2016, citado
anteriormente. Logo, apenas em 2016, normatiza-se o regime de colaboracdo entre os entes
federados, mas, desde 2012 com a instituicdo do PEIF pela Portaria n.° 798/2012, havia a
parceria entre MEC, universidades e escolas publicas para o desenvolvimento de aces
educacionais na fronteira.

Outrossim nota-se que o PEBF e o PEIF foram as Unicas politicas de formacgéo
continuada de professores especificas para a regido de fronteira, comprovando que as acoes
educacionais fronteiricas se limitaram aos Programas vinculados ao SEM, mediante acordo
firmado no &mbito do Mercosul.

Nesse sentido, as professoras do grupo focal enfatizaram o significado da formacéo
continuada do PEIF. AE (2018) foi a primeira a relatar que “tirar a gente da zona de conforto,
¢ uma das primeiras coisas” (AE, 2018). J& P1 (2018) completou: “total transformagao,
acredito eu dentro da educagao” e EF (2018) enfatizou “uma mudanga de visao”. Mas A

(2018) foi além e disse:

[...] fazer vocé respeitar as diferencas culturais, porque antigamente ficava
preso “Brasil é Brasil”, acho que isso foi o que mais me marcou. E vocé ver
que ndo é Brasil, é uma fronteira. E vocé tem varias culturas diferentes
dentro de uma sala de aula (A, 2018).

P1 (2018) pediu novamente a fala e acrescentou:

E havia um pecado muito grande também em relacdo a n6s professores da
alfabetizacao, porque, quando eu cheguei aqui, n6s tinhamos muitas criangas
do Paraguai, e antigamente eu tinha uma certa visdo “se ele ndo me entende
ai 0 problema ¢ da crianga” e o PEIF fez eu mudar a visdo (P1, 2018).

As demais — CP (2018), P2 (2018) e T (2018) — concordaram com a colega e
ratificaram que havia preconceito com o aluno paraguaio, mas, com o desenvolvimento do
PEIF, essa situacdo foi se modificando e chegou-se a compreensdo de que, na fronteira,
brasileiros e paraguaios formam um sé povo, pois € uma Unica fronteira. Essa afirmacédo

coletiva reforga o ideario de Sturza e Hatsch (2018):

A fronteira configura-se como um espaco social; um espaco real, e, também,
um espaco que se significa simbolicamente. Logo, a necessidade de
pensarmos a fronteira ndo apenas como um espaco geografico configurado
pelo contato, permeabilidade, troca, mistura, hibridismo, mesticagem
cultural e étnica que se estabelecem nessa zona. Mas como uma rica e
completa soma dos mais diversos fatores, dentre eles o linguistico
(STURZA; HATSCH, 2018, p. 88).
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ao preconceito entre brasileiros e paraguaios, situacdo comum na

fronteira, houve uma quebra de paradigma, com a adesdo ao PEIF, a qual Haygert e Sturza

(2015) relatam:

Grande parte dos professores e alunos envolvidos no PEIF, em algum
momento, sentiram-se ou se sentirdo “divididos” entre a visdo do outro como
invasor do “seu territorio” ou somente como o outro, alguém de lingua e
cultura diferente com quem tem muito a aprender e, também, muito a ensinar
(HAYGERT; STURZA, 2015, p. 12).

A visdo preconceituosa da fronteira, tanto de quem reside quanto das pessoas que

vém de fora, por conta da cultura e da lingua diferentes, representa uma situacdo comum na

vida escolar das criancas, as quais sofrem violéncia psicoldgica e, ainda assim, em meio a

dificuldade, conseguem transpor as barreiras e superar os desafios. Essa realidade se aplica

principalmente as criancas paraguaias que estudam no Brasil. Desse modo, Pereira (2014)

enfatiza que o preconceito esta implicito no cotidiano das pessoas e que 0s paraguaios sé

buscam uma vida melhor para suas criancas:

Tanto as criangas quanto seus pais desejam a escola brasileira, mas, estando
nela, sentem necessidade de ajustar e alinhar sua identidade na relagdo com
os colegas e professores brasileiros. A escola brasileira é publica, e por esta
razdo, os pais ndo desembolsam para manter seus filhos estudando; os alunos
recebem kit escolar, 0 que se coloca como mais um atrativo para que as
familias optem por manter seus filhos nesta escola (PEREIRA, 2014. p. 21).

Logo, torna-se relevante ouvir as participantes do grupo sobre como avaliam o PEIF

enquanto formacdo continuada para professores atuantes na fronteira. A primeira a iniciar o

didlogo foi AE (2018):

[...] eu observo e digo que eu gosto da escola e, penso internamente, porgque
nem tudo podemos falar abertamente, penso eu que eles [os professores de
outras escolas] tém um pensamento muito atrasado, porque nds estamos a
frente deles e nés temos outro pensamento, outro olhar no aprender, de
ensinar a crianca (AE, 2018).

P2 (2018) prossegue: “0 PEIF simbolizou a concretizacdo daquela parte que a gente

s0 fica na teoria, entdo eles [os alunos] aprendem mais, vdo além na pesquisa, VOCé passa uma

pesquisa hoje, amanha ja esta vindo com trés diferentes, os alunos falam ‘mas eu achei isso

aqui...” .

P1 (2018) recuperou a fala de AE (2018):
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[...] as colegas sempre nos questionam por que trabalhamos aqui, que aqui é
um excesso de trabalho e como ela disse, 1a fora existe um retrocesso dentro
da educacdo, porque eles ndo tém o conhecimento de que nos temos, a
vivéncia que ndés temos, eu como professora gostaria muito que elas [as
demais professoras de outras escolas] tivessem a sorte de ter o conhecimento
gue nds temos (P1, 2018).

P1 (2018) exemplificou: “[...] nesses momentos quando tinhamos os cursos, nos
estudavamos, mas hoje ainda continuamos estudando”. Observa-se que o PEIF representou
um grande salto na aquisicdo de conhecimento, enquanto profissional da educacao, para as
professoras participantes do Programa e entrevistadas no grupo. Entretanto, pelo relato das
professoras, para os demais professores do municipio, o PEIF simbolizou trabalho arduo e
dificil, mesmo ndo conhecendo na esséncia sua execu¢do dentro da Escola Calvoso. Dessa
forma, Haygert e Sturza (2015) salientam que a participacdo no PEIF para os professores

significou um repensar a préatica pedagdgica na fronteira:

O envolvimento com o Programa permite que os fronteiricos “peifianos”
repensem: ser fronteirico; ser considerado fronteirico; o respeito a
diversidade; o reconhecimento a importancia do outro; 0s preconceitos
construidos devido a fatos histéricos [...] (HAYGERT; STURZA, 2015,
p.12).

A (2018) complementa a elucidagdo de P1 (2018): “[...] tem aluno que mora do outro
lado da cidade, porque eu mesmo moro para la e eu dou aula nos dois (estado e municipio),
moro no bairro Ipé 1l, tem alunos que moram em bairros como Copa, Independéncia e vem
estudar aqui”. Estes sdo bairros relativamente distantes da Escola Calvoso para a realidade de
Ponta Pora. P1 (2018) outra vez ilustra: “‘1a [outras escolas] ninguém me da bola’ — 0s alunos
dizem. Porque chega & é o professor tradicional, ‘eu mando, eu falo e vocés tém que
aprender!’. J4 aqui ndo, vocé traz, vocé€ pesquisa, vocé vai ter conhecimento, trazer e distribuir
para os colegas”. Observa-se que 0s alunos que experienciam o EPA tém dificuldade em
voltar a estudar em outra metodologia, presumindo a capacidade inovadora proposta pelo
PEIF e prevista por Silva (2014):

A metodologia proposta pelos projetos de aprendizagem provoca esse
repensar da educacdo e requer o acompanhamento das questfes pedagdgicas
para provocar mudancga de paradigma. N&o é simples mudar um paradigma
secular voltado ao o0 qué e como se ensino e o que entende por aprendizagem
(SILVA, 2014. p. 27).

CP (2018) trouxe uma informacao até entdo ndo mencionada pelas professoras:
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As vezes sentia que faltava [informacao], porque queriamos, mas ficavamos
com pontos de interrogagdo, as vezes ndo entendiamos, porque inicialmente
aderimos ao Programa sem teoria nenhuma e s6 depois de alguns anos, 4 ou
5 anos depois, vieram as formacGes acompanhadas de teoria. Ai que
comecou a fazer sentido (CP, 2018).

CP (2018) refere-se ao periodo em que o IPOL prestava assessoria técnica para o
desenvolvimento do PEIF na Escola Calvoso sem um comprometimento com a formacao
continuada. Essa situagcdo foi modificada, conforme Silva (2018), por meio do documento
Marco Referencial de Desenvolvimento Curricular, criado e aprovado no &mbito do Mercosul
e com a instituicdo da Portaria n.° 798/2012, em que as universidades seriam parceiras para 0
desenvolvimento de formacdo continuada para os professores de fronteira. Como informou
Torchi (2018), esses encontros de formagdo continuada, promovidos pela UFGD, eram
realizados semanalmente com os professores atuantes na fronteira.

Diante disso, tornou-se relevante solicitar as professoras que elencassem pontos
positivos e negativos relacionados ao PEIF, enquanto formacdo continuada, e a experiéncia
com o Programa durante as formagdes. T (2018) foi a primeira a dizer que um ponto negativo
foi “a falta de continuidade do Programa, a falta de apoio das autoridades, a falta de seriedade
com que eles tratam as questdes voltadas para a educacdo”. P2 (2018), AE (2018), EF (2018)
e CP (2018) acompanharam a linha de raciocinio de T (2018) ao dizer que o término do
Programa foi o Unico aspecto desfavoravel. Ja P1 (2018) relatou: “ndo tem. A ndo ser este que
nés nos sentimos abandonados, nés precisdvamos da continuidade das formac@es, ai nds nos

sentimos 60rféos hoje em dia”. Nesse momento, houve a complementagdo de A (2018):

Sobre a falta que ela fala [...] entdo, aquele papel que eu fazia 14 como
articuladora, eu auxiliava elas [professoras]) a voltar, retomar e ndo deixar
perder esse fio, eu sinto falta de uma pessoa que me auxilie dessa forma
como professora. Sinto falta de uma outra pessoa que coordene junto com o
coordenador (A, 2018).

Por fim, P1 (2018) enfatizou: “dando sugestdes, ideias”. Entao, pode-se afirmar que
a descontinuidade do Programa vinculado ao MEC foi o ponto negativo principal, aduzindo
que a formagdo continuada, proporcionada com a adesdo ao Programa, trouxe mudancas
significativas como reconhecimento da identidade fronteirica, valorizacdo da cultura e das
linguas presentes na fronteira, dentre outros fatores ja evidenciados ao longo do didlogo com
0s entrevistados.

Quanto aos pontos positivos, CP (2018) afirmou: “o desenvolvimento intelectual do

aluno é o principal, o desenvolvimento na afetividade, no companheirismo, na
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responsabilidade do aluno e do professor também, e a mudanca da pratica [do professor]”.

Para EF (2018):

A satisfacdo de vocé fazer um trabalho enquanto professor, em que os alunos
consigam desenvolver junto com os demais colegas e vocé ver 1& no final
que o aluno aprendeu, que ele se interessou, que correu atras, e que vocé
também, o professor também correu atras e aprendeu, coisas que nunca
ouviu falar sobre a terra, o nlcleo da terra (EF, 2018).

Ao comentario de EF (2018), AE (2018) complementou: “¢ bom para o
conhecimento do aluno e do professor também” (AE, 2018). Para P1 (2018), “a autonomia

dos meus alunos”. Em seguida, T (2018) refletiu:

Forcando mais uma vez aquela questdo, quem impde limite na cabeca da
crianca, quem coloca um tempo para ele aprender, 0 que ele tem que
aprender, somar primeiro e dividir depois somos nés! A crian¢a ndo tem
essas bases, eles ndo tém esses limites (T, 2018).

P1 (2018) repetiu: “somos nos!”. EF (2018) concordou: “a criatividade, e muita
criatividade dos alunos”. Observa-se na fala das professoras que 0S pontos positivos
sobressaem aos negativos. Isso evidencia que o Programa trouxe beneficios para a Escola
Calvoso e um grande crescimento profissional para os professores, bem como aprendizagem

significativa para os alunos. Sobre a positividade do Programa, Pereira (2016) reforca:

Escolas que ja estdo no PEIF desde o inicio das acBes tém relatado
experiéncias enriquecedoras. Alunos estdo experimentando na pratica a
proposta intercultural que permeia todas as acfes e se materializam mais
pontualmente em momentos do cruce. Destaca-se também o ingresso do
PEIF na “aba do Programa Mais Educa¢@o”. Esse fato, além de fortalecer o
programa, faz com que haja um dispositivo legal através do qual a escola
pode ser contemplada com recursos para suas agdes (PEREIRA, 2016, p.
204-205).

A autora torna evidente uma situacdo pertinente sobre o PEIF, pois constatou que as
escolas, ao realizarem a adesdo ao PEBF, apresentaram uma evolucdo significativa que
culminou em experiéncias gratificantes para alunos e professores. Este € o caso da Escola
Calvoso que aderiu ao entdo PEBF em 2009 e mesmo né&o realizando o cruce aduz relatos
positivos durante a execuc¢do do PEIF, como apontaram as professoras.

Para elucidar a relevancia do PEIF para as professoras, indagou-as sobre o0s
conhecimentos compartilhados com a formacéo continuada e sua aplicabilidade na pratica em
sala de aula. P1 (2018) respondeu rapidamente: “até hoje!”. Ja T (2018) foi mais detalhista em

sua contribuigéo:
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A rotina da escola, o fato de nés termos participado, principalmente os
primeiros professores que tinham uma formag&o mensal do MEC, do IPOL,
gue vinha prestar assessoria tanto 0 MEC do Paraguai quanto do Brasil, foi
um momento de estudo, de autoanalise, de se ver muito importante para a
escola, tanto que a escola construiu a sua prépria identidade, hoje o Calvoso
é uma escola diferente porque é uma escola que tem uma identidade propria
(T, 2018).

T (2018) finalizou dizendo: “ap6s o PEIF, o aluno passou a ser o centro do processo

ensino-aprendizagem”. CP (2018) confirmou e complementou:

Sim, porque simbolizou uma mudanca, tive que mudar, se vocé ndo mudar
ndo realiza, uma mudanca interior, primeiro uma mudangca interior até vocé
absorver aquilo, ver aquilo que vocé tem que fazer, um aprender
aprendendo, o professor também aprende quando ele muda, ele aprende
junto com o aluno (CP, 2018).

As demais professoras coincidiram com o posicionamento de P1 (2018), T (2018) e
CP (2018). Elas relataram que os conhecimentos compartilhados durante a formacéo
continuada do PEIF foram Uteis, porque, como informado anteriormente, a Escola Calvoso
tem o EPA como metodologia de trabalho até os dias atuais. A adocdo dessa forma de

organizacdo metodologica vem para:

[...] possibilitar que se escolham os temas a serem desenvolvidos localmente,
por turma ou por escola, conforme se considere mais oportuno e conforme as
diferentes realidades das escolas em questdo. Isso implica que escolas ou
turmas diferentes podem realizar projetos diferentes entre si sem perder de
vista 0s objetivos ligados tanto ao aprendizado das habilidades
caracteristicamente escolares associadas ao avanco do letramento, por um
lado, quanto os objetivos atitudinais associados & interculturalidade e ao
manejo das duas linguas, por outro (BRASIL, 2008, p. 27).

Faz-se oportuno comparar, pela semelhanca apresentada entre as metodologias: o
trabalho pedagdgico da Escola Calvoso com a proposta desenvolvida na Finlandia, por
utilizar-se de uma metodologia inovadora, que trouxe bons resultados na avaliacdo do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA — Programme for International
Student Assessment), conduzidos pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE) de 2001 a 2012. A titulo de exemplificacdo, de acordo com Bastos
(2017), o ano 2000 representou um marco para a educacédo finlandesa, pois houve um grande
salto na qualidade, como no IDEB da Escola Calvoso. A Tabela 01 contém informagdes do

PISA (2000) da Finlandia:
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Tabela 01 — Resultados da Finlandia no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes

] ' (PISA) - 2000 _ ]
DOMINIOS COGNITIVOS NUMERO DE PONTOS PAISESDA OCDE  TODOS OS PAISES
Letramento em Leitura 546 1° lugar 1° lugar
Letramento em Matematica 536 4° lugar 4° lugar
Letramento em Ciéncias 538 3° lugar 3° lugar

Fonte: BASTOS (2017) - Adaptado de Ministry of Education and Culture — Finland (2000).

Bastos (2017) afirma que o grande diferencial na educacdo desse pais nordico
respalda-se na mudanca metodologica adotada nas escolas, que se assemelha ao EPA proposto
pelo PEIF. O autor salienta que é “conhecido como Peruskoulu* e implantado no inicio da
década de 1970, desde entdo esse principio estrutura o ensino basico naquele pais, no qual
todos os estudantes aprendem juntos em escolas gerais” (BASTOS, 2017, p. 811, grifos do
autor).

Diante dos relatos das professoras, tornou-se necessario indaga-las sobre o didlogo

da gestdo da Escola Calvoso. P1 (2018) explicitou:

Sempre houve e ha ainda. Porque todos nés trocamos ideias, é interligada
uma na outra aqui, o que “P2” desenvolve na sala dela eu sei, o que eu
desenvolvo na minha ela sabe, o que todos desenvolvemos nds sabemos. N6s
vamos para a sala dos professores e continua o bate-papo. Entdo, na minha
opinido (P1, 2018).

As demais participantes confirmaram a resposta de P1 (2018). Essa situacdo denota
que o trabalho da Direcdo da Escola contribuiu com o desenvolvimento do PEIF na Escola
Calvoso. Consoante as professoras participantes do grupo focal, o trabalho com o EPA e com
0S mapas conceituais propostos pelo Programa obteve éxito, ao ponto de elas ndo enxergarem
aspectos negativos durante a execucdo do PEIF, elencando apenas um ponto negativo: a falta
de continuidade.

A realidade da Escola Calvoso, apds a descontinuidade do PEIF, serd tratada na
préxima secdo, apresentando, ainda, o olhar das professoras envolvidas na execucdo do

Programa, mas agora ap06s a finalizacdo das atividades oficiais em 2015.

* Tipo de escola onde a admissdo é universal, e que ndo se baseia em critérios de aptiddo ou em resultados
académicos. Faz referéncia a “escola unitaria”, defendida por Gramsci (2006).
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4.4.1. Contribuigdes do PEIF & Escola apés sua descontinuidade

As professoras deixaram claro na se¢do anterior a relevancia do PEIF para sua vida
pessoal, profissional e, principalmente, para os estudantes. Por esse motivo, tornou-se
necessario ouvir as professoras sobre a continuidade das a¢des, pois, apesar da finalizagdo das
atividades vinculadas ao MEC, a Escola Calvoso estendeu o trabalho com o EPA e 0s mapas
conceituais para toda a unidade.

As professoras foram enfaticas ao relatar as melhorias na aprendizagem dos alunos,
mesmo ap6s o término das agBes do PEIF vinculadas ao MEC. Imediatamente, todas
disseram, a0 mesmo tempo, que houve, sim, grande progresso. CP (2018) complementou:
“[...] houve muito avango tanto ¢ que nosso IDEB subiu”. Nesse momento, P1 (2018)
proferiu: “continuamos trabalhando o PEIF por mais que ndo tenhamos o apoio do MEC por
meio das formacgdes”.

Ja A (2018) trouxe uma informacé&o relevante para a conversa:

Isso ficou bem visivel, ndo me lembro em qual ano quando terminou o PEIF,
ficou assim até o 5° ano [sendo desenvolvido o PEIF] e quando ia para 0 6.°
ano era o ensino tradicional, ai quando esses alunos do 5° ano chegavam &
no 6.°, havia muita reclamag&o dos professores para a diretora, que os alunos
eram indisciplinados, que eles ndo queriam fazer nada, que eles tinham
dificuldade, que ndo faziam [atividade], até que os professores, a escola
decidiu avancar, ir para o fundamental 1l e para 0 médio [o desenvolvimento
do PEIF] (A, 2018).

Ela, ainda, complementou: “e entdo, na verdade, quem tinha dificuldade ndo era o
aluno, era o professor que ndo conseguia acompanhar os alunos que vinham do fundamental
I” (A, 2018). Ou seja, os avangos do 1° ao 5° ano foram evidentes ao ponto de a Escola sentir
a necessidade de estender a proposta do PEIF até o 3° ano do ensino médio. Desse modo,
convém mencionar que a escola se tornou reflexiva, “[...] dando significado a escola aberta o
subsuncor** escolar ficara mais rico, mais elaborado, mais estavel, mais capaz de ajudar na
captacdo do significado de outros tipos de escola” (MOREIRA, 2013, p. 4).

Ressalta-se que a Escola Calvoso ndo deu continuidade ao PEIF, necessariamente,
mas a Escola em si, por meio dos seus estudantes e professores, entendeu que a adogdo da

aprendizagem significativa proposta pela escola reflexiva, bem como o desenvolvimento do

*2 Termo advindo da Psicologia, mais especificamente da Teoria da Aprendizagem Significativa proposto por
David Ausubel, que consiste em estabelecer a estrutura cognitiva existente, capaz de favorecer novas
aprendizagens.
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EPA e dos mapas conceituais representavam a melhor alternativa metodoldgica, tendo a
consciéncia identitaria e intercultural de uma escola de fronteira.

T (2018) corrobora a afirmacédo acima:

Acho também que depois que a escola ela se apropriou dessa metodologia,
eu acho que ap6s avangos ndo tem como retroceder, ndo tem como vocé
voltar ao que vocé fazia antes, porque o nosso aluno ele ja termina esse ano
pensando em qual tema, projeto que ele vai desenvolver no préximo ano (T,
2018).

A apropriacdo metodologica representou 0 grande avanco na pratica pedagdgica da
Escola Calvoso, mesmo com a descontinuidade do Programa. Hairgert e Sturza (2015)

salientam outro aspecto:

Ao término do trabalho pode-se verificar que o PEIF por ser direcionado as
regibes de fronteira especificamente, tem um funcionamento, uma
abrangéncia e reflexos diferenciados da Lei n° 11.161, lei que torna
obrigatério o ensino de espanhol nas escolas brasileiras (HAIRGERT;
STURZA, 2015, p. 11).

Nesse quesito, esclarece-se que a Lei n.° 11.161/2005 foi revogada e a Lei n.°
13.415/2017 foi sancionada; esta Ultima prevé mudancas na LDB n.° 9.394/1996, dentre
outras alteracOes. A revogacao inclui o ensino da lingua espanhola como optativa no curriculo
escolar do ensino médio, de acordo com o Artigo 3°, da Lei n.° 13.415/2017, em seu paragrafo

quarto, que altera o Artigo 35-A, da Lei n.° 9.394/1996:

§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da
lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater
optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de
oferta, locais e horéarios definidos pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2017).

Essa modificacdo na LDB torna apenas a lingua inglesa obrigatéria e a lingua
espanhola como optativa, ou seja, perdeu seu status de lingua estrangeira obrigatdria,
descaracterizando o PEIF e o trabalho desenvolvido nas fronteiras brasileiras. Ha, ainda, a
questdo dos profissionais (professores concursados) lotados na disciplina de Lingua
Espanhola que serdo remanejados para a area de Lingua Portuguesa ou prestardo servicos
administrativos junto a SED. Essa informacdo foi concedida informalmente pela Direcdo da
Escola Calvoso durante sua entrevista.

Isso se sobressai, pois de acordo com a Portaria n.° 798/2012, Artigo 2°, inciso Il, um
principio de escola participante do PEIF é o bilinguismo, onde o ensino seja realizado em

duas linguas, o espanhol e a lingua portuguesa. Esse inciso previsto na Portaria que néo foi
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revogada estd na contramdo da mudanga realizada na LDB em 2017. Logo, atualmente a
Escola Calvoso tem como disciplina de lingua estrangeira o Inglés, o que pode dificultar o
desenvolvimento de acdes voltadas para o bilinguismo, mas ndo os impede de desenvolver o
EPA e 0s mapas conceituais em sala de aula. E nesse aspecto que as professoras relataram a
continuidade do PEIF na Escola.

Agora, quando se tratou sobre a qualidade da educacdo ofertada na escola apos o

PEIF, todas as professoras, novamente, concordaram com a resposta de P1 (2018):

Melhorou o IDEB, pois € a melhor escola de Ponta Pord, do Estado e em
nivel brasileiro (nacional) também, porque eu tenho dentro da minha sala no
matutino pai que veio do Ceara, pais que vieram de Ronddnia, um que veio
do Para e eu perguntei: “como vocé achou a Escola Calvoso aqui?” e eles
responderam: “através da internet eu fui investigar qual a melhor escola e ¢
essa aqui professora, por isso quero por meu filho aqui!”. Entdo a nivel
nacional e estadual, somos referéncia (P1).

CP (2018) quis acrescentar: “melhorou no aspecto da qualidade do aluno, que ele
sabia que tinha que fazer as pesquisas, sem as pesquisas ele ndo conseguia avancar e as vezes
conforme o mapa conceitual ele j& sabia que ponto iria estudar depois”. Ela, ainda,

complementou:

Outro ponto que melhorou foi a indisciplina, antes batiamos na tecla da
indisciplina com o aluno indisciplinado e ndo teve mais isso com o PEIF, era
alguns alunos, mas ai vocé chamava, vocé colocava e esses alunos
indisciplinados sempre tinham algum problema em casa, alguma deficiéncia
e ai faziamos os encaminhamentos necessarios (CP, 2018).

Nesse ponto, CP (2018) reforcou o que foi dito anteriormente por D (2018) em
entrevista. A questdo de alunos disciplinados evidencia o interesse pela aula e os conteddos
estudados. Essa realidade tem relacdo com a metodologia adotada no PEIF, o EPA, que, para
Silva (2014. p. 26), trata-se de uma concepgao curricular diferenciada. A melhoria substancial
do IDEB da Escola Calvoso, mencionada por P1 (2018) e apresentado abaixo, oportuniza
comparar com a realidade do MS, constatando-se que a Escola Calvoso possui um IDEB

maior do que o projetado a nivel estadual.
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Tabela 02 — IDEB do 1° ao 5° ano do ensino fundamental em Mato Grosso do Sul
e na E.E. Jodo Brembatti Calvoso

IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

Ano 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Mato
Grosso 32 40 44 49 51 54 56 33 36 40 43 46 49 52 55
do Sul

Escola
E.E. Jodo
Brembatti 4,3 43 5,0 54 54 57 59 44 47 51 54 56 59 6,2 6,4

Calvoso

Fonte: INEP (2018).

Salienta-se que o bom resultado do IDEB da Escola Calvoso ndo tem relagéo direta
apenas com o desenvolvimento da metodologia de ensino diferenciada, mas trata-se de um
indice que combina resultados de provas padronizadas com informacdes de fluxo escolar
(SCHNEIDER; NARDI, 2014). Villani e Oliveira (2018) ressaltam que o IDEB tem impacto
direto na regulacdo dos resultados dos estudantes e na metodologia adotada pela escola e por
seus professores, interferindo, assim, na organizacdo curricular e na gestdo da escola para
atingir indices satisfatérios.

Schneider e Nardi (2014) ainda explicitam que o IDEB é constituido de dois

indicadores. O primeiro trata dos exames aplicados nacionalmente:

O IDEB ¢ constituido pelo produto de dois indicadores, sendo um deles fruto
do resultado obtido pelos estudantes em avaliagdes externas, quer seja na
Prova Brasil (para o IDEB das escolas, das redes e dos municipios) ou no
Saeb (para a constituicdo do IDEB das unidades da federagéo, das regides e
do pais, como um todo). A pontuagdo média dos estudantes nos exames
constitui o indicador de desempenho (N), indicado em valores entre zero e
dez (SCHNEIDER; NARDI, 2014, p. 16).

Ja o segundo indicador refere-se ao rendimento escolar associado a taxas de

aprovacéao:
O segundo indicador do IDEB é representado pelo rendimento escolar (P),
expresso por valores entre zero e um, relacionados as taxas de aprovagdo dos
alunos na etapa de ensino. A informacéo correspondente a esse indicador é
obtida por dados extraidos do Censo Escolar, informado anualmente pelas
escolas (SCHNEIDER; NARDI, 2014, p. 18).
Logo, o IDEB compde-se de indicadores com informagfes quantitativas para apontar
a qualidade do ensino ofertado no Brasil. Por esse motivo, o PEIF ndo pode ser considerado o
unico responsavel pelo resultado da Escola Calvoso relativo ao IDEB do MS, conforme
Tabela 02.
Por fim, tratou-se sobre a continuidade do desenvolvimento de alguma agéo

relacionada ao PEIF apds o termino da formacdo continuada e a importancia dessa agdo na
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pratica. Todas as professoras, ao mesmo tempo, foram un&nimes ao dizer que 0s mapas
conceituais e 0 EPA ainda séo desenvolvidos na Escola Calvoso até hoje.

Nesse momento, T (2018) solicitou a palavra para retomar um ponto que considera
importante sobre a pergunta anterior relacionada a autoavaliagdo do PEIF como uma
formagéo continuada para professores de fronteira. Ela disse:

[...] quando o PEIF foi digamos que “oferecido” para a Escola Calvoso foi
oferecido também para todas as escolas tanto estaduais quanto municipais no
municipio (Ponta Pord), a formacdo também, tanto que nds temos
professores de outras escolas municipais e estaduais que fizeram a formacao
conosco, embora eles ndo estivessem trabalhando aqui na escola eles fizeram
a formacdo, nos tivemos professores também de outros municipios no qual
seria implantado o PEIF que era Aral Moreira, Coronel Sapucaia, até de
Amambai que fizeram formacdo também. Entdo a oportunidade foi dada,
mas ndo levaram a pratica nos seus municipios, porque quando vocé comeca
realmente a mexer na situagdo é muito trabalhoso, é muito trabalhoso, sdo
horas de estudo, de conflito, de debate, de vocé expor seu ponto de vista, de
vocé questionar a atitude do seu colega, de vocé questionar a sua prépria
pratica (T, 2018).

Na opinido expressa por T (2018) pode-se observar que a proposta metodoldgica do
PEIF propde uma mudanca expressiva na escola, e este pode ser um dos motivos da falta de
adesdo das demais escolas. Possivelmente, acrescenta-se que a falta de incentivo financeiro
com a oferta de bolsas aos professores e um acompanhamento pedagdgico sistémico podem
ter refletido na limitacdo dos municipios participantes em apenas fazer parte da formacao
continuada, sem adesdo ao EPA e a metodologia proposta pelo PEIF.

Apds essa complementacdo a pergunta anterior, T (2018) retomou a questdo sobre as
acoes desenvolvidas até hoje na Escola, decorrentes da formagdo continuada do PEIF: “e
agora voltando a sua pergunta, como 0 mapa conceitual contribui para isso? O mapa

conceitual ¢ uma maneira viva de vocé trabalhar o conteudo”. Ela, ainda, realcou:

E essa metodologia proporciona, ela proporciona que o aluno se torne
autbnomo, dono do seu proprio conhecimento, do seu proprio ensino-
aprendizagem. E, existe coisa melhor que isso? Eu ndo quero que meu aluno
seja 0 melhor aluno em reproduzir aquilo que eu passo para ele, eu quero que
ele seja um aluno que possa criar, que pode fazer, que pode inventar, que
pode ir além daquilo ali. E, é isso que essa metodologia [mapas conceituais]
proporciona (T, 2018).

Neste instante, A (2018) interrompeu e disse:

Pegando o gancho da professora, vou contar uma coisa interessante que uma
vez aconteceu, todo ano vem um novo professor e ai tem que recomecar, 0
professor tem que aprender, explicar novamente [como é o trabalho na
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escola]; teve uma vez que em uma turma os alunos disseram: - nao,
professor, ndo se preocupa, ndés vamos te ensinar a como trabalhar nessa
metodologia, ndo é vocé que escolhe é a gente. A gente escolhe o que a
gente quer e vocé vai fazer o seu plano (A, 2018).

Esse exemplo citado por A (2018) revela a autonomia do aluno durante o processo de
aprendizagem significativa proposta pelo EPA e vem ao encontro da afirmacdo de D (2018),
ao relatar que preparou uma apostila com orientagdes sobre a metodologia adotada pela
Escola para ser ofertada aos professores novatos todo inicio de ano letivo.

Para Torchi e Silva (2016, p. 178), 0os mapas conceituais tém apresentado resultados
positivos, pois, por meio da interculturalidade nas aulas, os alunos aprendem o que realmente
querem aprender e nas linguas que se apresentam em sala de aula, no caso, o portugués, o
guarani e o espanhol.

P1 (2018) incluiu:

E, também, com essa metodologia ndo ha um indice de faltosos, alunos
faltosos. Jamais ele quer faltar, ele quer vir porque tem algo a acrescentar,
questionar. Por isso que falo, como seria importante se fosse implantado o
PEIF em toda area de fronteira, mudassemos no geral a visdo, como seria
boa a nossa fronteira, né? (P1, 2018).

Diante disso, P2 fez questdo de testemunhar sua opinido, como ela mesma disse, ao
exteriorizar: “eu gostaria de dizer que o inicio para mim foi muito dificil, eu até queria mudar
de escola por conta do PEIF” (P2, 2018). Ela completou em seguida: “e agora sou a
professora que mais gosto, eu falo por mim, eu sou a que mais gosto de desenvolver esse
trabalho” (P2, 2018).

Portanto, percebe-se pelos relatos das professoras, que o PEIF representou o
despertar de um novo paradigma para a Escola Calvoso, e que o trabalho com o EPA por
meio dos mapas conceituais revolucionou o fazer pedagdgico desenvolvido na Escola,
trazendo aos professores um novo olhar para a fronteira, bem como para a concepcdo de
pratica pedagdgica em sala de aula.

Para ratificar essa ideia, recorre-se a Borges (2014, p. 12): “¢ importante dizer que
esta proposta ndo se restringe apenas a integracao social, mas visa & emancipacdo social e a
cidadania”, isto ¢, o trabalho desenvolvido pelos professores em sala tem como missao
estabelecer uma identidade fronteirica buscando o respeito as diferencas e o desenvolvimento
multicultural.

Na fase final do dialogo, surgiu mais um ponto para discussdo devido ao trabalho

com a escola reflexiva ser tdo enfatizado pelas professoras participantes do grupo focal: a
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aprendizagem significativa presente durante toda a conversa, mas sem nenhuma pergunta
direta sobre o assunto até entdo. Por isso, indagou-se as professoras se a aprendizagem
significativa acontece em outras escolas da fronteira. T (2018) afirmou que ndo ocorre e
complementou: “os professores que estdo aqui, estdo aqui por escolha, estdo aqui porque eles
querem estar aqui, eles fazem questdo de mudar”.

P1 (2018) contribuiu dizendo: “0 novo d4 medo, mas vocé€ tem que estar a disposi¢ao
para receber o novo e aceitar a mudancga, mas se nao aceitarmos ndo vai dar nada. N&o adianta
alguém vir e falar, falar, se ndo colocar a mdo na massa ndo vai dar resultado. E aqui da

resultado!”. Por fim, T (2018) acrescentou:

Ha trés anos recebemos, todos o0s anos, a visita de académicos da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), sdo 40 académicos que vém
de Onibus para realizar pesquisa aqui na nossa Escola. Tivemos também por
dois anos seguidos a Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(UNILA) para fazer pesquisa. Muitas vezes, ndo temos o reconhecimento
daqui [professores de outras escolas, gestores e diretores de outras escolas de
Ponta Pord], do nosso préprio municipio, mas, de certa forma também,
porque a nossa comunidade [escolar] também reconhece, e muito, mas as
outras localidades ndo conseguem ver o que nés fazemos aqui (T, 2018).

Pelo exposto pelas professoras, principalmente, por T (2018), P1 (2018) e A (2018)
que foram as mais participativas, percebeu-se que o Programa trouxe grande contribuicdo para
o0 desenvolvimento da Escola Calvoso como uma instituicdo de representatividade na fronteira
do Brasil com o Paraguai, levantando a bandeira da identidade cultural e linguistica, aléem de
promover a igualdade sem preconceitos.

Ao final, P2 (2018) fez questdo de relatar e mostrar algumas das produc@es artisticas
e de pesquisa da sua turma deste ano, que tem como tema central no mapa conceitual a cultura
e 0s povos do MS. Os alunos descobriram por meio da pesquisa 0 motivo da divisdo do
Estado de Mato Grosso, em MS e Mato Grosso (MT), a importancia da mandioca para a
alimentacdo dos povos, dentre outras descobertas inusitadas para uma turma do 4.° ano do
ensino fundamental. P2 (2018) destacou que muitos dos resultados das pesquisas trazidos
pelos alunos sdo novidade para ela também enquanto professora. As demais professoras
também confirmaram que a todo tempo séo surpreendidos pelos alunos.

Essa Ultima observacdo de P2 (2018) e o entusiasmo com que falava, mesmo com
mais de trinta anos de experiéncia em sala de aula, ndo deixou duvidas sobre a contribuicdo
positiva deixada pelo PEIF para os alunos e, principalmente, para os professores da Escola
Calvoso.
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Apesar dos aspectos positivos mencionados pelas professoras do grupo focal e pelos
gestores entrevistados que estiveram envolvidos diretamente com a execucdo do PEIF na
fronteira do Brasil com o Paraguai, pode-se afirmar que o Programa enquanto uma politica
supranacional, concretizada no ambito do SEM, de formag&o continuada para professores de
fronteira ndo atende na integralidade o municipio de Ponta Pord/MS, pois a proposta de
promover a integracdo regional entre os dois paises por meio de politicas educacionais e
formacdo de professores, categorias de analise desta tese, ndo chegaram a todas as escolas,

apenas a Escola Calvoso.

4.5. Consideraces parciais

O PEIF apresentou uma proposta inovadora ao estabelecer parceria entre MEC,
universidades e escolas na fronteira de Ponta PordMS, no Brasil, com Pedro Juan
Caballero/Departamento del Amambay, no Paraguai, na busca pela integracdo entre os dois
paises. Contudo, ndo ocorreu o cruce entre escolas brasileiras e paraguaias, bem como poucas
escolas realizaram adesdo ao Programa, ainda mais quando se restringiu as escolas
participantes do Programa Mais Educacéao.

Acrescenta-se nesse ponto, o fator limitante a adesdo pelas demais escolas de
fronteira ao PEIF: a necessidade de alterar a proposta pedagdgica, objetivando contemplar a
adocdo do EPA e dos mapas conceituais como metodologia de ensino. Além de provocar o
professor a repensar sua pratica, como evidenciaram as professoras no grupo focal, ou seja,
sair da zona de conforto e tornar-se estudioso do contedo abordado na perspectiva da
aprendizagem significativa. Como enfatiza Pereira (2016): “[...] com a proposta
implementada pelo PEIF, a escola deixou de ser coadjuvante para ser protagonista na
construcdo de uma politica educacional diferenciada para aquela regido de fronteira [...]”
(PEREIRA, 2016, p. 204). Esse protagonismo requer dedicacdo e mudanca para atender as
exigéncias das circunstancias que, nesse caso, é colocar o aluno no centro do processo de
ensino, como as professoras do grupo focal explicitaram.

Para fazer sentido essa discusséo, cabe recordar qual o objetivo geral desta pesquisa
que paira em analisar o PEIF como uma politica supranacional de formagéo continuada para
o0s professores com vista a integracdo regional e ao multilinguismo. Sendo assim, relata-se que
o0 PEIF, como uma politica de articulagdo em busca da integracdo regional entre Brasil e

Paraguai, deixou a desejar, pois como expresso por D (2018) na entrevista, as autoridades
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agiram com descaso ao tratar do Programa, tornando-se uma politica de governo, € ndo uma
politica de educacéo para a nagéo.

Nessa concepcdo, recorre-se a Lorenzetti e Torquato (2016) para destacar essa
questdo de que o PEIF ndo atingiu seu propdsito como uma politica supranacional: “muito
importante é reconhecer que, nos discursos oficiais, aparece o PEIF como motor de integracdo
regional e intercultural. Entendemos que a escola nao pode atender a essa demanda”

(LORENZETTI; TORQUATO, 2016, p. 99). Os autores, ainda, incluem:

Uma verdadeira questdo macropolitica, como é um processo de integracao
regional e internacional, ndo pode ser uma tarefa para ser desenvolvida,
desde o nivel micropolitico, pela escola, que se encontra ja sobrecarregada
de demandas (LORENZETTI; TORQUATO, 2016, p. 99).

Em outras palavras, ndo cabe a escola resolver as questdes relacionadas a integracao
regional. Os governos federal, estadual e municipal deveriam enxergar o PEIF como uma
oportunidade de aproximagdo com o pais vizinho, ndo deixando essa preocupacdo apenas para
0 dmbito do Mercosul.

Outro aspecto evidenciado no grupo focal e por D (2018) relaciona-se as diferencas
entre o PEBF e o PEIF. O PEBF tinha o IPOL como fonte de assessoramento pedagogico para
as escolas participantes, a realizacdo do cruce e a formacdo continuada mensal; o PEIF, por
sua vez, estabeleceu a parceria entre MEC, universidades, secretarias estaduais e municipais
de educacdo por meio das escolas-gémeas, fomentando a realizacdo de formacdo continuada
semanal, de acordo com Torchi (2018), para os professores das escolas de fronteira que
aderissem ao Programa. Entdo, a grande diferenca esta na realizacdo de formacdo para os
professores com periodicidade, o que, para as professoras do grupo focal, trouxe a
aproximacdo com a teoria envolvida na educacdo de fronteira, mas sem a realizacao do cruce.

Essa situacdo aponta para outra possibilidade, tratando a escola de fronteira como
desafiadora e passivel de mudancas que tragam sentido a diversidade intercultural presente na
escola participante do PEIF:

Na maioria das vezes, a escola é compreendida como um espaco de troca,
didlogo, descoberta e convivéncia. Entretanto, ela deve ser vista também
como lugar de desafio para o tratamento da diversidade de povos na area de
fronteira (ASSIS, 2016, p. 88).
As diferencas entre os Programas tém na formacdo continuada de professores o seu
ponto chave. Consoante o grupo focal, participar do PEIF representou compreender a

diversidade em que a Escola Calvoso estava envolta, e, também, repensar o caminho
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metodoldgico adotado, associando teoria e pratica em sala de aula. Desta forma, o objetivo
tracado para este capitulo que foi analisar as experiéncias com a execucdo do PEIF como um
Programa oriundo de uma politica supranacional e a formacéo continuada de professores na
escola executora do PEIF, a partir do olhar dos envolvidos na fronteira do Brasil com o
Paraguai, cumpriu seu papel ao apresentar as experiéncias de Silva (2018), Torchi (2018), D
(2018) e do grupo focal, delineando, assim, a realidade do PEIF nessa fronteira.

Nesse ponto, cumpre reforcar o problema que se pretendeu responder com esta
pesquisa: quais as contribuicbes do PEIF para a formacdo continuada de professores das
escolas de fronteira no que se refere a integracdo regional e ao multilinguismo? Diante do
exposto pelos entrevistados e pelo grupo focal, que sdo os envolvidos diretamente com o
PEIF, o Programa apresentou contribuicGes significativas para a Escola Calvoso, fato
comprovado pelo grupo focal ao relatar que trabalham com o EPA e 0s mapas conceituais até
hoje.

Contudo, a simbologia positiva do PEIF restringe-se a realidade da Escola Calvoso,
por ser a unica escola que efetivamente aderiu ao Programa nesta regido. Para os envolvidos,
a chegada do PEIF e da formacéo continuada significou uma oportunidade de compreender
teoricamente a relevancia da diversidade cultural presente na fronteira, além de construir uma
identidade cultural respeitando o multilinguismo, valorizando o ensino em linguas e nédo de
linguas. Como ja evidenciado por Lorenzetti e Torquato (2016), ndo é uma missdo da escola a
integracdo regional, mas, sim, dos representantes governamentais.

Dessa forma, responde-se a pergunta secundaria proposta para este capitulo: a Escola
Calvoso realizou um trabalho diferenciado, frente a realidade peculiar de fronteira seca, com a
chegada do PEIF? A adocdo do EPA e dos mapas conceituais como meio de promover a
aprendizagem significativa foram legados deixados pelo PEIF e incorporados pela escola até
os dias atuais, logo, o PEIF cumpriu na Escola Calvoso seu objetivo de tornar a escola
reflexiva, onde o aluno é o centro do processo de ensino, como enfatizado pelo grupo focal.

Outrossim, aponta-se a proposta do PEIF como uma importante estratégia para tratar
a problematica do multilinguismo e da interculturalidade, situacdo ocorrente entre 0s paises
do Mercosul, mas que pela morosidade das acGes e pela descontinuidade do Programa néo se
efetivou como uma politica supranacional de sucesso na fronteira como um todo, mesmo

tendo os professores das escolas de fronteira para construir essa identidade mercosulina.



CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese teve por objetivo analisar o PEIF como uma politica supranacional de
formagdo continuada para os professores com vistas a integracdo regional e ao
multilinguismo. O Mercosul, enquanto um bloco econdmico, buscou, por meio do SEM,
promover acgdes de integracdo regional também pela educacdo. Por esse motivo, o PEIF teve
uma configuracdo inicialmente entre Brasil e Argentina, como PEIBF, que era um projeto, a
partir do ano 2004. Sua criagdo propunha trabalhar por meio do intercambio e da formacéo
continuada para professores, promovendo o bilinguismo e a integracdo fronteirica dos
municipios de paises distintos (BRASIL, 2008).

Apenas em 2008 deixa de ser um projeto e torna-se um Programa, agora o PEBF,
ampliando o atendimento para os demais paises do bloco. Cabe salientar que, nessa
configuracdo, o IPOL prestava assessoria ao MEC, as escolas de fronteira adequaram 0s
PPPs, adotaram a metodologia proposta pelo Programa e realizaram o cruce (BRASIL, 2008).
A partir de 2012, houve a descontinuidade do trabalho do IPOL e a insergéo das universidades
federais como instituicdes parceiras na realizacdo da formacéo continuada aos professores das
escolas participantes do PEIF, por meio da sancéo da Portaria n.° 798/2012.

Doravante, houve a expansdo do Programa com a adesao de novas fronteiras e novas
escolas nessa politica. O atendimento as escolas fronteiricas deixou de ser um assessoramento
para receber uma formacdo continuada semanal para os professores. Recursos foram
disponibilizados para as escolas com a vinculagdo ao Programa Mais Educacdo, via PDDE,
além de uma estrutura organizacional montada, via MEC, com o pagamento de bolsas para o
coordenador da universidade, professores formadores vinculados a universidade, coordenador
da Secretaria Estadual e/ou Municipal, tutor da escola e articuladores, objetivando organizar a
parceria entre as instituicdes e formalizar o compromisso de realizar a formacdo continuada
para os professores das escolas de fronteira que participassem do PEIF.

A evolucdo das politicas educacionais para a fronteira aponta para uma organizacao e
para o estabelecimento de parcerias importantes, como a inser¢do das universidades, das
Secretarias de Educacdo, tanto estaduais quanto municipais e a consequente adesdo de novas
escolas ao PEIF. O trabalho pedagdgico proposto pelo Programa ocorreu por meio do EPA,
dos mapas conceituais e do ensino na lingua (seja portugués ou espanhol), e ndo o ensino de

linguas, da construcéo da identidade fronteiri¢ca sem preconceitos, valorizando as culturas.



211

Para a analise do material coletado em campo, organizou-se em trés categorias com
base em Saldafia (2013), presente no Quadro 10 (Apéndice), para que, pelo olhar do
envolvidos — Silva (2018), Torchi (2018), D (2018) e as professoras participantes do grupo
focal — sobre o Programa, fosse possivel examinar cada categoria de forma minuciosa, e,
assim, responder ao problema inicial da pesquisa e aos questionamentos secundarios.

A primeira categoria verificada foi a de financiamento e organizacao curricular do
PEIF para compreender a aplicacdo dos recursos financeiros e a estrutura organizacional
destinados ao processo de execucdo do PEIF na fronteira do Brasil com o Paraguai. Sobre
esta, evidenciou-se que os recursos disponibilizados para custeio do Programa ndo
apresentavam uma fonte especifica dentro do MEC, como salientou Silva (2018), e isso
demonstrou a falta de organizacdo para executar uma politica supranacional estabelecida no
ambito do Mercosul. Silva (2018) revelou que para reunir 0s recursos para custear a execugéo
do PEIF nas fronteiras era necessario “passar o pires” nos diversos setores dentro do proprio
MEC em periodo de planejamento or¢camentario, ou seja, ndo havia uma fonte especifica para
o financiamento do Programa, apenas direcionou-se para o PDDE, via Programa Mais
Educacao, o recurso destinado para as escolas.

Outro ponto destacado por Torchi (2018) nesta categoria recai sobre 0 pagamento de
bolsas de pesquisas que eram destinadas aos coordenadores, professores formadores, tutores e
articuladores. Os professores participantes da formacdo continuada nao recebiam, ao passo
que outras formacOes continuadas tinham como atrativo um incentivo financeiro aos
professores. Essa situacdo, de acordo com a entrevistada, representou um fator desmotivador a
participacdo no PEIF. Para complementar, recorre-se a D (2018), declarando que na fronteira
de MS com o Paraguai a Unica forma de incentivo ocorreu na vigéncia do PEBF, com o
pagamento de quatro horas aulas a mais para os professores participantes do Programa. Elas
eram pagas pela SED para planejar e ministrar aulas na escola-gémea paraguaia (cruce).
Entretanto, na vigéncia do PEIF ndo houve o intercambio, logo, os professores ndo receberam
nenhuma forma de incentivo para participar da formacéo continuada.

Evoca-se que a Portaria n.° 798/2012 prevé o trabalho intercultural por meio do
trabalho coletivo entre escolas gémeas, no caso desta pesquisa de tese, brasileira e paraguaia,
mas que ndo se cumpriu nessa fronteira. Dessa forma, nesta categoria observa-se 0
descumprimento de uma acdo relevante para a caracterizagdo da interculturalidade e o
desenvolvimento do multilinguismo.

Ressalta-se, também, que a estrutura organizada para o desenvolvimento do PEIF

com a parceria entre MEC, UFGD e Secretaria Estadual e Municipal de Educac¢do do MS, por
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meio das escolas-gémeas, apresentou falhas na normatizacdo ao disponibilizar como Unica
fonte legal de instrucdo para execucao do Programa a Portaria n.° 798/2012, havendo material
sobre Educacdo de Fronteira (material disponibilizado nos Anexos) que traz eixos
significativos para nortear o trabalho das escolas, mas sem status de documento orientador,
por isso, sem reconhecimento legal.

Destarte, pode-se elencar a informacdo de Torchi (2018), ao mencionar que existiu
um trabalho de levantamento sociolinguistico, para identificar a realidade das escolas
participantes do PEIF, organizar o assessoramento, efetuar o acompanhamento pedagdgico
adequado, além de realizar a formacdo continuada semanal em médulos (Quadro 07) com
duracdo de doze meses, trazendo fundamentacdo tedrica aos professores da fronteira.
Contudo, essas informacgdes sobre o funcionamento e execucdo do PEIF ndo estdo presentes
na Portaria n.° 798/2012 e em nenhum outro documento. Logo, nota-se que ha inconsisténcias
na normatizacdo do PEIF ao colocé-lo em pratica.

Torchi (2018) explicitou que a falta de recursos suficientes para custear a execucao
do PEIF, atrelada as grandes distancias percorridas no sul do MS, foram considerados 0s
grandes desafios para o desenvolvimento do Programa nesta fronteira. J& como aspectos
positivos, tanto Silva (2018) quanto Torchi (2018) foram unanimes ao afirmar que o PEIF
almejava valorizar as diferencas, construir uma identidade fronteirica e promover a
interculturalidade, mas essa concepcado apresentada pelo PEIF ndo se concretizou em todas as
fronteiras em que o Programa foi executado. Para exemplificar essa afirmagdo dos
entrevistados, na realidade da fronteira pesquisada, Ponta Pord — polo para a formagéo
continuada dos demais municipios participantes do PEIF (Quadro 06) —, apenas a Escola
Calvoso, que ja havia participado do PEBF, aderiu ao PEIF com a alteracdo do PPP e a
incorporacdo do EPA como metodologia de ensino; as demais escolas participaram da
formag&o, mas ndo realizaram as mudancas propostas pelo PEIF.

Portanto, essa categoria de andlise indica que houve falhas na concep¢do do PEIF
como um Programa resultante de um compromisso firmado no ambito do SEM, ao trazer
como Unico elemento normativo a Portaria e apresentar meios escassos de custeio do
Programa, inexistindo a realizacdo dos intercambios (cruce), o que impactou negativamente a
eficiéncia do Programa na fronteira do Brasil com o Paraguai.

Na segunda categoria, a integracdo regional expés como os envolvidos viram a
execucdo do PEIF como uma politica supranacional oriunda do Mercosul na fronteira do
Brasil com o Paraguai. Inicialmente, frisa-se que nem todas as escolas da fronteira de Ponta

Poréd/Brasil com Pedro Juan Caballero/Paraguai aderiram ao PEIF e, das que optaram por



213

participar, apenas a Escola Calvoso alterou sua proposta pedagdgica adotando o EPA como
pratica pedagogica, este ja ocorrente desde o PEBF na Escola. Entdo, a perspectiva de integrar
0s dois paises pela educacdo, construindo uma identidade fronteirica com respeito as
diferengas culturais e linguisticas, ndo atingiu seu objetivo, pois as escolas participaram da
formagdo continuada sem atender as exigéncias metodoldgicas propostas pelo PEIF.

Destaca-se, ainda, como um dado negativo, que a adesdao das escolas ao Programa
limitava-se a algumas turmas, ndo era a escola como um todo. Logo, como informado por
Silva (2018), havia preconceito dentro das prdprias escolas entre as turmas participantes do
PEIF e aquelas que ndo estavam envolvidas. Isso denunciava a incoeréncia do Programa, cuja
intencdo era promover a integracdo entre as nacdes fronteiricas pela educacdo — objetivo
inicial apresentado no ambito do Mercosul.

Outro problema apontado por Silva (2018) recai sobre a dificuldade de transito dos
professores para a realizacdo do cruce nas fronteiras entre os paises envolvidos na execu¢do
do PEIF, isto é, o impedimento de adentrar o pais vizinho por ndo ser permitida a circulacao
de veiculos oficiais em territorio internacional ou, ainda, a falta de transporte para o0s
professores chegarem as escolas-gémeas. Essa situacdo, apresentada por Silva (2018), mostra
0 descompasso de informacdes entre as autoridades locais sobre a integracdo proposta pelo
PEIF. A afirmacdo feita pelo entrevistado pontua uma realidade nacional, posto que para a
execucdo do PEIF na localidade pesquisada ndo ocorreu o cruce.

O objetivo de promover a integracdo regional por meio da educacdo nédo teve
continuidade com a finalizagéo, ndo formal, do PEIF em todo o Brasil. Silva (2018) explicita
gue nao houve revogacdo da Portaria n.° 798/2012, mas a indisponibilidade de recursos para
custear as acOes do PEIF enfatizadas por Torchi (2018) resultaram na descontinuidade do
Programa em 2015. Este foi considerado o ponto crucial dentre os entrevistados, inclusive
pelo grupo focal, pois a politica integradora proposta pelo PEIF apresentou-se como uma
iniciativa inédita para a regido de fronteira.

Em linhas gerais, essa categoria ndo impactou no desenvolvimento do PEIF como
uma politica supranacional, porque ndo houve a adesdo das escolas em sua integralidade,
mudando a proposta pedagdgica e aderindo ao EPA e aos mapas conceituais. A Unica a
efetué-lo foi a Escola Calvoso, e ainda, como mencionado anteriormente, sem 0 cruce entre a
escola brasileira e a paraguaia durante a vigéncia do PEIF, selando, assim, a ineficiéncia da
proposta de integracao regional.

A Ultima categoria abordou a politica de formacgédo continuada de professores, que
representou o ponto alto da pesquisa com a qual se pode mensurar o impacto do PEIF, atraves
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do olhar dos envolvidos, durante sua execucdo, e como o Programa foi desenvolvido na
fronteira pesquisada, observando suas normativas e peculiaridades locais.

Uma das maiores dificuldades para o PEIF se efetivar como uma politica de
formagéo de professores eficiente para a fronteira, apontada por Silva (2018), Torchi (2018) e
D (2018), recai sobre a dificuldade ou até mesmo a falta de interesse das escolas e seus
profissionais em aderir ao EPA como metodologia de ensino, ja& que o trabalho com a
aprendizagem significativa propde ao professor sair da sua zona de conforto, como afirmou D
(2018), cujo aluno deve ser o centro do processo de ensino e aprendizagem (Moreira, 2013).

Nesse quesito, a Escola Calvoso enxergou na aprendizagem significativa uma
oportunidade de mudanca concreta e coerente com a realidade daquela fronteira. Com a
descontinuidade do Programa em 2015, a Escola optou por continuar a desenvolver o EPA e
0S mapas conceituais, por entender que a reflexdo sobre a realidade de fronteira levou a
préaticas mais significativas. As professoras participantes do grupo focal e D (2018) relataram
a continuidade do PEIF na Escola Calvoso, mas, na verdade, houve uma identificacdo com a
abordagem da escola reflexiva e, por isso, a Escola prosseguiu com a metodologia, nao
podendo enunciar que existiu, necessariamente, a continuacao do PEIF.

Pontua-se um elemento interessante apresentado pelas professoras no grupo focal
sobre a formacdo continuada: a diferenca expressiva do trabalho desenvolvido pelo IPOL e,
posteriormente, pela UFGD como instituicdo formadora. O IPOL, em conjunto com o MEC, a
SED e os representantes da educacdo do Paraguai, propunha uma formacgdo continuada aos
professores com aspectos praticos: producdo de material didatico e planejamento das aulas
para 0 cruce. Ja a universidade oportunizou o contato com a teoria, com a fundamentacao
tedrica por meio dos mddulos (Quadro 07), resultando em artigos que ainda ndo foram
publicados.

Essa categoria cumpre o objetivo de mostrar o PEIF como uma opgao metodoldgica
gue, mesmo apos sua descontinuidade, continua a exercer sua funcdo de promover a
aprendizagem significativa. Dessa forma, o PEIF impactou apenas o0s professores
participantes da formacdo continuada que adotaram o EPA e 0s mapas conceituais como
metodologia de ensino em sala de aula, no caso, a Escola Calvoso. Ao analisar por esta Otica,
evidencia-se que o PEIF obteve sucesso, ja que esta categoria deixou claro que o resultado
positivo do Programa advém da apropriacdo dos conceitos da escola reflexiva, proposto por
Ausubel (RONCA, 1994) e ndo da formac&o continuada de professores enquanto uma politica

supranacional.
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Contudo, o PEIF como um Programa focado na formagao continuada de professores
atuantes na fronteira comprovou, pelas entrevistas com o grupo focal e os profissionais
envolvidos, que houve mudancas significativas na maneira de ver a fronteira e de entender a
educacdo nesse contexto. A UFGD oferecia a formagdo para os professores buscando torna-
los reflexivos e conscientes da relevancia da identidade cultural em meio a interculturalidade
presente na fronteira. Ndo obstante, o PEIF como uma politica de formacdo continuada de
professores ndo impactou no processo de integracdo regional entre Brasil e Paraguai, pois
apenas uma escola, de fato, executou o Programa.

Em linhas gerais, o PEIF trouxe uma organizacdo curricular minima e apresentou
meios para custeio do Programa inconsistentes, além de falhar no processo de integracéo
regional entre Brasil e Paraguai, instaurando uma politica de formacdo continuada de
professores ineficaz. Portanto, ndo atingiu seu objetivo, visto que apenas a Escola Calvoso
aderiu ao Programa. Diante desse resultado, volta-se a pergunta central da pesquisa: quais as
contribuicdes do PEIF para a formacdo continuada de professores das escolas de fronteira no
que se refere a integracdo regional e ao multilinguismo? Essa resposta sera dada com o auxilio
das perguntas secundarias:

1) A integracdo regional, advinda do processo de globalizag&o instaurado no mundo,
atingiu seu objetivo entre os paises sul-americanos com a constituicdo do Mercosul e do Setor
Educacional do Mercosul (SEM)? Entre o Brasil e o Paraguai conclui-se que houve o inicio
desse processo, mas ndo sua efetivacdo, pois a fragilidade demonstrada pelo bloco, até mesmo
pela morosidade das acdes e a propria saida do Paraguai do Mercosul em 2013, declara que
ainda ha muito a ser feito pelos governantes de cada pais na busca pela integracéo regional.

2) O PEIF, como um Programa oriundo de uma politica supranacional de formacéo
continuada de professores, apresenta estrutura organizacional adequada para atender as
especificidades da fronteira multilingue do Brasil com o Paraguai? Nesse quesito, explicita-se
que a falta de normativas especificas, além da Portaria n.° 798/2012, seria fundamental para
estruturar o Programa adequadamente na realidade peculiar de cada fronteira brasileira.
Observa-se, principalmente na fala de Torchi (2018), que falta integrar ndo apenas 0S
profissionais da linguistica e bacharéis na formacéo continuada, mas, também, os professores
da &rea da educacédo para agregar conhecimento e enriquecer o trabalho pedagogico proposto
na formacéo continuada aos professores de fronteira.

Ja na fala de Silva (2018) ficou evidente que faltou o sentimento de pertencimento
das universidades ao PEIF, ou seja, 0 comprometimento com a formacéo de professores e sua

realizacdo até mesmo apos a descontinuidade do Programa. O que mais chamou atencéo foi o
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tempo depreendido para a execugdo do PEIF, iniciou-se em 2012 e finalizou em 2015; néo
houve tempo para o amadurecimento do Programa como uma politica de integracdo e de
formacgdo continuada de professores. Isso se comprova na fala de Torchi (2018), quando
relatou que realizava visitas de assessoramento pedagogico as escolas participantes do PEIF,
além de encorajar as demais escolas, brasileiras ou paraguaias, a aderir quando o Programa
deixou de existir. Por esse motivo, optou-se pela analise de impacto ou efeito (BAKER, 2000)
desta politica supranacional; seu tempo de vigéncia foi curto, e para avaliar o PEIF na
fronteira do Brasil com o Paraguai, o olhar dos envolvidos na execugdo do Programa foi
determinante para precisar os efeitos inconsistentes desta politica para a integracao regional
entre os dois paises.

Por conseguinte, o PEIF apresentou uma estrutura organizacional inadequada para
atender a demanda da regido, pois apenas um profissional percorria a fronteira sul-mato-
grossense, que é extensa, para sensibilizar as escolas a aderir ao Programa. Outrossim,
evidencia-se a falta de engajamento de todos os envolvidos para que houvesse maior impacto
dessa politica, mas, principalmente, ocorresse a mudanca na concepcao de educacao na regiao
de fronteira.

3) Como os gestores envolvidos diretamente com o PEIF do Ministério da Educacao
(MEC), da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) e da Direcdo da Escola
Calvoso, desenvolveram as acdes propostas pela Portaria n.° 798/2012? A execucdo das acdes
do PEIF foi centralizada apenas na Escola Calvoso, que, de acordo com a Portaria em seu
Artigo 2°, inciso II, ndo realizou a “[...] atua¢do conjunta de docentes dos dois paises em cada
uma das Escolas Interculturais (principio do cruce) [...]” (BRASIL, 2012). Nao existiu,
também, como previsto no inciso IIl, a “constru¢do comum e coletiva do Plano Politico-
Pedagdgico das Escolas-Gémeas [...]” (BRASIL, 2012), pois o trabalho com as escolas-
gémeas ndo chegou a préatica. Cabe salientar que essas acGes aconteceram apenas durante o
assessoramento do IPOL.

Outro aspecto questionavel sobre as acbes do PEIF, presente na Portaria n.°
798/2012, € relativo a informagao presente no Portal do MEC na internet sobre “Escolas de
Fronteira”, em que indica como eixos “Organizadores e Estratégias”, o Eixo 2 “Arranjo de
gestdo e condigdes a partir da secretaria de educagdo (municipal e/ou estadual)” (material
disponibilizado nos Anexos), no qual destaca-se a “contratagdo de seguro de vida para os
professores”. Essa a¢do ndo foi levada a pratica, pois os professores participantes do cruce
recebiam apenas quatro horas/aulas a mais para desenvolver o PEBF e sua metodologia. De
acordo com D (2018), esse valor recebido a mais pelas professoras correspondia ao
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entendimento da SED de que havia a necessidade de maior tempo para planejamento das
aulas. Porém, novamente enfatiza-se que essa pratica ocorreu apenas durante o
assessoramento do IPOL, e ndo durante a vigéncia do PEIF/UFGD.

O eixo 3 apresenta a “Formagdo continuada dos profissionais da educacdo basica sob
a coordenacdo das Universidades”, no qual traga como meta: “e) contribuir para o repositorio
dos materiais de formagao” ¢ ““i) articular as acGes do PEIF com o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagao a Docéncia” ambas as agdes ndo se concretizaram. Sobre a producdo de
material, D (2018) explicitou que foi produzido um de cunho tedrico (artigo), elaborado por
professores participantes da formacgéo continuada, que seria publicado em livro pela UFGD,
mas que, até o momento, ndo foi lancado. Logo, pode-se identificar que as acGes propostas
pela Portaria ndo foram colocadas em pratica na integralidade.

A Ultima pergunta secundéaria indagou: 4) A Escola Calvoso realizou um trabalho
diferenciado, frente a realidade peculiar de fronteira seca, com a chegada do PEIF? Segundo a
entrevista com D (2018) e com as professoras participantes do grupo focal ocorreu uma
mudanca na concepcao da préatica pedagogica na Escola, pois o PEIF, acordo com D (2018),
trouxe o embasamento tedrico a realidade de fronteira, por meio do EPA e dos mapas
conceituais. A escola tornou-se reflexiva e viu na aprendizagem significativa um modo de
transformar o ensino na escola, buscando a construcdo de uma identidade cultural sem
preconceito e de forma intercultural.

Conguanto, esse trabalho com a escola reflexiva ndo é uma particularidade do PEIF,
mas, sim, uma metodologia que vé o aluno como o centro do processo de aprendizagem
(MOREIRA, 2013). Esta pratica executada na Escola Calvoso, por meio do PEIF, deveria
acontecer também nas demais escolas de fronteira, mas, pela falta de continuidade do
Programa, ndo ocorreu. Enfim, nem todas as acGes propostas pelo PEIF foram efetivadas, e
algumas delas ocorreram apenas durante o assessoramento do IPOL.

Por fim, ao buscar a resposta para a pergunta central de pesquisa, observou-se que ha
dois cenarios em evidéncia: o primeiro mostra que, consoante os envolvidos na execu¢do do
PEIF, ndo houve avanco na politica de integracdo por meio da educacdo, pois 0 PEBF e o
PEIF foram as primeiras iniciativas educacionais especificas para a regido de fronteira, com
duracdo, na regido pesquisada, de apenas 6 anos. Sendo assim, a execucdo da politica de
integracdo apresentou um descompasso, porque inicialmente tinha o IPOL como responsavel
para prestar a formacdo continuada para os professores e 0 assessoramento pedagdgico;
posteriormente, a UFGD. Ambas com abordagens distintas, mas com o propoésito de
desenvolver o trabalho com o EPA e 0s mapas conceituais. Como a Escola Calvoso foi a
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Unica que realizou a adesdo desde o PEBF, tinha vantagens perante as demais escolas
participantes, agora do PEIF, haja vista que ja atendia a proposta metodologica desde 2009.

Portanto, neste primeiro cenario, pode-se afirmar que uma escola ndao pode ser
responsavel pelo processo de integracdo regional em uma fronteira como um todo. Para
promover a integragdo por meio da formagéo continuada, todas as escolas deveriam aderir ao
PEIF, realizar a alteracdo do PPP, contemplando os conceitos da escola reflexiva como pratica
em sala de aula com a ado¢do do EPA e dos mapas conceituais como metodologia de ensino.

O segundo cenario aponta que pouco se fez pela integracdo regional neste territorio,
ainda mais com a saida do Paraguai do bloco, bem como a lingua ainda representa um
obstaculo a ser superado entre os paises multilingue, como Brasil e Paraguai. O PEIF, assim
como o PEBF, tencionava desenvolver o trabalho intercultural com o ensino em lingua
portuguesa, espanhola ou guarani, e ndo o ensino de linguas, no caso especifico da escola
pesquisada havia este trabalho multilingue. O cruce representava o elo entre as escolas-
gémeas, brasileira e paraguaia, que nao ocorreu durante a vigéncia do PEIF, delimitando, mais
um descompasso no processo de integracdo regional, ja que, para se desenvolver a
interculturalidade e o multilinguismo, o contato entre alunos e professores de uma mesma
escola, ainda que de nacionalidades distintas, ndo representa, por si sO, essa integracdo
regional.

Nesse sentido, o processo de integracdo regional deve ser resultante de uma série de
fatores como: melhorar as desigualdades sociais; diminuir os altos indices de analfabetismo,
reprovacao e evasdo escolar; suprir a falta de escolas e recursos para sua manutencdo. Esses
sdo problemas ocorrentes em paises da América Latina e, por isso, foram alvos de acordos
com organismos internacionais (OLIVEIRA, 2011; RAIZER, 2007).

Em suma, devido ao tempo de vigéncia do PEIF a avaliacdo de seu impacto na
fronteira do Brasil com o Paraguai apresentou-se sem sucesso, assim como sua contribuicéo
para a formacdo continuada de professores tornou-se ineficaz por ndo abranger todas as
escolas situadas nesta regido de fronteira. Contudo, os resultados retratados na Escola Calvoso
delinearam uma experiéncia positiva de uma politica educacional para a regido fronteirica,
que poderia servir como base para o aperfeicoamento da legislacdo ja existente, visando a
continuidade das acbes que atendam as especificidades da fronteira. Logo, o PEIF ndo
cumpriu seu papel de executar uma politica supranacional de formacéo de professores mas
beneficiou a Escola Calvoso ao apresentar a proposta metodoldgica do EPA como um meio

de promover a aprendizagem significativa.
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Quadro 10 — Relagdo entre objetivos, questdes de pesquisa e suas categorias

Objetivo

Questao de
pesquisa

Procedimento

Perguntas das
entrevistas/grupo focal
correlatas

Categoria

Compreender o
processo de
globalizacdo e a
construgdo da
agenda para a
integragdo
regional entre os
paises sul-
americanos

A integracdo
regional, advinda
do processo de
globalizacéo
instaurado no
mundo, atingiu
seu objetivo entre
os paises sul-
americanos com a
constitui¢do do
Mercosul e do
Setor Educacional
do Mercosul
(SEM)?

Entrevistas

10. Qual valor foi
empregado para o
desenvolvimento do PEIF
no Brasil? Foi suficiente?
Por qué? (SILVA, 2018)

Financiamento e
organizacao
curricular

10. Qual valor recebido
em média para o
desenvolvimento do PEIF
na fronteira com o
Paraguai? Foi suficiente?
Por qué? (TORCHI, 2018)

Financiamento e
organizagéo
curricular

5.Quantas escolas e
professores foram
atendidos pelo programa?
(SILVA, 2018)

7. Quais pontos considera
positivos (avangos) no
PEIF no Brasil? (SILVA,
2018)

7. Quais pontos considera
positivos (avangos) no
PEIF na fronteira com o
Paraguai? (TORCHI,
2018)

5. Quantas escolas e
professores foram
atendidos pelo programa?
(TORCHlI, 2018)

8. E os pontos negativos?
(SILVA, 2018)

8. E os pontos negativos?
(TORCHI, 2018)

11. Qual (s) escola (s)
efetivamente colocaram
em prética (na sala de
aula) o PEIF? (TORCHI,
2018)

14. O PEIF alcancou seu
objetivo na fronteira com
o0 Paraguai? (TORCHI,
2018)

8. Como funcionou o PEIF
na pratica em Ponta Pord?
Quais escolas aderiram?
Quais turmas participaram
do PEIF? (D)

Financiamento e
organizacéo
curricular

Financiamento e
organizacéo
curricular

Financiamento e

organizacéo
curricular

Politica de
formacéo
continuada de
professores
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Analisar o PEIF
€omo um
Programa oriundo
de uma politica
supranacional de
integragdo
regional aplicada
a formacéo
continuada para
professores de

O PEIF, como
uma politica
supranacional de
formacéo
continuada de
professores,
apresenta estrutura
organizacional
adequada para
atender as

Entrevista

9. Quais os principais
desafios do Programa? (D)

Politica de
formacéo
continuada de
professores

4.Como funcionava o
PEIF? (SILVA, 2018)

Financiamento e
organizacao
curricular

4.Como funcionava o

Financiamento e
organizacao
curricular

Politica de
formacéo
continuada de
professores

fronteira especificidades da PEIF na UFGD?
fronteira (TORCHI, 2018)
multilingue do 6. Quais foram os
Brasil como principais desafios na
Paraguai? implementacao do PEIF?
(SILVA, 2018)
7. Como os professores
reagiram ao
curso/formacéo (PEIF)
inicialmente? (D)
6. Quais foram os
principais desafios na
coordenagdo do PEIF?
(TORCHI, 2018)
Auvaliar o PEIF Como os gestores | Entrevistas 9. Houve mobilizacéo
como um envolvidos dentro do MEC para a
Programa diretamente com o elaborac?o e execucdo do
resultante de uma | PEIF, do PEIF durante sua
politica Ministério da vigéncia? (SILVA, 2018)

supranacional
para a fronteira do
Brasil com o
Paraguai a partir
da viséo dos
envolvidos no
processo

Educacédo (MEC),
da Universidade
Federal da Grande
Dourados (UFGD)
e da Direcdo da
Escola Calvoso,
desenvolveram as
acdes propostas
pela Portaria n.°
798/2012?

4. Como descreve sua
atuacdo como gestora em
uma escola de fronteira?

(D)

9. Houve mobilizacéo
dentro da UFGD para a
execucdo do PEIF durante
sua vigéncia? Como
ocorreu? (TORCHI, 2018)

11.Por qual motivo ele foi
extinto? (SILVA, 2018)

12.Realizou-se uma
avaliag8o dentro do MEC
que culminou na extin¢éo
do Programa? Explique.
(SILVA, 2018)

12. Por qual motivo a
UFGD ficou responsavel
pela fronteira com o
Paraguai? E quais areas
(profissionais) ficaram
responsaveis pela
execucao das formagoes?
(TORCHI, 2018)

Financiamento e
organizacéo
curricular

Politica de
formacéo
continuada de
professores

Financiamento e

organizacéo
curricular
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13. Os professores
recebiam formacéo
continuada para trabalhar
com os professores de

Financiamento e
organizacéo

fronteira? (TORCHI, GBI e
2018)
6. Na formacéo continuada | Politica de
de professores, quais agdes | formagao
destaca e a partir de que continuada de
ano? (D) professores
10. Quais pontos positivos Pol|t|ca~de
. formacéo
e negativos pode-se continuada de
elencar sobre o PEIF? (D)
professores
Analisar as A Escola Calvoso | Entrevista/Grupo A .
A : 11. Vocé considera que "
experiéncias com | realizou um focal h Politica de
x ouve avangos na x
a execugéo do trabalho . x formagéo
. . qualidade da educacéo a .
PEIF como um diferenciado, . o continuada de
. N . partir da realizacéo do
Programa oriundo | frente a realidade professores
" i PEIF? (D)
de uma politica peculiar de
supranacional e a | fronteira seca, 12. Hoje a escola
formacao o ichegada do desenvolve alguma agéo
continuada de PEIF decorrente das formagdes | Politica de
professores na continuadas do PEIF? formacao
escola executora Qual (is)? Qual a continuada de
do PEIF, a partir importancia dessa(s) professores
do olhar do acdo(des) para a escola?
envolvidos, na (D)
fronteira do Brasil
com o Paraguai. 2. Ja participaram de Politica de
formacéo continuada formacéo
especifica para a educacdo | continuada de
de fronteira? Quais? professores
3. Qual chamou mais Politica de
atencdo e pode ser formacéo
considerada significativa continuada de
para sua vida profissional? | professores
4. Agora, falando "
especificamente do PEIF, Eooggfagge
qual o significado desta continiada de
formacéo para as rofessores
Senhoras? (Grupo focal) P
10. Como as Senhoras
avaliam o PEIF enquanto Politica de
uma formacgao para formacéo
professores atuantes em continuada de
regido de fronteira? professores
(Grupo focal)
6. Elenquem trés pontos
positivos e trés negativos -
do PEIF em sua fooljr';g:aége
experiéncia durante a contin(l;Jada de
formacdo de professores e
professores

a realidade das suas
turmas? (Grupo focal)
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5. Os conhecimentos

. Politica de
compartilhados na ~
~ : formacéo
formacéo continuada .
P " continuada de
foram Uteis para a prética
professores
em sala de aula
professores? (Grupo focal)
8. Havia didlogo da gestdo | Politica de
e vocés professores que formacéo
estavam em sala de aula? ? | continuada de
(Grupo focal) professores
7. Houve avangos nas
préticas Politica de
pedagogicas/aprendizagem | formacédo
dos alunos apds o término | continuada de
das acdes do PEIF na professores
escola? (Grupo focal)
9. Melhorou a qualidade .
da educacéo ofertada na Pol|t|ca~de
" ooy formacéo
escola ap0s a participacao continuada de
do PEIF? Em que rofessores
aspectos? (Grupo focal) P
11. Hoje voceés
desenvolvem alguma agdo
decorrente das formagfes | Politica de
continuadas do PEIF? formacéo
Qual (is)? Qual a continuada de
importancia dessa(s) professores

acdo(Bes) para sua pratica?
(Grupo focal)

Fonte: Elaboracdo da Autora (2019).
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Perguntas ao Prof. Paulo Alves Silva — ex-coordenador do PEIF no MEC

© © N o 0o bk~ o

10.

11.
12.

Qual sua formacéao académica e experiéncia na area?

Por quanto tempo ficou a frente do PEIF no MEC? E por quanto tempo funcionou seu
departamento? Existe ainda hoje?

Qual sua funcdo/principal frente de atuacdo enquanto coordenador do programa?
Como funcionava o PEIF?

Quantas escolas e professores foram atendidos pelo programa?

Quais foram os principais desafios na implementacao do PEIF?

Quais pontos considera positivos (avancos) no PEIF no Brasil?

E os pontos negativos?

Houve mobilizacdo dentro do MEC para a elaboracéo e execucdo do PEIF durante sua
vigéncia?

Qual valor foi empregado para o desenvolvimento do PEIF no Brasil? Foi suficiente?
Por qué?

Por qual motivo ele foi extinto?

Realizou-se uma avaliacdo dentro do MEC que culminou na extin¢do do Programa?

Explique.

Perguntas a Profa. Gicelma Torchi — ex-coordenadora do PEIF na UFGD

© N o g B~ W

Qual sua formacdo académica e experiéncia na area?

Por quanto tempo ficou a frente do PEIF na UFGD? E por quanto tempo funcionou seu
departamento? Existe ainda hoje?

Qual sua funcédo/principal frente de atuacdo enquanto coordenador do programa?

Como funcionava o PEIF na UFGD?

Quantas escolas e professores foram atendidos pelo programa?

Quais foram os principais desafios na coordenagédo do PEIF?

Quais pontos considera positivos (avancos) no PEIF na fronteira com o Paraguai?

E os pontos negativos?
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9. Houve mobilizag&o dentro da UFGD para a execugdo do PEIF durante sua vigéncia?
Como ocorreu?

10. Qual valor recebido em meédia para o desenvolvimento do PEIF na fronteira com o
Paraguai? Foi suficiente? Por qué?

11. Qual (s) escola (s) efetivamente colocaram em pratica (na sala de aula) o PEIF?

12. Por qual motivo a UFGD ficou responsavel pela fronteira com o Paraguai? E quais
areas (profissionais) ficaram responsaveis pela execucéo das formac6es?

13. Os professores recebiam formacéo continuada para trabalhar com os professores de
fronteira?

14. O PEIF alcancou seu objetivo na fronteira com o Paraguai?

Perguntas a Diretora da Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso

Qual sua formacdo académica e tempo de experiéncia na area?

Ha quanto tempo atua na gestao escolar?

Qual o primeiro trabalho realizado na educacéo de fronteira? Em que ano?

Como descreve sua atuacdo como gestora em uma escola de fronteira?

E como professora, qual o principal desafio? Por qué?

Na formacao continuada de professores, quais acdes destaca e a partir de que ano?

Como os professores reagiram ao curso/formacéo (PEIF) inicialmente?

O N o g A~ WD e

Como funcionou o PEIF na préatica em Ponta Pora? Quais escolas aderiram? Quais

turmas participaram do PEIF?

9. Quais os principais desafios do Programa?

10. Quais pontos positivos e negativos pode-se elencar sobre o PEIF?

11. Vocé considera que houve avangos na qualidade da educacao a partir da realizagcdo do
PEIF?

12. Hoje a escola desenvolve alguma acgdo decorrente das formagOes continuadas do

PEIF? Qual (is)? Qual a importancia dessa(s) acdo(0es) para a escola?
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Perguntas para o grupo focal composta por 4 professores, 1 articuladora, 1 tutora e 1

coordenadora

1. Qual a formacao académica de cada uma? Qual o tempo de experiéncia da educagéo
basica?

2. Ja participaram de formacdo continuada especifica para a educacdo de fronteira?
Quais?

3. Qual chamou mais atencdo e pode ser considerada significativa para sua vida
profissional?

4. Agora, falando especificamente do PEIF, qual o significado desta formacdo para as
Senhoras?

5. Os conhecimentos compartilhados na formacdo continuada foram Uteis para a préatica
em sala de aula professores?

6. Elenquem trés pontos positivos e trés negativos do PEIF em sua experiéncia durante a
formacéo de professores e a realidade das suas turmas?

7. Houve avancos nas praticas pedagogicas/aprendizagem dos alunos apds o término das
acOes do PEIF na escola?

8. Havia didlogo da gestdo e vocés professores que estavam em sala de aula?

9. Melhorou a qualidade da educacdo ofertada na escola ap6s a participacdo do PEIF?
Em que aspectos?

10. Como as Senhoras avaliam o PEIF enquanto uma formacédo para professores atuantes
em regido de fronteira?

11. Hoje vocés desenvolvem alguma acgdo decorrente das formagdes continuadas do PEIF?

Qual(is)? Qual a importancia dessa(s) acao(0es) para sua préatica?



ANEXOS
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ESCOLAS DE FRONTEIRA

DEFINICAO

O Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF) é desenvolvido no ambito do Mercado
Comum do Sul (MERCOSUL), em cidades brasileiras da faixa de fronteira de um lado e em
suas respectivas cidades-gémeas de paises que fazem fronteira com o Brasil, de outro. Até o
ano de 2013, os paises envolvidos sdo: Argentina, Bolivia, Brasil, Paraguai, Uruguai e
Venezuela. Para o ano de 2014, pretende-se agregar Colombia, Peru, Guiana e Guiana
Francesa, incluindo, portanto, lingua inglesa e lingua francesa, respectivamente.

OBJETIVO GERAL DO PEIF

Seu principal objetivo é o de promover a integracdo regional por meio da educagdo
intercultural que garanta formacao integral as criangas e aos jovens nas regides de fronteira do
Brasil com outros paises.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) uso da segunda lingua de maneira que esta passe a estar cada vez mais presente no
cotidiano da escola, de forma oral e escrita, por meio de uma relagdo com um falante nativo
da lingua objeto do ensino-aprendizagem;

b) relacdo pessoal/profissional com falantes nativos cujo contato permite conhecer e vivenciar
0 sistema escolar do pais vizinho;

c) ampliacdo da base informacional dos contetdos escolares, deixando de focar unicamente o
nivel nacional e ocupando-se também com a Regido como unidade de trabalho.

BASE LEGAL

A base legal do Programa no Brasil compde-se de dois documentos:

1. "Documento Marco Referencial de Desenvolvimento Curricular”, criado e aprovado
no ambito do MERCOSUL.

2. "Portaria MEC n.° 798, de 19 de junho de 2012", que institui 0 Programa em nosso
Pais.

PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA

Este PEIF é desenvolvido na perspectiva da educacdo integral, organizada por meio de um
curriculo intercultural que integre as areas de conhecimento e 0os componentes curriculares e
garanta o direito a aprendizagem e ao desenvolvimento aos estudantes, com a perspectiva de
ampliacdo da jornada diaria para 7 horas.

A metodologia utilizada pauta-se em projetos de aprendizagem como um possivel caminho
para as escolas interculturais multilingues. A contribuicdo importante desta forma de
organizacdo metodologica é possibilitar que se escolham os projetos a serem desenvolvidos



253

localmente, por grupo ou por escola, de acordo com o que se considere mais oportuno e de
acordo com as diferentes realidades dos locais em quest&o.

Isto implica em que as escolas ou 0s grupos diferentes possam realizar projetos distintos entre
si sem perder de vista 0s objetivos relacionados tanto com a aprendizagem de conhecimentos
escolares associados ao avancgo da alfabetizacdo plena na perspectiva do letramento, quanto
aos atitudinais associados a interculturalidade e ao manejo das demais linguas.

EIXOS ORGANIZADORES E ESTRATEGIAS

Eixo 1 - Funcionamento do Programa na escola:

a) o envolvimento de toda a escola;
b) a definicdo de metodologias dos projetos de aprendizagem;

c) a construcédo do projeto politico pedagdgico da escola intercultural (planejamento conjunto
das acdes) e regimento escolar;

d) levar em consideracédo as especificidades curriculares e socioculturais das comunidades do
campo, indigena e quilombola;

e) dinamizacdo do relacionamento com escola do pais vizinho, definindo um plano de acéao
conjunto para a realizacdo do intercambio docente, além de outras a¢fes que promovam a
interculturalidade, estendendo-se a todos os anos de escolarizacdo da escola;

f) a utilizagdo das tecnologias da informacdo e comunicagao disponiveis e necessarias.

Eixo 2 - Arranjo de gestdo e condigcbes a partir da secretaria de educagdo (municipal
e/ou estadual):

a) construcdo de termos de cooperacdo técnico-pedagdgico-financeira;

b) adesdo via Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle (SIMEC));

c) negociacdo de calendario de formacdo junto as universidades;

d) transporte para os docentes que realizam o intercambio, como contrapartida ao Programa;

e) articulacdo concreta com o Programa Mais Educacdo e Programa Mais Cultura e demais
projetos/programas/acdes locais;

f) contratagé@o de seguro de vida para os professores;

g) designagdo de um servidor da area pedagogica para se responsabilizar pelo PEIF em seu
territorio.
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Eixo 3 - Formacédo continuada dos profissionais da educacdo basica sob a coordenacao
das Universidades:

a) compor o grupo local, formado por Coordenador-geral do PEIF, Coordenador-adjunto de
Educacéo Integral, Supervisor de Articulacdo e Acompanhamento Pedagogico (secretaria de
educacdo), Pesquisadores, Professores Formadores (universidade), Professor Formador
(coordenador pedagdgico ou diretor da escola), Tutor a distancia (universidade), Tutor
presencial e/ou PIBID (universidade, para acompanhamento pedagogico na escola);

b) promover a articulacdo, no espaco da Universidade, entre educacdo integral e
interculturalidade;

c) articular-se com o comité gestor de recursos financeiros de sua instituicéo;
d) ofertar agOes/cursos de aperfeicoamento;

e) contribuir para o repositorio dos materiais de formacao;

f) agilizar os procedimentos de afastamento do pais (tramite interno das IES);

g) definir arranjos que permitam realizar formac6es dentro das regides de fronteira, nos
municipios;

h) elaborar produtos finais, resultantes de cada modulo de formacdo conjunta com outros
paises;

i) articular as a¢cdes do PEIF com o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID/CAPES/MEC) e com o Programa Novos Talentos (CAPES/MEC);

j) induzir a inclusdo da tematica "interculturalidade na perspectiva da educacédo integral™ na
formacdo inicial dos cursos de licenciatura e p6s-graduacdo, e na pesquisa académica;

k) promover o uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo; realizar o diagndstico
sociolinguistico das comunidades participantes do PEIF.

QUAIS ARTICULACOES SAO POSSIVEIS NESTE PROGRAMA?

. Projeto politico-pedagogico das escolas

. Programa Mais Educacdo;

. Ensino Médio Inovador;

. Ac0es pedagogicas para jovens de 15 a 17 anos no Ensino Fundamental,
. Programa Nacional do Livro Didatico

. Programa Nacional Biblioteca da Escola

. Programa Saude na Escola

. Programa Mais Cultura

. Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID/CAPES)

. Programa Novos Talentos (CAPES)



Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE)
Programas, A¢oes dos Estados e Municipios
Programas e Acdes das Universidades
Ac0es e politicas dos paises parceiros

PARTICIPANTES

Paises parceiros:

Argentina
Bolivia
Paraguai
Uruguai
Venezuela

Ministério da Educacéo do Brasil:
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Diretoria de Curriculos e Educacdo Integral do Ministério da Educacéo (Coordenacéo)

Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional do Ministério da Educacéo
Diretoria de Formulagdo de Contetdos Educacionais do Ministério da Educacéo

Assessoria Internacional

Secretarias de Estado da Educacéo:

Secretaria de Estado da Educacéo do Acre

Secretaria de Estado da Educacdo do Acre

Secretaria de Estado da Educacdo do Amazonas
Secretaria de Estado da Educacdo do Amapa

Secretaria de Estado da Educacéo de Mato Grosso Do Sul
Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

Secretaria de Estado da Educacéo de Rondonia
Secretaria de Estado da Educacao de Roraima

Secretaria de Estado da Educacdo do Rio Grande Do Sul
Secretaria de Estado da Educacdo de Santa Catarina

Secretarias Municipais de Educacéao:

Secretaria Municipal de Educagdo de Corumba/MS

Secretaria Municipal de Educacédo de Foz Do Iguagu/PR
Secretaria Municipal de Educacao de Pacaraima/RR

Secretaria Municipal de Educagdo de Chui/RS

Secretaria Municipal de Educacao de Itaqui/RS

Secretaria Municipal de Educacdo de Jaguardo/RS

Secretaria Municipal de Educacéo de Santa Vitdria do Palmar/RS
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Borja/RS

Secretaria Municipal de Educacdo de Dionisio Cerqueira/SC
Secretaria Municipal de Educacao de Uruguaiana/RS
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Universidades:

. UNIPAMPA - Fundagdo Universidade Federal do Pampa

. UFSM - Universidade Federal de Santa Maria

. UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande Do Sul

. UFPEL - Universidade Federal de Pelotas

. UFMS - Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
. UNILA - Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
. UFGD - Universidade Federal de Grande Dourados

. FURG - Fundacao Universidade do Rio Grande

. UFRR - Universidade Federal de Roraima

. UFFS — Universidade Federal da Fronteira Sul

Escolas publicas municipais e estaduais:

Municipio UF | Nome da Escola
Ponta Pord M5 | Escola Estadual Jodo Brembatti Calvoso
Ponta Pord M5 | Escola Estadual Pedro Afonso Pereira Goldoni
Ponta Pord MS | Escola Estadual Prof ? Geni Marques Magalhaes
Foz do lguacu PR | Escola Municipal de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental Adele Zanotto Scalco
Pacaraima RR | Escola Municipal Casimiro De Abreu
Pacaraima RR | Escola Municipal de Educacéo Infantil e Fundamental
Alcides da Conceicdo Lima
Chui RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental General
Artigas
ltaqui RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Vicente |
Soles
ltaqui RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Otavio
Silveira
Jaguardo RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Dr.
Femando Correa Ribas
Jaguardo RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Marcilio
Dias
Santa Vitoniado | RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Jose
Palmar Bernardino de Souza Castro
Sao Borja RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Vicente
Goulart
530 Borja RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental Ubaldo
Somlha Da Costa
Uruguaiana RS | Escola Municipal de Ensino Fundamental do
Complexo Escolar Elvira Ceratti - CAIC
Dionisio SC | Escola Estadual de Educacéo Basica Dr. Theodureto
Cergueira de Faria Souto

DADOS SOBRE A FAIXA DE FRONTEIRA

. Faixa de até 150 km de largura ao longo de 15.719 km da fronteira terrestre;
. 588 municipios de 11 unidades da Federacdo: AC, AP, AM, MT, MS, PA, PR, RS,
RO, RR e SC.
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. Area correspondente a 27% do territorio brasileiro;
. Aproximadamente dez milhdes de habitantes.
Cidades Gémeas

Municipios cujo territorio faz limite com o pais vizinho e sua sede se localiza no limite
internacional, podendo ou ndo apresentar uma conurbacdo ou semiconurbacdo com uma
localidade do pais vizinho.

O Brasil tem 28 cidades-gémeas na fronteira dos paises da América do Sul.
Fronteira com os paises do MERCOSUL.:

- aproximadamente 435 municipios dos 588;

- aproximadamente 9.000 escolas; e

- 3.012.742 alunos.

Mapas:
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Material disponivel em: http://educacaointegral.mec.gov.br/escolas-de-fronteira.
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