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Carta da Editora

Estimados leitores e leitoras,

Iniciamos o ano lhes oferecendo mais um niimero da Revista de Educacio
Piablica. Coetineo aos desafios que irrompem nos espagos ¢ tempos por nds
vivenciados, este nimero publica resultados de pesquisas caracterizadas pela
multirreferencialidade teérica e por multiplicidade e profundidade metodolégica,
assumindo o campo cientifico da educagio como lugar de engajamento na luta
por justica social e por politicas publicas, de responsabilidade ambiental e de
reconhecimento de multiplas identidades, sejam elas culturais ou geracionais.

No elenco de artigos, encontramos rigorosos exemplos de pesquisa narrativa,
pesquisa intervengio, histéria de vida, observagio participante, conversagio de
orientagio psicanalitica, andlise de dados estatisticos e de préticas discursivas; entrevistas
estruturadas e semiestruturadas; uso de questiondrios, fontes impressas; e de caderno
de campo na coleta de dados; e, excepcionalmente, pesquisa etnogrifica. Todos
caracterizando abordagens qualitativas de metodologia de pesquisa em educagio.

Com teorias e tedricos tradicionalmente reconhecidos no campo da educagio
— as primeiras podendo ser exemplificadas com o materialismo histdrico-dialético
e com abordagens pés-estruturalistas, os segundos, por tedricos, tais como Karl
Marx, Pierre Bourdieu e John Dewey, entre outros—, as pesquisas, cada uma a
seu modo, estabelecem recortes em processos de ensino e de aprendizagem
que vao além de fronteiras institucionais entre escolas, educagao e sociedade,
destacando a produgio de conhecimento a partir da experiéncia. Fazem isto, por
exemplo, ao delimitar o trabalho em escolas de samba como espaco educativo
e de ensino/aprendizagem, articulando, simultaneamente, produgio cultural e
produgao material, saberes populares e conhecimentos cientificos, e, com isso,
sistematizando e divulgando os conhecimentos e a cultura afro-brasileira.

Nas pesquisas, processos de ensino-aprendizagem sio tomados de modo
horizontalizado, destacando-se a centralidade do didlogo na criagao de politicas
que valorizam especificidades socioambientais e valores pedagdgicos locais. Na
perspectiva da horizontalidade, o ambiente dialégico nao é concebido sob a dtica
de uma igualdade objetiva, mas entendido como ambiente de tensio constitutiva.
Nesse, presume-se o enfrentamento de assimetrias de poder e colocam-se em
pauta a participagao e as diferengas culturais.

Ao problematizar a condi¢io social da chamada geracio nem nem,
uma das pesquisas questiona o lugar reservado a uma geragio na sociedade
capitalista, superando andlises das teorias e ideologias do capital humano, do
empreendedorismo e da meritocracia, fornecendo, assim, um olhar critico para a
condigio em que se encontram as novas geragoes.
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Entre as pesquisas, encontramos aquelas que analisam politicas publicas,
abarcando estudos de projetos de inclusio e de programas, tais como o ProFEA
e o Profmat, respectivamente, Programa de Formagao de Educadores Ambientais
e Programa de Formagio de Professores para a Educagio Bdsica. Na andlise do
ProFEA, pesquisadores demandam a criagao de politicas de educagao ambiental
em esferas publicas, de modo a institucionalizd-las como politicas de Estado,
considerando-se dimensoes institucional, politica e subjetiva. E na andlise do
Profmat, problematizam o mestrado profissional como politica de formagio de
professores para a educagao bdsica, indicando seus limites e fornecendo elementos
para que se redefina o Programa em curto prazo.

As pesquisadoras que analisam projetos de inclusio consideram a inclusao
escolar de criangas com transtorno global de desenvolvimento, com dificuldades
severas de aprendizagem e deficientes intelectuais. Na perspectiva da defesa
dos Direitos Humanos e da construcio de uma sociedade mais democritica, as
pesquisadoras pdem em foco a experiéncia docente, defendem a inclusao social e
da pessoa, consideram que o convivio com a diferenca ¢ uma contribuigao para
todos e perguntam sobre a formacio de professores necessdria a inclusao.

Nas pesquisas de cunho histérico, encontramos a delimitagao de um objeto
de estudo em 4mbito internacional, situado na América Latina, que problematiza
a relagdo entre movimentos sociais e escolarizagio, com foco na educacio do
campo. Ainda em pesquisas de cunho histérico, temos a felicidade de publicar um
estudo que analisa conexdes entre Sao Paulo e Cuiabd em tempos idos, limiares
de invengao de principios republicanos no Brasil. Nessa, estabelecem-se conexoes
entre criagao da republica, escolariza¢io e projeto civilizatério.

Uma das pesquisas retoma um tema caro a educagio, a avalia¢do dos alunos
pelos professores. A delimitagio se dd em um espago coletivo, o Conselho de
Classe, o que torna os resultados da pesquisa ainda mais significativos. Entre
esses, a reprovacio ¢ evidenciada como um modo legitimo de exclusio de alunos
indesejdveis a escola e a classificagdo escolar reconhecida como sendo feita com
base em uma classificagio social de cunho moralista, questionando radicalmente
os discursos meritocrdticos, tdo em voga em politicas contemporineas.

Por fim, podemos dizer que os artigos publicados no nimero 58 da Revista de
Educacio Puablica dao um passo a frente na compreensio do lugar que a educacio,
de um modo geral, e a escola publica, de modo especial, ocupam na sociedade.
Assim, este niimero vem fortalecer a identidade desta Revista. E, portanto, com a
perspectiva de um ano vindouro, o ano da misericérdia, repleto de realizagoes, que
convidamos todos e todas a leitura.

Ozerina Victor de Oliveira
Editora da Revista de Educagio Pablica
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As narrativas e as histérias de vida na
formacao de professores: caminhos tedricos e
metodoldgicos em publicacbes luso-brasileiras

The narrative and stories of life in teachers’ formation:
theoretical and methodological ways in

Resumo

A partir da diversidade de pesquisas e traba-
lhos que utilizam as narrativas e a abordagem
da histéria de vida em projetos de pesquisa e
de formagao docente, o presente estudo, de
natureza qualitativa, identificou e mapeou os
artigos publicados em oito revistas de referén-
cia na drea de educagio (quatro portuguesas e
quatro brasileiras) durante o perfodo de 2009
a 2013, procurando caracterizar e analisar o
conteddo das mesmas. As narrativas e a abor-
dagem de histéria de vida se consolidam como
recursos investigativos e formativos importan-
tes na trajetdria de formacio docente.

Palavras-chave: Professores. Narrativas. His-
térias de Vida.

portuguese-brazilian publications

Eda Maria Oliveira HENRIQUES'
Anibal Rui de Carvalho Antunes das NEVES?

Abstract

From research and work diversity based
on narratives and life’s story approach in
educational projects and teacher’s qualifi-
cation, this present paper, with qualitative
characteristic, identified and mapped arti-
cles published in eight magazines that treat
educational matters (four Portuguese and
four Brazilian) from 2009 to 2013, trying
to characterize and analyze their contents.
The narratives and the life’s stories studies
were consolidated as important searching
formative resources in the teacher’s qualifi-
cation trajectory.

Keywords: Teachers. Narratives. Stories of

Life.
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14 e  Cultura Escolar e Formacao de Professores

Introducdo

“[...] o passado introduz uma faixa larga de pratica autenticada no futuro”

(GIDDENS, 1994, p. 42).

A formagio de educadores e professores tem tido, nos seus modelos, percursos
de estruturagio da sua operacionalizacio diferenciados. As formas e os processos
de desenvolver as competéncias consideradas fundamentais em cada momento
para o dominio da fungio docente, tém variado. Num tempo caracterizado
pela complexidade e forte ligagio entre as multiplas varidveis que influenciam
o trabalho dos professores, importa que, desde a sua formagao, a sua matriz
identitdria incorpore a capacidade de refletir sobre si prprio e o seu trabalho. Neste
sentido, o papel das metodologias, que se baseiam na explora¢io das narrativas e
das histérias de vida, é seconstituirem como promotoras do aprofundamento do
conhecimento e das competéncias profissionais compreendidas no seu verdadeiro
contexto de realizagio.

Se, inicialmente, poderfamos afirmar que a histéria de vida é uma nogio
do senso comum que entrou no universo cientifico como contrabando
(BOURDIEU, 1986), o seu entendimento, numa percep¢io de existéncia
insepardvel do conjunto de acontecimentos, traduz uma descrigio de um
caminho, um percurso, uma estrada (BOURDIEU, 1986). Para sabermos
quem somos e termos uma ideia sobre nés, temos de possuir uma nogio de
como nos tornamos no que somos ¢ de para onde vamos (TAYLOR apud
GIDDENS, 1994). Nesta linha, para Bourdieu a histéria de vida entendida
como uma vida organizada, coerente e original, transcorre através de uma ordem
cronoldgica, mas também ldégica. Esta questdo coloca a ligagdo entre um relato
biogrifico ou autobiogrifico em que se perde o “[...] fio estrito da sucessio do
calenddrio” (BOURDIEU, 1986, p. 62) e as sequéncias ordenadas segundo
relagoes inteligiveis (BOURDIEU, 1986). Através delas serd possivel extrair
razoabilidade, légica e, simultaneamente, retrospectiva e prospectiva, pois
nao sé permite a articulagio entre lembrancas, memdria e experiéncias, como
viabiliza a reinven¢ao de dimensées subjetivas e objetivas da vida, descortinando
novas possibilidades a partir da reflexao do vivido. Como sintetiza Bourdieu,
trata-se de o biografado se tornar o idedlogo da sua vida. Se o papel da escola
se centra na socializacdo e no desenvolvimento das capacidades de cada um,
a forma como isso se passa e acontece ¢ deveras diferente e singular. Neste
sentido, a andlise das trajetdrias de formacdo através das histérias de vida nos
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permite aceder a fendmenos inacessiveis através de outras técnicas (BERTAUX,
1997). Para Bertaux existem trés fungoes, nas histérias de vida, numa légica de
pesquisa: uma func¢io de exploragio capaz de ajudar a descri¢ao de uma realidade
desconhecida; a fun¢io analitica de expressdo de acontecimentos inseridos na
sua contextualizacio; e a fungdo expressiva, na perspectiva da integral publicagao
da sua narrativa. Numa perspectiva de desenvolvimento da autoidentidade, da
propria histéria das sociedades numa perspectiva de modernidade, o focar da
atencio sobre o individuo, de o individualizar, decorre da prépria diferenciagao
da divisao do trabalho emergente nas sociedades modernas (GIDDENS,
1994). Antes, o individuo nio existia; a sua identidade e individualidade nio
existiam nas culturas tradicionais, nem eram valorizadas (GIDDENS, 1994).
Esta metodologia de (re)construcio de saberes e préticas necessita de fortes
autoavalia¢oes que podem assumir autenticidade com base no “[...] ser honesto
consigo mesmo” (GIDDENS, 1994, p. 73) e no crescimento pessoal, que apenas
surge em fungio da superagio de bloqueios e tensdes emocionais que, por vezes,
nos impedem de refletir como realmente somos (GIDDENS, 1994). Mesmo
quando consideramos que a autobiografia é uma intervencio corretiva sobre o
passado e ndo uma mera cronica de fatos e acontecimentos (GIDDENS, 1994),
estamos perante processos de autoavaliagio capazes de, introspectivamente, e
ainda que com uma forte carga de subjetividade, garantir ser honesto consigo
mesmo. Porque, mesmo falando de passado, falamos de futuro, uma vez que
“[...] a reconstrugdo do passado acompanha a antecipagao da provavel trajetéria
de vida para o futuro (GIDDENS, 1994, p. 65).

Como salientam Connely e Clandinin (2000), a pesquisa narrativa faz uso
de dados pessoais enquanto histéria de vida, conversagio e escrita pessoal que,
necessariamente, convidam a reflexividade critica. Refor¢ando a importincia da
investigacio narrativa, salientam que:

[...] a razio principal da udilizacio da narrativa na
investigagio educacional reside no facto de o homem ser
um potencial contador de histérias que, individual ou
socialmente, vivencia uma histéria de vida. O estudo da
narrativa ¢, por assim dizer, o estudo do modo como o
ser humano ‘sente’ o mundo. Esta nogao geral traduz a
opinido de que a educagio é a construgio e a reconstrugio
de histdrias pessoais e sociais: professores ¢ alunos sio
os contadores de histérias e as personagens das suas
préprias histérias e das histdrias dos outros. (CONNELY;
CLANDININ, 1990, p. 2, grifo dos autores).
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E assim que Stenhouse (1979, p. 6) considera a histéria como “[...] uma
clarificacdo critica de fatos memorizados [...]” onde cada um recorda e reflete
subjetivamente sobre a natureza das suas vidas pessoais e profissionais. As
narrativas e as histérias de vida permitem evidenciar as transigoes entre o p#blico
o privado, o pessoal e o profissional, numa configura¢io de unidade da identidade
e experiéncias dos individuos num tempo e contexto social. As narrativas que
traduzem o desenrolar refletido das histérias de vida transportam a percepgao
pessoal e subjetiva de quem foi intérprete de cada situagio.

Para Passegi e Souza (2008) a utilizagao das histérias de vida e das narrativas,
na pesquisa-formac¢io em educacio, se relaciona ao contexto das transformagoes e
dos métodos e procedimentos de pesquisa associados a abordagem qualitativa das
ciéncias humanas. Essa compreensao avalia que a formagao centrada nas escritas
de si pode se constituir como um recurso fértil para apreensio de atos de memoria
e das histérias de vida de professores e professoras em sua trajetdria e processo de
desenvolvimento profissional.

Pineau (2000), a partir de alguns indicadores, como congressos, publicagées,
associagoes, entre outros, vai delimitar historicamente trés periodos das hist6rias
de vida de formagao: o periodo de eclosio (anos 1980), o periodo da sua fundagao
(1990) e o periodo de seu desenvolvimento diferenciado (2000). Tendo entrado
no campo das ciéncias humanas e da formagao no inicio dos anos de 1980,
as histérias de vida estdo hoje na encruzilhada da pesquisa, da formagao e da
intervengao, onde se conectam outras correntes, tentando refletir e expressar o
mundo vivido para dele obter e construir um sentido. Essas correntes podem ser
nomeadas como: biografia, autobiografia, relato de vida, para citar apenas aqueles
que trazem a vida em seu préprio titulo. Pineau (2006) define trés modelos
que apontam o lugar diferenciado, que podem ocupar pesquisadores e sujeitos
sociais em projetos de investigagio e formagio. Tais modelos se apresentam
como: o modelo biogréfico, o modelo autobiogrifico e o modelo interativo ou
dialégico. No modelo biografico Pineau sinaliza a existéncia de uma separagio
entre o pesquisador e o sujeito, visando a constru¢io de um saber objetivo e
disciplinar, obra quase exclusiva do pesquisador. No modelo autobiogrifico
a expressdo e a constru¢do do sentido sdo produgoes exclusivas do sujeito; o
pesquisador assume o papel de ouvinte ou de leitor. J4 o modelo interativo ou
dialégico propoe uma relagao de co-constru¢io de sentido entre pesquisadores
e sujeitos, onde o sentido nao ¢é redutivel a consciéncia dos sujeitos, nem a
andlise produzida pelo pesquisador. De acordo com Passegi e Souza (2008),
a dimensio interativa ou dialégica, muito presente na abordagem biogréfica,
viabiliza a apreensiao de memoérias e histérias de vida e formacio, tanto para o
pesquisador quanto para os sujeitos que, nesta perspectiva, assumem o papel de
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co-construtores de um projeto de formagio. Nessa dire¢ao, Delory-Momberger
(2008) assinala que o processo de formagao pelas histérias de vida se inicia com
o trabalho de reflexdo e andlise realizado a partir das narrativas. H4 um trabalho
sobre o texto que exige, a partir de sua légica discursiva, uma compreensio sobre
como, através da narrativa, se organiza, ordena e sintetiza um espaco individual
de experiéncia histérica e social. Tal compreensao vai exigir uma capacidade de
leitura e distAncia critica que o narrador, em um primeiro momento, ainda nao
dispde, mas que pode ser viabilizado coletivamente pelo grupo de formagio em
um processo de co-construgao.

De acordo com Passegi e Souza (2008), a utilizagao do termo histéria de
vida remete a uma denominagao genérica em formagao e em investigacio,
visto que se revela importante e necessria para a autocompreensio do que
somos, das aprendizagens que construimos ao longo da vida, das nossas
experiéncias e de um processo de conhecimento de si e dos significados que
se referem aos diferentes fendmenos que constituem earticulam a nossa vida
individual/coletiva. Tal categoria faz parte de uma diversidade de pesquisas
ou de projetos de formagao, a partir das vozes dos atores sobre vidas em uma
perspetiva singular, plural ou profissional, no particular e no geral, através
da utiliza¢io da palavra como expressio e representacio da singularidade, da
subjetividade e dos contextos dos sujeitos.

Em fungao de tal diversidade de pesquisas e trabalhos que utilizam a abordagem
das narrativas e histérias de vida em projetos de pesquisa e de formagao, torna-
se interessante um breve sobrevoo sobre algumas produgées em torno do tema,
publicadas em periédicos brasileiros e portugueses, com vistas a acompanhar
alguns de seus movimentos e trajetérias no cendrio atual.

Metodologia

O presente estudo, de natureza qualitativa, tem um cardter descritivo-
reflexivo, pois tomou como base de trabalho a recolha de artigos publicados em
oito revistas escolhidas, por serem consideradas de referéncia na 4rea de educagao
(quatro portuguesas e quatro brasileiras), durante o periodo de 2009 a 2013,
constantes do Quadrol:
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Quadro 1 - Identificacao das revistas objeto de analise (Portugal e Brasil)

Publicacdo Instituicdo Pais In|C|c_) de~
publicacdo
Revista Portuguesa de Facngade de Psmologla
Pedagogia e Ciéncias da Educacao - Portugal 1960
Universidade de Coimbra
Revista Educacéo e Faculdade de Educacéo - .
Pesquisa Universidade de Séo Paulo Brasil 1975
. Centro de Investigacdo em
Revista ~Portuguesa de Educacao - Universidade do Portugal 1988
Educacdo .
Minho
Revista Pro-posicoes Fac_uldade de Edulcagao - Brasil 1990
Unicamp — Campinas
. g ANPEd - Associacao Nacional
Revista Brasileira de ) < . .
< de Pés-Graduagao e Pesquisa Brasil 2000
Educagédo -
em Educacao
Instituto de Educacéao da
Revista Lusofona de Universidade Lus6fona Portugal 2003
Educacao de Humanidades e 9
Tecnologias - Lisboa
Centro de Investigacao
Revista Indagatio Didatica e Tecnologia na
- 9 Formacéo de Formadores - Portugal 2009
Didatica <
Departamento de Educacao
- Universidade de Aveiro
Revista Linhas Criticas Faculdade de Educacao - Brasi 2011
Universidade de Brasilia

Fonte: os préprios autores.

Constituiram-se, neste estudo, os seguintes objetivos: a) identificar e mapear

no tempo os artigos analisados; b) Identificar tendéncias sobre a frequéncia
de artigos analisados e seus autores; ¢) Caracterizar e analisar o conteido dos
artigos analisados.
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Coleta de dados

Os documentos objeto de andlise foram todos os artigos identificados, em que
as temdticas da formagao de educadores e professores se apresentavam associadas
as narrativas e/ou as histérias de vida, nas seguintes revistas:

* Revista Portuguesa de Pedagogia - http://www.uc.pt/fpce/rppedagogia
* Revista Educacio e Pesquisa - http://www.educacaoepesquisa.fe.usp.br/
* Revista Portuguesa de Educagao - http://revistas.rcaap.pt/rpe/

* Revista Pro-posi¢oes - http://www.proposicoes.fe.unicamp.br/proposicoes/
edicoes/atual

* Revista Brasileira de Educagio - http://www.anped.org.br/rbe/sobre-a-rbe

* Revista Luséfona de Educagio - http://revistas.ulusofona.pt/index.php/
rleducacao/index

* Revista Indagatio Didatica - http://revistas.ua.pt/index.php/ID

* Revista Linhas Criticas - http://periodicos.unb.br/index.php/linhascriticas/

Para tal, a busca dos trabalhos, nestas revistas, foi efetuada em trés fases:
a) busca por meio de alguns descritores, como: histérias de vida, memérias,
lembrangas, depoimentos orais e narrativas entrecruzadas com o tema formagao
docente ou que, de forma direta ou indireta, tangenciem essa questio; b)
verificagdo individual da coeréncia do contetido do artigo identificado com as
questdes do estudo; e ¢) verificagio conjunta da coeréncia do contetdo do artigo
identificado com as questoes do estudo. Nas vérias fases foram realizadas buscas
seletivas em cada uma das oito revistas dentro do periodo de 2009 a 2013.

Tratamento de dados

No 4mbito do tratamento dos dados recolhidos e para ter uma visiao de como
os vdrios artigos publicados, na delimitagao do corpus desse trabalho, lidaram
com estas e outras questoes colocadas por este tipo de abordagem, definiram-se as
categorias de andlise constantes do Quadro 2:
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Quadro 2 - Categorias de analise do conteudo dos artigos analisados

Categorias

Descritores

Forma de coleta de dados

refere-se a forma como os dados foram
recolhidos, nomeadamente se através da
oralidade, da escrita ou outra.

Tipo de descricdo / narrativa

refere-se a forma como os dados foram
registrados pelos sujeitos do estudo.

Objeto de estudo

refere-se a identificacdo do campo e objeto
sobre o qual o estudo incide

Natureza da reflexao

refere-se ao tipo e profundidade do nivel de
reflexdo evidenciado nos dados do estudo.

Centralidade do sujeito

refere-se a identificacdo de como cada estudo
coloca a centralidade do sujeito, ao dar-lhe voz
e sentido.

Papel formativo e investigativo

refere-se a identificacdo da forma como se
referencia a articulacao entre formacao e
investigacao.

Fonte: os proprios autores.

A andlise de contetido (BARDIN, 2007) numa base interpretativa se constitui
como o referente fundamental para a operacionalizacio das tarefas de tratamentos
dos dados constantes dos artigos em andlise. Temos consciéncia que

[...] todo o material recolhido numa pesquisa qualitativa

¢ geralmente sujeito a uma andlise de conteddo, mas esta

nao constitui, no entanto, um procedimento neutro,

decorrendo o seu acionamento e a sua forma de tratamento

do material de enquadramento paradigmdtico de referéncia.

(GUERRA, 2006, p. 62).

Assim, as categorias de andlise se organizaram a partir da emergéncia cruzada
entre os objetivos do estudo e a leitura do conteido dos préprios artigos,
procurando manter uma coeréncia metodoldgica no estudo. Desta forma foi
possivel fazer incidir sobre o contetido dos 18 artigos uma andlise mais focada em
determinadas dimensdes e contribuir para alguma comparabilidade entre artigos,
ao nivel das suas diferencas, semelhancas e padroes emergentes.
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Resultados — apresentacao e discussao

A distribuicdode publicacdes ao longo dos anos

Uma primeira andlise nos permite identificar nio sé6 o nimero de artigos
que foram publicados em cada revista, como a sua evolu¢io no quadro temporal
definido (2009 — 2013), conforme Tabela 1.

Tabela 1 - Distribuicao dos artigos publicados em cada revista (2009/2013)

Ano o

, 2009 | 2010 2011 | 2012 | 2013 | Ntotalde
Revista artigos
Revista Brasileira de
Educacao ) ) ) 1 ) 1
Revista Pro-posicoes - - 3 - - 3
Revista Linhas Criticas - 1 - - 2 3
Revista Educacao e
Pesquisa . . . 2 . 2
Revista Portuguesa de
Educacédo ) L ) ) ) 1
Revista Portuguesa de
Pedagogia 1 ) ) 2 ) 3
Revista Lusofona de
Educacdo . L . ) ) 1
Revista Indagatio
Didatica ) . . ) 4 4

) 1 3 3 5 6 18
Totais

5.5% 16.7% 16.7% | 27.8% | 33.3% 100%

Fonte: os préprios autores.

Foi identificado um total de 18 artigos. Parece existir uma tendéncia crescente
de publicagoes associadas a temdtica em estudo (de um artigo, em 2009, para seis,
em 2013). Em termos comparativos existe um certo equilibrio do niimero de
artigos publicados nas revistas brasileiras (nove) e nas revistas portuguesas (nove).

Do periodo analisado, as publicages com abordagem de narrativas e histdrias
de vida em torno da questio da formagio do professor, apresentaram uma
concentragao maior a partir de 2010.
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Revistas, artigos, autores e nacionalidades

Neste ponto apresentam-se os resultados da origem dos autores dos artigos
analisados. Na Tabela 2 sintetiza-se o pais de origem, de publica¢io e niimero
parciais e totais.

Tabela 2 - Paises, revistas, autores e nacionalidades (2009/2013)

Pais dos autores Revistas Rev.lst'as Totais %
portuguesas brasileiras
Portugal 9 0 9 22.5%
Brasil 8 21 29 72.5%
Espanha 1 - 1 2.5%
Franca - 1 1 2.5%

Fonte: os préprios autores.

H4 um claro predominio da publicagao sobre esta temdtica por parte de autores
brasileiros (72.5%), nos dados analisados. Tal acontece, também, porque cinco dos
nove artigos identificados nas revistas portuguesas sao de autores brasileiros, enquanto
o inverso nio se verifica, ndo tendo sido identificado nenhum autor portugués nas
revistas brasileiras. No sentido inverso, foram identificados oito brasileiros com
artigos publicados nas revistas portuguesas. As razoes que justificam esta situagio
podem decorrer da realizacio de estudos de pds-graduagio em universidades
portuguesas, por parte de investigadores brasileiros, da prépria dimensao da realidade
educativa brasileira, com um maior ndmero de investigadores brasileiros em termos
comparativos ou, ainda, da maior permeabilidade da temdtica das narrativas e
histérias de vida na realidade atual da investigacao educativa brasileira. Parece existir
uma maijor aceitagao e adesao, nos meios investigativos, da drea da formagio de
professores no Brasil, para a utilizagao das narrativas e histérias de vida do ponto de
vista metodolégico, tendéncia que importa aprofundar em estudos futuros.

A analise categorial
Neste ponto apresentaremos a sistematiza¢io da andlise dos vdrios artigos

integrantes do estudo, em fun¢io da natureza das categorias de andlise de contetido
realizada, nomeadamente: a) a forma de coleta dos dados — registros, entrevistas
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e narrativas; b) tipo de descricdo; c) o objeto do estudo; d) natureza da reflexao
— da reflexividade com contetdo; e) A centralidade do sujeito — a diversidade na
pluralidade; e f) O papel formativo e investigativo — a tessitura enriquecedora.

A forma de coleta de dados - registros, entrevistas e narrativas

Os processos de coleta de dados evidenciaram um equilibrio com oito artigos
centrados na coleta oral (entrevista semiestruturada, grupo focal) e dez centrados
no registro escrito obtido através das mais variadas formas de mediagio, como
entrevistas individuais e coletivas e mediagio virtual.

As razdes que os autores referenciam para as suas opgoes colocam sempre a
relagdo entre a operacionalidade e os seus objetivos de investigagao.

O tipo de descricao

Depoimentos expressos através de diferentes formas de narracio, onde o
registro permite ao individuo a organizacio, a estruturagio e a interpretacio das
situagoes vividas. Algumas narrativas associadas a representagdes e percepgoes de
estudantes — sobre a natureza dos processos de formagao — e professores — sobre a
formacio inicial, construgao de identidade e exercicio profissional.

O objeto do estudo

A anilise do objeto de estudo evidencia, de uma forma muito clara, uma
grande abrangéncia, que vai desde as questoes do desenvolvimento profissional,
da formagao inicial de professores até o exercicio profissional, numa perspectiva
nio sé espago-temporal, situando esse processo em diferentes espacos e tempos,
como também numa perspectiva intergeracional. Em simultdneo, com a
abordagem de vérias 4reas cientificas, como a Lingua Portuguesa, a Biologia, a
Educagio Fisica, a Quimica, sinalizando também um espectro multidisciplinar
no estudo e tratamento de seu objeto. Tais constatagbes nos levam a equacionar
como as abordagens, através das narrativas e histérias de vida, nao se fecham
sobre uma drea cientifica, uma visio mais socioldgica, ou mesmo de mera
andlise de discursos. Estas abordagens emergem com um potencial promotor
do conhecimento da realidade educativa, nas suas menos observiveis dimensoes
e, em particular, quando estd em causa a formacio de professores.
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Natureza da reflexdo — da reflexividade com contetido

Decorrente do objeto de estudo, todas as pesquisas relacionam a natureza da
reflexdo com a singularidade biogréfica presente de diferentes formas (oral e escrita).
Héd uma reflexdo focada na singularidade das percegoes e histérias de vida dos
diferentes sujeitos sobre as realidades vividas e temdticas em estudo. O sujeito assume
uma intermediagio singular sobre processos ou temas, muitas vezes de dimensoes
histéricas e sociais, permitindo uma articulagio entre o individual e o coletivo,
criando um contexto mais reflexivo para a suas proprias narrativas, em linha com
o defendido por Connely e Clandinin (2000). Desde as narrativas autobiogréficas
centradas na reflexividade da pessoa e da natureza dos seus percursos (Eu professora:
uma narrativa autobiogrdfica), até as narrativas associadas a construgao da identidade
profissional (A construcio da identidade de professores do campo: um novo passo rumo &
valorizagio da cultura camponesa), passando pelas percecoes narradas sobre a ligacao
entre a formagio inicial e o exercicio profissional (Professores de Educagio Fisica em
Portugal: entre a formagio inicial e o exercicio profissional) surge um padrao em que
a reflexividade critica, proporcionada pelas narrativas e pela abordagem de histérias
de vida, favorece a formagio da pessoa e do profissional. Devemos salientar que
as narrativas e as historias de vida ndo desocultam apenas dados que promovam o
conhecimento cientifico e pedagdgico de cada drea, como também colocam os sujeitos
implicados em situagio de reflexdo perante suas experiéncias passadas. Através das
diferentes narrativas e histdrias de vida promove-se conhecimento circunstanciado, na
medida em que cada sujeito (professor em formagao inicial, professor em exercicio,
professor em retrospectiva) relata, descreve e reflete sobre algo que aconteceu num
dado momento da sua vida pessoal ou profissional e que adquiriu para ele significado
suficiente para se constituir como uma referéncia marcante. No 4mbito das questoes da
complexidade epistemoldgica da prépria nogao de formagio, associi-las as narrativas e
histérias de vida consiste em dar uma certa no¢ao de movimento e de globalidade que
melhora a perspectiva (DOMINICE, 2007). Estas visoes de como estas abordagens na
formacio de professores podem se enquadrar nos colocam perante uma certadinimica
intersubjetiva, a partir de uma perspectiva relacional (DOMINICE, 2007).

A centralidade do sujeito — a diversidade na pluralidade

Quando na andlise da produgao cientifica, explicitada nos artigos integrantes
do corpus, pudemos identificar uma total centralidade do sujeito enquanto forma
de implica¢do no estudo.

Nessa direcdo, observa-se a centralidade atribuida a voz dos sujeitos procurando
registrar e preservar suas percep¢des acerca dos fendmenos investigados. No
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campo da formagao de professores e de trabalhos que tangenciam este tema, a
abordagem de histéria de vida coloca o sujeito e a subjetividade como aspectos
fundamentais da andlise da realidade social, educacional, do contexto escolar e
do exercicio da docéncia. Para dar conta da dupla dimensao da singularidade das
experiéncias individuais nas condi¢oes de suas inscri¢oes institucionais, sociais e
histéricas, alguns artigos langaram mao da Andlise de Discurso como principio
teérico e metodoldgico na andlise de relatos e memérias, utilizando o principio
de que os sujeitos, ao falarem, se inscrevem em formagoes discursivas onde estao
presentes sentidos produzidos historicamente. Outros artigos procuram dar conta
dessa duplicidade em sua prépria temdtica, ao buscar, via narrativas singulares,
estabelecer relacoes entre a formagio de professor, a construcio da identidade
docente e trabalho docente, e o contexto histérico, politico e social, refletindo
que equacionar a formagio consiste em encontrar as articulagbes entre as
aprendizagens formais (escolar e profissional) e os acontecimentos da vida pessoal

e social (DOMINICE, 2007).

O papel formativo e investigativo — a tessitura enriquecedora

Nesta categoria o corpus evidencia um espectro amplo de enfoques decorrentes
dos diferentes objetos de estudo de cada artigo. No entanto, o trabalho
investigativo se entrelaca com o formativo na medida em que a tomada de
palavra pelo sujeito propicia novas formas de reflexao e objetivagao critica sobre
os processos vividos em tais condicoes espago-temporais, permitindo um novo
olhar e uma nova leitura sobre os mesmos. Tais constatacoes vao de encontro a
todo um movimento e perspectiva sobre formacio de professores, do qual fazem
parte autores, como Névoa, Giddens, entre outros, onde o professor se assume
como construtor de seu conhecimento, viabilizando a construgio e pontes entre
suas formas singulares e pessoais de conhecer, os diversos saberes historicamente
construidos e o trabalho docente.

Ampliando o foco e revelando a tessitura

A modo de ilustragio de como estes aspectos levantados pelas anélises destas
categorias se entrelagam, no sentido de promover uma dimensio a0 mesmo tempo
investigativa e formativa no espectro deste corpus de andlise, selecionou-se dois
quadros completos de andlise das categorias: um de uma revista brasileira, Linhas
Criticas; e outro de uma revista portuguesa, Indagatio Didatica, com indices
representativos de artigos por revista, ou seja, trés na revista brasileira e quatro
artigos na revista portuguesa.
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Quadro 3 - Analise categorial dos artigos da revista Linhas Criticas (Brasil)

Eu professora:

Professoras de Biologia:
historia de vida, formacdo

Licenciatura na
Educacdo a Distancia:

Artigos uma narrativa auto- . focalizando memoriais
biografica e contexto educacional de professores em
brasileiro (1960-2010) p =
ormagao
Daniele Nunes Henrique
llma Passos Alencastro lara Mora Longhini Silva;
Autor . |
Veiga(Brasil) (Brasil) Larissa Vasquez Tavira
(Brasil)
Ano 2010 2013 2013
Ne de envolvidos 1 10 "
Recolha de dados Relato escrito Oral Relato escrito

Descricdo-narrativa

Narrativa autobiografica.

Transcricao literal de
narrativas orais.

Narrativas
autobiogréaficas através
de memoriais mediados
tecnologicamente
(ambiente virtual).

Objeto de estudo

Reconstrucéo do ciclo
de vida do meio familiar
ao momento atual da
trajetéria profissional.

Relacdo entre a formacéo de
professoras de biologia em
diferentes regides do Brasil
ao contexto educacional do
Brasil de 1960 a 2010.

Aspectos da construcéo
identitaria de estudantes
de licenciatura em Artes
Visuais, da Universidade
Aberta do Brasil (UAB-UnB).

Natureza da
reflexao

Reflexao sobre o

processo profissional e a
constituicdo da identidade
docente.

Reflexao aprofundada sobre
a constituicdo do trabalho
docente levando em conta
diferentes aspectos da
histéria do docente: pessoal,
profissional e organizacional.

Reflexao sobre temas da
identidade profissional em
interface com a mediacéo
tecnolégica e 0 ensino a
distancia.
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Centralidade do
sujeito

Total centralidade no
sujeito.

Centralidade no sujeito, em
suas memdrias e lembrangas.

Centralidade no sujeito e
na trajetdria pessoal no
ambiente académico e
profissional

Papel Formativo e
Investigativo

Através de um mergulho
na propria existéncia situa
o ser professor na conexao
entre o ser pessoa e 0
estar professora permeada
pelo mundo social, pela
histéria e a propria historia.

Procura conhecer e interpelar
05 Proprios espacos de
construcdo da identidade
docente como lugar de
conflitos e de elaboracao

de modos de ser e estar na
profissao.

Identifica elementos
determinantes na escolha
profissional de estudantes
e ressalta a relevancia da
formacao docente em uma
interface entre educacao,
psicologia e tecnologias
contemporaneas.

Fonte: os préprios autores.

Embora os artigos da Revista Linhas Criticas tenham objetos de estudo
diferenciados, o olhar do sujeito assume um total protagonismo no relato ¢ na
significagdo que atribui as suas trajetérias de formagio e espagos de construgao
da identidade docente. Assim, através das diferentes narrativas houve a
possibilidade de se organizarem olhares, caminhos, percursos individuais que
estabeleceram transi¢des e elos de ligagio entre o pessoal e o profissional,
como no artigo Eu professora, uma narrativa auto-biogrdfica, entre o pessoal,
o profissional e o organizacional em um tempo-espago contextualizado
historicamente, como no artigo Professoras de Biologia: histérias de vida,
formagdo e contexto educacional brasileiro (1960-2010), e entre a utilizagdo de
tecnologias contemporineas ¢ a identificacdo de trajetérias de formagao da
identidade profissional, como no artigo Licenciatura na Educacio a Distincia:
Jfocalizando memoriais de professores em formagao.
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Quadro 4 - Andlise categorial dos artigos da revista Indagatio Didactica (Portugal)

Antigas vivéncias,
novos sentidos:

Entrevista a

i . Historias de
a analise das Especialistas na .
" . ; o vida: mulheres
. praticas de leitura area cientifica
Artigos . - professoras e
de professores de | A narrativa e da Supervisdo:
i - - - a escolha do
ciéncias por meio | aformagdo de Professora Idalia e
. . . magistério.
da investigacao professores. S&- Chaves.
narrativa.
Junia Fragulia M.
Garcia
Autor Marlia Emilia Caixeta | \arlene Rozek Jodo Rocha Maria Celi Chaves
C. Lima (Brasil) (Portugal) Vasconcelos (Brasil)
Miriam A. Jonis Silva
(Brasil)
Ano 2013 2013 2012 2013
N.de 3 1 2 6
envolvidos
Coleta de Depoimentos orais e | Pesquisa . Depoment’os
: S Entrevista orais através de
dados escritos bibliografica .
entrevistas
Descricdo- Transcrica . . . Regi i
escricao ranscriao qlos Texto escrito Registro escrito eg|stro escrito da
narrativa registros orais narrativa
Significados que
licenciandos do A abordagem Fatores de decisao
curso de Ciéncias biografica no - para a escolha
o Contribuir para o
. Biologicas de contexto das - do magistério
Objeto de A . . a construgdo de
uma universidade pesquisas que tém . por mulheres de
estudo conhecimento na

brasileira atribuem
acatodelereo
papel da escola na
formagao de leitores.

a formacao de
professores como
eixo central.

area de supervisao.

diferentes geragoes
e suas concepgoes
sobre essa decisdo.
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Natureza da
reflexao

Reflexdo sobre

0 papel dos
professores na
aprendizagem de
leitura em qualquer
area do curriculo
escolar para além

Aprofundamento
dos pressupostos
que fundamentam
as narrativas em
pesquisas em

A drea de
SUpervisao como
fator promotor de
desenvolvimento
humano nas
dimensoes pessoal,

Reflexédo sobre

0 conjunto de
complexidades
que envolvem

a decisdo de
tornar-se professor
em diferentes

Centralidade

da aprendizagem educacao. profissional e contextos politicos,
dos contetidos institucional. econémicos e
especificos. sociais.

No campo da

formacao de A contribuicdo

professores o para 0 processo A recomposicio
Assinala a trabalho com de construcao de

importancia de dar
VOZ 30s Sujeitos
e preservar suas

historia de vida
reconduz o sujeito
e a subjetividade

conhecimento
sobre supervisao
se da através

das circunstancias
da opcao pelo
magistério feminino

do sujeito ) foi centrada na
percepcoes acerca como aspectos do relato da .
A ) o narrativa de 4
dos fendmenos fundamentais da trajetoria pessoal
. , L , - professoras da rede
investigados. andlise da realidade | e profissional o .
. . publica de ensino.
social, educacional, | da professora
da escola e da entrevistada.
docéncia.
Abordagem narrativa| A narrativa como
- O relato da
apresentando-se possibilidade o
. trajetéria de
COMO Processo de pesquisa
. S um processo de
de investigacao no campo da - . <
< construcdo de Andlise e reflexao
e processo de formacéo docente . o
Papel - o conhecimento de trajetdrias
. formacéo ao se potencializa - o
Formativo e sobre a supervisao | profissionais e de

Investigativo

possibilitar ao sujeito
contar a propria
histdria, rever as
ideias e produzir
novos sentidos para
o vivido.

COMO UM Processo
de formacao e
conhecimento
porque tem na
experiéncia sua
base existencial.

com reflexdes
sobre 0 processo
vivido na vida
pessoal e
profissional.

analise sobre as
proprias escolhas.

Fonte: os proprios autores.
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Nos artigos da Revista Indagatio Didactica observa-se igualmente o
protagonismo do sujeito na andlise das questdes propostas, estabelecendo entao
elos de ligacdo entre o olhar de futuros professores da drea de ciéncias sobre o ato
de ler e o papel da escola na formagao de leitores, como no artigo Antigas vivéncias,
novos sentidos: a andlise das priticas de leitura de professores de ciéncias por meio da
investigacdo narrativa; entre a trajetéria pessoal e proﬁssional, e a construcao de
conhecimento sobre a supervisao, como no artigo: Entrevista a especialistas na drea
cientifica da supervisdo: professora Iddlia Sd-Chaves; entre fatores de decisio para
a escolha do magistério e diferentes contextos e aspectos politicos, educacionais,
de género e intergeracionais, como no artigo: Histdriasde vida: mulberes professoras
e a escolha do magistério; e, finalmente, como que corroborando as intimeras
possibilidades de conexao, andlise e reflexdo oferecidas pela abordagem das
narrativas e das histérias de vida, o artigo A narrativa e a formagcio de professores
traz, a partir de um ponto de vista teérico-conceitual, a importincia da histéria
de vida na formagao de professores como aspecto fundamental de anilise da
realidade social, educacional, da escola e da docéncia.

Consideracdes Finais

Dentro de um contexto de transformagdes que inclui, desde o foco sob o
individuo a partir da divisao de trabalho na sociedade moderna, até possibilidades
de mudangas nos métodos e procedimentos de pesquisa, relacionados a abordagem
qualitativa nas ciéncias humanas, cria-se um cendrio favordvel para, nos anos 80,
surgirem, de acordo com Pineau (2006), as abordagens de histéria de vida. A
partir dai, tal abordagem tem apresentado um desenvolvimento diferenciado e
criado condi¢des para o protagonismo de um sujeito que, ao expressar em suas
narrativas suas inscri¢cbes em multiplos contextos, promove, de acordo com
Delory-Momberger (2008), um espago individual de experiéncia histdrico e social.
Esta perspectiva tem se tornado um importante recurso, nio s6 investigativo, mas
também formativo, principalmente no que se refere as narrativas e as histérias
de vida de professores e professoras na sua trajetdria de formagio. A realizagio
deste estudo nos permitiu fazer emergir um conjunto de indica¢oes que surgem
decorrentes da andlise e reflexdo sobre o tema. Deste modo, poderemos referir
que as abordagens das narrativas e das histérias de vida no 4mbito da formacio
de professores ¢ algo relativamente recente, mas indicando um crescente interesse
e valorizagio. Por outro lado, parece existir um maior interesse pelas questoes das
narrativas e histdrias de vida por parte de investigadores brasileiros, que publicam
mais sobre o tema, tanto em revistas brasileiras como portuguesas. As temdticas
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aqui apresentadas nao se restringem a um reduzido leque de dreas cientificas na
formacio de professores, mas antes, sao abrangentes desde as questoes da Lingua
Portuguesa, Ciéncias e Educacio Fisica.

Desta forma, centrar a formagao de professores em dimensoes das narrativas e
das histérias de vida pode ser um contributo paraa estimulagao do desenvolvimento
de melhores competéncias reflexivas, fundamentais perante a complexidade
da fungio docente. Nessa diregao, o trabalho investigativo se entrelaga com o
formativo, na medida em que a tomada de palavra pelo sujeito demanda um
processo de interpretagio do narrado, propiciando novas formas de reflexdo e
objetivagao critica sobre os processos vividos, permitindo um novo olhar e uma
outra leitura sobre os mesmos. Assim, importa que, nos diferentes contextos
de formagio profissional dos professores, estas questoes sejam consideradas
visando uma melhor adequagio e eficicia nos seus processos de formagio. Uma
autonomia profissional capaz de integrar, a partir do olhar do sujeito, as vdrias
competéncias e o valor de relevantes experiéncias anteriores, pode-se constituir
em um importante contributo das narrativas e das histérias de vida ao desafiador
trabalho de formacao docente.
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O juizo professoral em Conselhos de Classe de
escolas da cidade do Rio de Janeiro

The teacher’s judgment in class councils in
schools of the city of Rio de Janeiro

Resumo

Em toda escola hd Conselhos de Classe, rituais
em que professores avaliam, julgam e classifi-
cam seus alunos. O artigo descreve o funcio-
namento dos Conselhos de Classe e quais sio
os modos de julgamento dos professores e o
que ¢ valorizado no juizo professoral. Utiliza-
mos a observagio participante em Conselhos
de Classe de escolas publicas cariocas, duas de
Ensino Fundamental e uma de Ensino Médio.
A descrigio e a andlise etnogréfica revelam uma
estrutura de julgamento mais moral e, portan-
to, mais social do que escolar. A reprovacio é o
modo legitimo de exclusio dos alunos indese-
jveis do ponto de vista docente.

Palavras chave: Etnografia. Conselho de Clas-
se. Avaliacio. Juizo Professoral.

Maria de Lourdes SA EARP’
Ana Pires do PRADO?

Abstract

In every school, there are the Class Council
meetings, collective rituals in which teachers
assess, judge and categorize their students.
This article aims to describe how do the Class
Councils work and how do teachers judge the
students. We use the participant observation
in Class Councils in three public schools in
Rio de Janeiro city: two elementary schools
and one high school. Our description and eth-
no graphic analysis reveals that the judgments
are more moral and, thus more social than
academic. From the viewpoint of the teachers,
the student failure is the just academic mode
of excluding undesirable students.

Keywords: Ethnography. Class Council. Eva-
luation. Teacher’s Judgment.

Doutora em Antropologia Cultural pela UFR]/ PPGSA. Professora adjunta do Mestrado Profissional em
Avaliagio da Fundagao Cesgranrio. Membro do Grupo de Pesquisa “Culturas de Avaliagio” do Mestrado
Profissional da Fundagao Cesgranrio e do SOCED - PUC- Rio. Rua Cosme Velho, 155, Laranjeiras- Rio de
Janeiro. CEP: 22241-091 Tel.: (21) 35059810. Email: <malusacarp@gmail.com>.

Doutora em Antropologia pela Universitat Autonoma de Barcelona, Espanha. Professora da Faculdade de
Educagio da Universidade Federal do Rio de Janeiro e membro do Lapope (Laboratério de Pesquisa em
Oportunidades Educacionais) e Na Escola (Ntcleo de Antropologia na Escola). Av. Pasteur, 250, fundos, Rio
de Janeiro. CEP: 222290-240 Tel.: (21) 22954145. Email: <anapprado@yahoo.com>.

R. Educ. Pabl. Cuiabd v. 25 n. 58 p. 33-53 jan./abr. 2016




34 e  C(Cultura Escolar e Formacao de Professores

Introducdo

Como pesquisadoras da educagio, sempre chamou nossa atengio a forma
com a qual os professores julgam os estudantes nos Conselhos de Classe, seja
pelos adjetivos empregados, seja pela maneira com que as familias dos alunos sao
descritas. No entanto, ap6s considerarmos os Conselhos de Classe como um objeto
de pesquisa, compreendemos o juizo professoral como parte de uma cultura escolar
que se alinha com a reproducio das desigualdades sociais produzidas pela escola’.

Deve-se registrar que estamos considerando como juizo professoral® os
modos de julgamento dos estudantes expressos nos Conselhos de Classe. Esse
juizo ¢ formado por apreciacoes, adjetivos, qualificativos (BOURDIEU,
1998), pronunciados pelos docentes ao avaliar os alunos. Pretendemos, neste
artigo, descrever os modos professorais de julgamento e as formas escolares de
classificagio, no sentido de perceber como os professores julgam os alunos, o que
julgam e com que critérios, inspiradas por Pierre Bourdieu:

Serao analisadas assim as formas escolares de classificagio
que, como as formas primitivas de classificagio’ das quais
falavam Durkheim e Mauss, sdo transmitidas, em esséncia,
na e pela pritica, fora de toda intengio propriamente

pedagégica. (BOURDIEU, 1998, p. 188, grifos do autor).

Ao descrevermos as formas escolares de classificacio, apresentaremos a pratica
pedagégica dos professores, bem como as visbes de mundo, as estruturas e as
hierarquias sociais reproduzidas no seu trabalho docente. Segundo Bourdieu (1998):

As operagoes de classificagao [...] sdo sem divida o lugar
privilegiado onde se revelam os principios organizadores do
sistema de ensino no seu conjunto, quer dizer, nio somente
os procedimentos de selecio dos quais as propriedades
do corpo professoral sio, entre outras coisas, o produto,
mas também a hierarquia verdadeira das propriedades a
reproduzir; portanto as ‘escolhas’ fundamentais do sistema

reproduzido. (BOURDIEU, 1998, p. 188, grifos do autor).

3 Este trabalho faz parte de parte de uma pesquisa que engloba trinta e uma escolas da regiao metropolitana

do Rio de Janeiro com financiamento do CNPq e da FAPER].

4 Utilizamos a expressio juizo professoral tal como foi traduzida do texto original Les catégories del ‘entendement
professoral na edigio brasileira do artigo de Bourdieu (1998).
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Diferentemente do material coletado por Bourdieu- fichas individuais de um
professor de Filosofia de Ensino Superior na Franga -, trabalhamos com falas de
professores colhidas de forma etnografica (GEERTZ, 1978; DAMATTA, 1978;
MALINOWSKI, 1976, 1989) em Conselhos de Classe de trés escolas publicas de
Ensino Bésico da cidade do Rio de Janeiro.

Em toda escola existem Conselhos de Classe, reuniées em que a avaliagao e o
juizo professoral sao realizados pelo coletivo de professores. Para Dalben (2006, p.
206), o Conselho de Classe é uma instincia colegiada da escola, “[...] responsavel pelo
processo coletivo de avaliagio da aprendizagem do aluno”. E nesse espaco que se
decide o destino dos estudantes, ou seja, os alunos que devem ou nio ser reprovados.

No campo da Educacio, pesquisas sobre Conselho de Classe tém dialogado
com questdes do campo da avaliagao bem como da gestao democrdtica da escola, em
fungao do cardter de colegiado dos Conselhos de Classe (DALBEN, 1992, 2006;
DEBATIN, 2002; MATTOS, 2005; RODRIGUES, 2010; SANTOS, 2006).

Conforme a opgao tedrica adotada nesta pesquisa, privilegiamos analisar mais o
que ¢ feito do que o que poderia ou deveria ser feito. Procuramos estranhar o familiar,
transformando o familiar em exitico (DAMATTA, 1978), assumindo uma atitude
que pretende conhecer o que os outros falam e pensam em seus préprios termos.

O Conselho de Classe pode ser visto como o local mais privado da escola,
do ponto de vista dos professores, na medida em que, como também considerou
Mattos (2005), os docentes expressam livremente suas impressdes sobre os
alunos, muitas vezes objetivadas por adjetivos desabonadores. Certas qualificagdes
no julgamento docente revelam a agressio simbélica que esse, imbuido da
autoridade que a institui¢do lhe delega, aplica cotidianamente em seus alunos
(BOURDIEU, 1998). Entretanto, os professores acreditam que fazem um
julgamento estritamente escolar:

Os agentes encarregados das operacdes de classificacio sé
podem preencher adequadamente sua funcio social na
medida em que ela se opera sob a forma de uma operagao de
classificagdo escolar, quer dizer, através de uma taxonomia
propriamente escolar. Eles sé fazem bem o que tém a fazer
(objetivamente) porque acreditam fazer uma coisa diferente
do que fazem; porque fazem uma coisa diferente do que
acreditam fazer; porque eles acreditam no que eles acreditam

fazer. (BOURDIEU, 1998, p. 198, grifos do autor).
No caso das escolas aqui apresentado, pode-se afirmar que, nessas reunioes,

sao construidos modos de pensar o fracasso escolar que reforcam o que Sergio

Costa Ribeiro chamou de Pedagogia da Repeténcia (RIBEIRO, 1991).
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No final da década de 1980, Sergio Costa Ribeiro, Ruben Klein e outros
pesquisadores demonstraram que ndo era a necessidade econdémica que retirava o
estudante da escola jogando-o no mercado de trabalho e sim, a prépria escola que
adotava (e adota) a pedagogia da repeténcia, expressao cunhada por Costa Ribeiro.
Quando o conceito de repetente foi revisto, a repeténcia na 12 série passou a ser
de 54% e a tdo propalada evasdo, na época, era de 2%, muito menor do que os
25% do modelo oficial.

Essa discussdo trouxe uma contundente critica a forma psicologizante de
entender o chamado fracasso escolar, como se fosse um problema do aluno. O
ponto central era o fato de que a evasio escolar praticamente nio existe no pais: o
que havia e ainda hd ¢ um fendmeno que os autores chamaram de repeténcia, que
nao ¢ consequéncia do fracasso escolar individual e sim, de uma cultura escolar
especifica que estd presente no sistema como um todo (RIBEIRO, 1991).

Apesar das corregoes no modelo, a repeténcia se mantém. Segundo Klein (2006),
a repeténcia média, no Brasil, no Ensino Fundamental é de 19,8% e 18,52%,
respectivamente para o primeiro e segundo segmentos, e de 20,6% para o Ensino Médio,
em 2003 (KLEIN, 2006). De acordo com Schwartzman (2011), o Rio de Janeiro tem
uma das mais altas taxas de reprovagio do pais: 14% e 25,5% para o primeiro e o
segundo segmentos do Ensino Fundamental, e 33,3% para o Ensino Médio, segundo
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD 2009).

Como funcionam os Conselhos de Classe? Quais sao os modos de julgamento
dos professores? Como se decide se um aluno serd reprovado? O que ¢ valorizado
no juizo do professor? Que aluno é bem ou mal julgado, e a partir de que critérios?
Essas s3o as questoes que pretendemos responder neste trabalho.

Estratégias metodologicas

Conbhecer a escola é uma tarefa que exige do pesquisador em educag¢io um
esforco, pois como afirma Gilberto Velho (2008, p. 126, grifo do autor), “[...] o que
sempre vemos e encontramos pode ser familiar, mas nio necessariamente conhecido”.

Trata-se de situar a escola e suas estruturas na especificidade do social, ou seja,
mostrar que pensamentos, atitudes, comportamentos, enfim, modos de pensar,
sentir e agir escolares sao socialmente construidos e nada tém de naturais, pois
pertencem ao campo da cultura. Cabe ressaltar que estamos compreendendo
cultura como uma teia de significados tecidos pelos homens bem como sua
andlise (GEERTZ, 1978).

Entramos nas escolas como Malinowski (1976) ensinou: como se fossem as
ilhas Trobriand e convivemos com os nativos, vivendo na aldeia, participando
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de seus rituais, costumes e ceriménias, fazendo com que a carne e o sangue da
vida nativa preenchessem o esqueleto de nossas construgdes teéricas para fazer a
pesquisa de campo, segundo o método etnografico.

Nossos registros, feitos nas reunides, continham anotacoes do que viamos e
ouviamos no campo: frases ditas em voz alta, expressoes proferidas, didlogos e
descri¢io de cenas. O caderno de campo foi transcrito em didrios de campo, e
os didlogos e frases foram tomando forma de relatos. Esse material foi descrito e
analisado etnograficamente até chegar a uma tipologia que expressasse a légica do
sistema de classificagio nativo.

Foi o estar ali que permitiu compreender as conversas e as a¢des dos individuos
e entender o que eles pensam sobre si, uns sobre os outros e sobre o mundo
em que vivem. Observando pessoas em agao, pudemos examinar a estrutura da
escola, da sala de aula e do Conselho de Classe.

Cabe registrar que elegemos a observagao participante como forma privilegiada
de pesquisa nas escolas. Descrevendo as trés escolas estudadas, a organizagio e o
funcionamento dos respectivos Conselhos de Classe, € os modos de avaliar e julgar
os estudantes, a partir da observagio intensiva realizada nas escolas, é possivel que
tenhamos percebido alguns principios que orientam o juizo professoral. Ainda que
esse método nao permita tecer generalizacdes sobre a escola carioca ou brasileira, como
um todo, ele permite apreender uma situagio e descrevé-la em sua complexidade.

As Escolas

A Escola 1 estava localizada em uma favela da Zona Oeste da cidade do Rio de
Janeiro. Era um Centro Integrado de Educacio Pablica (CIEP)® da rede municipal
que oferece Educacao Infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental® a 550
alunos, moradores da favela, e em hordrio integral. Para professores e diregao 4
comunidade néio ajuda muito.

Quando a pesquisa foi realizada, entre 2003 e 2005, havia cinco turmas de
Educacio Infantil, duas turmas de cada fase do ciclo (inicial, intermedidrio e final)’,

5  Os CIEPs foram criados no final dos anos 1980 com a proposta de atender a populagio mais pobre em
hordrio integral.

6 Utilizaremos a nomenclatura da época para as séries do Ensino Fundamental.

7 O 1° Cido de Formagio compreendia os antigos CA, 12 e 22 séries. No municipio do Rio de Janeiro os
ciclos foram institucionalizados em 2000, seguindo a determinagio da Lei n° 9.394/96 (LDB).
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duas 32 séries e duas 42 séries. Havia também trés turmas de progressao®, divididas
em dois niveis: duas progressdo 1 e uma progressdo 2, € o que as diferenciava era o
desenvolvimento dos alunos. Eram comuns comparagdes com escolas da localidade:
todos afirmavam que, nesse segmento, ¢ a melhor escola, ainda que tivesse trés
turmas de progressao.

A Escola 2, também da rede municipal,estava localizada em um bairro social
e economicamente privilegiado. Fundada em 1966, era originalmente destinada
ao ensino do antigo primdrio. Era representada pelos professores, diretores, alunos
e pais de alunos como a melhor escola piiblica de ensino fundamental da zona sul.

Segundo a diregdo, 75% dos cerca de 800 alunos matriculados moravam
em favelas préximas, como Rocinha, Vidigal, Dona Marta, Cantagalo, Pavao e
Pavaozinho. Outros 15% eram filhos de porteiros da vizinhanga e moradores de
bairros distantes, como Niterdi, Lins de Vasconcelos, Santo Ciristo.

Entre 2004 ¢ 2006, quando a pesquisa foi realizada, a escola funcionou com
uma turma de Educac¢io Infantil, uma de 1° ano do ciclo, duas de 2° ano do ciclo,
duas de 3° ano do ciclo, trés de 32 série, trés de 42 série, quatro de 52 série, trés de 62,
trés de 72 e duas de 82 série, totalizando 24 turmas divididas igualmente no turno
da manha e da tarde. A média de alunos por turma era 38. Nessa escola nio existia
turma de progressiio e os alunos nessa situagio eram encaminhados para outra escola.

Cabe observar que as duas turmas da 12 série produziam quatro turmas de 52
série e duas de 82. Esse fato é explicado pelo fendmeno de repeténcia, que incha
o fluxo de aluno no meio do processo, criando a chamada distorgio série-idade
(RIBEIRO, 1991).

A Escola 3, construida em 1945, era um colégio estadual também localizado
na Zona Sul da cidade. Assim como a Escola 2, recebia moradores de diferentes
bairros e favelas da cidade, principalmente estudantes filbos de porteiros.

Na época da pesquisa, entre 2004 e 2008, a escola oferecia Ensino Médio
regular para 2.200 alunos, nos trés turnos. Em cada um havia 19 turmas, cada
uma com 40 alunos. Eram 28 turmas de 1° ano, 17 do 2° ano e 12 do 3° ano
do Ensino Médio, e contava com 130 professores. Novamente constata-se a
pedagogia da repeténcia: as 28 turmas de 1° ano produziam 12 de 3° ano. Segundo
a secretaria da escola, apenas 8,9% dos alunos que entraram em 2006 estavam,
em 2008, no 3° ano. Isso signiﬁca que apenas 8,9% dos alunos terminaram o
Ensino Médio em trés anos.

8 A progressio foi criada em 2001, como medida para corrigir o fluxo escolar dos alunos que estavam fora
da relagao idade-série adequada e que nio foram alfabetizados no 1° ciclo de formagio. As turmas tinham
em média 30 alunos.
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Entre as décadas de 1960 e 1980 era considerada uma excelente escola,
com uma proposta educacional inovadora, com bons professores, muitos deles
docentes de uma universidade préxima. Nesse periodo recebia jovens moradores
dos bairros da Zona Sul, pertencentes 2 elite da cidade. Na época da pesquisa
havia grande procura por vagas, ainda que, na avaliagio da Secretaria Estadual
de Educacio, o Programa Nova Escola tenha tido um dos mais baixos indices do
Estado devido aos altos indices de repeténcia’.

A dindmica dos Conselhos de Classe

O funcionamento dos Conselhos de Classe seguiu 0 mesmo padrao, ainda que
se tratasse de escolas de redes de ensino distintas. Deve-se registrar que, embora exista
uma legislagdo especifica que normatiza o funcionamento dos Conselhos de Classe',
nosso objetivo foi apresentar a dinimica e a prética vivenciadas em tais reunioes.

No dia do COC, como eram chamadas tais reunides, nio havia aulas. Os
Conselhos eram presididos, em geral, pelos coordenadores pedagdgicos e os
diretores. Os professores manifestavam seu juizo acerca de cada aluno julgado,
citado por nome, no caso das escolas de Ensino Fundamental, e por ndmero, na
escola de Ensino Médio. Em alguns momentos, muitos professores falavam ao
mesmo tempo e, as vezes, ocorriam discussoes. Parecia existir uma regra universal
em ambas as redes: os alunos s6 podiam ser reprovados se o fossem em trés
matérias'’. Existia uma negociagio entre os professores, de forma a reprovar ou
nio determinado estudante.

Escola 1

Em todos os Conselhos houve um momento para o café da manha no
auditério, local amplo e sempre palco das reunioes. Apds o café da manha,
os professores sentavam em circulo. A reuniio era presidida e conduzida pela
diretora e comegava sempre com um texto para reflexio. Em seguida, cada

9  Programa criado pela Secretaria de Estado de Educagao do Rio de Janeiro, realizado de 2000 a 2006 nas
escolas da rede. Seu objetivo era avaliar as escolas com base na gestio, proficiéncia e eficiéncia.

10 Os Conselhos de Classe de escolas municipais na época da pesquisa eram regulamentados pela Resolugao
SME n° 776/2003 e os da escola estadual pela PORTARIA E/SAPP Ne 48/2004 (RIO DE JANEIRO.
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2015).

11 Na Escola 1 os alunos recebem um conceito tnico e nao por disciplina tal qual nas outras duas escolas.
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professor avaliava a sua turma. Algumas vezes havia no quadro lembretes com
os conceitos que deveriam ser utilizados para avaliar os alunos, na época:
O (6timo), MB (muito bom), B (bom), R (regular), I (insuficiente). Nas
reunides eram ressaltados os alunos com conceito I e, em alguns casos, aqueles
com conceito R.

Algumas reunides contavam com a presenca de pais e de alunos, a quem a
palavra era dada ao final. Em geral, questionavam um servico da escola: Nio tem
tido tantos passeios como tinha antes. Os bebedouros do refeitdrio vivem com defeito!
Muitos professores conversavam ou saiam da reunido nesse momento.

Observamos que, quando os representantes da Coordenadoria Regional de
Educacio (CRE) estavam presentes no Conselho, havia uma tentativa de justificar
com maior afinco o julgamento do professor e se discutia sobre as atividades do
docente, o que nio ocorria em outras reunioes.

Prof2: E uma turma agitada pela idade e pela situagio em
que vivem os alunos. Muitos alunos tém faltado.

Diretora: Queria aproveitar a presenca da CRE e pedir mais apoio
junto ao Conselho tutelar. Nem sempre conseguimos atuar em
conjunto. (Representante da CRE anota o comentirio).
Diretora: Vamos entdo para a outra 42 série. Professora
Vinia!

CRE: S6 um minutinho. Eu queria o niimero de alunos
com o conceito I.

Prof2: Tenho 8 alunos com o conceito 1.

Diretora (cortando a professora): Nessa turma os conceitos |
sdo em funcio do enorme niimero de faltas, drogas e outros
casos com dificuldades pedagdgicas. No semestre passado
eram apenas 2 alunos com o conceito 1. Posso agora passar
para a outra 42 série?

CRE: Gente, vocés tém que ficar atentos ao que leva o
conceito I ao aluno. (...) Todos os alunos que recebem um
I devem vir acompanhados por um relatdrio realizado pelo
professor em que este deve comentar sobre a turma e depois
sobre os alunos com o conceito 1.

Escola 2

As reunides eram realizadas em uma sala de aula. Os docentes chegavam a
partir das 8h e se encontravam na sala dos professores, onde havia um lanche:
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Prof2 1: O que eu fago com Alan'* Ele ji ¢ repetente... Ele
tem problemas de ortografia. O que eu faco com ele? Ele
nio consegue copiar frases sem erros.

Prof2 2: Se vocé dd um R para o aluno R e ele acha que estd
B desestimula; se vocé dd B ele se acha. Por isso eu prefiro
dar R.

Prof 3: O primeiro COC e o dltimo sdo os piores. O
tltimo ¢ o pior. O primeiro ¢é pra gente segurar os colegas
que querem sair dando O e MB.

Na sala da reuniao os professores se sentavam nas carteiras dispostas em
circulo. A coordenadora pedagdgica e a diretora comandavam o encontro que
comegava as 9h, sempre com um texto de reflexdo. O propésito do Conselho de
Classe era decidir quais alunos ficariam com conceito I. Os alunos com conceitos
maiores ou iguais a R, via de regra, nio eram discutidos.

A coordenadora falava em voz alta o ndmero da turma e citava os alunos
com I pelo nome; alguns casos eram discutidos; os professores ratificavam o I ou
mudavam o conceito para R.

Em um dos Conselhos das turmas do Jardim e do Ciclo, os docentes discutiram
o fato de os professores do gindsio reclamarem a aprovacio de alguns alunos.

Prof2 1: Eu sou a favor da reprovagio.

Prof? 2: Parece que os professores de 52 a 82 se sentem
mais importantes. Nés também somos importantes. Eles
colocam uma hierarquia.

Prof2 1: Nido venham querer dar aula para gente porque a
gente também estudou.

Coordenadora: Os professores de 5* 4 8 sio formados para
valorizar os contetidos. S0 mais conteudistas. Ndo ¢ uma
abordagem que tenha pedagogia, psicologia...

Escola 3

As reunides ocorriam em uma das salas de aula. Os professores presentes se
sentavam em carteiras, formando um semicirculo. Em frente aos professores ficava
o assessor da dire¢io e uma das diretoras adjuntas. As turmas discutidas tinham seus
nimeros escritos no quadro negro e eram riscados ao final da discussao. Participavam

12 Todos os nomes sio ficticios, preservando a identidade dos atores sociais.
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do Conselho aqueles professores cujo dia e hordrio de aula coincidiam com a reuniao.
Os ausentes entregavam previamente as notas das suas turmas 2 direcao.

O assessor da direcao falava em voz alta o niimero da turma discutida.
Os alunos eram julgados segundo quatro classificagoes pré-estabelecidas: ndo
[frequentam, baixa frequéncia, problemdticos, baixo rendimento®.

Osalunos eram identificados pelo niimero na pauta, citados em ordem crescente:
1,2,3,4,5... Os professores levantavam o brago quando o aluno citado correspondia
ao item em questdo. Segundo a norma estabelecida na escola, era preciso que trés
professores levantassem o brago para que o nimero do aluno fosse anotado.

A partir do segundo Conselho do ano, ao comegar a discussio da turma,
colocava-se no quadro o niimero da turma e os ntimeros dos alunos riscados que,
segundo a diretora adjunta: sdo os que pediram transferéncia interna, externa ou estio
com faltas suficientes para a reprovagio. No 1° COC ndo podemos riscar o aluno. No 2°
podemos porque ele ndo tem mais condigoes de ser aprovado pela quantidade de faltas.

Apés a avaliagio por aluno, julgava-se a turma em fungio dos critérios:
comportamento, assiduidade, rendimento, que podiam ser classificados como bom,
regular ou ruim. Ao final, havia o estudante denominado destaque positivo da
turma, escolhido apds aprovagao uninime. A diretora adjunta da manha explicou
que destaque positivo era o aluno que demonstrava ter responsabilidade, seriedade
outras qualidades. Tais alunos eram indicados para estdgios em empresas e bancos.

O juizo de cada turma durava aproximadamente dez minutos. Muitos
professores consideravam as reunides chatas e cansativas. Um professor de Fisica,
ao comentar sobre o 1° Conselho do ano, disse: os Conselhos sio muito chatos. Sé
quero participar do dltimo do ano por causa das reprovagoes. Felizmente o proximo
Conselho cai no dia da minha aula, mas néo das minhas turmas. Descrevemos
abaixo um fragmento do julgamento de uma turma de 1° ano do Ensino Médio.

Assessor da diregio: Alunos que nio frequentam?

Prof. 1: Tem o 31.

Prof2 1: Comigo ele frequentou. Pouco, mas frequentou.
Mas nao tem nota.

Prof. 1: Se ele nio tem nota, vamos riscar.

Assessor: 31 riscado! E baixa frequéncia? (6 alunos)
Comportamento inadequado?

Prof. 2: Tem um grupo brabo, desaforado... Tristeza triste.
Prof2 1: O Marcelo! Ah, ¢é repetente.

Prof2 2: Mal educado, respondio.

13 Essas categorias sio pré-definidas e as encontramos em outros Conselhos de escolas estaduais observados
na pesquisa.
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Categorias e classificacées do juizo professoral

No sentido de descrever o que estd sendo julgado nos Conselhos de Classe, as
falas dos professores foram analisadas em termos de regularidades, a fim de que
se percebesse, conforme definiu Bourdieu (1998, p. 189), a“[...] generalidade dos
principios de classificaco [...]” utilizados pelos docentes.

Cumpre notar que a tentativa de construir categorias analiticas ¢ uma construgio
intelectual; o que significa que, na prética, essas situagdes aparecem muito mais
misturadas nas falas dos agentes do que em sua forma pura. Nesse sentido, as_frases
exemplares aqui apresentadas sao fragmentos de didlogos travados no desenrolar dos
Conselhos. Optamos pela descri¢io esquemadtica das categorias e desses didlogos
para evidenciar as regularidades das classificacdes observadas nas trés escolas.

Tem que encaminhar:
o problema de aprendizagem é tratado fora da escola

A ideia de encaminbar para tratamento foi recorrente nos Conselhos de Classe
observados. O aluno que foi encaminhado pode ser bem julgado pelo professor, caso
o tratamento seja cumprido pela familia. Caso contrério, ¢ julgado negativamente.
Vamos descrever alguns trechos para exemplificar o que afirmamos.

Na Escola 1, no pendltimo Conselho do ano, a professora do ciclo inicial falou
sobre Bianca, filha de uma funciondria: Ela é uma das gémeas. A irmd, a Beatriz, é
dtima e ndo tem problema algum, mas ji a Bianca... Jd falei com a mie, que tem que
levar para o oftalmologista, para o otorrino e também para a fono. Mas ela diz que vai
mandar e realmente ndo sei se estd fazendo o tratamento porque ndo vejo nenbhuma
melhora. Se continuar assim, ndo vai conseguir ir adiante! A diretora concluiu: Vou
Jfalar com a Sandra (mde) e se ela nio fizer nada, nio nos responsabilizamos.

No primeiro Conselho da Escola 2, a coordenadora fez comentdrios sobre um
aluno da 52 série: Jodo estd fazendo tratamento psicopedagigico desde pequeno... tem
epilepsia, toma remédio... Significa que a familia estd em bom caminho. No segundo
Conselho, a coordenadora disse sobre as turmas iniciais: 7em alunos que estio com
problemas desde pequenos, como o Igor ... Tem caso em que a escola fez encaminbhamento
para tratamento e a mde ndo deu continuidade no tratamento. Esse ano fizemos 40
encaminhamentos. As mdes ndo ligam... Vamos bolar uma declaracdo. No Gltimo
Conselho do ano letivo, a coordenadora citou o caso de Dina, da 52 série, que
estava com nota insuficiente em uma matéria. A professora deu a sua opinido: Dina
é esforgadissima, é amorosa; a cdpia que ela faz é errada. Tem que encaminbar...

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 33-53, jan./abr. 2016



44 e (Cultura Escolar e Formacao de Professores

Na Escola 3, no terceiro Conselho do ano, uma turma de 1° ano foi classificada
como muito agitada e complicada. Segundo a orientadora pedagdgica: A turma do
Breno. O Breno, repetente, é themz‘ivo e precisa de acompﬂﬂbamento psicolo’gico. Tem
problemas familiares. Cada dia estd com uma familia diferente.

Vocés sabem a histdria dele?:
O drama pessoal do aluno influencia a nota

As histérias pessoais dos alunos foram contadas durante as reunides, tanto
para justificar o baixo desempenho quanto para relativizar o comportamento do
aluno. Vejamos alguns exemplos.

Na Escola 1, no terceiro Conselho, uma professora comentou sobre Milene: Ela
tem problemas de atitude que afetam o pedagdgico. Sabemos dos casos de roubos dela e de
seus familiares. Outra professora emendou: o problema de roubo da Milene néo é de
hoje. Eu fui professora dela no ano passado e isso jd acontecia! No mesmo Conselho, a
diretora julgou um aluno da 32 série que tinha dois irmaos na escola, com conceito
I: a escola é um meio de transformagio, mas a construgio é sempre dificil. Vejam o caso
do Roberto: vocés sabem que a Francisca, mde dele, estd ajudando na escola, nio é’ Ji
devem ter visto ela circulando pelos corredores. Bem, a presenca constante da maie na
escola fez com que ele baixasse a sua auto-estima. E nesse caso a Francisca ndo é uma
referéncia para os filhos. Dois jd estiveram em instituicoes e um deles jd foi criado por
uma outra mde. O Roberto estd na 3% série e os outros dois meninos estdo na progressdo.
Jd vieram para o Ciep através do Conselho Tutelar, da CRE e do Juizado.

No primeiro Conselho da Escola 2, a coordenadora citou um aluno: Addo tem
problema de disritmia. Estd com I em geografia e portugués. Uma professora disse:
comigo ele é inteligente, mas é indisciplinado. Falo pra ele: vocé nio fala assim com sua
mae e ele diz: é, eu ndo falo assim com minha mae. A coordenadora, entéo, perguntou:
vocés sabem da histéria dele, nio é? Ficou muito revoltado quando o pai morreu. Ele
ndo se conforma com a vida social dele. Ele é um caso para psicélogo. Uma professora
lembrou: Adio é repetente. A gente precisa saber em que matérias ele ficou ano passado.

No tltimo Conselho da Escola 2, a coordenadora citou uma aluna da 82 série:
Renata. Ela é de 1989. Vai fazer 15 anos. Vamos botar para estudar a noite. Uma
professora fez uma apreciagio: ela fala bem, é educada. A coordenadora informou as
colegas que ela chegou com o olho roxo. O irmdo bateu nela. Ela mora com o pai. Uma
professora falou para a coordenadora em voz alta: T7ra o I dela na minha matéria.

Na Escola 3, os professores reclamaram, no 1° Conselho do ano, da aluna
Pimela, que estava com baixa frequéncia: ela tem problemas familiares. O
responsdvel por ela é seu irmdo que tem apenas 18 anos! No Conselho de outubro,
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novamente PAmela foi nomeada por uma professora: ela tem baixo rendimento e
falta muito. Ela mora com um responsdvel de 18 anos.

E a méae que devia ser reprovada:
nao é s6 o aluno que esta em julgamento

Segundo o julgamento professoral, alguns modos de agir e de se apresentar
das maes s3o mais valorizados do que outros, contribuindo para a nota do aluno.

Na Escola 1, no pentltimo Conselho, a professora do ciclo inicial falou sobre
a situagdo da sua turma: os alunos sdo bem criticos e participam bastante. Tenho um
grande problema com a Raiane, jd chamei a mde vdrias vezes e ela nunca aparecen
nem mandou recado. Outros alunos tém um ndimero excessivo de faltas e, para a
professora, as faltas sdo causadas pelas familias. Um deles, os pais sido separados e ele
ndo se dd com a madrasta; outro tem AIDS, assim como a mée; e uma aluna que é
violentada fisicamente pelo namorado da mée e que esta néo faz nada pela menina.
Fica dificil trabalbar assim!

No mesmo Conselho, a professora do ciclo inicial justificou o conceito I dado a
uma aluna: o pai sé fala com a filba com gritos e palavrées. Em seguida, duas professoras
comentaram: [sso faz parte do contexto, vai se acostumando. E isso mesmo. Vocé se assusta
porque ainda é nova aqui. A diretora tomou a palavra afirmando que casos como esse
deveriam ser informados a direcio, mas que isso ndo é justificativa para o conceito I.
Outra professora, Eliete, interferiu na discussdo: Mas as faltas atrapalham muito no
processo da alfabetizagdo, que é o caso desta turma. Uma falta nesse ano ndio pode ser
avaliada como wma falta na 3% ou 44 série. A diretora aceitou o argumento: as faltas
atrapalbam e muito e os pais ndo sio conscientes disso, e manteve o conceito I dado pela
professora. Eliete fechou a discussio: Algumas mies deveriam ser presas e educadas.

Na Escola 2, no 1° Conselho do ano, a coordenadora citou um aluno da 62
série, dizendo: Denilson. Tem problema de surdez. Se vocés derem nota baixa a mae
vem a escola. Uma professora falou: entdo vamos dar I para ela vir. No Gltimo
Conselho do ano nessa mesma Escola, a diretora fez comentdrios sobre o aluno
Wilson, da 52 série: A made pediu pra ficar com a irma. Ele é que traz a irmd para
escola. A coordenadora completou dizendo: ele que leva o pai ao médico. Todo fim
de ano ele entra em depressio. Tem que encaminbar. Vamos falar pra ela em 2005:
seu filho ndo tem mais vaga na escola. A diretora falou para as professoras: é a mde
que devia ser reprovada.

Na Escola 3, os professores reclamaram, no primeiro Conselho do ano, de
um aluno com mau comportamento. Segundo a dire¢io, a mae j4 foi chamada a
escola, mas néo tem nenhum interesse.
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Ele nao quer nada; ela nao tem interesse:
modos de agir que decidem o julgamento

No juizo do professor, o aluno que ndo quer nada ou que ndo tem interesse é
mal julgado. Na Escola 1, no primeiro Conselho do ano, a professora do ciclo
final afirmou: tenho problemas com dois alunos, 0 Michael e o Matheus. Mesmo com
um mau comportamento eles cresceram. Imagina se nio tivessem esse comportamento.
Mas gostaria de deixar registrado que sio alunos que néo podem ir para a 34 série, pois
ndo tém maturidade. O Michael fuma, tem problemas na familia e um irmdo preso.
A diretora argumentou: logo no inicio do ano e vocé jd diz que eles nio tém condigoes
de ir para a 3% série? Ou seja, jd estariam reprovados? A professora respondeu: sd estou
sinalizando, pois é um problema que jd aparece no inicio do ano.

Na Escola 2, no segundo Conselho, um aluno da 32 série teve a nota baixa
justificada pela professora: Wilson ndo tem responsabilidade, néo faz dever de casa.
Na aula ele participa; vai dormir de madrugada. Outra professora disse sua opinido:
entdo ele melhorou: no ano passado ele dormia na sala. Em outro Conselho, o aluno
Renato foi citado pela coordenadora pelo conceito 1. A professora justificou sua
nota dizendo: Renato mal aparece. Nio faz dever de casa mais... A coordenadora
disse em voz alta como via o aluno: tem uma indole boa. O pai é porteiro da irmai
da diretora. A diretora interveio em prol do aluno: dd R. Ji foi tio judiadoe. Dd um
errezinho pra ele néo sofrer tanto.

No dltimo Conselho de Classe, uma professora justificou seu veredito em
relagao a aluna Julia da 52 série: falta a base. Ela nio tem interesse. Como posso aprovar
uma aluna que o ano inteiro se desinteressou? Avaliando outra turma, a coordenadora
anunciou os alunos reprovados: #és alunos. O Cldudio... uma professora explicou sua
decisdo, dizendo em voz alta: Cldudio nio quer nada e a familia nio dd valor pra escola.

Na Escola 3, no primeiro Conselho do ano, discutiu-se sobre os representantes
de turma, entre os quais havia repetentes: sdo muito agitados e conversam muito e em
geral com baixo rendimento. Os professores argumentaram: o repetente é um exemplo
a ser seguido?; ndo sabemos por que ele repetiu, mas em geral é por mau comportamento
ou faltas. Serd que ele pode ser o representante?

Ele ndo tem contetdo, mas...: as outras virtudes escolares

Nos Conselhos observados, ter contesido ¢ bom quando combinado com critérios
morais considerados virtudes escolares. Caso contrério, fer conteiido perde para
outras atitudes ou atributos. No juizo do professor, o aluno que quer aprender ou
que tem interesse ¢ mais bem julgado. A aprendizagem com esforgo é mais valorizada.
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No pentltimo Conselho da Escola 1, a professora da progressao comentou sobre
um aluno: o problema é que ele falta muito, mas quando vai & aula, ele produz. Mas néo
posso dar B ou R por causa da atitude dele: ele estava modificando as faltas dele no meu
didrio. No mesmo Conselho, uma professora do ciclo inicial afirmou: zem alunos que
jd cresceram na atitude, no social e no emocional, mas néo no pedagdgico. Mas dou B.

No primeiro Conselho da Escola 2, uma professora comentou sobre o aluno
Ivan, da 72 série: o contetido é bom. A prova dele é cinco, seis... Mas pela atitude ele
é reprovado. Ele ndo entrega trabalho, ele faz o que quer na sala. Outra professora
completou, contando como o aluno agia na sala de aula, dizendo: ele come na
sala de aula. No mesmo Conselho, a coordenadora citou o aluno Ismael, da 72
série. Uma das professoras disse: conteiido ele tem, mas a participagio é zero. Vou
dar I nele, quem sabe ele vai acordar. Jd expulsei ele de sala. Ele nio faz nada. No
tltimo Conselho da Escola 2, a aluna Eugénia da 62 série foi uma das reprovadas.
A coordenadora disse em voz alta as matérias: portugués, geografia, ciéncias,
matemdtica e histéria. Uma das professoras explicou a nota: é daquelas que no
contetido faz, mas em sala de aula é péssima.

Na Escola 3, no ultimo Conselho, os professores discutiam sobre uma turma
de 1° ano, com comportamento bom, mas com rendimento regular. Para encerrar
a discussdo, o assessor da direcao afirmou: o fato de ter comportamento bom vai ter
rendimento bom. No mesmo Conselho, foi discutido o caso de um aluno deficiente
fisico. Disse uma professora: deviamos dar outra chance. Um professor contestou: o
Mario faltow o més todo. Tirou zero em todas as provas que fez. A professora novamente
tomou a palavra e argumentou: mas ele faz o maior esforgo... é deficiente.

Fizemos uma limpa:
para a escola funcionar, excluem-se alguns alunos

Alunos que sofreram vdrias reprovagoes sio encaminhados para outras escolas
ou para o turno da noite.

No segundo Conselho da Escola 1, os professores discutiram a impossibilidade
de manter alguns alunos na escola, todos da turma de progressao. Uma professora
da progressao disse:porque eles tém mais de 14 anos e sdo ameaga fisica e psicoldgica
para os alunos mais novos.

No primeiro Conselho da Escola 2, discutindo os poucos casos de alunos com
conceito insuficiente de uma turma considerada boa, uma professora lembrou
que da turma 703 do ano passado fizemos uma limpa e um monte de gente saiu da
escola. No segundo Conselho do ano, da mesma escola, a diretora e as professoras
discutiam o caso do aluno Ivo, da 62 série: como serd? Vai reprovar de novo? A gente
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tem que conseguir bolar uma forma de tirar ele da escola; vamos falar com a mae
para tird-lo dagui. No ltimo Conselho, a coordenadora informou as professoras
que um aluno da 72 série, com nota baixa em vdrias matérias, saird da escola:
Leandpro estd com I em portugués, matemdtica, ciéncias, geografia, historia e inglés:
Jfoi encaminhado ao Centro de Ensino Supletivo.

Na Escola 3, no primeiro Conselho, apdés a anotagiao dos alunos que
ndo frequentam e alunos com baixa frequéncia, discutiu-se a categoria alunos
problemdticos em uma turma de 1° ano. Os professores concordaram que a aluna
Marilia dificultava o trabalho. A diretora adjunta acrescentou: ela jd é repetente
pela sequnda vez. E ditou a sentenca: se for reprovada novamente, encaminharei
para a escola Professor Ferreira. Uma professora, que trabalhava nessa escola,
disse: por que vocés sempre tém que mandar os problemas para li? Todos riram e
a reunido continuou. No pendltimo Conselho, os professores discutiram o caso
do Breno que, no Conselho anterior, havia sido julgado como repetente, hiper-
ativo/...] e com problemas familiares. A diretora adjunta informou que, apds virias
adverténcias por mau comportamento e um atrito com uma professora, Breno
havia sido transferido, a pedido da dire¢io, para o turno da noite. O professor de
matemdtica disse: & noite a escola é outra.

Discussao dos resultados

As trés escolas estudadas revelaram regularidades no ritual e no juizo
professoral. Comparando as dinimicas dos Conselhos de Classe, podemos afirmar
que as diferencas existentes entre as escolas ndo modificam o padrao das reunides.
Na escola de Ensino Médio, as classificagées utilizadas para julgar a turma e os
alunos sdo pré-determinadas, negativas a priori, e os professores enquadram seus
alunos nessas classificacdes, com menos debate. J4 nas escolas municipais nao
ha classificagoes pré-determinadas e hd maior debate. No entanto, observa-se a
centralidade da questdo repeténcia em todas as escolas, na medida em que as
discussoes se limitam aos alunos que seriam casos de reprovagio e a critérios
relacionados a esse julgamento.

O juizo professoral nas Escolas 1 e 2 é de cunho mais pessoal do que na
Escola 3; a pessoalidade se concretizaria na Aistéria do aluno, no comportamento
da maie, na atuagio da familia na comunidade ou no retrato do aluno, evocados
no Conselho. Na escola de Ensino Médio a impessoalidade foi o traco marcante,
na medida em que os estudantes eram chamados por niimeros e praticamente
nio foram observadas referéncias nominais dos estudantes, exceto nos casos em
que o aluno era visto como problema. Além disso, comentdrios sobre as maes
dos estudantes apareciam com menos intensidade nos Conselhos, possivelmente
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porque se tratava de alunos mais velhos. Em todas as escolas os chamados de
faltosos eram os mais penalizados: para esses a reprovacio era inevitdvel.

Essas questoes também foram observadas em outros estudos, ricos em
descrigoes de fragmentos das reunides. Neles encontramos semelhancas tanto nos
modos de se conduzir a dindmica do Conselho de Classe quanto nos modos de
julgar os alunos, como pode ser observado no trecho a seguir.

A Valéria ¢, a Valéria tem problemas serissimos, meu Deus
do céu... Tudo, bitoladissima, mas faz tudo, fica comigo
depois da hora o pessoal. A Valéria nio vai embora nio?
Deixa a Valéria af!... (Rita).

[...] Quer dizer, ¢ horrivel o que vou usar, é emburrecida
mesmo, ela quem sabe, ¢é ela ndo tem, sabe? Ah gente, sabe?
O trabalho que a gente vé, que a gente d4, t4 entendendo? Ela

até pra falar, mas faz né... (Rita). (MATTOS, 2005, p. 225).

As trés escolas descritas revelam uma estrutura de julgamento mais moral
e, portanto, mais social do que escolar. Cumpre ressaltar que aqui estamos
considerando o conceito durkheimiano, segundo o qual, moral ¢ definido como:

[...] um sistema de normas de conduta que prescrevem como
o sujeito deve conduzir-se em determinadas circunstancias.
Cada povo, em um certo momento de sua histéria, possui
uma moral. E com base nela que a opinido publica e
os tribunais julgam. E a ela que se almeja. Ela ¢ o bem.

(QUINTANEIRO; BARBOSA; OLIVEIRA, 2002, p. 93).

Tal principio estd representado nos diversos modos de julgar o aluno: ele rem
contetido, mas..., ele nio sabe nada, ele néo quer nada, ele nio tem jeito; ele tem boa indole,
como também no fato de o comportamento da mae influenciar ou mesmo compor a
nota do aluno: vamos dar insuficiente para ela vir a escola. Na medida em que tais condutas
justificam as notas baixas, a reprovagio adquire um cunho punitivo e disciplinador.

Como disse Bourdieu (1998), o mesmo adjetivo pode entrar em combinagées
diferentes e receber, a partir dai, sentidos diversos. Nos Conselhos observados, o
bom desempenho ¢ valorizado quando combinado com virtudes escolares, como:
participa, é interessado ou é esforcado. Nesses casos, “[...] ter contetdo se torna a
sintese perfeita das virtudes escolares” (BOURDIEU, 1998, p. 191). No entanto,
ter contetido perde quando associado a virtudes consideradas negativas, como:
ndo é interessado, ndo participa, tem mau comportamento ou tem pais ausentes.
Outro aspecto a ser destacado ¢ a medicalizagio da aprendizagem. Essa questio,
também descrita por Patto (1993), se configura em um padrio de explicagio para
a nio aprendizagem dos estudantes nas escolas publicas brasileiras. Os alunos sao
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punidos com a reprovagio por apresentarem deficiéncias psicoldgicas aos olhos
dos professores. Mattos (2005) também apontou para essa questao:

Nesses conselhos, as educadoras atribuem muito facilmente
a causas psicolégicas o fraco desempenho escolar dos
alunos e alunas sem possuirem nem os elementos nem os
conhecimentos necessdrios para tais afirmagdes. Diagnésticos e
encaminhamentos para tratamento médico sdo praticas comuns
nas escolas observadas [...]. A utilizacio de critérios extra-
escolares na avaliacio do aluno ou da aluna ¢ uma evidéncia
nos Conselhos de Classe. Reforcados e validados pelo coletivo
escolar, tais avaliacdes, baseadas em comentdrios e opiniGes,
assumem dimensdes maiores e sio decisivas na determinacio do

futuro dos alunos e alunas. (MATTOS, 2005, p. 218).

Os dramas pessoais compoem a nota dada ao aluno. O juizo docente, positivo
ou negativo, estd relacionado a situagio familiar e social do aluno. Nesse sentido,
alguns casos, como morte de parentes proximos, espancamentos, maus tratos,
deficiéncia fisica e mental, interferem no julgamento.

Como o juizo é moral, e nio exclusivamente escolar, as solugoes para as
dificuldades de aprendizagem dos alunos sio remetidas para fora da escola:
encaminhar para tratamento; tirar o aluno da escola; mandar o aluno para
a progressao; mandar o aluno para o turno da noite. Para a escola funcionar,
elimina-se os casos dificeis. A reprovagio é o modo escolar legitimo de exclusao dos
alunos indesejdveis do ponto de vista docente.

Cumpre notar que os professores nio se incluem nas explicagdes sobre a nao
aprendizagem dos alunos. As maneiras de ensinar, os limites diante das dificuldades de
aprendizagem e os métodos de ensino nio sao colocados em questio. As falas em que os
professores se colocavam como responsdveis pela nao-aprendizagem do aluno, menos
comuns, eram caladas pelos colegas que preferiam adotar a pedagogia da repeténcia.

De fato, como em qualquer ceriménia, nos Conselhos os ideais que congregam
os membros, no caso o corpo docente, sao periodicamente revificados:

[...] reconstitui¢io moral nio pode ser obtida senio por
meio de reunides, de assembleias, de congregagoes, onde
os individuos, estreitamente préximos uns dos outros,
reafirmam em comum seus sentimentos comuns, daf
as ceriménias que, por seu objeto, pelos resultados que
produzem, pelos procedimentos que entregam, nio diferem
em natureza das ceriménias propriamente religiosas.

(QUINTANEIRO; BARBOSA; OLIVEIRA, 2002, p. 76).
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Outrossim, hd casos em que tais reprovagoes sio decididas ja nos primeiros
Conselhos de Classe do ano letivo. Em vez de investir nos estudantes, os professores
desistem precocemente dos alunos com dificuldades escolares.

[...] os alunos mais fracos sio geralmente menos bem
tratados, como também sio ‘coagidos’ a se identificarem com
seu fracasso a0 acumularem anos de dificuldades ocasionadas
por orientagdes que os encaminham para trajetrias escolares
indignas. O mais estranho é que, com muita frequéncia, essa
indignidade escolar parece normal para os conselhos de classe

[...] (DUBET, 2004, p. 551, grifos do autor).

A reprovagio antecipada estaria de acordo com o chamado efeito Pigmalido
(ROSENTHAL; JACOBSON, 1968), segundo o qual o julgamento dos
professores antecipa um bom ou um mau desempenho, na medida em que o
professor escolhe alunos para ensinar de acordo com suas expectativas e seu juizo,
assumindo caracteristicas de uma profecia auto-realizdvel.

Consideracoes finais

O sistema de classificagao escolar funciona sob a légica chamada por Bourdieu
“[...] da denegagao [...]”, ou seja, “[...] ele faz o que faz sob modalidades que
tendem a mostrar que ele nao o faz” (BOURDIEU, 1998, p. 195). Segundo o
autor, a transmutagao da verdade social em verdade escolar nao é um simples jogo
de escrita sem consequéncia, mas uma operagio de alquimia social que confere as
palavras sua eficicia simbdlica, seu poder de agir duravelmente sobre as praticas.

No caso da escola brasileira, a cultura da repeténcia é parte desta quimica social.
Essa alquimia se expressa em prdticas de ensino na sala da aula, em que alguns
estudantes sao escolhidos pelo professor para receber mais ou menos ensino.

Seguramente, hd conflitos entre as regras sociais mais amplas e as regras
criadas em cada institui¢dao. No entanto, encontramos nos conselhos de classe das
trés escolas pesquisadas, e nas outras observadas, uma estrutura: a classificagao
escolar é feita com base em uma classifica¢io social de cunho moralizante. Isso
nao impede que escolas, com outras préticas pedagégicas especificas, tenham
principios divergentes aos aqui descritos.

Buscamos focar, neste artigo, o papel dos Conselhos de Classe no processo de
julgamento professoral. Nesse sentido, apontamos para a necessidade de estudos
que contribuam para saber quem sdo os alunos julgados.

A descrigao e andlise etnograficas evidenciaram que a profecia acaba se
cumprindo e aqueles alunos mal julgados serdo os futuros reprovados.
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Inclusao escolar:

uma proposta de pesquisa intervencao

School inclusion: a proposal for a intervention research

Resumo

O artigo apresenta os principais impasses para
o trabalho de implementagao dos projetos de
incluséo escolar, levantados junto aos gestores
da Educagio Especial, visando proposi¢io
de pesquisa/intervencdo em inclusio escolar.
Utilizou-se a metodologia da Conversagdo de
Orientagio Psicanalitica, que evidenciou: fré-
gil didlogo entre professores de Atendimento
Educacional Especializado e professores da
sala de aula regular; dificuldade dos educado-
res se apropriarem dos projetos de inclusio;
dificil inclusio de criancas com suspeita de
Transtorno Global do Desenvolvimento,
deficiéncia intelectual e dificuldades severas
de aprendizagem e necessidade de construgio
de saberes capazes de subsidiar a intervencio

pedagégica.
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Abstract

The article presents an intervention/research
on school inclusion, based on dialogues with
managers of Special Education Sectors, aiming
to raise the main problems found on the scholar
inclusion. The methodology used was conver-
sations about the theoretical contributions of
psychoanalysis. In those conversations the follo-
wing deadlocks in school inclusion processes
came through: fragile dialogue between spe-
cialized educational assistance (EEA) teachers
and instructors in charge of regular classes;
educators’ difficulty to take over inclusion pro-
jects; difficult inclusion of children with global
development disorder (GDD), intellectual
disabilities, severe learning difficulties and the
necessity to build types of knowledge to support

the pedagogical intervention.
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Este artigo apresenta a primeira etapa de uma pesquisa/intervencio, em inclusio
escolar, realizada com a participagao dos gestores da Educacio Especial, na perspectiva
da Inclusao Escolar, da Secretaria Municipal da Educagao (SMED - Prefeitura de Belo
Horizonte) e da Secretaria de Estado de Educacio de Minas Gerais (SEE/MG - Estado
Minas Gerais), juntamente com professores pesquisadores da Universidade Federal de
Minas Gerais. Um dos objetivos principais da pesquisa é propor a formagao docente
a partir da conjunc¢io de duas metodologias: estudo de caso de alunos com suspeita
de deficiéncia intelectual, em fungio da nio aprendizagem e inadaptagio a escola,
realizados a partir do referencial clinico; e conversagio de orientagio psicanalitica,
realizada com docentes sobre os casos. As conversagoes visam resgatar o saber dos
educadores extraido de suas préticas pedagdgicas no espaco escolar junto aos alunos
considerados dificeis, e articuld-lo com o saber elaborado a partir dos casos e da
construgao clinica dos mesmos, formulada 4 luz da teoria psicanalitica, especificamente
na contribuicio acerca das formas de inibicao intelectual (SANTIAGO, 2005).

A intervengio obedeceu a algumas etapas, sendo a primeira delas o convite aos
gestores do Setor de Educagao Especial, responsdveis por garantir a inclusio escolar
da Rede de Ensino Publico da Prefeitura e do Estado de Minas Gerais, para encontros
de Conversagio sobre os problemas que enfrentam nessa tarefa. A interlocugio inicial
visou levantar os principais sintomas encontrados para efetivar os projetos de inclusao
de criancas na escola regular, sejam aquelas com evidente necessidade de técnicas
educacionais especiais, sejam outras, Cujos casos sao mais enigméticos, porque elas nao
se alfabetizam na idade certa, entdo se supdem dificuldades de origem desconhecida
ou alguma patologia que justifique o diagnéstico de deficiéncia intelectual.

Os resultados obtidos a partir desta Conversagdo com os gestores serdo
apresentados, mais adiante, enfocando a proposta e a construgio, em conjunto,
de uma segunda etapa da pesquisa/intervengio voltada, especificamente, para a
inclusdo de criancas diagnosticadas, na escola, com Deficiéncia Intelectual (DI) e/
ou Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). Por fim, o artigo é concluido
com uma discussio sobre os desafios da inclusio de criancas com TGD, DI e
outras formas de inibi¢ao intelectual que dificultam o processo de aprendizagem.

Que formacao para uma proposta educacional inclusiva?

O mundo contemporineo, marcado por intensas mudancas sociais, tem
gerado discussoes sobre os direitos humanos, que reivindicam a constru¢io de
uma sociedade mais democrdtica, inclusiva e capaz de “[...] conjugar igualdade e
diferenca como valores indissocidveis” (BRASIL, 2008, p. 1). Como propoe Esteve
(2004), 0 momento atual nos confronta com os efeitos da terceira revolugio em
educagio, marco histérico instituido pela proposi¢iao da educacio escolar para
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todos, inclusive daqueles que, por muito tempo, estiveram fora das escolas, foram
convidados a se retirar dela ou frequentaram apenas centros de educagao especial.

O conjunto dos excluidos estava constituido tanto pelos alunos em situagio
de fracasso escolar — apresentando dificuldades de aprendizagem ou disttrbios de
conduta, principalmente agressividade e sexualidade exacerbada como por aqueles
identificados como deficientes mentais, portadores de sofrimento mental ou doengas
psiquicas, acometidos por deficiéncias orginicas variadas, além dos muito pobres.
Sobretudo para os casos de fracasso escolar existiam muitas estratégias de exclusiao
que, de certo modo, visavam manter, preferencialmente, na escola, os alunos que
respondiam bem ao programa educativo proposto, que, em cada época, se institui
em fun¢io de politicas especificas e de saberes e conhecimentos produzidos na
drea da educagdo e das ciéncias (PATTO, 2000; SANTIAGO, 2009). A partir
das politicas publicas de defesa da educacio inclusiva, a0 menos para as escolas
publicas, as diversas estratégias de exclusdo por selecio dos melhores alunos ficam
inviabilizadas e surge, no cendrio educacional, o desafio de incluir todas as criangas.

A inclusdo, nas escolas regulares, de alunos com deficiéncias diversas, transtornos
do desenvolvimento e altas habilidades foi se tornando uma questao de primeira ordem,
por um lado, a partir das criticas a possivel segregacao das criangas inseridas unicamente
em institui¢des especializadas ou mesmo sem acesso a educagio (MENDES, 20006)
e, por outro lado, pela crescente valorizagio dos ambientes heterogéneos como os
mais propicios para a aprendizagem, para a constru¢io do pensamento critico e da
autonomia (BRASIL, 2008). Interessa-nos destacar, contudo,

[...] em que medida as praticas educativas atuais, muitas vezes
orientadas por um certo modo de apreensio do discurso da
ciéncia, contribuem para o agravamento significativo de um
aspecto marcante do mundo contemporaneo: a segregacio.

(SANTIAGO, 2005, p. 19).

Nao ¢ dificil constatar a presenga de praticas segregativas sendo exercidas junto a
determinadas criangas incluidas. E o caso de alguns alunos que frequentam a escola
sem, contudo, se beneficiar suficientemente da escolarizagio, s vezes pelo problema
que causam no ambiente escolar, as vezes em fungio da relagio que mantém com o
saber exposto, causando impacto sobre os professores, que se veem impotentes para
provocé-las e conduzi-las ao aprendizado (SANTIAGO, 1999). A questao é de saber
qual formagio docente poderia contribuir, positivamente, para a real inclusio desses
casos considerados dificeis. Que métodos e saberes facilitam tal inclusao?

Desde o século XVI, constata-se a preocupacio com a educacio da crianga
com deficiéncia, o que levou 2 cria¢io de inimeros métodos de educagao especial.
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Entre os pioneiros que se aventuraram na educacio de criangas com deficiéncia,
destaca-se o médico psiquiatra Jean Itard (1774-1838). Itard elaborou e
empregou uma série de procedimentos na tentativa de educar Victor, um menino
considerado selvagem, que foi encontrado com idade avancada vivendo sozinho
em um bosque, nos arredores de Paris, na Franga. Assim, abre-se a via de uma
pedagogia especial, que, inicialmente recebe desdobramentos nos trabalhos de
psiquiatras, alunos de Itard, que passam a defender a reversibilidade do quadro de
Idiotia, por meio da educagio especial (SANTIAGO, 2005).

Pode-se considerar que o trabalho desses psiquiatras, por um lado, e algum tempo
depois, no final do século XIX, os efeitos da extensao do sistema escolar francés sob
a égide da Terceira Republica, somaram-se  luta pelos direitos humanos e igualdade
entre as pessoas, no século XX, preparando o terreno para o surgimento de um
movimento de organizagao da sociedade civil e das forcas publicas, que culminou na
construcdo de diversas leis, declaracoes e, por fim, politicas nacionais’, que tornaram
a inclusao de todas as criancas na escola um efetivo dever do Estado. Entre todas as
criangas, estdo aquelas cujas necessidades especificas pedem a articulagio da educagio
especial ao ensino regular, levando em consideracio que o convivio com a diferenca é
uma contribuicio para todos*. No Brasil, foi criada uma Politica Nacional de Educagio
Especial na perspectiva da Educagio Inclusiva em didlogo com essas declaragoes,
leis nacionais e internacionais, que formalizou o direito ao acesso, a participagio e a
aprendizagem de alunos com deficiéncias e transtornos globais de desenvolvimento,
por meio da inser¢io no sistema regular de ensino (BRASIL, 2008). Assim, os alunos
com diagndstico de deficiéncia ou de alguma patologia mental passam a ter o direito
prioritdrio de ser matriculados nas escolas regulares perto de suas residéncias, na
perspectiva da educacio inclusiva, tendo acesso a espagos comuns de socializagio e
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, a garantia de um acompanhamento pedagégico
singular, de acordo com a necessidade de cada caso.

Nesse momento, algo de novo foi demandado as escolas, j4 que, durante
muito tempo, o ensino regular destinava-se apenas aos normais e os alunos com

3 Entre as leis e declaragdes que contribuiram para a inclusdo escolar de alunos com deficiéncias ou
transtornos podemos destacar: a Constitui¢do Federal (1988), o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(1990), Declaragio Mundial de Educagao para todos (1990), Declaragio de Salamanca (1994), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (1996), Plano de Desenvolvimento da Educacgao (2007), Politica
Nacional de Educagio especial na perspectiva da Educacio Inclusiva (2008), etc.

4 Mendes (2006) discute os beneficios que a convivéncia entre criangas deficientes e criancas nao
deficientes poderia trazer para ambos. Entre esses, encontram-se a vivéncia de contextos mais realistas
que propiciassem uma aprendizagem mais significativa e a atitude de aceitagio dos préprios limites e
potencialidades. Crochik et al (2011) aponta também a atitude de cooperacio e de respeito dentro da sala
de aula como um dos beneficios do contato entre criancas com e sem deficiéncia.
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deficiéncia ou com transtornos de desenvolvimento eram assistidos por institui¢oes
especializadas (GOMES; REY, 2007). A novidade estava na proposta de mudanga
da escola e da formagio dos professores, bem como na reformula¢io dos curriculos e
das formas de avaliagao (MENDES, 2006), a fim de que o atendimento educacional
especializado integrasse a proposta pedagdgica da escola, envolvendo a participacio
da familia (BRASIL, 2008). Além disso, para que o projeto de inclusao de todas as
criangas no ensino regular realmente acontecesse, era preciso, ndo apenas mudangas
na instituicdo escolar, mas também na forma dos administradores avaliarem e
estabelecerem indicadores de qualidade do sistema educacional (ESTEVE, 2004).

Como afirmam Anjos, Andrade e Pereira (2009), tratar-se-ia da construgio
de uma nova mentalidade, menos rigida e mais flexivel s mudancas de método
e de posi¢io humana:

[...] aatuagio conjunta de pessoas que vivem diferentemente o
acesso ao conhecimento deveria contagiar o coletivo, abrindo
novas experiéncias curriculares, flexibilizando a grade de
disciplinas e a estrutura de séries; enfim criando novas lgicas
no interior da escola e nas relagoes educativas como um todo.

(ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p. 117).

Diante disso, um dos pontos nevralgicos da articulagio educagio especial/ensino
regular ¢ a necessidade de uma formacao adequada — seja nos cursos de graduagio ou
na formagio continuada de professores da escola piblica —, capaz de contribuir para
a eficdcia da inclusdo escolar. A nosso ver, compreender os fendmenos do autismo, as
sindromes ou as deficiéncias intelectuais exclusivamente a partir do saber construido
em outros campos, como o da psiquiatria, por exemplo, pode ajudar a nomear
a deficiéncia ou a patologia, mas contribui pouco para a agio do professor junto
a0 aluno. Ao contrério, o que se observa é o fortalecimento da ideia do professor
de que ele nio foi formado para trabalhar com tais casos, nio é especialista nessa
drea, falta-lhe saber especifico e, por isso, eles demandam mais e mais formagio
(SANTIAGO; ASSIS, 2015). Anjos, Andrade e Pereira (2009), em pesquisa realizada
com professores, também detectam esse vazio de saber que os processos de inclusio de
alunos deficientes ou com transtornos despertam nos profissionais:

[...] o choque sentido pelos professores no inicio do trabalho
com alunos deficientes, que faz com que ele perceba um
vazio na sua formacio, a falta de um treinamento e o fato
de que esses novos sujeitos que estdo na sala de aula exigem
novas capacidades e novos modos de pensar; a certeza de
que estdo improvisando, que pode levar a descobrir novos
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fazeres e saberes, nio necessariamente subordinados ao
‘fazer correto’. (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p.
121, grifo dos autores).

A ideia de estar despreparado para receber um aluno com deficiéncias e
transtornos ¢ muito comum no discurso dos professores, como demonstram os
estudos realizados por Anjos, Andrade e Pereira (2009), assim como os de Crochik
et al. (2011). O mal-estar docente que ganha espago nas escolas é expresso em
termos de uma destituicio em relagio ao saber considerado necessdrio para a
prdtica pedagdgica com os alunos com deficiéncia. Ainda de acordo com essa
pesquisa (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009), na opinido dos professores
sio trés os aprendizados que acompanham os processos de inclusio escolar:
o aprendizado técnico, o humano e o pedagdgico. O técnico concerne ao
conhecimento especifico sobre as deficiéncias e os transtornos; o humano tem
relacio com a sensibilidade do docente e com aquilo que o instrumentaliza
quanto as formas de vinculo com o aluno; e o pedagdgico depende da construgao
de prdticas, métodos e técnicas.

Segundo o testemunho dos gestores da Educagio Inclusiva que participaram
dos encontros de Conversagdo, nao é incomum, da parte dos professores, a
concepgio segundo a qual os saberes relativos a inclusio j4 estdo instituidos e
devem ser meramente aplicados. Tal posicionamento pouco contribui para que os
profissionais tornem-se protagonistas de suas préprias préticas junto aos alunos e
participes da construcio de um projeto singular de inclusio escolar: “[...] praticas
e concepgdes segregacionistas, integracionistas e inclusivistas convivem e se
enfrentam no cotidiano das escolas” (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p.
118). Diante disso, pode-se considerar que a politica da inclusio nas escolas requer
a0 menos duas frentes de agdo, no que concerne a preparagio e formagio dos
professores. A primeira delas é a transmissio pontual de conhecimento especifico
sobre as deficiéncias e transtornos, vinculada, exclusivamente, ao esclarecimento
de um caso desafiador para a escola. A segunda refere-se a construgio de métodos
pedagdgicos especiais a partir do resgate da prdtica j4 implementada pelos docentes
em diversos momentos do cotidiano escolar, seja para lidar com situacoes de
impasse, seja para provocar a aprendizagem.

Deve-se lembrar que, de acordo com a Politica Nacional de Educagio Especial
(BRASIL, 2008), a educagio especial nas escolas regulares tem como fungio
direcionar suas agbes e construir recursos capazes de atender as especificidades
dos alunos em seus processos educacionais, oferecer formacio continuada aos
profissionais e orientar a organizagio de redes de apoio capazes de contribuir para
o desenvolvimento pessoal e pedagdgico da crianga, levando em consideragio
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a necessidade de a escola compartilhar a funcio de formagao da pessoa com as
demais institui¢oes presentes na sociedade. Um aspecto importante a ser lembrado
¢ a necessidade de recursos complementares especificos e de investimento na
formacio continuada e especializada do seu corpo docente.

Metodologia de intervencéo

A pesquisa/intervencio de orientagio psicanalitica visa modificar uma
realidade dada em que se identificaram problemas ou sintomas que insistem em
se reproduzir, provocando mal-estar. Tal metodologia pressupée uma atitude de
leitura do sintoma institucional e intervengao sobre 0 mesmo a partir da oferta da
palavra, que, no atual projeto, foi realizado por meio da Conversacio (LACADEE;
MONIER, 2000; SANTIAGO, 2008).

A Conversagio ¢ uma prética da palavra para enfrentamento das manifestagoes
indesejadas que produzem insucessos e fracassos. Trata-se de um dispositivo
clinico proposto por Jacques-Alain Miller et al. (2005 citado por SANTIAGO,
2008, p. 121), em que, “[...] em detrimento de uma escuta passiva, se pretende
a promogao de um debate, de uma reflexdo e de uma discussio viva entre os
participantes”. Busca-se a transformagio da prdtica dos professores de falar
liviemente, na escola, sobre os alunos que lhes causam problemas. O ponto de
partida para as conversagdes ¢ o que nio vai bem, formulado por meio das queixas
(SANTIAGO, 2008). No caso especifico desse projeto, foi criado um didlogo
com grupos de gestores da Rede Municipal e da Rede Estadual de Ensino que
falaram livremente sobre o que ndo vai bem em relagio aos processos de educagio
inclusiva acompanhados por eles nas escolas publicas regulares. Foram realizados
trés encontros entre duas docentes da Universidade Federal de Minas Gerais com
os gestores da Rede Municipal de Ensino e quatro encontros das mesmas com
os gestores da Rede Estadual de Ensino, de aproximadamente duas horas. Os
primeiros encontros foram dedicados a4 compreensio do Sistema de Educagio
Especial na perspectiva da Inclusio Escolar na Rede Puablica de Ensino e aos seus
problemas, bem como ao recorte do trabalho.

Entendemos que a inclusdo escolar pode ser pensada a partir de, pelo menos,
duas perspectivas: a) a inclusdo social, ou seja, aquela voltada para a inser¢ao
e permanéncia na escola de criangas, adolescentes e jovens que se encontram
4 margem, isto ¢, em situagio de vulnerabilidade social caracterizada por risco
psicossocial e nio acesso aos bens materiais e culturais; b) a inclusio da pessoa
com necessidades especiais: deficiéncias, altas habilidades e transtornos do
desenvolvimento. Na medida em que aumenta o espectro dessa tltima categoria,
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podemos inserir aqui, também, os alunos que se constituem como enigma por
nao conseguirem aprender a ler e a escrever e que ndo sio diagnosticados como
deficientes intelectuais.

A inclusdo social se faz presente devido ao desenvolvimento histérico de
um sistema dual de educacgao, que reservou uma escola deficitdria e limitada as
aprendizagens instrumentais para os mais pobres, a0 passo que se assegurou uma
rede de ensino mais eficiente para as classes altas (ESTEVE, 2004). Quanto a
inclusdo de pessoas com necessidades especiais, por deficiéncia podemos entender
um conjunto de caracteristicas, sendo que a Rede Publica de Ensino utiliza a
classificagao seguida pelo Ministério da Educagio - MEC: sensoriais, alteragdes
motoras, visuais, auditivas e neuromotoras, deficiéncias intelectuais, transtorno
global do desenvolvimento e sindromes variadas. Esses, por sua vez, como
expusemos anteriormente, muitas vezes nao tiveram acesso a0 ensino, sendo que,
aqueles que nao conseguiam aprender, comumente fracassavam e eram eliminados
pela escola (ESTEVE, 2004).

Como afirma Lourenco (2010), em geral se confunde educagio especial
com educa¢io inclusiva. Entretanto, a educagdo inclusiva é mais ampla e “...]
propode a construgao de um modelo de escola que seja capaz de acolher e educar
todas as pessoas, independente de qualquer caracteristica pessoal ou social que
elas apresentem” (LOURENCO, 2010, p. 10). Nesse sentido, uma pergunta
importante colocada pelo grupo de gestores foi: de que inclusio vamos tratar?
Ou seja, o grupo estaria voltado para a discussao também da inclusio social?
A partir dessas primeiras conversacoes ¢ a fim de trabalharmos com um recorte
mais especifico, estabeleceu-se que o objeto das conversagoes seria a crianca e
adolescente com necessidades educacionais especiais devido as deficiéncias,
sindromes e transtornos ou aqueles que, por variados motivos, apresentam
grandes dificuldades na aprendizagem.

Os dois ultimos encontros tiveram como tema a construgio de uma proposta
de intervengio a partir das necessidades e problemas levantados. E importante
destacar que o tema das conversagoes nao foi dado a priori, mas emergiu da prépria
dinidmica de didlogo estabelecida no grupo, apenas sabendo-se que estdvamos
reunidos para tratar de inclusdo escolar na rede de escolas regulares do Municipio
de Belo Horizonte e do Estado de Minas Gerais e da possivel organizagao de
um Grupo de Trabalho em Educagio Inclusiva, envolvendo parcerias entre a
Universidade Federal de Minas Gerais e instituigoes escolares, designadas pela
Secretaria de Educagao Especial do Estado de Minas Gerais. Do registro desses
encontros, retiramos as principais necessidades e problemas levantados pelos
profissionais, bem como as propostas de intervencao a serem realizadas na segunda
etapa da pesquisa. Esses resultados serdo apresentados a seguir.
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A Conversacao com 0s gestores sobre a
educacdo especial na perspectiva da inclusao escolar

As redes municipal e estadual de ensino recebem alunos com diversos niveis e
tipos de deficiéncia nas diversas etapas da educagao bésica, sendo que a deficiéncia
¢ um dos primeiros critérios para a matricula compulséria nas escolas municipais’,
seguida do critério de vulnerabilidade social. Ambas as redes possuem equipes de
apoio aos processos de inclusdo ocorridos na escola regular. Essas equipes tém a
responsabilidade da gestao do projeto de Educagio Inclusiva e dialogam com a
Satide, com a Assisténcia Social e com os Servicos e Instituigoes especializadas®.
Trabalham junto aos professores responsdveis pelo atendimento educacional
especializado e cuidam da politica da educacio especial na perspectiva inclusiva
no cotidiano escolar.

Algumas das escolas municipais e estaduais possuem o recurso da Sala de
Atendimento Educacional Especializado (Salas de AEE), que funciona no contra
turno escolar do aluno a ser atendido. A Sala de Atendimento Educacional
Especializado ¢ um dispositivo que tem sido implantando nas escolas publicas,
cujo objetivo ¢ a realizagao de préticas de educacio especial, realizadas de acordo
com as necessidades especificas de cada crianga, como suporte e apoio para a agio
pedagdgica do professor em sala de aula. Essa Sala possui professores dedicados
a0 desenvolvimento da educacio especial dentro da escola regular e surgiu por se
levar em consideracio que algumas criangas necessitam de prdticas pedagdgicas
especificas que nio podem ser desenvolvidas na sala de aula. Assim, cabe aos
professores, do turno regular, executar no dia a dia da escola o plano individual
em termos pedagdgicos, visando aprendizado e socializacio. Ao professor da Sala
de AEE cabe a realiza¢io das préticas pedagdgicas, cuja finalidade é desenvolver
habilidades especificas, tais como Braille, Libras, entre outras. Essas atividades
pedagdgicas nao ocorrem todos os dias, sendo que sua periodicidade e as praticas
desenvolvidas dependerio do direcionamento dado a cada caso. Dependendo do
caso, ¢ desejada a participagio da familia, pois a ideia é que as familias aprendam
e ajudem na conducio das atividades pedagdgicas, favorecendo a formagao da
crianga como um sujeito auténomo.

5  Lei Federal n° 7853 de 24/10/1989 — decreto que regulamenta a Lei n° 3298/1999. Disponivel em:
<www.planalto.gov.br>. Acessado em 19/10/2015.

6 Dor instituigoes especializadas entendemos aquelas que tém suas préticas voltadas para o atendimento
especifico de deficiéncias visuais, auditivas, fisicas, intelectuais ¢ para o cuidado do Transtorno Global do
Desenvolvimento e dos Transtornos do espectro do autismo.
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Entretanto, ainda sao poucas as escolas que contam com tal recurso, sendo,
portanto, a sua implantagio em todas as escolas uma das necessidades levantadas
para uma melhor gestdo da inclusdo escolar. Todavia, embora a Sala de AEE seja
um dispositivo importante para a escola, ela nio pode dar conta sozinha das
necessidades integrais da crianga. Assim, tanto para as escolas da rede publica
estadual quanto as da rede municipal, é imprescindivel a parceria com os servicos
especializados e com a Rede de Satide Publica para que a escola possa restringir-
se as suas fun¢des pedagdgicas, ndo precisando lutar pela garantia de eficicia
em dominios que nio sio os seus, como o psiquidtrico, clinico, psicoldgico,
fonoaudioldgico, entre outros. Nesse sentido, um dos problemas enfrentados
pela gestao da inclusdo escolar é o didlogo da escola com a Rede de Servicos
disponiveis na comunidade, sejam esses servigos publicos, privados ou realizados
por Associacoes sem fins lucrativos.

Outro desafio presente, para a efetividade da articulagio entre educagio
especial e escolas regulares, refere-se 4 necessidade de um efetivo didlogo entre
professores da educagio especial e professores do turno regular, a presenca da
parceria familia-escola e a maneira como os profissionais inseridos na escola ainda
veem a inclusio escolar e a educagao.

Esse tltimo aspecto tem sido apontado como um grande desafio encontrado
pelos gestores da Educagio Inclusiva em Minas Gerais e tem trazido dificuldades
na implantagao dos projetos de educagio inclusiva dentro das escolas. Muitos
professores, bem como os demais profissionais das escolas, ainda sio resistentes a
ideia da inclusdo, nao compreendendo que se trata de uma realidade do contexto
atual. Assim, hd uma grande necessidade de trabalhar o olhar da escola e da familia
para a crianga com deficiéncia e rotulada como tal, ou seja, um trabalho que pede
mudanga de mentalidade e postura critica diante das nomeagées conferidas pelos
diagnésticos. O primeiro desses motivos estd na posi¢ao dos educadores diante da
inclusao, sendo que alguns a aceitam e aproveitam as suas possibilidades e outros
a recusam, dando excessiva énfase aos problemas causados pela permanéncia
de alunos deficientes ou com transtornos na escola. Segundo os gestores, esses
tltimos partem do pressuposto que a inclusio é uma moda que, de fato, nio
encontra possibilidade dentro da escola.

Ao se conceber que a principal fungio da escola é a instrugio, hd o
questionamento sobre o papel dessa instituicio no mundo contemporaneo,
ficando a indagacio se a escola regular deveria tomar para si a educagdo de criangas
deficientes ou com transtornos. Para os gestores, 0S proﬁssionais envolvidos
na institui¢do escolar parecem pensar que a escola estd perdendo seu lugar de
responsével pela instru¢io e tomando a tarefa de protegao social. Assim, muitas
vezes a inclusdo é entendida como protecio social e, portanto, como fungao de
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outras instancias da sociedade, como os Programas de Satde ou de Assisténcia
Social. Como a proposta de inclusdo escolar ¢ politica publica, os gestores
acreditam que os educadores sentem-na como uma ordem de cima para baixo
e nao se reconhecem nesse trabalho. Diante dessa recusa, professores e demais
profissionais podem nao conseguir se colocar como mediadores no processo de
inclusao dos alunos, tampouco se tornam protagonistas na busca de alternativas
para a construgdo de um projeto de inclusio escolar, limitando-se a obedecer
a politica nacional, jé que ela se constituiu como obrigatéria. Aparece, nesse
contexto, corroborando as pesquisas de Anjos, Andrade e Pereira (2009) e Crochik
etal. (2011), a queixa de que a escola e os professores nio estiao preparados para
a educagio inclusiva, pois ndo possuem formagio especifica e tampouco recursos
fisicos e materiais para a efetiva inclusao dos alunos.

E importante ressaltar, entretanto, que existem muitos educadores inseridos
nas escolas que aceitam os projetos de inclusio, os abragam e se apropriam
dos recursos oferecidos ou buscam, por si mesmos, instrumentos para sua
acdo pedagégica diante da especificidade desses alunos. Em pesquisa realizada
por Lourenco (2010) encontramos entre as caracteristicas das escolas que tém
se configurado como inclusivas: o projeto pedagdgico; o estilo de ensino e os
procedimentos de avaliagio que contemplam a diversidade; os professores buscam
e tém formagio adequada para propor estratégias diversificadas; os professores
nao temem desenvolver novas préticas pedagdgicas.

Outro problema, descrito pelos gestores, refere-se a dificuldade na construgio
de saberes e prdticas capazes de subsidiar a interven¢io com os alunos que
necessitam de acompanhamento especializado. O professor, nesse caso, pode ter
dificuldade de distinguir sua experiéncia no trato com alunos com necessidades
especiais como um saber dotado de valor, colocando a énfase nos saberes médicos
e psicoldgicos e ansiando por um diagnéstico que o ajude a enfrentar a angustia
diante desses alunos, principalmente diante daqueles com TGD ou deficiéncia
intelectual. Segundo pesquisa realizada por Ramos (2012), é comum que
professores se sintam diante de uma incdgnita quando trabalham com alunos
diagnosticados como autistas ou portadores de transtornos, colocando sempre a
pergunta: -Mas o que é que esse menino tem?

A relagio das professoras e dos demais educadores com o
aluno ¢ perpassada por uma série de incertezas e insegurancas
sobre a diregdo pedagdgica correta a ser tomada e, por vérias
vezes, o aluno ¢é identificado como sendo uma ‘incégnita’
para todos, na medida em que ele demonstra essa vontade
para a aprendizagem, mas que encontra obstdculos extremos
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para efetivd-la e para os quais os profissionais nio encontram
resposta. (RAMOS, 2012, p. 124, grifo da autora).

Também os gestores dos projetos de educacio inclusiva mineiros, apontam a
inclusao de criangas diagnosticadas com TGD, déficit de atengao e aquelas que nao
possuem laudos, mas no conseguem aprender a ler e a escrever, como um dos maiores
desafios encontrados pelos educadores. Sao criangas que se constituem um enigma para
seus professores e, muitas vezes, mobilizam todo o corpo docente da escola na busca
de explicagoes sobre sua especificidade ou de formas de propiciar sua aprendizagem.
Na busca pela compreensio de quem ¢é aquela crianga, de como elucidar seus limites
e de como instrui-la, os educadores recorrem a explicagoes fundamentadas pela
dimensio bioldgica, procurando a descri¢ao médica de transtornos ou sindromes, ou
pela dimensao social, colocando a hipétese dos limites de aprendizagem da crianca
na desestrutura familiar, nas condi¢oes de pobreza e falta de acesso a bens culturais,
ou seja, aquilo que é, atualmente, definido por vulnerabilidade social. Ramos (2012)
afirma que o ideal de educagio para todos traz em si a concepgio de que todos os
alunos devem aprender os contetidos a serem percorridos pelo curriculo escolar
comum. Porém, muitas vezes, a esperada aprendizagem pode nao acontecer, gerando
asensagao de fracasso no professor, ou seja, o sentimento de que nao conseguiu ensinar
aquele determinado aluno, falhando em sua tarefa de responsdvel pela instrugao. Por
outro lado, outro impasse acontece se os educadores se dao por satisfeitos na medida
em que a crianga estd socializada, pouco levando em consideragdo a qualidade de sua
instrugao e o aprendizado dos contetdos escolares. Esses fatores causam angustia nos
profissionais que nao conseguem ter muita certeza da condicio de aprendizagem do
aluno e ficam sempre em divida se a ndo aprendizagem se deve A incapacidade do
aluno para ir além de determinados limites ou as falhas em sua agao pedagdgica que,
talvez, pudesse ser mais efetiva.

Assim, as questoes que se colocaram no didlogo com os gestores sdo: até
onde vai a aprendizagem para algumas deficiéncias? Que tipo de aprendizagem
podemos oferecer para as deficiéncias intelectuais e os transtornos mais severos?
Os educadores acreditam que a escola tem um importante papel de formagao do
cidaddo, mas ler e escrever sdo aprendizados que a escola deve proporcionar como
sua tarefa principal. Torna-se um quebra-cabega a inclusdo das particularidades
das deficiéncias e do transtorno no para todos dos contetdos curriculares da escola.

Também ¢ um desafio conseguir que a crianca, principalmente aquelas que
possuem transtornos, participe ativamente de todas as atividades correntes da
escola, proporcionando a verdadeira inclusio e nao apenas a integragao do aluno.
Nas palavras dos gestores, uma das tarefas dificeis é que a crianca deficiente deixe
de ser olhada a partir de seu déficit e como aluno de inclusio e passe a ser um
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aluno que participa de tudo. Uma das participantes do grupo afirmou sempre
ouvir: Tenho vinte e oito alunos e dois de inclusdo. O desafio é que se chegue a
dizer Tenho trinta alunos, sem marcar diferencas entre alunos de inclusio e alunos
regulares, mas, a0 mesmo tempo, levando em consideracio as singularidades e
necessidades de cada um. A mentalidade, que ainda é preponderante em nossa
cultura, classifica imediatamente pela diferenca, criando diversas categorias, sendo
uma delas para os iguais entre si e normais e outras para os diferentes. Dai que a
educagio inclusiva pega uma nova mentalidade e novas formas de olhar para si
mesmo e para 0 humano. Novas mentalidades, entretanto, demoram bom tempo
para emergir devido a complexidade da construgio paulatina de representagoes e
condutas compartilhadas por grupos sociais.

Diante dos problemas levantados, observou-se a necessidade de criar momentos
dentro da escola em que as experiéncias dos profissionais com seus alunos fossem
compartilhadas, criando um espago de construgao de saberes capaz de fundamentar
a prdtica pedagégica. Em artigo sobre docentes e suas experiéncias com a inclusio
escolar de criangas deficientes, Domingues e Cavalli (2006, nio paginado.)
afirmam ser possivel inferir que “[...] nio se tem criado um espago para ouvir o
que estes profissionais tém a dizer a respeito de seus sentimentos, atitudes diante
da pessoa deficiente e da inclusio escolar [...]”, o que tem dificultado os processos
de inclusio escolar. Devido as dificuldades sentidas pelos educadores diante das
criancas e adolescentes diagnosticados com TGD, deficiéncia intelectual ou aquelas
que apresentam uma grande inibi¢ao para a aprendizagem, decidiu-se enfocar esse
grupo na pesquisa/intervengio a ser proposta.

Assim, o didlogo com os gestores da Educacio Especial na perspectiva da
Inclusio Escolar culminou na proposta de uma segunda etapa da pesquisa
constituida por duas partes: a) a criagdo de uma disciplina no Programa de
Pés-Graduagio em Educagao: conhecimento e inclusao escolar, voltada para a
discussao da gestao da educacio inclusiva, no que se refere as criangas que se
constituem um enigma para os professores. Essa disciplina jd estd em curso e, no
momento, ¢ frequentada por profissionais da Rede Pablica Municipal e Estadual
de Ensino, por alunos da Pés-Graduagio e por profissionais, principalmente
psicélogos e pedagogos, que estao trabalhando nesse campo; b) uma proposta de
intervencao nas escolas que dd continuidade a parceria realizada entre a Secretaria
de Educagio do Estado de Minas Gerais e a Faculdade de Educagao. Esse
projeto propoe uma forma de intervengao dentro da escola, por meio de duas
metodologias de orientagio psicanalitica, a conversagio e os estudos de caso, com
o intuito de criar espagos de construgdo para os saberes e priticas pedagdgicas
dos professores que atuam junto aos alunos diagnosticados como deficientes
intelectuais e portadores de TGD.
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Consideracoes finais

A proposta de inclusio de alunos com deficiéncia intelectual e TGD introduz
um desafio aos professores que ultrapassa seu dominio de formagio académica,
j& que hd a necessidade de didlogo com conhecimentos produzidos nas dreas de
satde mental, psicologia, educagio especial, entre outras. Nessas circunstincias,
a demanda por uma formagio continuada que auxilie a interven¢do pedagdgica
junto ao aluno se faz presente. Entretanto, que tipo de formacio necessita
o professor que trabalha diretamente dentro de uma proposta educacional
inclusiva? Uma formacdo especifica sobre as deficiéncias e transtornos ¢
importante, desde que possa se constituir em verdadeira contribui¢io para a
constru¢do das praticas pedagdgicas inclusivas, sem desvalorizar aquelas que jd
estao em curso na escola. Todavia, o que geralmente acontece é que os cursos
de capacitagio apresentam teorias de outros dominios, como da medicina e da
psicologia, por exemplo, sem que seja possivel incluir, nessas teorias, o saber
construido pelo professor a partir de sua prdtica docente junto a esses alunos.

Por exemplo, saber que TGD ¢ um disttrbio nas interagoes sociais reciprocas
que geralmente manifesta-se antes dos trés anos de vida, no qual os individuos
demonstram diminuicio qualitativa na comunicagdo da interagio social, restricio
de interesses, além de apresentarem comportamentos estereotipados e maneirismos,
assim como estreitamento nos interesses e nas atividades (CID-10, 1993), vai
ao encontro daquilo que o professor pode observar a respeito de alguns alunos,
mas nio o instrumentaliza para intervir junto a esses. Ao contrdrio, isso vem na
contracorrente do projeto de inclusio porque o diagndstico que nomeia, também
pode favorecer a segregacio, como ja demonstrado (SANTIAGO, 2005). Assim,
o aluno estd inserido na escola, porém excluido dos processos que permeiam a
educagio inclusiva. Marcado por um diagnéstico que, no campo da educacio, é
interpretado de outra maneira daquela para a qual foi proposto no campo médico,
passa a ser olhado por meio de lentes que enfatizam o aspecto deficitdrio do quadro,
interferindo, assim, na possibilidade de aquisigoes no plano cognitivo e intelectual
(SANTIAGO; ASSIS, 2015). Essa énfase sobre as deficiéncias, sobre os limites do
aluno que tem um diagndstico, acontece  revelia do processo de inclusio: nio é o
que se pretende, mas ¢ o que se aponta como o fator que menos contribui para a
exploragio, invengdo e construgio de possibilidades junto aos alunos.

Do mesmo modo, saber que os Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD) englobam os diferentes transtornos do espectro autista, por exemplo:
Transtorno Autista, Sindrome de Asperger, Sindrome de Rett e Transtorno
Desintegrativo da Infincia, ou que as criangas com TGD apresentam dificuldades
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em iniciar e manter uma conversa, evitam o contato visual, demonstram aversio
a0 toque e se mantém isoladas (Ramos, 2012), sao aspectos que destacam o
déficit organico e a dificuldade de socializagio, ambas caracteristicas que reforcam
a ideia de uma limitagao definitiva e, portanto, pouco passivel de mudanga,
comprometendo o empenho do professor no processo de inclusio da crianca.

O saber do professor, no trato com as criancas diagnosticadas com deficiéncia
e transtornos, se constitui, sobremaneira, a partir das consequéncias que ele extrai
de suas acoes, atitudes e das tentativas de lidar com essas criancas em momentos
de crise, em circunstincias dificeis, na resolucio de conflitos entre os alunos e,
sobretudo, no ato de ensinar, ou seja, diante do desafio ao qual é confrontado
em sua tarefa de transmissio de conhecimentos. Geralmente, esse saber vai se
fazendo de uma maneira contingente, partindo daquilo que funciona ou que deve
ser evitado. Em conversas com profissionais responsdveis pela gestao da educacio
especial na perspectiva da educagio inclusiva, fica explicitada a importancia desses
saberes construidos pelos docentes serem socializados dentro da escola, o que os
cursos de formagio nao privilegiam.

No que concerne ao diagnéstico de deficiéncia intelectual, esse tem sido
mais difundido, recentemente, no ambiente escolar, para dar conta dos casos de
alunos que nio aprendem a ler e escrever e nao apresentam a fenomenologia
caracteristica do quadro de TGD. Assim, os casos tidos como de deficiéncia
intelectual se configuram como verdadeiros enigmas e constituem o maior desafio
para a educagio. Vale lembrar que por anos a fio esses casos contabilizam o indice
insistente do fracasso escolar. A questdo que os educadores sempre se formulam,
diante de seus alunos é: O que esta crianga tem? A hipdtese de se tratar de um
quadro psicopatoldgico toma o primeiro plano, deixando escamoteada a questao
do impasse especifico da crianga com a aprendizagem.

Como se sabe, também, nio ¢ incomum dar razio anao aprendizagem do
aluno pela situagao desfavordvel dele em relagao ao vinculo familiar, econdmico e
social, que mais recentemente tem sido designada por situagio de vulnerabilidade
social. Entretanto, nem todas as criancas que se encaixam nessa rubrica, sdo as
que nao conseguem se alfabetizar. A denominagio deficiéncia intelectual, que tem
servido para reunir esses casos, definir em um conjunto os nao escolarizaveis, nao
deixa de contribuir para o conhecido processo de patologizagio e medicaliza¢ao
dos escolares. O diagnéstico de um caso dificil, ndo pode estar a servigo apenas
de abrir a via de acesso a tratamentos multiplos na drea de sadde, tratamentos que
além de interferir muitas vezes de maneira indesejada no processo de inclusio,
nao sao terapéuticos do ponto de vista da promogao de um destrave dos impasses
com as aprendizagens na escola. Assim, acabam refor¢ando o déficit do aluno e
seu fracasso na escola.
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A propria caracterizacio da deficiéncia intelectual — limiracées significativas
no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, como expresso nas
habilidades prdticas, sociais e conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de
idade - evidencia a énfase na limitagao do aluno, sem questionar os modelos
pedagdgicos, as institui¢oes educacionais e as representacoes sobre a crianga ideal
e suas capacidades intelectuais.

Apesar dos esforcos dos educadores, ainda hoje ainser¢ao nasalade auladealunos
com maior comprometimento intelectual, problemas graves de comportamento
e desordens sérias nas comunicagoes pode ser mais segregativa, exigindo apoio e
recursos técnicos especificos (LIMA; MENDES, 2011; MENDES, 2006).

As politicas de inclusio nao exigem formagio especializada para os professores
que tém em suas salas de aula alunos com deficiéncia e/ou TGD (BRASIL, 2008).
Os professores, por sua vez, demandam um conhecimento especifico de distinta
drea de saber, seja da psicologia, da psiquiatria, ou outra. O desafio desse projeto
de intervenc¢do é construir um saber, na zona de interlocugao entre dois campos
distintos — clinica e escola—, de maneira que o conhecimento sobre uma determinada
patologia ou especificidade de um quadro, contribua, nio para segregar, mas para
construir um saber. O saber, para a psicanilise, se constr6i na prépria falha do saber,
no ponto em que hd uma questio que convoca uma resposta (CORDIE, 1996).
Nomear com o diagnéstico nio basta. Justificar o fracasso pelas questoes sociais e
familiares, tampouco. Segundo a orienta¢io psicanalitica que privilegia a construcio
do saber, a partir do particular de cada sujeito (MILLER, 2012), seria desejdvel criar
condigdes por meio da palavra, para o professor apropriar-se de seu saber-fazer junto
aalguns alunos, que o desafiam justamente em seu saber pedagégico (SANTIAGO;
ASSIS, 2015). Privilegiar a experiéncia como docente é o que justifica essa proposta
de formagao de professores, por meio de intervencio clinica inserida no cotidiano
escolar e partindo da realidade dos casos presentes na escola.
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Os sentidos de trabalho e de escola nos

discursos de professores

The work and the school meanings in the teachers speech

Resumo

Este estudo analisa sentidos de escola nos dis-
cursos de professores de uma escola publica.
Assim, descri¢des e interpretagoes subjetivas
das experiéncias de trabalho e de vida assumem
lugar central na andlise, tendo como referéncia
a abordagem construcionista da Psicologia
Social. Para a produgio dos dados, foi aplicada
entrevista biogréfica. Para a andlise dos dados,
sistematizaram-se eixos temdticos que revela-
ram a associacdo desses sentidos, interligados

I

em rede, vinculando o trabalho A produgio
de conhecimentos, 3 socializacio com seus
estudantes e demais professores, considerando
a ascensdo social, na medida em que entendem

que seu trabalho se reflete socialmente.
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Abstract

This study examines meanings of school in
discourses of teachers at a public school. Thus,
descriptions and subjective interpretations of
experiences of work and of life take place in
central analysis, having as reference the cons-
tructionist approach of Social Psychology.
For the production of data, was applied bio-
graphical interview. For the analysis of data,
systemized-if themes which revealed the as-
sociation of these senses, networked, linking
the work to the production of knowledge,
socialization with their students and other
teachers, considering the social ascension,
to the extent that they understand that their
work is reflected socially.

Keywords: Work of teachers. Public School.
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Introducdo

A escola, como instituicio de ensino, situa-se em um espago e tempo
determinados e, desse modo, constitui-se dentro de uma cultura social, histérica,
politica, econdmica e geogrifica. Os sujeitos que participam do contexto escolar,
situados em um emaranhado de significagdes, contribuem com a produgio de
sentidos que caracterizam a escola, os quais emergem da dialogicidade estabelecida
em suas relagoes, bem como dos conhecimentos e experiéncias cotidianas vivenciados,
individual e coletivamente. Assim constitui-se 0 que se pode denominar de uma
comunidade escolar, nem sempre harménica, ao contrdrio, pautada por movimentos
entre conflitos e superagio de conflitos, e, por isso, em continua reelabora¢io histérica.

Por meio da perspectiva histérica da constitui¢do da escola publica no Brasil,
como demonstram, sobretudo, Alves (2001, 2005), Oliveira (2001, 2007) e
Hypélito (1997), pode-se observar que, conforme o periodo histérico vivenciado,
a escola se reveste de novos sentidos, modificando e adaptando tanto sua
estrutura concreta quanto sua rede simbdlica, procurando atender as demandas
e as expectativas sociais de cada época. Os professores sdo sujeitos presentes na
constitui¢io da escola publica ao longo dos tempos e participam por intermédio
do seu trabalho. As vivéncias de trabalho dos professores* colaboram na producio
de sentidos associados a escola e contribuem para formas de interagir socialmente.
Dessa forma, os professores da rede publica de ensino sio sujeitos que vivenciam
cotidianamente as relagoes e experiéncias de trabalho estabelecidas no espaco
escolar. A partir dessa perspectiva, Filho e Vidal (2000) apresentam o trabalho de
Augustin Escolano citado por Vinao (1995, p. 72), o qual escreve que o espago ¢
o tempo escolares nao sdo dimensdes neutras de ensino, pois “[...] operam como
uma espécie de discurso que institui, em sua materialidade, um sistema de valores,
um conjunto de aprendizagens sensoriais e motoras e uma semiologia que recobre
simbolos estéticos, culturais e ideolégicos” (VINAO, 1995, p- 19).

Por meio deste estudo, analisa-se a existéncia de uma rede de sentidos que
operam em conjunto e caracterizam a escola, tomando como base para a reflexo os
discursos de quatro desses profissionais que vivem o cotidiano de uma escola puablica.
Os sentidos sdo caracterizados, por Spink e Medrado (2000), como uma construgio
social e um empreendimento interativo, na medida em que as pessoas elaboram os
sentidos conforme compreendem e lidam com as situagoes que as cercam.

4 Optou-se pela expressio trabalho de professores em vez de trabalho docente, pois se entende o conceito de
professor como individuo dinmico, como o responsével pela gestao do pedagdgico na sala de aula e que, ao
mesmo tempo, interage no emaranhado de relagées existentes no contexto escolar. Diferentemente, docente é
uma categoria genérica, sem evidenciar um sujeito especifico, referindo-se aquele que realiza a docéncia.
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O objetivo deste estudo ¢ analisar a compreensao do lugar que a escola ocupa
na sociedade e, mais especificamente, quais os seus sentidos para os professores,
trabalhadores que vivenciam cotidianamente a praxis’ no Ensino Fundamental da
rede publica de ensino. Os professores, ao planejarem intencionalmente sua prixis
em aula, sendo essa um contexto dialégico por exceléncia, produzem reflexoes
que interagem na dialética da produgio do conhecimento®, possibilitando um
movimento continuo, estabelecido entre o pensar/fazer. Assim sendo, a préxis
¢ entendida nio sendo somente relativa a acdo, mas como relacio entre teoria
e prdtica, processo pela qual uma teoria é praticada, convertendo-se em parte
da experiéncia vivida, de modo revoluciondrio (VAZQUEZ, 2007). Também,
de modo amplo, objetiva-se contribuir com a produgio académica na drea
da Educagio, elaborando argumentos acerca dos sentidos de escola, o que,
futuramente, pode auxiliar na criacio de Politicas Pablicas que auxiliem a repensar
e organizar a educacio institucionalizada no Pais. Nessa dire¢ao, realizou-se um
estudo que possibilitou maior compreensio acerca dos sentidos que enlagam a
representagdo de escola na vida dos professores. Assim sendo, esta pesquisa foi
guiada pela seguinte questio: quais sentidos de escola estao presentes nos discursos
de professores do Ensino Fundamental da rede publica?

Inicialmente serdo apresentados breves aspectos histéricos e tedricos que
caracterizam o tema em estudo. A seguir, descreve-se metodologia aplicada na
investigacdo dos sentidos de escola para os professores pesquisados, os resultados
encontrados e, por fim, algumas consideragoes para reflexao.

Breves consideracoes histéricas e tedricas

A instituicdo escolar modificou-se ao longo do tempo, transformando sua
estrutura de acordo com as demandas sociais vigentes em cada época. A titulo
de esclarecimento, de modo breve, relata-se que a escola situa-se em um espago
e tempo determinados e, por meio dessa relagao, constitui-se dentro de uma

5  Entende-se por prixis o trabalho pedagdgico dos professores por exceléncia, na produgio da aula, em
contextos histéricos, sociais, politicos, culturais com os quais interage e, nela, a produgao do conhecimento
sua e dos estudantes, como evidéncia da sintese entre teoria e pratica, de modo interativo.

6 Entende-se por produgio do conhecimento, a apropriacio individual de um saber. Todas as pessoas
denotam saberes, oriundos de sua historicidade, de sua cultura, de sua vida, enfim. Ao interagirem em aula,
apropriam-se desses saberes, tornando-os, por complexos processos cognitivos, conhecimentos, porque,
de alguma forma, havia uma demanda de conhecer. Produzir, entdo, nio quer dizer, nesta perspectiva,
inventar o conhecimento, mas tornd-lo seu, conhecer (FERREIRA, 2008).
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cultura social, histérica, politica, econdmica e geogréfica. Historicamente,
a escola apresenta diversas fases e, durante a Idade Moderna, ocorreram
significativas transformagées em sua organizagio, como salienta Cambi (1999,
p- 198), na medida em que “[...] mudam os fins da educagio, destinando-se esta
a um individuo ativo na sociedade, liberado de vinculos e de ordens; [...] um
individuo mundializado, nutrido de fé laica e aberto para o célculo racional da
agdo e suas consequéncias.”

O ser humano moderno é caracterizado por Cambi (1999) como marcado
pelo seu fazer, mas que nao pode substituir o principio da instru¢io. Para
este autor, “[...] a instrucio afirmou-se como direito universal e como
tarefa social. O trabalho é bem verdade que se impds como dever social,
mas, antes ainda, como atividade especifica do homem.” (CAMBI, 1999, p.
394). A partir dessas concepgoes, o trabalho passa a ser caracterizado como
“[...] aquisicao de profissionalismos diversos e articulados, de modo a tornar
possivel a reproducio social, econémica, cultural, técnica.” (CAMBI, 1999,
p- 395). No contexto de Modernidade na Europa, o Brasil entra na Histéria,
e Hypdlito (1997) esclarece que a escola publica surgiu no Brasil colénia
como um fendémeno da sociedade capitalista, defendendo a universalizagdo.
Tal fato relaciona-se também com a chegada da familia real ao pais, no século
XVIIIL. Em regioes onde avangava o processo de estabelecimento de relagoes
de produ¢io capitalistas, eram formuladas propostas educacionais mais ricas.
Assim, a escola moderna torna-se “[...] publica e estatal, instituicao cada vez
mais central na sociedade que, por meio da iniciagao de valores coletivos
e através da reproducio da divisio do trabalho — reproduz sua complexa
organizagao” (CAMBI, 1999, p. 211).

Pensando nesse aspecto relativo a organizacio, no século XX, a escola passa
por renovagdo e abre suas portas para as massas populacionais, representando
constituir-se em uma instituicao:

[...] chave da sociedade democritica e se nutriu de um
forte ideal libertdrio, dando vida tanto a experimentagoes
escolares e diddticas baseadas no primado do ‘fazer
quanto a teorizacbes pedagégicas destinadas a fundar/
interpretar essas prdticas inovativas partindo de filosofias
ou de abordagens cientificas novas em relagao ao passado.

(CAMBI, 1999, p. 512-13, grifo do autor).

Oliveira (2001) também resgata alguns fatos histéricos importantes na
educagio brasileira, a partir da década de 1950, periodo no qual o Brasil:
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[...] assistiu uma tentativa sem precedentes de
moderniza¢io da economia através da industrializacio,
o que exigiu da classe trabalhadora melhores e maiores
quesitos educacionais [...]. Desde essa época, a relagio
entre formacdo e emprego passa a determinar as politicas
educativas. (OLIVEIRA, 2001, p. 71).

Oliveira (2001, p. 72) relata que “[...] no final década de 1970, com as
manifestagoes politicas que deram origem ao processo de abertura no Pais e ao
surgimento do novo sindicalismo, toma expressio o movimento em defesa da
educagio publica e gratuita.” No que se refere aos professores, designados como
profissionais da educagdo, ocorre “[...] a luta pelo reconhecimento destes como
trabalhadores, portanto portadores de direitos, inclusive sindicais.” (OLIVEIRA,
2001, p. 73). Ainda, “[...] se a educagio do ponto de vista econdémico era
imprescindivel para o desenvolvimento do pais, do ponto de vista social era
reclamada como a possibilidade de acesso das classes populares a melhores
condigoes de vida e de trabalho” (OLIVEIRA, 2001, p. 73).

Apesar das modificagoes no contexto social, a relagio entre trabalho e
educagio permanece na década de 1990 e as reformas educacionais

[...] resguardam a possibilidade de continuar a formar forga
de trabalho apta as demandas do setor produtivo, e no
lugar da igualdade de direitos oferecem a equidade social,
entendida como a capacidade de estender para todos o que
se gastava s6 com alguns. (OLIVEIRA, 2001, p. 75).

Entretanto, a referida autora afirma que o mundo de trabalho formal no
Brasil apresenta um nivel de exigéncia quanto 4 escolaridade dos trabalhadores,
o que gera um “[...] aumento significativo do emprego precdrio, uma queda
generalizada dos saldrios, um aumento do trabalho informal e uma crescente taxa
de desemprego” (OLIVEIRA, 2001, p. 76).

Constata-se que o trabalho do professor também reflete as modificagoes
sofridas pelo processo de trabalho no mundo globalizado. Em tal perspectiva,
Hypélito (1997, p. 41) afirma que “[...] no atual estdgio de desenvolvimento do
capitalismo — estdgio do capitalismo monopolista — o Estado estd voltado para o
incremento e a acumulagio de capital.”

E nesse contexto escolar, caracterizado por contrariedades, significagdes e
sentidos que os professores realizam suas atividades. Com seu trabalho, o referido
profissional reflete as condicoes simbdlicas e materiais que organizam o espago
destinado socialmente 4 escola. Nessa perspectiva, o trabalho ¢ definido como “[...]

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 75-94, jan./abr. 2016



80 e  Educacdo e Psicologia

atividade s6cio-histérica, na qual os seres humanos produzem nio somente suas
condicbes materiais ou de vida, mas estabelecem relacoes sociais e dimensionam
sua trajetéria.” (FERREIRA, 2008, p. 105). Ainda, destaca-se com a autora que
“[...] trabalhar é uma atividade através da qual o ser humano encontra um lugar
social e, nele, se sente pertencendo” (FERREIRA, 2008, p. 109).

Entio, considerando o contexto histérico em que a escola se insere,
assim como as relacoes de trabalho estabelecidas dentro dessa instituicio, os
professores se subjetivam como sujeitos sécio-histéricos. Desta forma, acredita-
se que o trabalho realizado pelo professor/a na escola reflete virios aspectos
relevantes para discussdo. A partir da compreensio da trajetéria de trabalho de
cada professor/a, é possivel desvendar uma rede de sentidos que caracterizam a
escola para esses trabalhadores.

A partir do atual panorama histérico, conforme brevemente apresentado, sao
delegados sentidos & escola, os quais, nesta pesquisa, se apresentam subjetivamente
mediante os discursos dos sujeitos pesquisados. Por meio da trajetéria de vida
e trabalho desses profissionais ¢ possivel desvendar o lugar social destinado a
institui¢do escolar, bem como as demandas a eles dirigida espaco. Isto porque
a produgao de sentidos estd presente cotidianamente na vida das pessoas e
incorpora as vivéncias, experiéncias, conhecimentos e relagoes estabelecidas com
o mundo ao redor. Muitas dessas produgées ja estdo instituidas hd algum tempo
na sociedade e transformam-se no decorrer dos anos. Caracteriza-se a produgio
de sentidos como:

[...] uma pratica social, dialégica, que implica a linguagem
em uso [...]. E tomada, portanto, como um fenémeno
sociolinguistico — uma vez que o uso da linguagem
sustenta as prdticas sociais geradoras de sentido — e busca
entender tanto as préticas discursivas que atravessam o
cotidiano (narrativas, argumentagbes e conversas), como
os repertérios utilizados nessas produgdes discursivas.
(SPINK; MEDRADO, 2000, p. 42).

Cada contexto social apresenta suas especificidades, e, de acordo com as
relagoes dialdgicas estabelecidas nesse espaco, serdo produzidos sentidos para as
situagoes cotidianas. O sentido ¢ definido por Spink e Medrado (2000) como:

[...] uma construgao social, um empreendimento coletivo,
mais precisamente interativo, por meio do qual as pessoas
— na dinimica das relagbes sociais historicamente datadas
e culturalmente localizadas — constroem os termos a
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partir dos quais compreendem e lidam com as situagdes
e fendmenos a sua volta [...] dar sentido a0 mundo é uma
for¢a poderosa e inevitdvel na vida em sociedade. (SPINK;

MEDRADO, 2000, p. 41).

As préticas discursivas estabelecidas na escola e ao longo da trajetéria dos
professores, em diferentes espagos remetem aos “[...] momentos de ressignificagées,
de rupturas, de produgio de sentidos, ou seja, corresponde aos momentos ativos
do uso da linguagem, nos quais convivem tanto a ordem como a diversidade.”
(SPINK; MEDRADO, 2000, p. 45). Dessa forma, o lago entre o singular e o
plural, entre as produgées individuais e coletivas delineia os diversos didlogos
constituidos nos diferentes contextos, possibilitando a andlise e reflexao dos
sentidos produzidos pelos professores a respeito da escola.

Caracterizacao metodoldgica da pesquisa

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa e baseia-se na compreensio
particular daquilo que ¢ estudado, o que possibilita que as descri¢oes individuais
e interpretacdes subjetivas consequentes das experiéncias de trabalho e de vida
dos professores assumam lugar central no estudo.

A abordagem construcionista da Psicologia Social (SPINK; FREZZA,
2000) embasa este trabalho, na medida em que considera relevante o
conhecimento que as pessoas tém da realidade. Por meio das préticas discursivas
dos professores desvendaram-se os sentidos atribuidos a institui¢cio escola. Para
Spink e Medrado (2000, p. 45), as prdticas discursivas sao “[...] a linguagem
em agao, isto ¢, as maneiras a partir das quais as pessoas produzem sentidos e se
posicionam em relagoes sociais cotidianas.”

As participantes foram quatro professoras de uma escola publica da rede
municipal do municipio de Santa Maria/RS. Todas realizam seu trabalho
no Ensino Fundamental e sio mulheres na faixa etdria dos 40 aos 60 anos,
desenvolvendo suas atividades nessa escola hd mais de 10 anos.

A pesquisadora entrou em contato com as participantes e, apds essa etapa, foi
verificado o interesse em participar da pesquisa, a partir da manifestagao positiva,
a entrevista biogréfica individual foi marcada. Nesse momento, apresentou-se e
foi assinado o Termo de Consentimento Livre Esclarecido.

Para a produgao dos dados, foi realizada entrevista biogrifica, pois se entende
que as histérias de vida constituem-se, nesse contexto, como possibilidades de
apreensao da historicidade dos sujeitos. Queiroz (1988) esclarece que, mediante
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esse método, o entrevistado é convidado a falar livremente acerca de suas
experiéncias, com poucas intervengdes do pesquisador, o qual realiza apenas
pequenas pontuagdes, a fim de compreender algo que tenha deixado ddvidas.

Para a andlise do material produzido, inicialmente, as entrevistas biograficas
gravadas foram transcritas a fim de permitir a leitura e estudo do material.
Realizou-se uma leitura prévia e flutuante das informagoes. Para sistematizar os
dados, foram organizados eixos temdticos, os quais “[...] representam categoriais
gerais, de natureza temdtica, que refletem sobretudo os objetivos da pesquisa.”
(SPINK; LIMA, 2000, p. 107). Cada eixo temdtico foi disposto em uma coluna,
formando, assim, uma tabela que possibilita a visualizagio do material. Nesta
pesquisa, os eixos temdticos representam as temdticas presentes nas narrativas dos
professores, os quais, a partir da interpretagao, revelaram os sentidos subjacentes
de trabalho e escola presentes no discurso.

Ap6s a construgio inicial dos eixos temdticos que orientaram a interpretagao,
iniciou-se a sistematizagdo dos mapas de associacio de ideias. Cada eixo temdtico
foi preenchido com falas das participantes durante as entrevistas, respeitando-se a
ordem cronoldgica das falas, a fim de possibilitar melhor visualizagao dos trechos
discursivos que pudessem apresentar pistas para o desvelamento dos sentidos. A
rede de sentidos (exemplificada na préxima secio) produzida pelas participantes
reflete sua inser¢do politica, social e cultural, representando a coletividade
profissional na qual estao inseridas, o que serd apresentado com maiores detalhes
ao longo do trabalho.

O universo pesquisado:
a escola em seu contexto

A escola na qual foi realizada esta pesquisa foi fundada em 1971 e sua
comunidade escolar é composta por cinco funciondrios, 439 alunos e 24
professores, desenvolvendo atividades do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental.
Para a realizagao de suas atividades a escola conta com a verba recebida do
Ministério da Educagdo e com “[...] contribuicoes espontineas organizadas pelo
Circulo de Pais e Mestres, festas comunitdrias promovidas pela escola e Clube
de Maes.” (PROJETO PEDAGOGICO, 2007-2009, p- 11). Esse contexto,
que proporciona espago de participagdo nas decisdes e no cotidiano escolar,
“[...] traz maiores poderes aos alunos e pais de alunos, sejam como parceiros da

gestdo, sejam como sujeitos politicos do processo.” (OLIVEIRA, 2007, p. 367).
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Por sua vez, a escola, como um espago de produgio de conhecimentos,
revela que esses ocorrem por meio da socializa¢io e interagdo entre estudantes
e professores, como revela a participante B: O professor é aquela pessoa que passa
0 conhecimento, ndo so isso... tem que interagir junto com a turma, ver o que ela
quer, tem que respeitar o conhecimento que o aluno tem.

No referido Projeto Pedagdgico’” (PP) da escola, encontram-se os principios
norteadores das préticas desenvolvidas, os quais definem que:

[...] a escola é um espaco de formacio integral do ser
humano. Repensamos aspectos sobre o projeto de educagio
e questionamos sobre: identidade, qualidade, formacio do
aluno e o fazer pedagégico, quer dizer que se no cotidiano
da pratica estd sendo coerente com a concepgao de homem e
de sociedade que pretendemos construir. Uma escola como
um modelo ideal e ndo flexivel nio existe, uma vez que ela
vai se construindo nas contradigées do seu cotidiano, que
envolve situacoes diversas, correlagio de forca em torno de
problemas, impasses, solugoes vivenciadas a cada momento.

(PROJETO PEDAGOGICO, 2007-2009, p. 15).

O Projeto Pedagdgico (p. 49) salienta que a escola propoe “[...] uma
pedagogia diferenciada para o desenvolvimento de competéncias’, essas sendo
definidas no Projeto Pedagdgico da institui¢io como “[...] uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situagio, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles [...] supde agdo intencional do professor.” (PROJETO
PEDAGOGICO, 2007-2009 p. 49).

Embasando-se em tais aspectos, esta pesquisa propoe desvendar a rede
de sentidos que circula a escola ptblica como institui¢do histérico-social
que demarca sujeitos e suas histérias, no caso, professores da rede publica
de ensino.

7 Suprimiu-se o termo politico, por entender-se que esta dimensio estd incluida no pedagégico. Ou seja,
tudo que ¢ pedagdgico ¢ politico.
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Recortes das historias de vida: as professoras participantes®

Este tépico apresenta, de forma sintetizada, alguns aspectos das biografias
das participantes do estudo. Posteriormente, sio discutidas as temdticas que
possibilitaram compreender a produgio de sentidos a respeito da escola, surgidas
a0 longo do desenvolvimento do processo de andlise dos dados.

A participante A possui 42 anos e com 14 anos iniciou o Magistério,
formando-se aos 16 anos no colégio, concluindo seu estigio aos 17 anos. No
relato acerca de sua trajetéria de vida, afirma: [...] ex demorei pra fazer a faculdade,
a graduagio porque... por problemas familiares eu tive que comecar a trabalhar bem
cedo pra sustentar minha familia...eu tinha trés irmdos menores e meu pai ficou
doente e tive que sustentar a familia. Entdo a minha prioridade sempre foi o trabalho.

Realizou concurso no Municipio onde a pesquisa foi realizada logo depois
de formada no Magistério e aguardou cinco anos até assumir a vaga. Enquanto
esperava, trabalhou em projetos da Prefeitura. Com 22 anos, ingressou no
municipio, como professora, mas ainda nio possuia o Curso de Pedagogia,
causa esta associada a problemas familiares. Apds casar-se, ingressou no Curso de
Pedagogia em uma universidade federal da regido, em 1994, formando-se apenas
em 2002. Logo, ingressou na Especializagio em Psicopedagogia e, apds concluir,
iniciou a Especializacdo em Neuropsicologia. Totaliza hoje aproximadamente 23
anos como professora concursada pela Prefeitura. As atividades desenvolvidas na
escola abarcaram a Hora do Conto (leitura, dramatizagio e jogos) e atualmente
¢ a responsdvel pelo laboratério de informdtica, coordenando as atividades
desenvolvidas nesse espaco. H4 alguns anos estd afastada da sala de aula.

A participante B possui 46 anos e relatou que nio realizou o Curso Normal,
ingressando logo apés concluir o Ensino Médio no Curso de Geografia e, em
seguida, no de Histéria, em uma institui¢ao federal, finalizando-os em seis anos. A
referida participante concluiu sua formagio em Geografia no ano de 1986, ¢, em

8 A téenica de coleta de dados, composta pela histéria de vida, caracteriza-se como uma das ferramentas-
conceito do método biografico e possibilita através da escuta individual “[...] reconstruir o contetido de
uma memdria coletiva, pondo em relevo a agdo humana dos individuos que atuaram e colaboraram na
expansio dessa meméria” (MARRE, 1991, nio paginado), ilustrando a histéria social vivida. Dessa forma,
as autoras deste trabalho entendem que o foco do mesmo estd em localizar as produgdes coletivas a respeito
dos sentidos de trabalho e escola para o grupo de professores, representantes de um coletivo maior. A
histéria de vida revela subjetividades, as quais sio produzidas histérica e coletivamente. Neste trabalho,
compreendemos a subjetividade a partir da perspectiva foucaultiana, ilustrada por Filho e Martins (2007)
como constituida por sujeitos histéricos e localizados. Nao hd um sujeito universal, transcendental e
genérico, mas uma multiplicidade de sujeitos. E, nesse sentido, que se privilegia contextualizar os sentidos
em uma rede e ndo se deter nos aspectos individuais de cada participante.
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Histéria, no ano de 1988. Entretanto, apds formada realizou concursos, mas nao
foi selecionada, o que acarretou em uma desisténcia momentinea da profissio.
Durante seis anos, trabalhou em um hospital e, nesse tempo, foi chamada para
um dos concursos realizados anteriormente. Preferiu permanecer no hospital,
pois estava proxima de ser efetivada no cargo. Porém, isso nao se realizou, e logo
foi demitida da funcio. Apés tal fato, realizou mais concursos para exercer sua
formagao e, em 2001, foi nomeada pelo Estado como professora. Em 2002, fez
um concurso para o municipio e foi aprovada.

Em seu relato, a entrevistada enfatiza que sempre trabalhou muito, inclusive
em mais de uma escola (suplementacio). Atualmente, possui 60 horas semanais
de trabalho, sendo 20 horas no Estado, 20 horas na escola em que a pesquisa foi
realizada e 20 horas em outra escola municipal. O fato é ilustrado em seu discurso,
ao enunciar que: [...] dava aula de manhi e de tarde. Jd em seguida, ganhei uma [...]
convocagdo pra trabalha mais. Entdo tava faltando professor de Geografia, entio eu jd
comecei a trabalha mais horas ainda, além das 20 horas, jd desde o inicio com horas
a mais. Entdo, no ano seguinte, eu fui nomeada no municipio, dai entdo eu fiquei
com duas escolas. Mas, assim... sempre com bastante trabalho [...] Suas aulas sao
realizadas com as turmas do 6° a0 9° ano e com turmas do 5° ano, a qual afirma
nao ter experiéncia para trabalhar.

A participante C possui 57 anos, e ¢ origindria da zona rural e realizou trés
vestibulares para o Curso de Enfermagem. Diante da negativa nas selegdes, fez
a prova do vestibular em uma institui¢io particular, formando-se em Estudos
Sociais Pleno, Curso que contempla a possibilidade de ensinar Geografia e
Histéria. No dltimo ano do Curso, conseguiu um contrato com o municipio e
comegou a lecionar. Revelou que seu desejo por lecionar é oriundo da admiragao
que sentia por uma professora: [...] no Segundo Grau eu tinha uma professora de
Geografia a Valesca e eu era apaixonada [enfatizou] pela Valesca! E como eu néo passei
no vestibular de Enfermagem eu disse: bom, eu vou fazer é Geografia, porque eu gosto!
Destaca que desde sua infincia trabalhava para poder sustentar-se na cidade. Em
1991, iniciou uma Especializagio em Cartografia, em uma institui¢io federal.
Estd hd 22 anos na escola em que a pesquisa foi realizada e exerceu atividades
junto a direcio da escola por oito anos, sem deixar de realizar aulas. Atualmente,
leciona junto aos 8° e 9° anos.

A participante D possui 52 anos e estudou em escolas catélicas em sua cidade
de origem e, em seguida, na cidade da pesquisa. Conta que sua decisao de tornar-
se professora também se originou pela admiragao que sentia por uma professora,
o que ¢ representado no seguinte discurso: [...] quando eu iniciei na escola, no
Coragio de Maria, eu tinha uma professora minha que era de Geografia, |...] entio
ela explicava tio bem o conteiido, ela se dedicava tanto e eu olhava pra ela e dizia
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assim: ai como era bom... que bom ela dando aula assim. Entio, eu me espelhava
muito nela sabe, era uma pessoa muito dedicada e né... Depois como naquela época
a gente jd saia... era uma época dos cursos técnicos entdo eu optei por fazer o Normal.
Realizou o Curso Normal em uma escola estadual e formou-se em Pedagogia, em
uma instituigao federal. Complementou sua formagio com a Especializa¢io em
Psicopedagogia. Logo depois de formada no Curso Normal, foi selecionada em
um concurso para professora, mas como era em outro municipio preferiu desistir,
pois era recém-casada. No préximo concurso também foi selecionada, escolhendo
lecionar em uma escola da zona rural, trabalhando com o 1° ano e exercendo
atividades referentes a alfabetizagao. Permaneceu quatro anos nessa institui¢io,
até pedir transferéncia para um local mais préximo de sua residéncia, chegando
a escola da pesquisa. Possui 15 anos de trabalho nessa instituicdo, exercendo
atividades com o 2° e 4° anos.

Discussao dos resultados:
A rede de sentidos

As histérias de vida das quatro professoras do Ensino Fundamental da Rede
Piablica entrevistadas revelaram os aspectos individuais de cada trajetéria de
trabalho. Os fatos particulares de cada realidade contribuiram para a construgao
de uma rede de sentidos a respeito da escola.

Apés a leitura flutuante do material, foram selecionados trés eixos temdticos,
os quais caracterizam temas recorrentes nas historias de vida, sendo esses: escola
como um espago-tempo, ser professor e trabalho.

Dessa forma, os sentidos que estavam latentes foram revelados e definidos
por meio da Andlise de Sentidos (SPINK; LIMA, 2000). Verificou-se que os
sentidos de escola para as professoras entrevistadas abrangem a instituicio como
um espaco e tempo de produgio de conhecimentos; socializagao; ascensao social;
cobrangas e exigéncias; e depdsito de criangas.

A andlise dos dados possibilitou desvendar a existéncia de uma interconexio
entre os sentidos de escola para as professoras pesquisadas. A associacdo inicia
a partir do primeiro sentido, ou seja, a produgio de conhecimentos por meio
do trabalho dos professores. Como esse processo nio ocorre isoladamente, mas,
a0 contrério, sob a forma de interagdo social, conduz ao segundo sentido, o de
socializagdo. No referido processo, os professores percebem a importincia de
seu papel social, na medida em que a sociedade espera o ingresso qualificado
dos estudantes no mundo do trabalho. Tal fato conduz ao terceiro sentido, o de
ascensao social, o qual estd diretamente ligado ao quarto sentido, que caracteriza a
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escola como um espago de cobrancas e exigéncias. Isto justifica-se com a recorrente
afirmacio de que a sociedade capitalista necessita de mao de obra qualificada, pois
o desenvolvimento social estd associado a produgao de conhecimentos. Ainda,
os pais dos estudantes delegam fungées aos professores, aliando o cuidar e o
educar a produgio de conhecimentos. Nesse contexto, os professores sentem-
se sobrecarregados e argumentam que a familia atribui papeis que nio seriam
do professor originalmente, o que caracteriza a escola em consonincia com o
quinto sentido, depdsito de criangas. Para visualizagdo desse material, construiu-
se o diagrama Sentidos de Escola, que representa a interlocucio entre os sentidos:

Cada sentido ¢é caracterizado da seguinte forma:

a. Produgido de conhecimentos e aprendizagens: a instituicao escolar para esses
profissionais tem como responsabilidade primar para que os estudantes
tenham experiéncias que contribuam para o seu desenvolvimento intelectual,
direcionando, assim, o trabalho do professor para produzir conhecimentos
com vistas & formagao escolar dos estudantes e, principalmente, possibilitar
uma futura inser¢io no mundo do trabalho. E nesse sentido que a participante
A revela: [...] eu sempre fui daquelas professoras que buscavam mais, buscar,
incentivar bem os alunos, trazger coisas diferentes |...], eu estudo, eu leio sempre
em fungdo dos meus alunos, pra melhorar a vida escolar deles. Nesse contexto, o
trabalho de professores na escola relaciona-se:
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[...] a0 desejo humano de aprenderem, de descobrir, de
interferir no meio onde vive. Esses profissionais da educagao
sdo sujeitos que avaliam, planejam, produzem, participam
nesse processo, promovendo espagos e oportunidades
para que os estudantes possam produzir conhecimentos,
tendo como ambiente a linguagem. E uma acio, cuja
centralidade, a produgio de conhecimentos, o distingue dos
demais trabalhos, pois lhe atribui uma subjetividade maior.

(FERREIRA, 2008, p. 110).

Ferreira (2008) ainda define a produgao do conhecimento como apropriagio
individual de um saber, visando a tornd-lo seu. Para que isso ocorra, entende-se
que no espago de producio de conhecimentos da escola acontece a socializagao
entre os participantes desse processo, ou seja, professores e estudantes.

A partir do trabalho desenvolvido na escola, o qual prioriza a produgao do
conhecimento, o professor percebe a institui¢io como um espago que possibilita
ascensdo social, conforme verificado na narrativa da participante C: [...] ¢
importante na minha vida, é a vida da gente como a gente diz, né? Ser importante

na sociedade, fazer o meu papel na sociedade. E dessa forma que a escola:

[...] permanece tendo a distribuicio dos conhecimentos
socialmente valorizados como seu papel primordial, sem o
que sua existéncia seria colocada em xeque. O que se espera
da escola é que ela continue legitimando e possibilitando
posigoes sociais; do contrdrio, sua fungio passa a ser
cada vez mais desacreditada, e sua existéncia ameagada.

(OLIVEIRA, 2009, p. 24).

b. Socializagio: a escola é considerada por Ferreira (2008, p. 102) como um
espago-tempo, no qual “[...] as relagoes sociais sao produzidas em um espaco
e em um ambiente que sdo indissocidveis, interpenetram-se, de tal forma que
alteragoes em um deles determinam, inexoravelmente, altera¢oes no outro.”

Dessa forma, entende-se a socializa¢io como o modo pelo qual o coletivo
internaliza no individuo suas regras e costumes, bem como o processo pelo qual a
pessoa interage com o meio € com 0s outros. E nesse sentido que Rego (1996, p.
55), embasada em Vygotsky, esclarece que a crianga:

[...] a partir de sua inser¢io num dado contexto cultural,
de sua interagio com membro de seu grupo e de sua
participagio em préticas sociais historicamente construidas,
[...] incorpora ativamente as formas de comportamento jd

consolidadas na experiéncia humana. (REGO, 1996, p. 55).
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Em relagio ao trabalho pedagégico que desenvolvem, a participante C afirma
que: [...] me incentivou aquele negécio de dar aula e a questio da sociabilizagio, de
tu estares sempre em movimento, sempre conversando com alguém, trocando ideias. A
participante C, em seu discurso, também atribui sentido ao seu trabalho, resultante
da socializacio, como: [...] realizacio, de prazer de vida, de |...]. encontrar com a
gurizada, de transmitir esse conhecimento.

Outrossim, a cultura na qual se estd inserido é definida como um: “[...] palco de
negociagoes, em que seus membros estao num constante movimento de recriagio
e reinterpretagio de informagoes, conceitos e significados” (OLIVEIRA, 1993
apud REGO 1996, p. 55). E nesse emaranhado de relacoes humanas, afetivas,
cognitivas e psicoldgicas que ocorre a socializagio de informagées e experiéncias
que embasam a produgio do conhecimento.

c. Ascensio Social: dentro desse contexto, percebe-se; nos discursos das
professoras; a escola como uma possibilidade de ascender socialmente, tanto
para elas como sujeitos, quanto para os estudantes. Verifica em seus discursos
referéncias as possibilidades de crescimento social, por meio da contribui¢io
com um determinado papel na sociedade.

Assim, na medida em que seu objetivo de ensinar o contetido é concretizado,
resulta na produgio do conhecimento do estudante, garantindo maiores chances
de sucesso na sua formagao profissional. Pode-se visualizar tal fendmeno na fala da
participante A, ao afirmar que: [...] adoro ensinar... eu acho assim que é uma tarefa
é... muito realizadora quando a gente consegue vé uma crianga se alfabetizando, uma
crianga aprendendo... eu acho que isso muda a vida da crianca. Uma etapa assim
muito importante da vida da crianca quando ela passa pela escola.

Por tabela, ao executar essa fungdo, o professor sente-se gratificado por ter
realizado seu papel social. Hypélito (1997, p. 71) ressalta que, historicamente, a
mulher inseriu-se no magistério por ser uma “[...] possibilidade de projecio social,
politica e cultural para as mulheres. Foi um espago de emancipagao conquistado”.
Nesse contexto, a participante A revela que: [...] eu sempre quis ser professora,
desde crianga. Eu e a minha irmd mais velha a gente sempre estudava, brincava
que... que seriamos professoras. O fato referido associa-se ao desejo feminino de
desempenhar fungoes relevantes para a sociedade, como ¢ o caso do magistério, o
qual é lembrado por Hypdlito (1997) como profissao procurada, originalmente,
por mulheres, as quais desejavam uma dimensao de reconhecimento social.

d. Cobrancas e Exigéncias: a escola torna-se uma institui¢io com cobrangas
e exigéncias, na qual a sociedade deposita suas expectativas de qualificagio
profissional dos estudantes que ingressarao no mercado de trabalho. Ferreira
(2008) caracteriza a escola atual, a qual acompanha:
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[...] as transformagbes continuas, ocasionadas pelos avangos
tecnoldgicos, pela busca de uma economia globalizada e pelas
mudancas culturais. Resultam dessa configuragio, sobretudo
ap6s o neoliberalismo, orientagdes sociais que apontam o
capital como elemento central e centralizador na determinagio
dos rumos educacionais. (FERREIRA, 2008, p. 107).

No contexto globalizado, “[...] a educagdo passa a ser instrumento para auxiliar,
de um lado, na maior exploracio do trabalhador, de outro, para qualificar as
relagbes entre tecnologia e desenvolvimento social continuo.” (FERREIRA, 2008,
p. 107). A autora ainda destaca nesse trabalho que o préprio professor ¢ exigido a
qualificar os estudantes, o que “[...] corrobora para a efetividade destas caracteristicas
os processos de gestdo da educagio centrados na exceléncia, qualidade e rapidez.”
(FERREIRA, 2008, p. 107). Ademais, os pais dos estudantes delegam, muitas vezes,
responsabilidades que ultrapassam o papel do professor, entendido pelas entrevistadas
como o profissional formado para transmitir o contesido. Dessa forma, observa-se
que as cobrangas e exigéncias aumentam na medida em que as demandas destinadas
aos professores sdo a base para o desenvolvimento da sociedade. Nessa dire¢do, a
participante B declara que: [...] a gente vem com uma cobranga muito grande dos pais,
que eu acho que os pais ndo estio conseguindo fazer o papel que é da familia, empurram
muito para escola. A participante D corrobora essa informagio e afirma que: [...] hoje
em dia, é uma cobranga muito grande pra nds, professores, e parece que a gente que tem que
assumir tudo... O social exerce toda sua for¢ca nas demandas escolares, influenciando as
atividades desenvolvidas nesse espago, para que correspondam a expectativa de total
educacio dos estudantes para o imprevisivel.

e. Depésito de Criancas: nessa situacio, a escola é caracterizada como um depdsito
de criangas, pois recebe os estudantes sem a participagao da familia no processo de
produgio do conhecimento. Assim sendo, o espago escolar é associado ao termo
depdsito e os estudantes correspondem as mercadorias que sao depositadas nesse
local provisério: [...] para mim, o sentido da escola é um depdsito de crianca. Que
os pais vdo trabalhar tém que depositar, colocar ld naquela escola e colocam toda a
responsabilidade em cima do professor [...] a gente que tem que detectar se a crianga
estd indo ao consultdrio do psicologo, se a crianga tem problema de audigio, se a crianca
tem problema de visdo, tudo é o professor! Ainda, o professor seria o responsavel por
cumprir a obrigagio de ensinar os contetidos e valores necessdrios aos estudantes.

As breves conceituagoes e contextualizacoes a respeito dos sentidos de escola,
presentes nas narrativas das professoras, possibilitam introduzir no préximo
topico as associagoes existentes entre cada um, bem como identificar e analisar as
relagdes entre a escola como um espago-tempo e o trabalho de professores.
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Consideracoes Finais

Por meio das relagdes sociais, da comunicacio e dos significados atribuidos as
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos que participam desse espago, produzem-se
sentidos que caracterizam a escola. Nesta pesquisa, os sentidos de escola para os
professores da rede publica de ensino foram investigados e analisados a partir de
suas vivéncias de trabalho. As histérias de vida possibilitaram construir uma linha
temporal que orientou as experiéncias biogréficas das participantes. A partir da
andlise das experiéncias de trabalho dos professores na escola, desvendou-se uma
rede de sentidos, os quais estavam imbricados entre si. Os sentidos imbricam-se,
justamente, devido a cadeia linguistica que os organiza, na medida em que se
atribui sentido aos eventos que norteiam a vida. As escolhas pessoais, profissionais
e caminhos tedricos delineiam a subjetividade e organizam os sentidos em uma
rede. Dessa forma, os sentidos que caracterizam a escola para as professoras
participantes da pesquisa delinearam essa instituigio como um espaco de
produgio de conhecimentos, de socializagio, de ascensdo social, de cobrancas e
exigéncias e como um depdsito de criangas.

A légica entre os sentidos organiza-se da seguinte maneira: na escola, os
professores sao responsdveis por ensinar os contetidos aos alunos e, assim, possibilitar
a produ¢io de conhecimentos. E importante ratificar que, nesta pesquisa,
as professoras visualizam-se como profissionais responsdveis por organizar o
conhecimento em aula. Nesse movimento, encontra-se a praxis pedagdgica’, a
qual relaciona dinamicamente teoria e prética, na medida em que as professoras
organizam o conhecimento a partir de teorias pedagdgicas e o sistematizam na
aula a partir de atividades.

Durante o processo de produgio de conhecimentos; ocorre a socializagio
com os demais sujeitos que participam dessa realidade, ou seja, os estudantes e
demais colegas de trabalho, por meio da comunicagio e do compartilhamento de
experiéncias e teorias, entre outros aspectos. Resulta que os professores percebem
seu trabalho como uma possibilidade de ascensio social, tendo em vista a
importincia do desenvolvimento de suas atividades na escola, na medida em que
a sociedade atribui demandas para essa instituigio.

9 “[...] a préxis pedagdgica é a esséncia do trabalho profissional dos professores e, nessa perspectiva, torna-se
cientifica, por isso, metédica, sistemdtica, hermeneuticamente elaborada e teoricamente sustentada. Pode
se dizer uma préxis pedagdgica, entio, uma praxis social” (FERREIRA; RIBAS, 2014, p. 10).
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A escola tornou-se um espaco fundamental para a sociedade, pois ¢ o lugar no
qual os estudantes sdo preparados para ingressar no mundo do trabalho. Percebe-
se a associa¢do existente entre a escola e produgao do conhecimento como uma
ferramenta para a producio de um trabalhador que corresponda as expectativas da
sociedade capitalista, constituindo-se como polivalente e flexivel, reproduzindo
uma légica relativa & empregabilidade, reverberando o neoliberalismo aplicado
a Educacio Bésica. Nessa perspectiva, os familiares dos estudantes surgem nos
discursos como sujeitos que delegam expectativas aos professores, as quais, muitas
vezes, ultrapassam o limite de sua interven¢do. Nessa relagio, os professores
sentem-se cobrados, exigidos e sobrecarregados para o cumprimento de suas
funcoes. Sob tal contexto, observa-se a associacio entre o educar e o cuidar,
esperando-se que os professores, além de produzir conhecimentos, tornem-se
cuidadores, observando os condicionantes externos que afetam o desempenho de
seus estudantes (cuidados médicos, afetivos, psicolégicos, entre outros).

Assim sendo, a escola foi descrita como um depdsito de crian¢as, na medida em que
muitas funcoes deixam de ser exercidas pela familia, passando a ser responsabilidade
dos professores. Observa-se que eles desenvolvem seu trabalho como responsaveis
pela producio de conhecimentos e aceitam as demandas que lhes sao destinadas,
embora, originalmente, sejam de responsabilidade das familias. Nesse contexto,
os professores também se transformam em trabalhadores polivalentes e flexiveis,
correspondendo as exigéncias de uma sociedade capitalista centrada na intensificagio
e precarizago, cada vez mais, do trabalho e do trabalhador.

Observa-se que os professores adaptaram-se, ao longo dos tempos, ao
modelo de sociedade e, consequentemente, de escola vigente. O processo de
transformagdes econdmicas, politicas, culturais e sociais, que resultou no modelo
capitalista atual, favorece o surgimento de um profissional qualificado para as mais
diversas fungoes, o qual deve ter competéncia'® para resolver qualquer assunto,
fato que justifica o emaranhado de fungoes, papéis e expectativas destinados ao
trabalhador da educacao.

A partir desta pesquisa, percebe-se a escola como um espago de diversos
sentidos, os quais se encontram imbricados, caracterizando as experiéncias
vividas nesse espaco. Os professores transformam-se em aparentes protagonistas
na institui¢o, desenvolvendo vérias atividades e subjetivando-se de acordo com
os sentidos atribuidos as suas experiéncias. Consideram-se aparentes, visto que

10 De modo algum, defende-se o discurso sobre aquisi¢io de competéncias. Contrariamente, entende-se esse
discurso como ideoldgico, na medida em que responsabiliza somente o trabalhador pela aquisigio ou pela
falta de competéncias e habilidades para o trabalho, isentando o Estado e demais instituigoes sociais.
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a0 final do dia, do més, do ano, os professores denotam a sensagio de muito
terem realizado e pouco se evidencia do seu trabalho, pois seu protagonismo
parece subsumir-se na realizagio de tarefas desarticuladas de um projeto maior,
consumindo sua energia e tempo. Deve-se notar que esses sentidos também se
relacionam com o grande sistema social que rodeia as pessoas, o qual produz
meios que favorecem o surgimento dos sentidos que circundam a vida das pessoas.

Percebe-se, entdo, que este trabalho delineia um caminho de estudos
para a compreensao da escola publica, bem como contribui na producio de
conhecimentos, os quais vao ao encontro das teorias elaboradas por outros autores.
Acredita-se estar contribuindo com pesquisas jd realizadas, disponibilizando-
se alguns conceitos que podem ser ampliados. A partir de pesquisas como esta
se produzem novos questionamentos para outras discussoes, contribuindo na
produgio cientifica e académica, ampliando a compreensio dos sentidos que
caracterizam a escola publica contemporinea.
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Educacao profissional a partir da experiéncia nos
barracoes das escolas de samba do Rio de Janeiro

Professional education from the experience in the barracées of
the samba schools of Rio de Janeiro

Resumo

As escolas de samba do Rio de Janeiro apresen-
tam todos os anos o desfile no sambédromo. Para
que essa festa se materialize, grande quantidade
de artesios trabalha o ano todo na confec¢io dos
objetos cénicos dentro dos barracdes das agre-
miagdes. O objetivo deste artigo ¢ saber como
ocorreram os processos de ensino e de aprendi-
zagem dos oficios que fazem parte do cotidiano
desses barracoes. Foi realizada uma pesquisa
empirica junto s fontes primdrias, secunddrias
e bibliogréficas, buscando-se contribuir para a
compreensao do processo educacional existente,
cujo fim € o de fomentar a discussao em torno da
educacio profissional ndo formal.

Palavras-chave: Educagio Profissional. Edu-
cagio nao Formal. Cultura Educacional. Esco-
las de Samba.

Julio Penna FEDRE'
Artur José Renda VITORINO?

Abstract

The samba schools of Rio de Janeiro have every
year the parade at the Sambédromo. For this
party to materialize, lots of artisans working
all year on making the props inside the bar-
racdes of the samba schools. The purpose of
this article is how the processes of teaching and
learning crafts that are part of the daily life of
these sheds occurred. An empirical study was
conducted with the primary, secondary and bi-
bliographic sources, we sought to contribute to
the understanding of the existing educational
process whose purpose is to promote the dis-
cussion of non-formal vocational education.

Keywords: Professional Education. Non-For-
mal Education. Educational Culture. Samba

Schools.
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Introducdo

Para Bash (2012, p. 660), o ensino profissionalizante pode ser definido como

[...] todas as atividades mais ou menos organizadas
ou estruturadas que visam proporcionar s pessoas as
habilidades, as competéncias e os conhecimentos necessdrios
para a execugio de uma tarefa ou um conjunto de tarefas,
que conduzam ou nio a uma qualificacio formal.

De uma perspectiva legal, a denominagio educagio profissional foi
introduzida no Brasil pela LDB (Lei n° 9.394/96, Cap. 111, art. 39), na qual se lé:
“A educacio profissional, integrada as diferentes formas de educagao, ao trabalho,
a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidées para
avida produtiva.” Essa lei também considera que os locais de trabalho sdo espagos
para a educagio profissional, onde o trabalhador/educando aprende as praticas
profissionais no exercicio didrio (BRASIL, 1996).

Logo, ao ser comparada a outros temas da educagio, como o ensino
fundamental, o ensino infantil, o ensino superior ou a educagio fisica, a
educagio profissional destaca-se na bibliografia mais pelo desinteresse do que
pelo conhecimento produzido a seu respeito (CUNHA, 2005). E, na medida
em que investigamos a educacio profissional nio formal, os estudos, pesquisas e
bibliografia sio emblematicamente escassos.

A luz desse viés, e visando contribuir para dar mais amplitude s discussoes
e investigacoes relativas a essa modalidade de ensino, a educagio profissional no
Brasil, este texto toma como objeto de estudo as escolas de samba do Grupo
Especial do Rio de Janeiro, que produzem e apresentam um dos maiores
espetdculos audiovisuais do planeta: o desfile de seus componentes durante
os festejos de carnaval. “Tal manifestagao cultural, produto do encontro entre
morro e asfalto, acompanhou o crescimento e as transformagées da cidade do
Rio de Janeiro durante o século XX” (CAVALCANTI, 1999, p. 7, grifos do
autor). A nés, cabe analisar o rico tempo que precede o desfile, em busca dos
saberes pertinentes as profisses ligadas a confecgio dos objetos cénicos que
sio apresentados durante o desfile. Um trabalho, alids, realizado por centenas
de artesdos dentro dos barracdes® dessas agremiagdes, num intricado universo

3 Barracio ¢ o termo criado por sambistas para designar o galpio onde sdo confeccionados as alegorias, os
aderegos e as fantasias que serdo apresentados durante o desfile.
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cujas engrenagens movimentam-se o ano todo, com o intuito de escrutinara
transmissdo dos conhecimentos e técnicas que compéem o fazer do espetéculo,
frutos que sao do complexo mundo do samba, definido por Leopoldi,

[...] como a expressio corrente que circunscreve um
conjunto de manifestagoes sociais e culturais que emergem
nos contextos em que o samba predomina como forma de
expressio musical, ritmica e coreogrifica. (LEOPOLDI,

1978, p. 34).

Nesse caso, a palavra samba engloba mais alguns significados, delimitados
por Cascudo (1972, p. 781) “[...] como nao s6 aquele referente & composicio
musical com um ritmo especifico”. O termo também diz respeito a reunido de
sambistas que executam aquele tipo de musica, assim como determina todo o
universo do entorno das escolas de samba e as comunidades que compdem seu
mundo e sio o seu é/an.

Portanto, a manifestacio cultural escola de samba tem suas raizes na cultura
afro-brasileira e nos ex-escravos que perambulavam pelas ruas do Rio de
Janeiro no final do século XIX, subindo os morros ao serem expulsos das zonas
centrais da cidade (CABRAL, 2011). Para Goldwasser (1975), esses morros se
tornariam os berg¢os das agremiagdes carnavalescas que surgiram na cidade do
Rio de Janeiro no comeco da década de 1930, originadas nos estratos sociais
mais baixos da populagio fluminense, “[...] num tecido urbano formado por
cortigos super povoados que tinham na Praca Onze sua referéncia.” (LESSA;
AGUINAGA, 2002, p. 144). Dessa forma, no decorrer das décadas de 1930 até
os dias atuais, para Lessa e Aguinaga (2002, p. 147, grifo dos autores) “[...] a
profissionalizagio do desfile impds a organizagio de uma ‘fébrica’ [...]. Dentro
dela, sob o comando de um profissional especial — o carnavalesco — se produz a
materialidade utilizada no espetdculo.”

Este texto é fruto de pesquisas bibliograficas e documentais, cujo intento
é contribuir para o entendimento do aprendizado de profissdes relacionadas ao
fazer do carnaval. A maioria dessas profissoes é aplicada nio somente dentro
dos barracoes das escolas de samba (mas, também, em serralherias, confeccoes,
marcenarias, etc.), dentro dos quais se estendem, durante todo o ano, os
preparativos do desfile. Pretendemos compreender como se dd o aprendizado das
profissdes por meio da pritica e das experiéncias acumuladas tanto nos desfiles
como em sua produgio, desde os primdrdios das escolas de samba, ao final da
década de 1920, considerando que o primeiro desfile oficial das escolas de samba
do Rio de Janeiro aconteceu no ano de 1933.
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Trataremos, assim, da educacio profissional nio formal, que ¢ definida
pelo Ministério da Educacio como “[...] um processo de apreensao de saberes,
aptidoes, destrezas e habilidades, adquiridos em situagoes de iniciativas
planejadas de formagao, realizadas fora do sistema de ensino.” (Art. 2° da Portaria
Interministerial n° 1.082, de 20 de novembro de 2009). A luz dessa legislagao,
concluimos que o Governo Federal reconhece os saberes e o conhecimento
adquiridos na prética do trabalho, visto que ele préprio criou politicas, como a
Rede Certific?, para o reconhecimento e certificagio de saberes constituidos na
prética cotidiana do trabalho.

Raizes do preconceito contra o ensino profissionalizante

O preconceito contra o ensino profissionalizante é heranca dos séculos de
escraviddo que acometeram o Brasil. Ao longo das centirias, coube aos africanos
e aos seus descendentes; o exercicio de todos os trabalhos manuais e bracais
praticados na coldnia e, depois, no império. Dessa forma, desde o inicio da
colonizagio, observou-se um afastamento da forga de trabalho livre da manufatura
e do artesanato, em virtude do emprego de escravos (no inicio, indigenas, e,
mais tarde, os negros) como os executores desses oficios (CUNHA, 2005a). Por
conseguinte, em uma “[...] sociedade em que o trabalho manual era destinado
a0s escravos, essa caracteristica contaminava todas as atividades que lhes eram
destinadas, as que exigiam esforco fisico ou a utilizacio das maos” (CUNHA,
2005a, p. 16). O problema nao era a atividade em si, mas quem as realizava, ou
seja, os negros. Assim, “[...] o trabalho que era exercido por um negro tornava-
se denegrido, e o oficio, infame, vil” (CUNHA, 2005a, p. 16). Essa esséncia
preconceituosa contra o trabalho manual acabou por macular, por extensdo, o
ensino desses oficios.

Tal modalidade de ensino passou, entdo, a ser destinada aqueles
considerados pela sociedade como desgracados, sem sorte, ou seja, filhos
de mae solteira, deficientes fisicos e mentais, negros, mulatos, imigrantes
e membros dos estratos mais baixos da sociedade. Como ilustra¢io dessa

4 De acordo com a Portaria Interministerial n° 1.082, de 20 de novembro de 2009, A Rede CERTIFIC
constitui-se como uma Politica Pablica de Educagio Profissional e Tecnoldgica voltada para o atendimento
de trabalhadores, jovens e adultos que buscam o reconhecimento e certificagio de saberes adquiridos em
processos formais e nao formais de ensino-aprendizagem e formagio inicial e continuada a serem obtidos
por intermédio de Programas Institucionais de Certificagio Profissional e Formagio Inicial Continuada —

Programas CERTTFIC.
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afirmativa, temos o Asilo dos Meninos Desvalidos, no Rio de Janeiro (1875),
que era destinado a meninos com “[...] idade entre seis e doze anos, que fossem
encontrados em tal estado de pobreza que, além da falta de roupa adequada
para frequentar escolas comuns, vivessem na mendicancia” (CUNHA, 2005b,
p. 4). Assim, era de responsabilidade das “[...] institui¢des criadas, mantidas
e administradas pelo Estado, a formagio compulséria da forca de trabalho
manufatureira utilizando-se dos miserdveis” (CUNHA, 2005b, p. 4). Logo,
tendo em vista o histérico supracitado, no Brasil, tanto as profissées manuais
quanto o seu ensino, foram desde o nascimento da na¢io; depreciadas, dentre
as modalidades de ensino vigentes outrora e atualmente.

Coexistindo com essa forma de preconceito as atividades manuais, hd
também o fato do desenvolvimento econémico do Brasil ter sido tocado
por uma mio de obra oriunda de territérios estrangeiros. Nas palavras de
Alencastro (1972, p. 75), a nossa forma¢io ocorreu por meio de um “[...]
mercado de trabalho desterritorializado”. Ou seja, de 1550 a 1920, a massa
de pessoas que puseram em movimento a economia mais dinimica aqui
instalada era, em quase sua totalidade, africana até 1850 e, desse ano até
1920, constituida por europeus, asidticos e levantinos. Foi somente com a
“[...] territorializacio do mercado de trabalho” (ALENCASTRO, p. 75),
sobretudo apds os anos 1930, que o pais passou a contar com mao de obra
originada dentro de suas préprias fronteiras. Além disso, o Brasil somente veio
a ter a sua capacidade de empregar macicamente mao de obra técnica com a
instalagdo do seu parque produtivo industrial, com o advento propriamente
da industrializagio (e nao somente com a instalagao de fébricas), na década de
1950. Com efeito, historicamente, aqui foram gerados conflitos étnicos entre
os préprios trabalhadores, resultando em estere6tipos negativos quanto as
diversas modalidades de trabalho, tendo em vista que o mercado interno era
incipiente para absorver tamanha forga de trabalho disponivel no mercado.

Para além dessa constata¢io histérica, hd ainda, que se perscrutar se, de
fato, o trabalho manual é percebido como um ato que nio traria orgulho ao
préprio trabalhador/ artesio considerando-se, especialmente, a critica hodierna
ao trabalho técnico. Em outras palavras: essa percepgio talvez esteja mais presente
no imagindrio e no discurso dos intelectuais da academia; do que, propriamente,
na cabega dos jovens que pretendem ou ji estio no mercado de trabalho.
Contudo, se nota, ao analisar a bibliografia (BRASIL, 2009; BRASIL, 2004)
uma preocupagio cada vez maior das trés esferas publicas (Federal, Estadual e
Municipal), com a amplia¢io da educagdo profissional (mesmo que, a priori, de
maneira quantitativa) e sua importincia para a alocagio ou realocagio de jovens
e trabalhadores adultos no mercado de trabalho.
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Aqui se aprende sambal

A mesma populagio que serviacomo mio de obra escrava e que fora injustamente
responsabilizada pelo aviltamento das profissdes manuais e do ensino destas foi a
que criou um dos maiores espetdculos artisticos a céu aberto do planeta, sendo
também responsdvel por uma das mais representativas festas da cultura popular
brasileira: as escolas de samba (CABRAL, 2011; ARAUJO, 2002).

A luz dos esclarecimentos iniciais, assinalamos, ap6s revisio bibliografica, que
nio foi de chofre que o carnaval carioca, e mais especificamente o desfile das doze
escolas de samba que compoem o Grupo Especial’, atingiu esse elevadissimo nivel
que mescla arte e técnica. Essa narrativa remonta a década de 1930, marcando o
surgimento das primeiras agremiacoes na cidade do Rio de Janeiro, que tiveram
o bairro do Esticio como berco dessa manifestacio, e ao final da década de
1920 quando surge a primeira escola de samba, Deixa Falar (ARAUJO, 2003;
CABRAL, 2011; QUEIROZ, 1992).

Aos pioneiros, afligia uma preocupagio: mudar a imagem marginal das
manifestagoes afro-brasileiras perante a sociedade e a policia que os perseguia
e inibia as rodas de samba e os cultos religiosos (CABRAL, 2011; FERREIRA,
2004). Em nota transcrita das pdginas policiais do jornal O Paiz, de 18 de maio

de 1893, se lé:

Havia samba ontem i noite n'um sobrado na travessa do Costa
Velho. Tiritava a rabeca, gorjeava o clarinete, roncava um
trombone, esticavam-se alguns pares de tibias dos dois sexo se
faziam grande algazarra. A patrulha de cavalaria que por ali
passava deteve-se ao pensar no que poderia resultar do samba.
Aquela musica, aqueles pares dangantes de cores feéricas, de
largos gestos e de feios esgarres, lembravam assim como que
uma danga macabra. (REGISTRO DA MORTE. O Paiz, ano
IX, n. 4028, p. 2, Rio de Janeiro, 18 de mai. de 1893).

Nota-se o tom preconceituoso presente nas palavras que se referem aos
sambistas, & dan¢a e 4 musica, além da persegui¢io policial as manifestagdes

5 O carnaval carioca tem como uma de suas principais atragdes o concurso das escolas de samba do Rio
de Janeiro, que retne ao todo 67 agremiagoes divididas em cinco grupos hierdrquicos. As escolas que
vencem o desfile do seu grupo conseguem o direito de desfilar no préximo ano em um grupo superior,
enquanto que o inverso também procede, ou seja, a Gltima colocada desfila no préximo ano em um grupo
imediatamente inferior ao seu. O principal grupo é o Especial, que retine 12 escolas de samba.
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protagonizadas pelos negros. Era preciso conseguir espaco no mapa dos festejos
carnavalescos cariocas e procurar uma forma de se destacar em meio as quase
centendrias Grandes Sociedades, pertencentes ao chamado Grande Carnaval, ou
seja, aquele confeccionado e produzido pelas camadas mais altas da populagao.
Para Queiroz (1992), as sociedades carnavalescas, também chamadas de clubes e
que tinham 2 frente a elite carioca da época, organizavam desfiles suntuosos de
carros alegdricos as tercas-feiras de carnaval e, de acordo com Goldwasser (1978,
p- 19), “[...] com a participagdo de conhecidos escritores e comerciantes”. Dessa
forma, se existia o Grande Carnaval, também se brincava nas ruas do Rio de
Janeiro o Pequeno Carnaval, que se delineava assim por:

Negros e mulatos [que] haviam adotado os mesmos dias e
festejos dos brancos e praticamente as mesmas maneiras de
se divertir. Todavia distinguiam-se nitidamente da maneira
de brincar dos brancos, uma vez que dancas e musicas faziam
parte de sua heran¢a cultural africana. Estes elementos
constitufam as bases do Pequeno Carnaval. (QUEIROZ,
1992, p. 56).

Uma das manifestagdes carnavalescas que, a priori, faziam parte do Pequeno
Carnaval eram os Ranchos Carnavalescos, denominacio dada as manifestacoes
artisticas com origem nos préstitos religiosos e apresentacoes de cunho religioso
de origem portuguesa, em especial, os Ranchos de Reis (GOLDWASSER, 1975).
Eles se caracterizavam por ser um grupo de pessoas, em sua maioria, negros e
mulatos, que desfilavam pelas ruas durante o carnaval de forma organizada,
cantando e dangando. Aos poucos, essa manifestacio foi ganhando destaque
por sua beleza e forma ordeira de apresentar-se, e passou a desfilar na passarela
principal da cidade, ao lado das Grandes Sociedades, atingindo seu dpice nas
décadas de 1920 e 1930 (FERREIRA, 2004).

Diante desse panorama de sucesso e reconhecimento dos Ranchos
Carnavalescos organizados por negros, os sambistas decidiram criar uma entidade
organizada como os Ranchos, fosse respeitada como eles. Surgiam, assim, as
escolas de samba. No ano de 1928, um grupo de sambistas do bairro Estdcio de
S84 resolveu se unir para mudar o cendrio de discriminagio que prevalecia. Foi
nesse bairro da zona central carioca, que o termo escola de samba foi pronunciado
pela primeira vez por um grupo de jovens, o qual,

[...] composto de bambas como Ismael Silva, Nilton Bastos,

Baiaco, Mano Edgar, Mano Rubem, Osvaldo ‘Papoula,
Aurélio, Francelino, Juvenal Lopes entre outros, resolveu
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imitar a turma dos ranchos, formando uma agremiagio capaz
de impor respeito e admiragio. A primeira providéncia foi
bolar outra designagio para o conjunto. Como se reuniam
nas proximidades de uma escola normal, na esquina da Rua
Joaquim Palhares com Machado Coelho, raciocinaram:
‘Se quem ensina as criangas sdo chamados professores,
nés que sabemos tudo de samba também somos mestres
e formamos uma escola, escola de samba. Ismael Silva
reivindica para si a autoria do termo: ‘Quem inventou a
expressdo escola de samba fui eu.” ‘O nome da agremiagio
surgiu também do mesmo raciocinio’: ‘Deixa Falar, ¢ aqui
que saem os professores’, finaliza Ismael. (ARAUJO, 2002,
p- 219, grifos do autor).

O excerto destacado frisa a intengao de reconhecimento e a busca por espaco,
j4 mencionado neste texto, os quais, aos poucos, foram sendo alcancados pelos
negros e sambistas por meio da comunidade que, em geral, é concebida como
um grupo constituido por vérios individuos que possuem algo em comum,
uma linguagem, uma estrutura, normas proprias, um gesticular, podendo, dessa
forma, reunidos, construir uma cidade, uma nacio ou uma instituicao (LINGIS,
1994). Sendo assim, ganhavam for¢a as comunidades®. Conforme as escolas de
samba jam nascendo nos morros e nos bairros da periferia da chamada Zona
da Leopoldina, também iam se consolidando a transmissao dos saberes e das
tradicoes do mundo do samba de geragao para geragdo, remontando a tradicio e
3 cultura oral africanas (BA, 2011; FREYRE, 2001; VANSINA, 2011).

Na década de 1930, o termo escola de samba comecou a ser utilizado pela
imprensa do Rio de Janeiro para designar essa nova manifestagao carnavalesca,
como observamos no encarte A Noite Ilustrada, do periédico carioca A Noite,
de 2 de marco de 1932, que trazia uma matéria intitulada Escolas do Samba:
0s conservatdrios musicaes dos morros onde ndo se ensina fugd e contraponto mas
nascem melodias. A reportagem ainda se referia aos morros como conservatdrios
do samba e destacava o cardter de escola e lugar para se aprender o samba.
Com o tempo, esse universo das agremiagoes carnavalescas foi se avolumando
e ganhando novos contornos para, entdo, passar a ser denominado mundo do

samba (LEOPOLDI, 1978).

6 Comumente, a comunidade de uma escola de samba se concentra, no que diz respeito ao aspecto
q P! p
geogréfico, no entorno da quadra de ensaios, que se localiza impreterivelmente no bairro de fundagio da
agremiagdo e é composta, em grande parte, por moradores do bairro e vizinhanca.
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Avulta-se aqui, o fato do samba e do seu mundo particular ganhar cada vez
mais espago no cendrio musical e cultural brasileiro (CABRAL, 2011), e nao
somente aquele vao delimitado dentro das festas carnavalescas do pais, o que
se deve, principalmente com a expansio do samba como musica genuinamente
brasileira e 4 ascensdo das agremiagoes carnavalescas nas décadas de 1940, 1950
e 1960. Para Queiroz (1992, p. 93, grifo da autora), “[...] um nacionalismo
exacerbado existia por essa época, tudo que era classificado como ‘brasileiro’
obtinha a aprovagao das camadas superiores.” As escolas de samba deixavam as
sombras da marginalidade para ocupar espago no carnaval legal, assim denominado
por Queiroz (1992). Essa mesma autora afirma que seu exotismo era rotulado de
nacional pela imprensa carioca.

Ortiz (1994) destaca que a época, o Estado Vanguardista empenhava-se em
re-descobrir o Brasil e forjar a identidade nacional. Adiante, as escolas de samba
extrapolam as fronteiras do Rio de Janeiro e alcancam todos os estados, as capitais
e as mais diversas cidades do Brasil, chegando a outros paises, como o Japao, a
Argentina ou a Alemanha, que também possuem escolas de samba e desfiles.

No final da década de 1950, surge a figura do carnavalesco dentro das agremiagoes,
o individuo “[...] responsdvel pela preparacio dos elementos cenogrificos e
indumentdrios em obediéncia ao eixo temdtico dramatirgico — o ‘enredo” (FARIAS,
2013, p. 159, grifo do autor). Muitos desses artistas, com formagio académica nas
escolas de Belas-Artes, trazem para o carnaval elementos eruditos ao fazer o desfile que,
até entdo, estava nas maos dos sambistas, os quais tinham sob sua responsabilidade
desde a idealizagio dos enredos até a produgio dos elementos visuais. Reconfiguram-
se, assim, os modos de fazer carnaval, transformando as escolas de samba em grandes
espetdculos, ndo apenas no que tange ao canto e a danga, mas, também, sob o aspecto
visual. A esse respeito, Farias salienta que:

[...] a canalizacgdo, para as cadeias produtivas da apresentagio
das escolas de samba, das ideias e técnicas portadas por
facgdes de artistas pldsticos e visuais, com forte énfase
modernista, também esteve em consonincia, com vistas
a assegurar uma visibilidade digna a grupos emergentes
na estratificagio social, em meio aos deslocamentos nos
coeficientes de poder entre os segmentos e grupos que
conquistavam posi¢oes na grande vitrine da folia no Rio de

Janeiro. (FARIAS, 2013, p. 170).
Nesse escopo, o aprimoramento técnico e inovativo, assim como o

conhecimento acumulado no fazer carnaval, se agugavam e tornavam-se cada
vez mais importantes 3 produgio dos desfiles. Com o passar das décadas,
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esse espeticulo foi se modelando por meio da transmissio dos conhecimentos
carnavalescos de componente para componente, dentro e entre as escolas de
samba, ressaltando que

[...] aaprendizagem ¢é um dos fendmenos centrais na vida do
ser humano. Nio se trata de pensar apenas o ato de aprender
mecanicamente [...] o debate atual sobre aprendizagem
situa-se num plano de horizontes e perspectivas envolvendo,
necessariamente, a questdio da educagio, da cultura e
formagio dos individuos. (GOHN, 2013, p. 21).

Contudo, num primeiro momento, esses conhecimentos empiricos
permaneciam restritos ao transmitir e aprender o samba como danga e ritmo
musical. Hiran Aradjo, reproduzindo a fala do mestre Ismael Silva, um dos
fundadores da primeira escola de samba, a Deixa Falar, destaca:

Quando comecei o samba, na época, nio dava para os
grupos carnavalescos andarem na rua conforme a gente vé
hoje em dia. O estilo nio dava para andar. Eu comecei a
notar que havia essa coisa. O samba era assim: tantan tantan
tantan. Nao dava. Como ¢ que um bloco ia andar na rua
assim? Af a gente comecou um samba assim: bum bum
paticumbum prugurunduny’. Estava descoberta a férmula.

(ARAUJO, 2003, p. 220).

A fala faz referéncia & onomatopeia que forma o som caracteristico das batucadas
do samba, que era e ¢ transmitido de geracdo para geracgio. Essa caracteristica da
transmissao dos saberes do samba mantém-se presente e pode ser frisada até hoje pelo
fato da maioria das agremiagdes cariocas possuir escolas de samba mirins®, compostas
exclusivamente por criangas que assumem todos os postos dentro de um desfile, ou
seja, sao mestres-salas e porta-bandeiras, fazem parte da comissao de frente, formam
a ala das baianas e, interpretam o samba enredo na avenida, e, em alguns casos,
ajudam a confeccionar as fantasias que vio desfilar, em oficinas oferecidas pelas
escolas de samba, durante as férias escolares das criancas e adolescentes.

7  Em 1982, aescola de samba Império Serrano levou para a avenida Marqués de Sapucai, o enredo Bum bum
paticumbum prugurundum e sagrou-se campea. Esse samba enredo cantado pela agremiagio de Madureira
¢ de autoria de Beto sem Brago e Aluisio Machado, sendo considerado um dos maiores cldssicos dentre os
sambas de enredo.

8  No carnaval de 2014, desfilaram no sambédromo 17 escolas de samba mirins.
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A importincia da manutengao da tradicio e dos conhecimentos das escolas de
samba transmitidos de forma oral, que remontam a ancestralidade africana (BA,
2011; VANSINA, 2011) dos componentes das escolas de samba, também pode
ser salientada pelo fato das agremia¢des mirins desfilarem na Avenida Marqués de
Sapucai, o sambédromo do Rio de Janeiro e principal palco de desfiles de carnaval
do pais. Outro dado que destacamos ¢ a presenga das alas de criangas em todas as
escolas de samba, compostas por filhos dos sambistas, parentes dos trabalhadores
dos barracoes e moradores das comunidades nas quais as escolas de samba tém
suas sedes, destacando-se o respeito e o reconhecimento aos mais velhos dentro
das institui¢oes carnavalescas. Essa dilecao pode ser comprovada pelo tratamento
reservado a Ala das Baianas, formada por senhoras idosas da comunidade, e a Ala
da Velha-Guarda, composta pelos baluartes, membros fundadores e sambistas
mais antigos, componentes que assumem posi¢io de destaque dentro dos desfiles,
nas quadras das escolas de samba durante eventos e ensaios, sendo comumente
reverenciados pelos integrantes mais jovens.

O fazer carnaval:
tradicao oral, experiéncia, pratica, aprendizagem e paixao

O desfile das escolas de samba do Grupo Especial do Rio de Janeiro atrai turistas
de todo o pais e do mundo e movimenta cifras e nimeros muito altos. No carnaval
de 2013, de acordo com o jornal O Estado de Sao Paulo, de 15 de fevereiro de 2013,
citando o Ministério do Desenvolvimento e a Associagio da Industria de Hotéis do
Rio de Janeiro, a cidade do Rio de Janeiro recebeu 900 mil turistas estrangeiros (50.000
a mais que em 2012), que deixaram na cidade 1,3 bilhdes de reais. Desse aporte a
economia, 18% foram gastos com fantasias. Com a construgio do sambddromo no
Rio de Janeiro, em 1983, especialmente para abrigar o desfile das escolas de samba, e a
instalagao da Cidade do Samba no bairro da Gamboa, destinada a reunir os barracoes
das escolas de samba do Grupo especial num mesmo ambiente, em 2006, as escolas
de samba passaram definitivamente para a era da organiza¢io empresarial, nio sendo
mais permitidos o improviso e a desorganizacio na produgio dos desfiles. No ano de
2011, comegou a reforma para que o sambddromo assumisse o tracado original de
autoria do arquiteto Oscar Niemayer, apds 28 anos de sua inauguracio, em 1984.
Em 2012, a passarela do samba, j4 reformada, teve sua capacidade de espectadores
ampliada de 60.000 para 72.500 lugares.

As fantasias; adquiridas por turistas; estdo entre os objetos cénicos que
ajudam a contara histdria do enredo produzido pela agremiagao durante o desfile,
como os carros alegéricos e aderecos, que garantem a primazia visual os desfiles
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(MORAIS, 1983). Elas sdo, em sua maioria, produzidas nos barracoes das escolas
situados na Cidade do Samba, estruturada para oferecer facilidades e recursos
para a producio da cenografia dos desfiles, além de manter-se aberta a visitagio
publica e ser usada como espago para shows e eventos (ALBIN et al., 20006).

Todas as fantasias, alegorias e aderecos apresentados na avenida pelos
sambistas sao produzidos de forma artesanal por centenas de funciondrios dos
barracoes, num trabalho minucioso. Ao longo dos anos, esse saber fazer acumulou
cada vez mais conhecimento especifico, que foi transmitido oralmente através
dos decénios. A motivagao o presente manuscrito é destacar o aprendizado por
meio da prdtica educacional e da experiéncia no fazer carnaval que diz respeito a
concepgao, producio e montagem de todos os elementos visuais que compdem o
momento méximo de uma escola de samba, ji que

[...] com a consolidagio do desfile no contexto urbano,
cotrespondeu ao desenvolvimento de sua forma ritual
competitiva e a elaboragio de uma forma artistica e popular
altamente complexa. Com ele, as escolas competem
anualmente entre si por meio de uma forma ritual expressiva,
estruturada e densa, que integra em sua encenago musica,
canto, danga e artes pldsticas. (CAVALCANTTI, 2008, p. 34).

O texto ora transcrito nos possibilita destacar dois aspectos dos desfiles de
carnaval que envolvem o fazer carnaval de forma direta: o primeiro, diz respeito
a competitividade entre as agremiagdes, e o segundo, a densidade e a diversidade
dos elementos que envolvem o desfile, com destaque para a confecgio de fantasias,
carros alegdricos e aderecos.

A intrincada gama de técnicas, competéncias e contextos que compdem 0s
barracoes das agremiacoes foi se acumulando ao longo das décadas, com a evolugao
da festa, e transformando-se em um krow-how Gnico, que passou a ser exportado
para as demais escolas de samba do pais e do mundo (CAVALCANTT, 2008), que
copiam as novidades e os padroes criados e desenvolvidos pelas pioneiras escolas
de samba cariocas.

Salienta-se que o trabalho em um barracio ¢ realizado por diversos
especialistas: carpinteiros, sapateiros, escultores, costureiros, peruqueiros, etc.
numa grande rede de atividades artesanais que, somadas, produzem os carros
alegéricos, fantasias e aderegos. De acordo com Feijé e Nazareth (2011, p. 13),
esse trabalho pode ser dividido nas seguintes categorias: a primeira, de base,
integra esses profissionais: o diretor de carnaval, carnavalesco, pesquisador,
projetista, maquetista, figurinista, desenhista e aderecista; a segunda, denominada
de categoria de construgio, integra: o ferreiro, o carpinteiro, o escultor em isopor,
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o escultor em espuma, o escultor em metal, o escultor de formas em movimento,
o laminador, o batedor de placas de acetato, o aramista e o vimeiro; da terceira
categoria, intitulada de ornamento, fazem parte: o pintor de arte, o espelhador, a
bordadeira, o chefe de costura, o chapeleiro, o peruqueiro, o sapateiro, o tingidor
de plumas e o estampador de silkscreen. A Gltima categoria é a de finalizagao, da
qual fazem parte o iluminador, o técnico de efeitos especiais, o coredgrafo e o
maquiador. “Distribuidas dessa forma, as fantasias e alegorias sao produzidas em
inimeros ateliés dentro de cada barraco, os quais sdo liderados por mestres e

apoiados pelos demais artesios” (FERREIRA, 2006, p. 108).

O trabalho nas escolas de samba estd diretamente ligado
a formagio constante de novas geracoes atraidas pela
possibilidade de viverem dos oficios que fazem parte do
barracio, onde se dd a passagem do saber dos mestres
para seus discipulos e as aptidées naturais dos novatos se
transformam em grandes talentos. (FEI]O; NAZARETH,
2011, p. 37).

Nota-se, dessa forma, que a producio do desfile tem cardter coletivo e é
fruto da fusio entre o erudito (comumente acrescido pelos carnavalescos, que,
em grande parte, possuem formagio académica) e o popular (a grande maioria
dos profissionais do barracio, que aprenderam suas profissdes ali, na pratica)
(CAVALCANTI, 2008). “O desfile das escolas comegou a ser criado como uma
produgio artistica de duas culturas” (PAMPLONA, 1984, p. 47), por meio das
quais se destaca o cardter artistico das profissoes carnavalescas, ou seja, o carpinteiro
nao estd fazendo uma cama ou um armdrio, a ele cabe dar forma a um paldcio ou
a uma caverna, bem como o serralheiro, que nio estd produzindo um portao ou
um corrimio de escada, e sim uma estrutura metdlica que mais adiante tornar-
se-4 um dragio que cospe fumaca ou um templo asteca, cabendo o mesmo aos
costureiros, que nio estio fazendo uma simples calca jeans, e sim as vestes de Luis
XIV. Essas primicias também valem aos sapateiros, que nio estio confeccionando
uma bota e sim o sapato de um génio da lAmpada ou de um mandarim chinés, e
assim sucessivamente, em todos os ateliés dentro do barracio. Portanto, os saberes
profissionais ganham um cardter especifico na producio dos elementos cénicos e
dos objetos visuais que sdo apresentados em um desfile de escola de samba. Mas
isso ndo impede que o profissional desempenhe seu oficio além dos limites dos
muros da Cidade do Samba; pelo contrdrio, muitas vezes, ¢ 14 que o trabalhador
encontra sua chance de ter o primeiro emprego. Como enfatiza Aradjo (2002, p.
186), “[...] ndo é necessdrio nenhum conhecimento prévio para se trabalhar no
barracao, pois o aprendizado se d4 a partir da reprodugio de tarefas.” O aprendiz
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vai, por meio da prdtica e do aperfeicoamento de suas aptidoes, adquirindo
conhecimento técito para o exercicio do oficio, situa¢do muitas vezes oposta a do
mercado de trabalho convencional, cuja experiéncia tem de ser comprovada com
a Carteira de Trabalho e um vasto curriculo.

Todos esses profissionais trabalham com elementos que advém de fora do
seu contexto didrio, desenvolvendo habilidades para executar procedimentos de
forma mais rdpida e que aproveitem, da melhor maneira possivel, os insumos para
reproduzir os croquis concebidos pelo carnavalesco. Nesta ocasido, destacamos
o fato de que uma escola de samba veste, em média, 4.000 componentes e que
todos os figurinos sio feitos um a um. Dessa forma, um objeto cénico carnavalesco
s6 existe depois da calca feita pela costureira, a cabeca feita pelo chapeleiro e o
costeiro produzido pelo aderecista, os quais, somados, constroem a fantasia toda.
Ressaltamos, ainda, que os artesios sabem o tempo todo o que estao produzindo
e em que contexto a peca que estd sendo confeccionada serd inserida no desfile,
depois de reunides com os mestres de cada atelié, com os carnavalescos e com o
diretor de carnaval, que expoem e explicam aos artesios o significado do que estd
serd produzido por eles e apresentado na avenida. Muitos deles também desfilam
utilizando as fantasias feitas por suas proprias maos (CAVALCANTTI, 1999).

Outro detalhe ¢ o fato de que, pelo regulamento dos desfiles, uma fantasia
jamais ¢ aproveitada no ano seguinte. Ou seja, uma agremiagio nio pode repetir
o figurino ou a alegoria j4 utilizada em um desfile. Além disso, os enredos mudam
a cada ano e, portanto, ¢ necessirio adaptar o conhecimento e a experiéncia
adquiridos para a confec¢io de outras fantasias e alegorias inéditas adequadas
a0 novo enredo. Em 2001, a escola de samba Imperatriz Leopoldinense levou
a avenida o enredo Cana-caiana, Cana-rosa, Cana Fita, Cana Preta, Amarela
Pernambuco... quero vé desce o suco, na pancada do ganzd, que tratava do cultivo
da cana-de-agticar no Brasil, desde sua propagagao pelos drabes e cruzados, até
a produgao da aguardente no Brasil. No ano posterior, em 2002, essa mesma
escola apresentou no sambdédromo o enredo Goytacazes...tupy or not tupy, in South
America Way, o qual referia-se a0 modernismo e & busca dos artistas brasileiros por
uma arte genuinamente nacional, ambos desfiles concebidos pela carnavalesca
Rosa Magalhaes. Nesse exemplo, é perceptivel a mudanca radical da temdtica
abordada pelos enredos, o que leva a novas fantasias e alegorias, ou seja, nao existe
uma linearidade visual e nem produtiva, ndo existe repeti¢ao, o que demanda
desses profissionais ainda mais pesquisa, especializagio e conhecimento, e resulta
em um novo aprendizado para todos, do carnavalesco ao artesao de cada atelié.

E o conhecimento acumulado de cada um desses individuos que produz as
fantasias e alegorias que sdo vistas na avenida. Cavalcanti (2008) salienta que
diante da importincia de seu trabalho no conjunto do processo de confecgao de
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um carro alegérico, por exemplo, trabalhadores do barracao, como o ferreiro e o
carpinteiro, enfatizam sempre sua competéncia especifica. Esses conhecimentos
e competéncias enraizados tém cardter tdcito e sao transmitidos por meio da fala,
imitagdo, da observagio de maquetes ou croquis de figurinos, por exemplo. Mas
tudo entrelagado pelo didlogo e a conversa entre os profissionais que compdem
cada atelié¢ dentro do barracio, demonstrando, assim, que as escolas de samba
possuem uma grande “[...] capacidade de absor¢ao de elementos e inovagao”
(ARAUJO, 2002, p. 168).

A tonica de todo o saber produzido dentro dos barracoes das agremiagdes e
que remonta a tradi¢do africana da oralidade herdada dos descendentes de escravos
(FREYRE, 2001) pode ser afirmada pelas palavras de Vansina (2011, p. 139):
“[...] a tradigdo oral reconhece a fala nao apenas como um meio de comunicagao
didria, mas também como um meio de preservagio da sabedoria dos ancestrais.”
Da mesma forma que a oralidade, a tradigio pode “[...] ser definida como um
testemunho transmitido verbalmente de uma geracio para outra” (VANSINA,
2011, p. 140), com destaque, mais uma vez, para a importancia dos mais velhos e
dos mestres dentro dos barracoes na transmissao de seus conhecimentos.

O conhecimento ticito dos artesdos estd enraizado e é transmitido dentro
dos barracées das escolas de samba por meio da pritica didria e das experiéncias
vividas no dia a dia e em novos desfiles, que vao formando os propésitos dos
trabalhadores do barracdo, ao longo de cada ano. De acordo com Dewey (1959,
p. 67), a formagio de propdsitos envolve:

1. Observacio das condicées e circunstincias ambientes; 2.
Conhecimento do que aconteceu em situagdes similares no
passado, conhecimento obtido, em parte, pela lembranca e,
em parte pela informagio, conselho, aviso de cuidado dos
outros que tiveram maiores e mais amplas experiéncias; e 3.
Julgamento ou juizo, ou seja, a operagio pela qual juntamos
0 que observamos e o que recordamos e concluimos sobre o
que significa toda a situagdo, para podermos tomar, entio,
o propésito de agio.

A partir desses trés propdsitos é possivel delimitar como eles estao presentes
no dia a dia dos barracées em todo o processo de fazer o desfile, somados as
experiéncias vividas na prética, ou seja, com o desfile sendo confeccionado e com
a escola de samba desfilando.

Tais experiéncias também sio absorvidas no trabalho e aprendizado didrio
dos funciondrios dos barracées por meio da captagio dos sentidos, especialmente
a fala e a audicdo, aqui destacados. Para Dewey (1959, p. 289), “[...] o resultado
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do trabalho dos sentidos, conservado na meméria e na imaginagio e empregado
com a habilidade conferida pelo hdbito, é o que constitui a experiéncia’. A
defini¢ao do filésofo de experiéncia é muito pertinente ao nosso objeto de estudo,
j& que a vivéncia acumula o conhecimento e leva ao aprendizado o funciondrio do
barracio. Dessa forma, Cavalcanti explicita que:

Os trabalhos do barracio vio assim da concep¢io do
carnaval pelo carnavalesco, que ‘sonha noites e noites
com a escola desfilando’, 2 sua realizagao pelo trabalho do
ferreiro, carpinteiro e escultor, culminando no trabalho do
decorador, que é ‘dar vida, dar cor, transformar a realidade
de madeira e ferragens em sonho’. Nessa sequéncia, que
vai de um sonho imaterial e individual (que s6 existe na
mente do carnavalesco) a um sonho palpdvel e coletivo na
sua fruigio e realizacio, explode a dimensio simbdlica do

carnaval. (CAVALCANTTI, 1999, p. 19, grifos do autor).

Entao, tudo o que foi imaginado pelo carnavalesco, as fantasias, alegorias e
aderecos, é transmitido aos demais artesaos (por meio de croquis, reunides, maquetes,
palestras, videos de desfiles anteriores, etc.). Nesse caso, os artesaos colocam todo o
seu conhecimento e experiéncia acumulados para materializar o enredo concebido
pelo carnavalesco. Como destacamos anteriormente, o trabalho em um barracio
¢ manual, portanto, a experiéncia é que propicia que essas profissdes sejam
ensinadas, suas técnicas e habilidades aprendidas e assimiladas pelos profissionais
das agremiagdes. A titulo de ilustragio, Dewey (1959, p. 290) norteia que

O melhor da experiéncia ¢, por esta forma, representado
pelos varios trabalhos manuais [...] Quer isto dizer que os
érgaos do corpo, especialmente os dos sentidos, tiveram
repetidos contatos causais, e que o resultado desses contatos
foi conservado e consolidado até se conseguir a aptidao [...]
e habilidade prética.

E, portanto, por meio da pratica, que erros sio evitados, como no caso de carros
alegdricos que quebram na drea de armacio dos desfiles e ficam impossibilitados
de desfilar, tirando, assim, preciosos pontos da escola, ou, ainda, das diversas
solugbes visuais adotadas ao longo dos anos. Dessa forma, Santos (2006, p. 58)
postula que sao “[...] prdticas e saberes especializados que se aprendem ou podem
ser mais bem desenvolvidos no interior dos barracoes das escolas de samba.” Aqui,
retomamos propésitos de Dewey (1959). Outro detalhe importante que ajuda no
desenvolvimento de know-how e aprendizado dos componentes das escolas de samba

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 97-117, jan /abr. 2016



Educacdo profissional a partir da experiéncia nos barracoes das escolas de samba do Rio de Janeiro 113

¢ a andlise e julgamento feitos apds o desfile por meio da lembranga de uma situagio
que funcionou ou ndo durante a apresentacio da escola. Por exemplo, desfilar com
chuva ou arriscar-se com o comprimento de um carro alegérico, que terminou por
comprometer sua entrada no desfile, atrasando toda a escola. Essas situacoes sao
acumuladas as leituras e reunioes para andlise das justificavas dos jurados, que sio
entregues junto as notas, além dos videos gravados dos desfiles, que sao assistidos.
Somados as experiéncias vividas anteriormente e ao exercicio e transmissao dos oficios
no barracio, acabam conduzindo a um aprendizado. Isso ¢ frisado por Cavalcanti
(2008, p. 165), ao citar o depoimento de seu Reginaldo, que, em 1992, era o chefe da
equipe de escultura da escola de samba Mocidade Independente de Padre Miguel, que
via o barracio como uma escola: “[...] aqui se forma o profissional”.

O referido aprendizado sé foi possivel porque foi vivido, foi experimentado,
seus pros e contras foram separados, analisados e passaram, ento, a nortear as
medidas e as solugdes para que erros nao se repetissem. Todo esse conhecimento
adquirido se deve, também, ao meio social no qual os componentes e trabalhadores
das escolas de samba estdo inseridos, o mundo do samba do qual fazem parte. Esse
meio social é caracterizado por Dewey (1959, p. 18) como sendo o local que
“[...] cria as atitudes mental e emocional dos individuos, fazendo-os entregar-
se as atividades que despertam e vigorizam determinados impulsos, que tém
determinados objetivos e acarretam determinadas consequéncias.”

O sucesso da transmissio dessas experiéncias também pode ser destacado
pelo fato de que “[...] vivemos do nascimento até a morte em um mundo de
pessoas e coisas que, em larga medida, ¢ o que ¢ devido ao que se fez e ao que nos
foi transmitido de atividades humanas anteriores.” (DEWEY, 1959, p. 31). Fato
esse constatado pela importancia atribuida s criangas e ao seu aprendizado nas
agremiagoes, como j4 destacado.

A acumulagio de experiéncias ao longo do tempo que cria conhecimento
remete ao principio educacional do Continuum experiencial, presente na obra
de Dewey (1959), cujas experiéncias primevas devem influir de forma frutifera
e criadora nas experiéncias subsequentes. O conhecimento técnico transmitido
as pessoas que estio aprendendo determinada profissio em um barracio ¢ feito
por quem viveu determinado tipo de experiéncia e dela colheu e acumulou
conhecimento, como o exemplo dos casos mencionados da quebra de algum
carro alegdrico ou da chuva durante a apresentacio.

Tal conhecimento também advém do fato de que, muitas vezes, é preciso
substituir determinado material que seria utilizado em alguma escultura ou
aderego. Esse fator pode estar ligado a falta do insumo no mercado ou ao seu
elevado valor na época da compra, de modo que se torna necessdrio criar outra
solugao ou buscar outro material que consiga o efeito desejado e que caiba no
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orgamento ou, ainda, que nio esteja em falta no mercado. Essa busca resultou
e resulta em novas solugdes pldstico-visuais que, na maioria das vezes, surtem
efeito e sao assimiladas pelas demais escolas de samba, como no caso de copos
plésticos ou pratos de festa, empregados na confecgao e decoragio de aderegos,
fantasias e carros alegéricos, das mdquinas de chuva de papel picado ou, ainda,
dos elevadores hidraulicos, que se elevam de dentro do carro alegérico carregado
de esculturas ou destaques de luxo no inicio do desfile, aumentando a sua altura.

Consideracoes finais

Os saberes mencionados neste artigo, acumulados ao longo dos anos, sé foram
possiveis por meio de experiéncias vividas, tanto aquelas bem sucedidas quanto
as malogradas. Todo o saber experimentado, acumulado e ensinado pelos e para
os individuos, é conquistado por meio da aprendizagem na prética. Portanto, se
existe assimilagio do conhecimento ticito e transmissio oral, existem préticas
educacionais que, mesmo nao formalizadas, resultam na aprendizagem, podendo
ser destacadas como um conjunto de experiéncias boas que, segundo John Dewey
(1959), sdo aquelas que justamente levam ao aprendizado. Nesse caso, o aprendizado
de uma profissao e de um saber fazer pode evitar erros e levar ao éxito, despertando
a autoconfiancga do funciondrio do barracio, que doa seu conhecimento e for¢a
de trabalho para a escola e que se orgulha ao vé-la sagrar-se campea do concorrido
carnaval das grandes agremiagoes cariocas. Os artesdos estio todos movidos por
condigoes objetivas (DEWEY, 1959) que, coordenadas pelos mestres de ateliés,
pelo diretor de barracdo e pelo carnavalesco, levam a produgio do desfile e, por
consequéncia, ao aprendizado de todos os profissionais envolvidos na produgio
do espetdculo, numa troca de saberes horizontalizada, mesmo dentro do barracio,
existindo hierarquia profissional. Profissdes que, como destacado por Cunha
(2005a, 2005b), sio marcadas pelo preconceito ainda em nossos dias, justamente
por serem praticadas manualmente e pela tardia industrializagao do pais, mas que,
neste contexto, pelo menos entre os artesaos do carnaval, sio valorizadas.

A tudo isso se soma o empirismo que define a tonica da educagio nio formal
realizada dentro dos barracdes das agremiagoes carnavalescas, e as experiéncias
ampliam a magnitude do aprendizado na prdtica, sendo essas, como considera
John Dewey, boas, pois levam justamente ao aprendizado permeado, neste
caso, de ligrimas, suor, alegria e muito samba, refor¢ando o cardter de oralidade
pertinente s tradigoes africanas e seus descendentes (BA, 2011; FREYRE, 2001;
VANSINA, 2011), que sio, em grande maioria, salvo indicagio contrdria, os
funciondrios e os componentes das escolas de samba do Rio de Janeiro.
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jovens nem nem e a surperfluidade da
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Generation a drift:

young people nem nem and the superfluity of
the labour force in capital-imperalism

Resumo

O presente artigo objetiva problematizar o
discurso sobre a dita geragao nem nem — os as-
sim chamados jovens que nio estudam e nem
trabalham — com base nos dados divulgados
pelo IBGE (2013) e associd-los ao conceito de
superfluidade da forca de trabalho em Marx
(2011). Defende-se que a geragio nem nem
constitui parte da populagio excedente a ser
preservada em beneficio do setor produtivo.
Aponta-se que, na perspectiva do capital, é
necessdrio manter uma forga de trabalho rela-
tivamente supérflua, sem que tal condigio se
converta em desalento a ponto de ameacar o
préprio desejo da classe trabalhadora de tor-
nar-se mercadoria, ou seja, forca de trabalho.
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The present article aims to problematize the
discourse about the nem nem generation — the
so-called young people who neither study nor
work — on the basis of the facts disclosed by
IBGE (2013) and associate them with the con-
cept of superfluity of the labour force in Marx
(2011). Argues that the nem nem generation
constitutes part of the surplus population to be
preserved for the benefit of the productive sec-
tor. Points out that, from the perspective of the
capital, is necessary to maintain a labour force
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A geragio nem nem, alcunha em certa medida comica, nio fosse a gravidade
que carrega, tem sido destaque nos tltimos tempos na midia televisa, impressa e
eletrénica’, que alerta sobre o nimero de jovens entre 15 e 29 que nio estudava
e nem trabalhava, em 2012. Os dados fornecidos pela PNAD? (2012), divulgados
em novembro de 2013, revelam que 19,6% da populacio nessa faixa etdria estavam
fora da escola e do mercado de trabalho, o que significa dizer que um em cada cinco
jovens encontrava-se nessa situagio no periodo analisado. Dentre os quase 20% de
jovens nem nem, as mulheres perfazem um total de 70,3% ( IBGE, 2013).

Para os jovens que trabalham, o cendrio também nao ¢ animador. Conforme
documento da Organizagao Internacional do Trabalho (OIT) (2013), intitulado
Tendencias mundiales del empleo juvenil 2013: una generacion em peligro, a débil
recuperagio mundial nos anos 2012 e 2013 fez agravar a crise do emprego
juvenil, cuja taxa de desemprego estimada para 2013 foi de 12,6%, o que
tem implicado na disposi¢ao dos jovens em serem menos seletivos em relagao
as suas escolhas de emprego, posto que as ofertas caracterizam-se por vinculos
tempordrios e em regime parcial. Ainda segundo a OIT, os jovens mais pobres
esto, inclusive, renunciando em seguir procurando emprego, tal é a precariedade
do que encontram. A previsio ¢ a de que o emprego informal entre os jovens
continue crescendo.’

Como ¢ possivel perceber, mediante as fontes acima arroladas, o quadro no
qual se encontra a juventude e sua vinculagio ao mundo laboral inspira cuidado
e até amedronta, se seguimos a linha de raciocinio do conhecido adigio de que
mente vazia é oficina do diabo, ou, em outras palavras, jovens desocupados estao
propensos ao crime e a promiscuidade. Seriam estes os nem nem?

2 Uma simples consulta na Internet utilizando a palavra-chave “Geragao nem nem” acusou em torno de 300
resultados referentes aos anos de 2013 e 2014. Tais resultados incluem desde matérias mais consistentes
sobre os ultimos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica IBGE) divulgados em final de
novembro de 2013, incluindo entrevistas com especialistas, até pequenas notas com comentdrios rdpidos
sobre o tema e enquetes com os jovens supostamente vivenciando a condi¢io de nem nem.

3 APesquisa Nacional por Amostragem em Domicilio (PNAD) obtém informag6es anuais sobre caracteristicas
demogrificas e socioecondmicas da populagio, como sexo, idade, educagio, trabalho e rendimento,
caracteristicas dos domicilios, e, com periodicidade varidvel, informagdes sobre migragio, fecundidade,
nupcialidade, entre outras, tendo os domicilios como unidade de coleta. Temas especificos abrangendo
aspectos demogréficos, sociais e econdmicos também sio investigados. Disponivel em: <http://www.ibge.
gov.br/home/estatistica/pesquisas/pesquisa_resultados.php?id_pesquisa=40>. Acesso em: 1 abr. 2014.

4 Disponivel em: <http://saladeimprensa.ibge.gov.br/noticias?view=noticia&id=1&idnoticia=25268&busca
=1&t=sis-2013-74-1-mulheres-25-29-anos-que-nao-estudam-nem>. Acesso em: 8 abr. 2014.

5  Disponivel em: <http:/[www.ilo.org/wemsp5/groups/public/---dgreports/---dcomm/documents/
publication/wems_212725.pdf>. Acesso em: 8 abr. 2014. Acesso em: 2 abr. 2014.
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O presente artigo® tem como propdsito problematizar o discurso’ propagado
sobre a dita geragao nem nem, os assim denominados jovens que nio estudam e
nem trabalham, e associd-lo ao conceito de superfluidade da for¢a de trabalho,
nos termos definidos por Marx (2011). A tese aqui defendida ¢ a de que a
geracao nem nem constitui parte da populacio excedente a ser preservada em
beneficio do setor produtivo. Assim, na perspectiva do capital, o desafio estd em
manter uma forga de trabalho relativamente supérflua, sem que essa condigao
se converta em desalento, a ponto de ameacar o préprio desejo da classe
trabalhadora de tornar-se mercadoria, ou seja, for¢a de trabalho. Desalento que
se agrava tendo em vista a intensificagdo e alargamento do trabalho precdrio,
sobretudo para o segmento juvenil.

O intento exige que se compreenda a atual dindmica do capital em escala
global e suas implicacoes nos paises de capitalismo dependente. O conceito de
capital-imperialismo de Fontes (2012) é aqui adotado na perspectiva de que
abarca as novas determinagdes derivadas da prépria disseminagio do imperialismo
e a conversao do capitalismo em uma forma de vida social generalizada de modo
profundamente assimétrico, o que ajuda a ampliar nossa escala de apreensio
no que se refere as andlises sobre as politicas de inclusdo social, notadamente
aquelas vinculadas & formagao profissional, politicas de emprego e ampliagao da
certificacio e escolaridade.

6 Este artigo, focado nos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) — uma das
principais referéncias na produgio de indicadores sociais —, resulta de um recorte das andlises dos principais
indicadores sociais sobre a situagio dos jovens no mercado de trabalho na atualidade, desenvolvido no
ambito da pesquisa intitulada jovens, trabalho e saberes escolares: o emprego em tempos de flexibilizagio das
relagoes de trabalho, sob minha coordenagio. Esta pesquisa tem como propésito analisar a relagio entre os
saberes escolares e a condigio de emprego entre os jovens provenientes da Educacio de Jovens e Adultos
(EJA), considerando de um lado o cendrio de intensificago da precarizagio das relagoes de trabalho nas
tltimas décadas, e de outro o discurso da qualificagio como estratégia de sobrevivéncia em um mercado
de trabalho para o qual novas competéncias sio demandadas.

7 Adoto aqui o conceito de Fairclough (2001, p. 90) em que discurso refere-se “[...] ao uso da linguagem como
forma de prdtica social e nio como atividade puramente individual ou reflexo de varidveis situacionais.” Tal
compreensio ¢ fundamental quando intenta-se evidenciar que “[...] as ideologias embutidas nas préticas
discursivas sio muito eficazes quando se tornam naturalizadas e atingem o szazus de ‘senso comum’”

(FAIRLCLOUGH, 2001, p. 117, grifo do autor).
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A geracdo nem nem: uma geracao a deriva

Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), baseados
na PNAD 2012 e divulgados em 2013, revelam que o nimero de jovens de 15
a 29 anos, que nio estudava nem trabalhava, chegou a 9,6 milhées em 2012, o
que significa uma em cada cinco pessoas da respectiva faixa etdria. Esse nimero
representa 19,6% da populagio de 15 a 29 anos, conforme se verifica na Tabela
1. Em 2002, o percentual foi de 20,2% dos jovens nessa faixa etdria, que nio
estudavam e nem trabalhavam, significando uma redugio de 0,6 pontos percentual.

Antes de quaisquer comentdrios sobre os ndmeros trazidos pelo IBGE,
levantaremos uma breve reflexao sobre a expressao nem nem, utilizada pela midia
para designar os jovens que nio estudavam e nem trabalhavam, nio pelo tom
anedético que possa estar associado a tal expressdo, mas pelo julgamento moral que
parece embutido. Comegarfamos com a ideia representada de que poderia se tratar
de uma geragao nem isso, nem aquilo, ou seja, jovens que nada fazem: nio tomam
iniciativa, ndo sdo proativos, desistem com facilidade e, por suposto, estariam na
contramio do discurso da empregabilidade. Essa dltima tem ganhado grande
destaque, conforme Oliveira (2008), para referir-se a capacidade do individuo
manter-se ou reinserir-se no mercado de trabalho mediante a posse de um conjunto
de férmulas que o habilite a competir com todos que disputam um emprego. O
que significa, na légica das politicas neoliberais, “[...] um mecanismo que retira do
capital e do Estado a responsabilidade pela implementagio de medidas capazes de
garantir um minimo de condigbes de sobrevivéncia para a populagio.” (p. 199).

O que se percebe claramente é o abandono crescente por parte dos estados
capitalistas de uma politica de pleno emprego, simultdneo ao incremento de
politicas de combate ao desemprego, fundadas em principios comportamentais
cujo protagonista ¢ o proprio desempregado. Nesses termos, Shiroma e Campos
(1997) ressaltam que na literatura econdémica e nas andlises estatisticas, a
empregabilidade refere-se & passagem de uma situacdo de desemprego a de
emprego, e se apresenta como probabilidade de saida do desemprego. Para as
autoras, o termo empregabilidade estd associado a uma série de varidveis, tais
como: “[...] idade, sexo, experiéncia prévia, rede de relacoes sociais, origem social,
concepgoes, valores, aspiragoes, trajetrias de vida etc.” (p. 26).

Acoplado a tal nogao de empregabilidade, o designativo nem nem, igualmente,
poderia aludir infantilidade® e imaturidade, compreensdo reforcada, sobretudo,

8  Nem nem pode ser uma alusio a nené, ou, inclusive pela fonética, ao popular neném, que significa crianca

recém-nascida ou com poucos meses (DICIONARIO HOUAISS, 2002).
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pelo fato de que a maioria teve, a0 menos, um filho (Tabela 2), o que poderia dar
margem a condenar pela zrresponsabilidade da procriagao sem planejamento familiar,
culminando no seguinte julgamento: a geragao nem nem é constituida por aqueles
que nio desejam estudar e nem trabalhar, posto que ainda nao amadureceram o
suficiente ou ndo se atentaram aos novos desafios exigidos pelo mundo globalizado.

Nessa perspectiva, o discurso do empreendedorismo’ se faz presente como ideologia
destinada aos jovens em um contexto de desemprego e precarizagio das relagoes de
trabalho. Coan e Shiroma (2012), em um estudo sobre a temdtica, revelam que o
empreendedorismo como ideologia sustenta o discurso de que o desenvolvimento de
nossas potencialidades empreendedoras nos levaria ao sucesso pessoal e profissional, e
que os obstdculos devem servir como desafios a serem enfrentados, em uma evidente
ocultagio das contradicoes da légica do capital. Segundo os autores, a pedagogia
empreendedora tem marcado forte presenca nos cursos de formagio bdsica e
profissional, sendo sua base epistémica consoante com a que “[...] nutre as relagoes
sociais de produgio capitalistas e fomenta a corrida pelos sonhos individuais que
tentam forjar jovens de novo tipo, limitados & pequena politica, aprisionados aos
projetos individuais que se pode conquistar em curto prazo” (p. 273).

Queremos ressaltar, com a andlise semAntica ora proposta, o constructo
ideoldgico dirigido aos jovens pela negagio, qual seja: nio sejam nem nem,
nao desistam, sejam empreendedores! Discurso direcionado especialmente a
um segmento de jovens brasileiros cuja condigio, desde a mais tenra idade, se
estabelece pela necessidade imperiosa da presenca no mercado de trabalho e, para
a maioria, conjugada a4 permanéncia na escola, variando, conforme o nivel de
degradagao social, o grau de frequéncia e intensidade entre um e outro.

Assim, aos designados nem nem, prefiro a no¢io cunhada por Sennett (2003):
uma geragao que vive a deriva. Ou, nas palavras de Frigotto (2011, p.183), em
alusao a Viktor Frankl: uma juventude com a vida “[...] proviséria e em suspenso.”
Considerando que, sob o capitalismo, as relagdes sociais sio constituidas por
relagdes de classe que se fundamentam por duas classes fundamentais, os que
detém os meios de producio e os que vendem a sua forca de trabalho, e por
fracdes e grupos sociais a elas conectadas, resultando em acessos desiguais aos
bens essenciais a reprodugdo bioldgica e social, Frigotto (2011) adverte que a

9  Coan (2011), em um estudo sobre a educagio para o empreendedorismo, ressalta que as caracteristicas
do empreendedor estio comumente associadas as de“[...] homem destemido, proativo e inovador, que
enfrenta os desafios e vai em busca da realizagio dos seus sonhos” (p. 223). No entanto, adverte que
estudos no campo critico defendem que a referida compreensio se funda nos cléssicos da economia de
cariz liberal, cuja nogao bésica é a de responsabilizar o individuo por sua prépria produgio da existéncia,
em tempos de enxugamento e precarizagio do emprego formal.
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desigualdade ¢ ainda mais severa em sociedades de capitalismo dependente'®, nas
quais a juventude ¢ atingida em sua dimensio geracional. Trata-se de “[...] um
tempo de um capitalismo que lhes interdita o futuro ou produz uma existéncia
social truncada e em suspenso.” (p. 100).

Portanto, o que estd em jogo ndo ¢é a simples adogio de uma ou de outra
nomenclatura, mas o que pode ser revelado ou escondido. Em nosso entendimento,
o designativo nem nem nao traduz a complexidade inerente a relacio capital-
trabalho, posto que opera no nivel da superficialidade, do descritivo e, em
certa medida, até do ludico, apagando a légica de expropriagio a qual estiao
subordinados os trabalhadores.

O que dizem os dados do IBGE

Ao analisar mais detidamente as Tabelas 1 e 2, podemos perceber que no
subgrupo de 15 a 17 anos, a propor¢ao dos que estdo fora da escola e do trabalho
foi de 9,4%, ao passo que entre aqueles com 18 a 24 anos a proporcio foi 23,4%.
Na tabela 2, percebemos que o percentual de mulheres nessa situagio foi crescente
com a idade, ou seja, 59,6% entre aqueles com 15 a 17 anos de idade, alcancando
76,9% no subgrupo de 25 a 29 anos de idade. Ainda em rela¢io as mulheres,
ressalta-se a propor¢io daquelas que tinham ao menos um filho (IBGE, 2013).

Tabela 1. Distribuicao percentual dos jovens de 15 a 29 anos de idade, por tipo de atividade na
semana de referéncia, segundo os grupos de idade. Brasil (2012), em percentuais (%)

Tipo de Atividade
ede 56 estuda Trabalha e 56 trabalha Néotrabalha
estuda nem estuda
15a29 21,6 13,6 45,2 19,6
15a17 65,4 18,8 6,5 9,4
18a24 14,5 14,8 47,3 23,4
25a29 2,9 8,3 67,5 21,3

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (2013). (Adaptacéo da autora).

10 O autor apropria-se do conceito de capitalismo dependente de Fernandes (2008) e Oliveira (2006).
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Tabela 2. Distribuicao percentual de pessoas de 15 a 29 anos de idade que ndo estudavam e nao
trabalhavam na semana de referéncia, por grupos de idade. Brasil (2012), em percentuais (%)

125

Caracteristicas

Grupo de idade

selecionadas Total 15a 17 anos 18a24anos | 25a29anos
Sexo

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
Homem 29,7 40,4 32,0 23,1
Mulher 70,3 59,6 68,0 76,9
Nivel de instrucdo mais

elevado alcancado

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
Ensino fundamental i i i i
incompleto

Ensino fundame:nt.al 324 56,7 28.4 315
completo ou médio

Incompleto 234 31,0 241 20,0
Ensino médio completo 38,6 12,2 43,2 39,2
Ensmo superior 56 01 42 9.3
incompleto ou completo

Indicagdo de presenca

de filhos nascidos vivos

das mulheres

Total 100,0 100,0 100,0 100,0
Nenhum filho 41,0 69,9 48,0 25,0
1 ou mais filhos 58,4 30,0 51,6 741

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (2013). (Adaptacéo da autora).

No que diz respeito a escolaridade dos jovens que nio estudavam e nem
trabalhavam, destacamos que entre o subgrupo de 15 a 17 anos de idade, 56,7%
nao tinham, sequer, o ensino fundamental completo, ao passo que o esperado
para a faixa etdria era que estivessem frequentando o ensino médio. Entre os
jovens de 18 a 24 anos, chama a atengio o fato de que somente 47,4% dos que
nao trabalhavam e ndo estudavam tinham completado o ensino médio, o que
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significa que a maioria tinha até o ensino médio incompleto. Para as pessoas de
25 a 29 anos de idade, que ndo trabalhavam e nio estudavam, destacamos que
51,5% tinham até o ensino médio incompleto, porém, ressaltamos que 39,2%
tinham ensino médio completo e 9,3% tinham ensino superior incompleto ou
completo. Esses dois percentuais somados atingem 48,5%.

Verifica-se claramente que é relevante o percentual de jovens de 25 a 29 anos
com escolaridade igual ou superior ao ensino médio completo que nio estavam
trabalhando nem estudando em 2012, o que parece apontar, 20 menos no caso
brasileiro, que a velha, porém nio superada, associa¢io direta entre maior nivel
de escolaridade e menor nivel de desemprego, conforme preceito defendido pela
Teoria do Capital Humano'!, mais uma vez, nio se confirma.

Sobre o rendimento do trabalho entre os jovens no Brasil, conforme
documento do IBGE (2013), entre a faixa etdria de 15 a 29 anos de idade,
ocupados na semana de referéncia da pesquisa, 39,6% obtiveram rendimento de
todos os trabalhos até um saldrio minimo'* em 2012, ao passo que 18,2% deles
obtiveram rendimento superior a dois saldrios minimos. Ainda segundo o IBGE,
o baixo rendimento do trabalho entre os jovens explica-se, em grande parte, em
razdo de estarem em inicio de carreira e em trabalhos com menos garantias, por
exemplo, de estabilidade e de remuneracio.

No que se refere as condigdes de trabalho, ressalta-se a informalidade'?,
caracteristica importante no pais, que abarca 43,1% dos trabalhadores (IBGE,
2013). Mas é entre os jovens de 16 a 24 anos e idosos de 60 anos, ou superior a essa
idade, que as taxas de informalidade em 2012 foram mais elevadas, registrando-
se 46,9% e 70,8%, respectivamente, segundo a mesma fonte. A explicacio desse
fenémeno, para o IBGE, estd na especificidade que envolve os dois grupos etérios.
Para os jovens, “[...] a elevada taxa de informalidade pode ser explicada pela busca
do primeiro emprego e, em alguns casos, pela necessidade de conciliar o trabalho
com o estudo, fazendo com que a posse de carteira assinada ou a contribuigao
previdencidria nao seja um requisito imprescindivel.” (IBGE, 2013, p.146). Entre
os idosos, pelo menos para a maioria, em razio de ji terem cumprido seu ciclo
produtivo, o retorno ou a permanéncia no mercado de trabalho devem-se a uma

11 Um estudo critico sobre a Teoria do Capital Humano (TCH) e suas implica¢des no cendrio atual pode ser
encontrado em Motta (2012).

12 Saldrio Minimo em 2012 era de R$ 622,00.

13 O IBGE utiliza para classificagio dos trabalhos formais ou informais a definicio da Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT). “Trabalho formal inclui empregado com carteira de trabalho assinada,
trabalhador doméstico com carteira de trabalho assinada, militar, funciondrio publico estatutdrio, conta
prépria e empregador que contribufam para a previdéncia social” (IBGE, 2013, p. 145, grifo nosso).
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maneira de complementagio de renda ou um meio de socializagao. A carteira de
trabalho, nos casos em que o idoso ¢ pensionista ou aposentado, deixa de ser um
atrativo, assim analisa o IBGE.

Ainda que se possa buscar alguma justificativa para o maior percentual de
informalidade entre os dois polos em questdo, o fato é que a informalidade ¢é
estrutural na forma de ocupa¢io da forca de trabalho no pais, e estd presente
em todos os segmentos etdrios e com relativa importancia, conforme pode ser
verificado pelos dados trazidos pelo préprio IBGE!. Neste sentido, concordamos
com Filgueiras, Druck e Amaral (2004) na medida em que avaliam que “[...] o
conceito de informalidade tanto pode se constituir em um problema quanto em
uma solugio, tanto pode obscurecer quanto revelar, a depender do uso que se
faga dele e da clareza que se tenha com relacio aos seus limites explicativos, tanto
no plano tedrico quanto empirico.” (p. 229). Na particularidade brasileira, nos
parece que essa nogao muito mais esconde do que revela.

Cardoso (2013), tomando por base as mesmas fontes e buscando analisar o
fendmeno dos jovens que nao trabalhavam e nao estudavam, comparando-o “[...]
aos paises mais ricos do mundo” (p. 293), considera que a condigao nem nem nao
¢ exatamente uma novidade nesses paises; 0 novo estaria na intensidade com a
qual o referido fendmeno surge, ou seja, o aumento dos nem nem estd quase que
exclusivamente associado ao desemprego de jovens anteriormente ocupados, e
que j4 teriam deixado a escola. Salienta, ainda, que a situacio é mais grave entre
os homens do que entre as mulheres, e entre as faixas etdrias mais elevadas (18 a
29 anos), tendo em vista que o esperado é que esses jovens estivessem saindo do
sistema escolar e ingressando no mercado de trabalho. Portanto, considera que a
geracao nem nem expressa desemprego juvenil em larga escala, atingindo sucessivas
geracdes desde a crise econdmica de 2008, que vem assolando as economias dos
paises centrais do capitalismo.

O autor entende que se trata de um fenémeno estrutural, com agravamento
depoisde 2008, a ponto de langar os jovens “[...] no centro da contestagao da ordem
econdmica global e suas institui¢oes de sustentagio, nacionais e supranacionais”
(p- 296), o que implicou na transformagio de um problema estrutural em um
problema social, inflamando “[...] a disposi¢ao militante de jovens por todo o
mundo desenvolvido” (p. 297).

Na perspectiva de Cardoso (2013), o fend6meno também ¢ estrutural no
Brasil, embora a taxa de jovens que nao estudam e nio trabalham tenha sofrido

14 Percentual de trabalhadores ocupados em trabalhos informais, segundo a faixa etdria: 16 a 24 anos: 46,9%; 25
229 anos: 36,0%; 30 a 49 anos: 38,7%; 50 a 59 anos: 45,9%; 60 anos ou mais: 70,8% (IBGE, 2013, p. 157).
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uma leve queda, se comparada com o cendrio europeu contemporaneo. Por isso,
defende a hipétese de que no Brasil

[...] a melhoria das condicoes materiais de vida, ao se disseminar

pelo pais contribuiu para reduzir a percepgio de clausura das
condicées de mobilidade social, ampliando o horizonte de
expectativa, de inclusdo dos jovens ‘nem nem’, em especial as
mulheres. Ao contrério, pois, de aparecer como deterioragio
de condig¢des antes favordveis e, portanto, como frustragio
de suas expectativas, como ¢ hoje o caso de vdrios paises
europeus. (2013, p. 312, grifos nossos).

Nesse sentido, o autor ressalta que as taxas zem nem no Brasil, ao atingirem em
maior nivel as familias de baixa renda, apontam para a necessidade de investimento
em politicas de distribui¢ao de renda®. Essas, ainda que direcionadas em curto
prazo, em longo prazo podem resultar na recuperacio dos servigos publicos, na
medida em que tornardo menos relevantes a mercantilizacio das relagoes sociais
e, consequentemente, implicando na diminui¢do das desigualdades sociais,
condi¢do que alimenta a probabilidade de um jovem tornar-se nem nem.

Queremos avangar e problematizar em alguns pontos na compara¢io que Cardoso
(2013) faz entre a situagao dos jovens brasileiros e o contexto europeu, propondo
os seguintes questionamentos: Qual a origem da deterioracio das condigoes antes
favordveis aos jovens europeus? Porque as politicas sociais que possibilitavam algum
nivel de expectativa aos jovens europeus deixam de existir? Ou, em outras palavras,
como explicar a desilusio dos jovens que nio estudam e nem trabalham na Europa,
se, diferentemente daqui, o investimento em politicas publicas, pautado na nogao de
um Estado de bem-estar social, foi a tonica nas décadas que se seguiram, até a virada
neoliberal? Por que devemos acreditar que o investimento atual em politicas de curto
prazo (leia-se: aligeiradas, superficiais, tempordrias, quantitativa e qualitativamente
inferiores ao contexto europeu) no Brasil levariam a uma situagio mais favoravel aos
jovens brasileiros, em longo prazo, se nos paises mais ricos do contexto europeu suas
politicas alicercadas no modelo de bem-estar social do pds-guerra desaguaram na
desilusdo de uma juventude escolarizada, que se encontra sem perspectiva de futuro?

Seguindo uma determinada linha de raciocinio, a respeito do comportamento
da geracdo nem nem na Europa e no Brasil , poderiamos indagar: desiludidos 14,
iludidos aqui? No primeiro caso, a desiluso dar-se-ia pela falta de expectativa dos
jovens europeus diante de um cendrio de deterioragio das relagoes de trabalho,

15 O autor faz referéncia, entre outros, ao Programa Bolsa Familia, mantido pelo Governo Federal.
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antes mais favordveis, e, no segundo caso, a ilusio explicar-se-ia pela “[...]
melhoria das condig¢ées de vida” (CARDOSO, 2013, p. 312) propiciada pelo
neodesenvolvimentismo atual, a nutrir as esperangas dos jovens brasileiros?

O que pretendemos com esse conjunto de questdes é exatamente procurar
recuperar o vinculo entre contextos sociais, que, supostamente, aparecem como
tendo uma matriz distinta, e recoloci-lo sob o prisma da totalidade como categoria
de andlise para a apreensiao da sociedade capitalista contemporinea.

Capital — imperialismo e subdesenvolvimentismo

Apoiando-nos em Fontes (2013, p. 103), consideramos necessirio evitar que
as malhas da conjuntura, “[...] com suas urgéncias, apaguem as linhas fortes do
processo, ou esfumem a critica fundamental do marxismo, voltada simultaneamente
para a compreensao/explicacio da vida social e para a resoluta superagio do modo de
ser dominado pelo capital”. Assim, tomar a suposta melhoria das condigoes de vida
atualmente no pais, desconectada de uma perspectiva mais ampla, que considere o
préprio movimento do capital em escala global, em nosso entender apenas esfimam
as contradicoes capitalistas postas em nivel planetdrio.

Portanto, ¢ em decorréncia da compreensio anterior, temos a percep¢ao
de que essa geragdo a deriva, a qual se refere Sennett (2003) — seja a juventude
europeia ou latino-americana e, dentro dessa, a brasileira, considerando todas as
especificidades que marcam cada regido e pais—, constitui a expressio do mesmo
movimento do capital, cuja caracteristica fundamental dd-se pela ampliacio de
novas formas de expropriagao (FONTES, 2012).

Conforme a autora,

Movemo-nos no terreno de fortes contradigoes: entre as
exigéncias da estratégia e da tdtica; entre a explicitagao de
uma das maiores crises capitalistas mundiais em paralelo
a expansio de relagdes capitalistas em alguns paises
considerados periféricos (dos quais os mais importantes sio
India, China e Rassia); entre melhorias gotejadas sobre os
setores mais frigeis e seu formato rebaixado (expansio de
contratos de trabalho de baixos saldrios e politicas sociais
focalizadas); entre o apoio as lutas comuns sul-americanas e
o brago pesado das empresas transnacionais — agora também
brasileiras —que direcionam as politicas e capturam os lucros;
entre o aprofundamento das relagdes capitalistas no campo e

seu formato agroexportador. (FONTES, 2013, p. 104).
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Sob esta perspectiva, é no Ambito do capital-imperialismo que situamos
tal movimento. Para a autora, apoiando-se umbilicalmente em Lénin, o
capital-imperialismo origina-se das novas determinag¢oes derivadas da prépria
disseminagao do imperialismo, que se dilata em uma nova escala, na qual se
exacerbam tanto as lutas sociais quanto as relagdes préprias do capitalismo, essas,
porém, de maneira difusa e desigual, mas com um grande nivel de conexio.
A resultante disso estd na conversio do capitalismo em uma forma de vida
social que se generaliza de modo profundamente assimétrico, marcando uma
diferenca gritante em rela¢io ao século XX, quando boa parte da populagao do
planeta vivia sob o mundo rural e detinha, em grande medida, o controle de
seus recursos diretos de existéncia.

Por esse angulo, a nogio de capital-imperialismo possibilita apreender o
movimento peculiar sucedido apds a Segunda Guerra Mundial, que transformou
e aprofundou as linhas essenciais do imperialismo, tal qual formulado por
Lénin (1870-1924). Esse, ao definir o imperialismo como fase particular do
capitalismo, esclarece:

O que hd de fundamental neste processo, do ponto de vista
econdmico, é a substitui¢io da livre concorréncia capitalista
pelos monopdlios capitalistas. A livre concorréncia é a
caracteristica fundamental do capitalismo e da produgio
mercantil em geral; o monopdlio ¢ precisamente o contrdrio
da livre concorréncia, mas esta comegou a transformar-se
diante de nossos olhos em monopdlio, criando a grande
produgio, eliminando a pequena, substituindo a grande
produ¢do por outra maior e, concentrando a produgio
e o capital a tal ponto que em seu seio surgiu e surge o
monopdlio: os cartéis, os sindicatos, os trusts e, fundindo-se
com eles, o capital de uma escassa dezena de bancos que
manipulam bilhées. (LENIN, 2010, 87, grifo do autor).

Para Fontes, nas contradicoes de sua expansio, o capital-imperialismo chega
a0 século XXI dentro de uma crise que impde a necessidade de novas formas de
expropriagoes que, por sua vez, determinam o agravamento das condicoes da
existéncia humana. E é exatamente nesse cendrio que se verifica o esforgo por
parte dos paises retardatdrios em algar  condicdo de paises capital-imperialistas,
dentre esses, o Brasil. A autora defende que o capital-imperialismo brasileiro

[...] emerge subalterno, resulta tanto das condi¢des internas
da dominacio burguesa quanto das contradicées mais
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amplas que atravessam o capital-imperialismo mundial,
mas carrega consigo as tradicdes prepotentes (autocréticas)
que acompanharam a histéria da dominagio burguesa no

Brasil. (FONTES, 2012, p. 15).

Tragando um perfil especificamente do pais, a autora aponta que o papel
capital-imperialista do Brasil nao se restringe a dimensao econdmica, posto
que abrange mudangas “[...] politica no plano interno; se explicita em projetos
expansionistas e em sujeitos sociais (classes e fragoes de classe) que o sustenta;
envolve o aprofundamento de suporte eszatal e a elaboragio de projetos” (p. 104,
grifos da autora). Assim, apreendé-lo implica na andlise dos paises atingidos e
o impacto que a expansio capital-imperialista brasileira, ainda que secunddria,
desempenha sobre as diferentes classes e fragoes de classe no exterior.

Aponta que o processo de monopolizagio capitalista no Brasil tem seu inicio
na segunda metade do século XX, com larga intensificacio no periodo da ditadura
empresarial-militar de 1964. A agdo de cardter expansionista de empresas sediadas
no Brasil ou compostas por capitais brasileiros inicia-se a partir da década de
1970, retraindo-se na década de 1980 e retomando o crescimento na década de
1990, com destaque no século XXI (FONTES, 2013 apud SPOSITO; SANTOS,
2012). O quadro atual pode ser avaliado pela cita¢io seguinte:

De acordo com o Boston Consulting Group, o pais estd em
terceiro lugar na lista dos emergentes com empresas capazes
de ‘desafiar globalmente’ outras gigantes internacionais.
O Brasil tem 13 empresas na relagio de global challengers
(Camargo Correa, Coteminas, Embraer, Gerdau, JBS-
Friboi, Marcopolo, Natura, Odebrecht, Brasil foods,
Petrobrds, Magnesita, Votorantim e Weg), sendo a Vale
ja considerada uma multinacional estabelecida e ndo mais
uma ‘desafiadora’. A frente do Brasil estd a China (com 33
empresas) e a India (com 22 empresas). (FONTES, 2013,
p. 106 apud GARCIA, 2012, grifos da autora).

Nesse sentido que Fontes (2013, p. 110) reitera: “[...] limitar-se a contrapor
(e defender) um neodesenvolvimentismo e execrar o neoliberalismo significa
permanecer na ordem do discurso e ndo enfrentar as contradi¢des reais”. E
apresenta trés razoes para isso:

Naprimeirarazio,argumentaqueo “[...] assim chamadoneodesenvolvimentismo
aprofunda as formas econdmicas e ideopoliticas anteriores, em especial a focalizacio
de politicas voltadas para o alivio da pobreza e as privatizagoes, e delas se nutre” (p.
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111). Em segundo lugar, entende que neoliberalismo e neodesenvolvimentismo
constituem “[...] metamorfoses da expansio contemporinea do capital e do capital-
imperialismo no e do Brasil, demonstrando extrema agilidade para adequar-se
aos constrangimentos internos e externos’ (p. 111) e, finalmente, ressalta o que
Florestan Fernandes (1920-1995) jé hd muito compreendera, qual seja, a “[...]
dependéncia da expansio do capitalismo no Brasil ao conjunto do imperialismo
total” (p. 111) e, na sua contra face, a reprodugio desse mesmo processo desigual e
combinado para o interior do préprio pais.

Mediante esse necessdrio preAmbulo, amplamente apoiado em Fontes (2012,
2013), retornamos ao cerne da questio, qual seja, o problema relacionado a tomar o
modelo neodesenvolvimentista em si mesmo, como alavanca para a inser¢ao do pais
rumo a uma posi¢do mais avancada em termos de promocio da igualdade social
a ponto de interferir nas motivagoes juvenis sobre uma perspectiva esperangosa
de futuro —, desconectando-o das determinagbes do movimento do capital-
imperialismo. Nogao que parece alimentar certa vertente do debate em torno
das politicas de alivio a pobreza e, em particular, as politicas de inclusdo social e
profissional para os ditos jovens “[...] em situacdo de risco e vulnerabilidade social”.

Assim exposto, compreendemos ser de fundamental importincia politizar
a vaga alvissareira em torno do modelo neodesenvolvimentista e recolocar a
problemdtica dos “[...] jovens que nio estudam e nem trabalham”, segundo
caracterizagio do IBGE (2013), ndo como um problema de gestao, supostamente
resolvida com politicas emergenciais, focais, contingenciais, destituidas do carater
de universalidade e operada na légica do neodesenvolvimentismo, com todas as
contradi¢des ji apontadas por Fontes, mas como a expressio da necessidade do
capital em produzir e reproduzir um estoque de forga de trabalho sempre disponivel.

Neste aspecto, consideramos relevante a observagao de Braga (2012). Para ele, o
crescimento econdémico europeu apds a Segunda Guerra Mundial aparentou eliminar
a inseguranca da relagio salarial, mesmo que uma parcela do trabalho mal remunerado
continuasse sendo conferida aos jovens imigrantes, referindo-se especialmente aos
paises situados no centro do capitalismo. A combinagao da protecio do trabalhador
nacional com o consumo de massas acarretou no abrandamento da luta de classes
e na promessa da superacio da condi¢io proletdria, mediante o planejamento
estatal. Atualmente, o que estd posto, além da quebra dessa promessa, ¢ o retorno da
inseguranca da relagao salarial, concomitantemente ao surgimento de uma fragao de
classe que se localiza entre a ameaca constante da “[...] exclusao social e o incremento
da exploragio econdmica: o precariado” (BRAGA, 2012, p. 16).

No entanto, adverte Braga, o precariado nao pode ser visto como o antipoda
do salariado, um corpo estranho. Ao contririo, ele se constitui na prépria existéncia
do salariado. Sua composicio deve ser buscada na relagio salarial. Para o autor, o
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precariado pode ser identificado com aquilo que Marx (2011, p. 744) considera
como superpopulagio relativa, da qual “[...] todo trabalhador faz parte durante
o tempo em que estd desempregado ou parcialmente empregado”. Essa aparece
sob trés formas: a flutuante, representada por trabalhadores que convivem em
uma situagio alternada de dispensa e atragio nos centros da industria moderna;
a latente, formada por jovens e trabalhadores provenientes dos setores rurais, na
expectativa de serem absorvidos pela industria; e a estagnada, constituida por
trabalhadores com ocupagoes totalmente irregulares, com baixos saldrios e condicao
de vida extremamente deteriorada. H4, ainda, uma quarta categoria, a pauperizada,
representada por aqueles que vivem na indigéncia, o “...] rebotalho do proletariado”
(MARX, 2011, p. 747), que nao apresentam capacidade de trabalho.

Para Marx, é préprio da acumulagio capitalista a produgiao de uma populacio,
sob a forma de desemprego ou de trabalho precdrio, excedente e funcional a sua
l6gica. Nesses termos, a superfluidade da forca de trabalho é definida como uma
lei peculiar a0 modo de produgio capitalista, dado que, a um s6 tempo, o referido
excedente é condigio de existéncia do modo de produgio capitalista e alavanca
para a sua acumulagio, posto que “[...] a acumulagio capitalista sempre produz,
e na propor¢io de sua energia e de sua extensio, uma populagio trabalhadora
supérflua relativamente, isto é, que ultrapassa as necessidades médias da expansao
do capital, tornando-se, desse modo, excedente” (MARX, 2011, p. 733).

E exatamente nessa condi¢io que percebemos os jovens aqui problematizados,
com todas as singularidades que possam diferencii-los, porém, em uma
particularidade que os caracteriza. Sao jovens que, nas palavras de Frigotto (2011,
p- 102), vivem “[...] um presentismo humanamente insuportavel e desagregador”,
posto que o sistema de capital lhes interdita o futuro ou lhe apresenta um futuro
pautado por uma situacio social “[...] em suspenso ou de provisoriedade” (p.
102). Ou, ainda, uma condi¢do de trabalho marcada por uma precariedade
circular (SILVA, 2012). Assim, consideramos que esses jovens, com suas vidas
marcadas pela provisoriedade e suspensdo, na verdade, constituem o “[...] exército
industrial de reserva disponivel, que pertence ao capital de maneira tao absoluta

como se fosse criado e mantido por ele” (MARX, 2011, p. 735).

Comentarios finais

Argumentamos que a informalidade, caracteristica importante a marcar as
condi¢des de trabalho para os jovens, nio se explica por uma razio de ordem
motivacional, prépria de uma juventude que faz escolhas nas quais o registro
formal de trabalho adquire segundo plano, na medida em que estio em jogo
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outros interesses, tais como a simples busca de experiéncia, independentemente
das condigoes de contratagdo. Pelo contrdrio, o que os dados apontam ¢ o forte
constrangimento ao qual estao submetidos em aceitar a informalidade como uma
realidade natural, de quem 56 estd comecando a vida.

Procuramos neste artigo caracterizar o discurso sobre a propalada geracio nem
nem, os jovens que nao estudam e nem trabalham, analisando-o mediante o conceito
de superfluidade da for¢a de trabalho em Marx (2011). Nosso entendimento vai
na direcio de que os nem nem, na verdade, podem ser apreendidos como parte
da populagio excedente, que precisa ser mantida em favor da acumulagio do
capital. O que impde, dentro das contradi¢oes inerentes & ordem do capital, um
desafio insuperdvel, qual seja, garantir a manuten¢io de uma for¢a de trabalho
relativamente supérflua, sem que o desalento, provocado por tal situagio, possa
comprometer o des¢jo da classe trabalhadora em dispor de sua mercadoria (forga de
trabalho) ao capital. Evidentemente, sob o sistema do capital, a posi¢io de escolha
nao cabe aos trabalhadores, uma vez que sua existéncia depende concretamente da
venda dessa mercadoria. Mas, manté-los sob o cerco ideolégico de uma submissa
disponibilidade ad aeternum é, sem ddvida, imprescindivel ao capital, devido a sua
voraz necessidade de conter suas préprias contradicoes.

Portanto, entendemos que no cendrio do capital-imperialismo e, em
particular do capital-imperialismo brasileiro, a juventude que nem estuda e nem
trabalba torna-se um problema na medida em que explicita uma contradi¢io do
capital, posto que, constituida como forga de trabalho supérflua, imprescindivel e
inerente a légica do capital, ao supostamente negar essa condicio (seja rejeitando
a escola e o trabalho), poe em questio o lugar que lhe é reservado na divisao social
do trabalho na sociedade capitalista.

Os ditos nem nem passam a ser um incomodo em potencial, caso, na
condi¢do de contingente disponivel de forca de trabalho, porém, profundamente
desacreditados em relagio as perspectivas de futuro, venham a desistir de vender
sua valiosa mercadoria ao capital.
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O lugar e o dificil papel do didlogo nas politicas
publicas de educacao ambiental

The place and difficult role of dialogue in environmental

Resumo

O objetivo deste trabalho ¢ demonstrar obs-
téculos ao didlogo na consecugio de uma
politica publica de educa¢io ambiental em
um municipio do estado de Sio Paulo. O
método de pesquisa foi qualitativo e envolveu
as técnicas de observagio participante e entre-
vistas ndo estruturadas. Os resultados trazem
obstdculos nas dimensées institucional, poli-
tica, intersubjetiva e subjetiva, que nio serdo
resolvidos espontaneamente. Sio necessdrios
investimentos intencionais para a construgio
de ambientes que favorecam a dialogicidade e
que permitam a criagio de politicas publicas
de educagio ambiental de forma mais coerente
com os proprios principios que elas propoem.

Palavras-chave: Educa¢io Ambiental. Didlo-
go. Politicas Publicas.

education public policies

Daniel Fonseca de ANDRADE'
Marcos SORRENTINO?

Abstract

The objective of this paper is to demonstrate
obstacles to dialogue in the implementation
of an environmental education public po-
licy in a municipality in the State of Sio
Paulo. The research method was qualitati-
ve and involved participatory observation
and unstructured interviews. The results
bring obstacles in institutional, political,
inter-subjective and subjective dimensions,
which will not be sorted out spontaneously.
Intentional investments are needed for the
construction of dialogical environments
that allow the creation of more coherent EE
public policies to the very objectives they
put forth.

Keywords: Environmental Education. Dialo-
gue. Public Policies.
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1. Introducéo

O Programa Nacional de Educagio Ambiental (ProNEA), publicado em
2005, e os subprogramas derivados dele, destacam a importancia da criacio de
politicas publicas (PP) de educacio ambiental (EA) nas demais esferas politicas
do pais (BRASIL, 2005, 2006). A justificativa para tal ¢ a impossibilidade de se
educar ambientalmente todos os habitantes do Brasil meramente por meio das
iniciativas privadas, individualizadas e desconexas umas das outras. E necessario
que a EA, como um valor, seja pactuada por toda a sociedade e institucionalizada
pelo estado brasileiro (ANDRADE; SORRENTINO, 2013a).

Além disso, as PP federais no campo da EA sugerem que a construgao de PP
se dé de forma coletiva e permeada pelo didlogo entre os gestores, educadores
e habitantes de um determinado territério (BRASIL, 2006). A centralidade do
didlogo nesses processos provém da corrente epistemoldgica na qual o ProNEA
se insere (ANDRADE; LUCA; SORRENTINO, 2012) e se difunde nas préticas
do pais desde a formulagio coletiva do Tratado da Educagio Ambiental para
Sociedades Sustentdveis e Responsabilidade Global, pré-Eco-92 (BRASIL, 20006).

Essa busca pela construgao dialégica de PP, por sua vez, se explica pela
necessidade de se aproximar, de forma circular, o instituido (as normas legais,
a infraestrutura puablica e seus gestores, sobre quem recai grande parte da
responsabilidade de delinear e implantar PP) do instituinte (educadores e
habitantes da regiao, que lidam com a prética pedagdgica e que muitas vezes se
envolvem em processos que pensam a gestdo cotidiana da educac¢io ambiental).
Em outras palavras, aproximar a politica da pedagogia e a pedagogia da politica
(ANDRADE et al., 2014).

Com essa aproximagio, espera-se a constru¢do de PP de EA que partam
das especificidades socioambientais dos locais, de seus valores e realidades
pedagdgicas, e que tenham relevancia para aquele territério. Além disso, almeja-
se que o envolvimento de educadores propicie politicas com respaldo pedagdgico,
para que nio se tornem pegas burocrdticas, generalistas e distantes, muitas vezes
construidas por encomenda, gerando textos que reproduzem, na integra ou
parcialmente, os de outras localidades (ANDRADE, 2013).

Por fim, o estimulo a aproximacio entre o instituinte e o instituido visa a
difusio de uma cultura de envolvimento do cidadio com seu préprio universo
e com a construgao de seu futuro, deselitizando o processo (SORRENTINO;
NASCIMENTO, 2009-2010).

Como eixo metodoldgico para a construgio coletiva de PP de EA, o
Programa Nacional de Formagio de Educadoras(es) Ambientais (ProFEA) sugere
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a formagao de comunidades interpretativas e de aprendizagem, que s3o grupos
que promovem a interpretacdo critica e histérica de seu contexto e, ao fazé-lo,
se reposicionam como for¢a transformadora da sociedade (BRASIL, 20006).
Entretanto, o ProFEA alerta que além do olhar para as questoes objetivas do
mundo, as comunidades interpretativas necessitam de uma aten¢do interna,
para“[...] enfrentar as assimetrias de poder e linguagem dentro do préprio grupo
[...]” (BRASIL, p. 24). Com isso, sinaliza para a importincia da autoandlise nos
grupos e a busca da remogao das barreiras que se colocam entre seus participantes,
ou seja, a busca pelo didlogo.

E dentro desse contexto que o presente texto se insere. Ao abordar o lugar e
o dificil papel do didlogo nas PP de EA, este trabalho visa trazer mais subsidios
para préticas futuras de constru¢ao dialégica de PP de EA. Mais especificamente,
o seu objetivo é demonstrar alguns obstdculos que se colocaram ao didlogo na
consecugao de uma PP de EA, a implanta¢io de um coletivo educador ambiental
em um municipio do estado de Sao Paulo.

2. O lugar e o papel do dialogo

Por /ugar do didlogo nas PP de EA queremos dizer sua identificagio, onde e
como o encontramos. J& o papel justifica a sua valorizagio, ou seja, responde a
questao do porqué promover o didlogo em PP de EA.

Como sinalizado, historicamente, a inser¢ao do didlogo nas PP de EA ganhou
maior visibilidade com o processo de construgao dos principios do Zratado de
Educagio Ambiental, no periodo que antecedeu a Eco-92 (SORRENTINO
et al., 2007). Esse processo dialdgico de construgio dos principios acabou
por ser legitimado com a inclusio do didlogo como um dos principios do
documento (FORUM INTERNACIONAL DE ORGANIZACOES NAO
GOVERNAMENTAIS E MOVIMENTOS SOCIAIS, 1992).

Apesar do didlogo nio aparecer explicitamente no texto da Politica Nacional
de Educag¢io Ambiental (PNEA) (BRASIL, 1999), ele estd permeado nela,
sobretudo nos principios do enfoque humanista, democritico e participativo, no
pluralismo de ideias e concepcoes pedagdgicas, e no reconhecimento e o respeito &
pluralidade e a diversidade individual e cultural. Entretanto, foi com a publicacio
do ProNEA que o didlogo ganhou posicio central nas PP de EA brasileiras.

O estimulo ao didlogo na construcio de PP de EA decorre da constatagao
de que a mera participagio nao ¢ suficiente, ji que ela abrange virios niveis de
interagio, muitos dos quais pouco participativos (ARNSTEIN, 1969). O didlogo
qualifica a participagdo ao reconhecer que coletivos sio entremeados por questoes
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que, olhando-se de perto, impedem a participagao genuina das pessoas. Essas
questoes integram o que Isaacs (1999) chama de arquitetura invisivel da conversa,
ou o que Lewin (1951) designa campo social, que sao fatores interdependentes,
psicolégicos e ambientais, que interferem na qualidade da interagao. Assim, o
fendtipo (p. 241) de uma conversa nio reflete o que se passa dentro desse campo
social, que é invisivel, porém muito atuante. O didlogo demanda, entao, atengao a
esse universo invisivel, a busca e o desvelamento dos fatores que geram assimetrias
nas relacoes e a aplicagio de medidas para lidar com eles.

Iniciativas aparentemente participativas podem ser obstruidas por diferencas
culturais e étnicas (SINGH, 2001), de orientagio sexual, religiosidade e padroes
estéticos (ELLSWORTH, 1989), de género, raga e classe social (KAUFMANN,
2010), de aptidao fisica, além disso, pelo préprio formato da participagio
(TAYLOR, 2010). Todos esses aspectos, e outros, como a inibi¢ao em se expressar
publicamente, podem interferir na qualidade da conversa e da participagao, bem
como na capacidade da iniciativa de receber contribuicoes dos participantes. Nesse
contexto, um espaco de didlogo é aquele no qual tais diferengas sao reconhecidas
e explicitadas, e esfor¢os sdo feitos para que a simetria na conversa seja buscada.

O didlogo nao possui uma teoria tnica (WOOD, 2004), e neste texto a
sua orientagdo ontoldgica ¢é trazida por Buber (1979) e pela relacio Eu-Tu, na
qual um didlogo é uma relagio sem interferéncias entre os que se relacionam.
Ele pode emergir “[...] da laténcia [...]” (BUBER, 1979, p. 19) a qualquer
instante, mesmo nos mais improvdveis, para, brevemente, depois retornar a ela. A
condi¢do ontolégica Buberiana do didlogo nos oferece, assim, os horizontes para
a busca dialégica em processos de construcio de PP de EA (ANDRADE; LUCA;
SORRENTINO, 2012). Na pritica, a emergéncia da relacdo sem interposigoes
torna-se o esfor¢o para o alcance de uma condi¢io de simetria entre os que
dialogam (BUBER, 1979; BOHM, 2005; ISAACS, 1999).

Mesmo nio existindo uma teoria tnica, algumas caracteristicas percolam vérias
teorias do didlogo. Sao elas: a sua condicao emergente (ANDERSON; BAXTER;
CISSNA, 2004), contexto-dependente e constitutiva (WOOD, 2004). Assim,
uma relagio dial6gica estd para além de uma rela¢io em duas vias ANDERSON;
BAXTER; CISSNA, 2004), ou entre duas pessoas (BOHM, 2005), ou, ainda,
uma #roca. Essas se mantém com foco nos lados, nos participantes, nas suas ideias,
interesses e até obsessoes (ISAACS, 1999). Relagoes desse tipo levam a conflitos
argumentativos, que raramente promovem andlise critica de pressupostos e
aprendizado. Na busca dialédgica, o foco é deslocado dos participantes, os lados,
para um centro, para um tema em questao, no qual as partes possuem colaboracoes
apenas parciais. Assim, o didlogo caracteriza-se também por uma relagao em que
hd a construgao de algo novo, inalcan¢dvel individualmente (ISAACS, 1999).

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 139-160, jan./abr. 2016



O lugar e o dificil papel do didlogo nas politicas publicas de educacdo ambiental o 143

Portanto, uma proposta dialégica busca a horizontalidade entre os que
participam. Horizontalidade nio no sentido de uma igualdade objetiva, mas da
possibilidade da honestidade desarmada, consigo e com os outros, a despeito das
diferencas postas. Assim, um espaco de didlogo ¢ um espaco de tensao (WOOD,
2004), de confronto (SILVA, 1996) e de desafio de pressupostos individuais e
coletivos (BOHM, 2005). Nesse sentido, a condi¢io dialégica se coloca como
um grau bastante elevado dos processos de participagio. E a condigio que as
iniciativas que se consideram genuinamente participativas buscam atingir, de
favorecer a multivocalidade e impedir que uma ou apenas algumas “[...] vozes,
perspectivas ou ideologias [...]” prevalecam (WOOD, 2004, p. xx).

Diante desse contexto, qual o papel do didlogo em processos de delineamento
e implantacio de PP de EA? Andrade e Sorrentino (2013a, p. 217) esclarecem que
uma PP é uma “[...] intengdo de constru¢io do bem comum que ¢ transformada
em uma a¢do ou em um conjunto de agoes.” Portanto, para a EA, uma PP define,
para um territério, como ela serd implantada, seus pressupostos, principios,
objetivos, instrumentos, atores, recursos, etc.

Leff (2006) demonstra como a questio ambiental estd relacionada com o
direito ao acesso, posse e uso dos recursos naturais. Assim, que o desequilibrio
ambiental vigente estd ligado a desigualdades nesses direitos, entre pessoas,
culturas e povos. Essa condi¢io é muitas vezes perpetuada pelo Estado, que
ratifica as disparidades por meio de processos decisérios excludentes. Dessa
forma, processos de PP que ampliam suas audiéncias tornam-se mais legitimos e
transparentes (ABELSON; GAUVIN, 2006).

Para a EA, isso é fundamental. Ampliar os processos de construgao de PP
a um publico mais diverso significa incorporar novos olhares e valores sobre o
meio ambiente de um local. E transformar auséncias em emergéncias (SANTOS,
2002). As diretrizes presentes em uma PP poderao ser muito simplistas, enviesadas
ou pouco relevantes, dependendo do grau de abertura do processo. No extremo,
questdes fundamentais para muitos podem simplesmente nio ser contempladas,
caso a diversidade nao faca parte do processo.

Vidrias questdes, no entanto, se colocam no caminho de interagoes
participativas mais horizontais. H4 aquelas, de um lado, que decorrem da
simples inten¢io de que um determinado processo #do seja participativo de
fato (BAWOLE, 2013). Iniciativas participativas questiondveis sio comuns no
universo ambiental, sempre que a coisa em disputa ¢é valiosa. Porém, hd outras
situagbes nas quais as condigdes sao menos assimétricas e as posi¢des sa0 menos
demarcadas, a principio. A criagio de PP de EA possibilita que os atores sejam
envolvidos desde o inicio do processo na construgio de algo, e nao somente na
sua adequagdo posterior. Portanto, iniciativas de PP de EA tém potencial para
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a promogao de didlogos mais legitimos. Entretanto, mesmo iniciativas que se
pretendem dialdgicas, caso nio se atentem a alguns fatores, podem reproduzir as
mesmas assimetrias que almejam transcender.

A segao 3 apresenta os resultados de uma pesquisa que ilustra o que foi dito.
Ela apresentard um processo de implantagio de PP de EA que se prop6s dialdgico,
e que foi entrecortado por questdes que habitaram a arquitetura invisivel dos
participantes. A partir deste estudo, espera-se que as referidas dimensoes sejam
legitimadas como fundamentais em processos de PP de EA, e que mais atengio
seja direcionada a elas em iniciativas do tipo.

3. O dificil papel do didlogo nas politicas publicas de EA

O trabalho de campo da pesquisa em questio se deu ao longo de 2011 e
inicio de 2012, em um municipio do nordeste do estado de Sao Paulo. Quando
se iniciou, em fevereiro de 2011, o municipio finalizava o processo de criagao
da infraestrutura administrativa ambiental e também de educacio ambiental.
Especificamente, o municipio havia criado um Centro de Educa¢io Ambiental
(CEA), em 2009, um Departamento de Educa¢io Ambiental (DEA), em 2010,
ambos na Secretaria da Educac¢io (SE), e um Setor de Educa¢iao Ambiental
(SeEA), em 2011, dentro da Secretaria de Ambiente (SMA),criada no mesmo
ano. Dentro desse contexto, a entdo recém-empossada diretora do DEA decidiu
implantar um coletivo educador ambiental no municipio, processo que foi
acompanhado por esta pesquisa.

O objetivo inicial da pesquisa foi o de acompanhar o didlogo nas dinimicas
do coletivo educador. Com tempo, entretanto, percebeu-se que a qualidade do
didlogo no coletivo educador dependia também daquilo que ocorria fora dele, na
rede de institui¢oes e pessoas que influenciavam o DEA (institui¢ao proponente)
e a sua lideranca (a sua diretora). Com isso, a pesquisa passou a incorporar esse
universo mais amplo no qual o coletivo estava inserido.

Segundo Ferraro Junior e Sorrentino (2005, p. 59), um coletivo educador é a
“[...] unido de pessoas que trazem o apoio de suas institui¢coes para um processo de
atuacio educacional em um territério”. Retine, portanto, educadores ambientais
e institui¢oes educadoras para pensar a EA para um local, tanto do ponto de vista
pedagdgico como também de PP. Espera-se, assim, que o coletivo educador seja
capaz de congregar diferentes instituigoes publicas e privadas, além de educadores
nio institucionalizados. Em um processo capitaneado por um érgio publico
(como o DEA), assume-se como certa a participagio e o apoio de outros érgaos
publicos, principalmente institui¢oes também criadas para fazerem EA (como
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o CEA e o SeEA), e que estao dentro de 6rgaos que sio responsiveis pela EA (a
SE e a SMA). Entretanto, durante a pesquisa, constatou-se que essa assungio ¢é
apressada, que hd vdrias questoes que se interpéem entre elas e que impedem que
o didlogo ocorra naturalmente.

Diante da necessidade da EA transcender as iniciativas pontuais,
espacial e temporalmente, e ser institucionalizada em PP (ANDRADE;
SORRENTINO, 2013a), compreender essas questdes torna-se fundamental.
Por uma questio de foco, este trabalho abordard os obstdculos que surgiram
ao didlogo dentro do recorte das instituigoes publicas desse municipio,
criadas para pensar e implementarem a EA (o DEA, o CEA, o SeEA,aSE e a
SMA). Os resultados serao apresentados em quatro dimensées que enfocam
diferentes aspectos de uma mesma realidade, que serao combinadas nas
consideragoes finais. Duas dessas dimensoes sio tradicionalmente utilizadas
em modelos de andlise de PP, a institucional e a politica [ver Frey (2000)]. As
outras duas se destacaram em fungio deste trabalho, por reconhecermos as
suas influéncias nos processos de PP. Via de regra, elas nio sio contempladas
nessas analises, ou o sdo de forma difusa dentro das anteriores. Defendemos
aqui, entretanto, que deveriam, justamente pelo fato de poderem determinar
os rumos de uma PP. Sio elas as dimensées intersubjetiva e individual. Os
resultados provém das técnicas de observagao participante (VALLES, 1997)
e entrevistas nao estruturadas (FIELDING, 1998) com as liderancas de cada
uma das instituicoes (secretdrios do MA e da SE, e diretoras do DEA, do CEA
e do SeEA), que foram devidamente gravadas (as entrevistas) e registradas em

caderno de campo (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

a. A dimensio institucional:

A dimensdo institucional na andlise de PP refere-se “[...] a estrutura
institucional do sistema politico-administrativo” (FREY, 2000, p. 216). Neste
trabalho, o foco de anilise dessa dimensio recaird sobre o arranjo institucional
estabelecido pelas institui¢oes publicas responsédveis pela EA no municipio (SMA
e SE, e DEA CEA e ScEA).

Como abordado, no contexto em que a pesquisa se deu, o municipio havia
acabado de implantar uma nova infraestrutura administrativa ambiental e de
EA em sua administracio: o DEA e o CEA (na SE), e o SeEA (na SMA). A
principio, esperava-se a participagio de todos eles no coletivo educador ambiental
em formagio. O que se encontrou nesses orgaos publicos, entretanto, foi um
contexto de vulnerabilidade quanto ao lugar da EA, dentro de cada um deles e
entre eles, causado por virios aspectos que serdo apresentados a seguir.
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Primeiro, nao havia um conjunto de diretrizes que direcionassem a EA no
municipio como um todo, e que atribuissem um sentido sistémico para cada uma
das institui¢oes em um contexto maior, no qual as demais estivessem envolvidas.
Apesar de a lei de criagio da SMA dispor especificamente que o SeEA (da SMA)
deva trabalhar em conjunto com o DEA (da SE), ndo havia maiores detalhes nela
ou em outro lugar sobre como isso devesse se dar.

A auséncia de diretrizes de a¢do para a EA como um todo e para as institui¢oes
especificamente gerava confusoes. Por exemplo, os préprios secretdrios (da SMA e
da SE) tinham percepgoes diferentes sobre como suas instituigoes deveriam lidar
com a FA. Para o secretdrio do meio ambiente, sua secretaria deveria atuar “[n]a
educagio ambiental que nio é educagio formal, é educagio da comunidade com
um todo. E af passa pelo funcionalismo, passa pelas empresas e passa também
pelo cidadao comum.” J4 a secretdria da educagiao compreendia que a EA era
papel da sua prépria secretaria: “[...] eu vejo assim, 6, educagio ambiental, ela é
papel do DEA e do CEA [da SE]. A secretaria [do meio ambiente], ela lida mais
com a legislagio, né, ela faz as legislagoes, fiscaliza para o cumprimento disso, mas
nada impede que ela trabalhe em conjunto aqui [...]”.

A indefinicio sobre o papel das diferentes instituigoes em relagio a2 EA no
municipio nio ficava restrita a diferentes secretarias, mas também dentro da
prépria SE. Nao havia diretrizes de atuagio para cada um dos dérgios e nem
um organograma que detalhasse como se vinculavam mutualmente. Segundo a
secretdria da educagio, que vivenciou todo o processo que levou a criagio do
CEA e a necessidade de se implantar o DEA, ele teria sido criado para “[...]
regulamentar a vida [do CEA], [...] o diretor do DEA que vai cuidar da EA como
um todo, e que vai ser responsdvel por levar essa ideia que gerou [o CEA]. Vai
fazer o elo entre a escola, a escola comum, né, regular, e o CEA, a ideia foi essa.”

Assim, institucionalmente, o CEA estava subordinado ao DEA. Ele (0 DEA)
faria a ligagido entre o CEA com a SE, com o ensino formal regular. Entretanto, essa
concepgio da infraestrutura administrativa de EA nao havia sido compartilhada
com suas liderangas, criando confusdo entre elas e tornando-se uma origem de
conflitos. Como pensava a secretdria da educac¢do, “[...] tinha que ser a diretora
do departamento [de EA] com a diretora do CEA trabalharem juntas [...]. E isso
nao acontece, nunca aconteceu...”. Ja para a diretora do CEA,

[...] 2 questdo da divisdo de competéncias mesmo, nio estd
bem estipulada. [...] Nao foi estipulada a questio de quem
faz o que, né, ficou, meio assim, perdida. [...] [O] CEA [...]
existe pela Secretaria da Educacio, mas [...] tem uma ligagao
muito forte com a Secretaria de Meio Ambiente. E, ao
mesmo tempo [...] ndo estd introduzido, pedagogicamente,
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no sistema educacional formal, né. [Ele] é um ambiente
informal de ensino, é, entdo ¢, eu acho que as diretrizes do
ambiente formal nio contemplam aqui.

Em outra ocasido, a mesma diretora justificou a relagio mais préxima do CEA
com a SMA pelo fato da diretora do DEA ser pedagoga e nao uma especialista na
drea ambiental, e que, portanto o respaldo da SMA seria, para ela, mais relevante.

Dentro desse contexto, as fungoes de cada um dos érgaos de EA e as relagoes
entre eles foram se estabelecendo a partir das percep¢oes de suas liderangas. Nas

palavras da diretora do CEA,

Af eu pensei [em] [...] buscar mais o infantil prd vir até aqui
[...]. O ensino fundamental, ah, eu acho que é até mais de
responsabilidade da [DEA], [...] nio ficou dividido. Eu
fiz essa proposta, né, pro Departamento Pedagdgico, mas
nio ficou dividido assim ‘ah, a [diretora do CEA] fica com
o infantl e a [diretora] fica com o fundamental’. A gente
realiza algumas acoes independentes, assim. Eu sou bem, eu
sou bem independente do departamento dela. (Grifo nosso).

Um segundo aspecto detectado com a pesquisa que se insere na dimensio
institucional foi que essa auséncia de direcionamentos gerais para as instituicoes
de EA as deixava vazias de propostas e sentidos, e expostas aos designios do
momento (portanto, objeto de ideias provenientes de vdrias fontes, como o
prefeito, vereadores, etc.). Com isso, os 6rgios investiam menos esforcos no
planejamento de politicas estruturantes e mais na execugio de agdes pontuais,
como atividades de EA, demandas administrativas e manutencio de infraestrutura.
As consequéncias disso sio o desenvolvimento de acoes sem planejamento,
articulagdo, sistematizagdo e avaliagio. Novamente nas palavras da diretora do
CEA, “[...] a gente vai abragando tudo o que vem vindo e a gente vai fazendo
os projetos [...] a parte pedagdgica, as vezes eu [es]tou falhando um pouco,
falhando nido, mas eu [es]tou deixando, acho que um pouco a desejar na parte
pedagdgica...”. J4 nas palavras da responsével pelo SeEA,

[E]ssa é uma coisa assim que na prefeitura e que as vezes
eu acho que ¢ falho ainda, que a gente precisa assim, talvez
as vezes por falta de estrutura, a gente acaba fazendo e nao
pondo no papel. E, e entio isso ainda ¢ muito falho. Entdo
porque falta muito planejamento ai. Ainda, prd gente
conseguir fazer no papel e depois por em prética.
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Outroaspecto que decorre daausénciade diretrizes gerais para o funcionamento
dos 6rgaos de EA ¢ que eles, ao perderem o papel de planejamento, acabam por
ensimesmarem-se em seus objetivos individuais e perderem oportunidade de
agoes concertadas, com maior organicidade e escala. Mais do que isso, a distincia
entre as institui¢des faz com que elas se percebam com estranhamento, muitas
vezes como invasoras dos espagos alheios, acirrando constrangimentos iniciais e
gerando elementos que podem transformé-los em conflitos. Ao final, os espacos
de atuagao institucionais acabam por ser determinados como resultados de crises,
que, se por um lado geram nova acomodacio, por outro, podem deixar sequelas.

A condigio ora descrita é amplificada pela condigio de contratagao das
liderangas dos érgios de EA, como cargos de confianga, o que as deixavam
inseguras diante das possibilidades de desligamento repentino. Mais de uma vez
nas entrevistas e nas observagoes foi constatada a existéncia dessa sensacio de
inseguranga, o que trard também novos desdobramentos, que serdo comentados
quando a dimensao intersubjetiva for abordada.

b. A dimensio politica

Foi mencionado que a dimensio politica ¢ uma das dimensées tradicionais
nas andlises de PP. Ela se refere aos conflitos, os grupos de interesse, as aliangas,
etc., que se dio ao longo do ciclo da politica (FREY, 2000), podendo, assim,
incorporar vérios aspectos. Esta pesquisa enfocou especificamente as questoes
epistemoldgicas, justamente por serem fontes comuns de conflitos entre atores da
EA, como nos mostra Ferraro Jinior (2013).

Do ponto de vista epistemoldgico, nio houve conflitos entre os diferentes
atores e institui¢des pesquisados. O que se encontrou, pelo contrdrio, foi a
existéncia de um consenso técito sobre EA que tende a confundi-la com gestao
ambiental. H4 uma propensao, destacada nas entrevistas e observacao de projetos,
de se considerarem os dois como intercambidveis ou, ainda, de se considerarem
questoes e métodos de gestdo como de educagio.

A diretora do DEA, por exemplo, enfatizou na entrevista que

[Eu] achava que o departamento tinha condicoes de
tocar varios projetos. [...] Um dos projetos [...] é o
gerenciamento de residuos das escolas [...] De coordenar
[...] a cooperativa [de catadores de materiais recicldveis
do municipio] [...] ndo sé ensinar economia de 4dgua,
ensinar a descartar de forma correta os residuos, nio sé
pela obrigatoriedade da Politica Nacional dos Residuos
Sélidos, nio ¢ isso, é como cidadio mesmo.
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J4 o secretdrio do meio ambiente destacou que sua secretaria desempenhava a EA

[...] fazendo palestras, [...] falar em semana de prevencio
de acidente de trabalho, as CIPATs nas empresas, nds
realizamos a semana de meio ambiente, realizamos a
conferéncia, a primeira conferéncia de meio ambiente [...]
realizamos palestras [...] mostrando a legislagio, no Centro
das Inddstrias [...], mostrando a legislagao [...] de trato de
residuos, processos de licenciamentos, [...].

Por sua vez, a programagcao das visitacoes pelos estudantes no CEA se dava da

seguinte maneira:

Elas [as criangas] chegam, é apresentada a escola, fala um
pouco do [cita ambientalista local que d4 nome & escola] [...]
eles vao nos latoes de lixo da coleta seletiva, fala a respeito
da coleta seletiva, da importincia da separacio, ah, como
que a [cidade] lida com a questdo de residuos, do aterro, da,
da estagio de tratamento, da cooperativa, né, e tudo isso é
comentado. Depois eles falam da captacio da dgua da chuva,
né, que a escola [...] reutiliza a 4gua, da importancia disso,
eles vao prd sala verde, assistir um video, debate[m] algumas
questdes [...]. Depois eles passam pela semenceira [...]. Af a
gente mostra também [...] as sementes que [sdo] utilizadas
na horta, né, depois eles vdo para a estufa de germinacio,
eles conhecem um jardim de plantas medicinais, [...] af eles
vdo no minhocdrio, a gente fala da funcio do minhocirio,
né, a importincia das minhocas para a produgio do hiimus,
passa[m] pela compostagem, [...] vdo na horta, ver como
que funciona uma horta organica, [...] agora tem o pomar
também 14 eles fazem uma dinimica, das criangas colocarem
uma plaquinha nas plantas se eles conhecerem, ‘qual que é
o pé de limao?’, ah, eles conhecem, ‘ah esse eu nao conhego’

[...]. (Grifo nosso).

Por fim, a atuagio do SeEA, cujo programa de EA apresentado durante a entrevista
se baseou em ensinar os habitantes de um distrito do municipio a realizarem a coleta
seletiva, para que um projeto do género pudesse ser implantado no local.

Os trechos das entrevistas ora disponibilizados e as observagoes participantes
confirmam uma tendéncia comum de se misturar gestio ambiental e EA.
Essa ¢ uma questdo importante para o campo e que recebeu uma abordagem
aprofundada por Andrade e Sorrentino (2013b).
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c. As dimensées intersubjetiva e individual

As préximas duas dimensées, intersubjetiva e individual, encerram questoes
que, a rigor, se encontram inscritas na dimensao poh’tica. No entanto, como
dimensoes que se relacionam a esfera das relagdes pessoais, acabam sendo ofuscadas
por outros aspectos politicos, ou recebendo menor atengio. Nesta pesquisa,
porém, constatou-se a sua relevincia em processos PP de EA, o que justifica seu
tratamento de forma destacada. Como sio intrinsecamente relacionadas, serio
apresentadas em separado, dentro de um mesmo item.

A dimensao intersubjetiva é demarcada pelas relacoes entre os atores envolvidos
na pesquisa. Ela se insere, influencia e ¢ influenciada pelo contexto exposto,
caracterizado pela auséncia de diretrizes para a EA municipal bem como para as
institui¢oes individualmente, além da questdo contratual das suas liderangas.

O que se constatou nesse espaco foi a existéncia de uma condi¢do de
competigio entre essas liderancas, fundamentalmente entre as do DEA e do CEA
(ambas inseridas na SE), por reconhecimento. O cendrio em que isso se deu ¢é
compreensivel: ndo havia diretrizes gerais para a EA do municipio e nem para
as instituigdes isoladamente. Assim, suas liderancas atuavam de acordo com suas
préprias convicgdes. Como ¢ ilustrado pela fala da diretora do DEA, “[...] a todo
o tempo eu ficava preocupada em mostrar resultado para eu também garantir o
meu emprego, nio sé consolidar o departamento, mas também garantir o meu
emprego’, existia a percepgao, por elas, de uma pressio pela demonstragao de
resultados, como forma de trazer mais estabilidade para suas condigdes vulnerdveis
de trabalho. Assim, com a finalidade de nao desagradar atores importantes e
aumentar as incertezas quanto a seus postos de trabalho e, talvez, também por nao
terem muita clareza sobre seus papéis, acabavam por aceitar propostas externas de
agoesde EA, que, entdo, seavolumavam, eram implantadas sem muito planejamento
e, portanto, sem muita reflexio sobre principios, objetivos e resultados. E o que
foi ressaltado pela diretora do CEA: “[...] a gente vai abragando tudo o que vem
vindo e a gente vai fazendo os projetos”. Ela citou, por exemplo, que o CEA que
dirigia teve que hospedar, certa vez, por cinco dias, duas mil e quinhentas criangas
de um projeto de uma igreja, que, a despeito de todos os problemas decorrentes
da falta de infraestrutura, planejava retornar no ano seguinte, com doze mil. Por
fim, a cada projeto executado por uma das instituigoes e posteriormente enaltecido
por um ator publico, a pressio percebida pela outra instituicio aumentava,
retroalimentando toda a situagao, inclusive o seu isolamento e a insatisfagio quanto
ao trabalho desenvolvido. Mais do que isso, o grande investimento de tempo e
energia na execu¢do de agdes praticamente inviabilizava as fungoes estruturantes de
planejamento, reflexdo e autoavaliagio, fundamentais em instituigoes educativas
cujos objetivos principais estao relacionados a elaboragao e implantacio de PP,
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Dentro desse contexto, a ocorréncia de trabalhos colaborativos entre essas
institui¢oes ficou em grande parte dependente da existéncia de afinidades pessoais
entre suas liderangas. Esse foi um fator que ficou claro tanto nas observagoes
quanto nas entrevistas. Descobriu-se que as diretora do CEA e a responsivel pelo
SeEA compartilhavam lagos de amizade que remontavam ao periodo anterior
de suas fungdes nessas instituigoes. Isso explicava, a0 menos em parte, a relagao
mais proxima do CEA com a SMA, em geral, e com o SeEA, em particular, e a
disposi¢do de ambas para executar a¢des conjuntamente. Como exp06s a diretora
do SeEA, mesmo antes da criagio da SMA, quando a gestao ambiental local era
realizada por uma autarquia (onde ela era funciondria):

Tinha bastante projetos que a gente fazia em parceria, né,
quando era o departamento [a autarquia]. Até teve o ano
passado [2010], eu com a [diretora do CEA] fizemos o
concurso [cita concurso ambiental tradicional que ocorre
anualmente na cidade] juntas, entdo muita coisa, muito
evento que tinha no [CEA] ou no meio ambiente, por
exemplo, tinha uma data comemorativa, sempre ‘tava
envolvendo as escolas, né a [Secretaria da] educacio, entio
até para inaugurar [o CEA], né, eu ajudei, para conseguir
terminar de estruturar, para a inauguragio... (Grifo nosso).

A mesma questao foi evidenciada pela diretora do CEA:

[...] o meio ambiente [a SMA] vem aqui direto [no CEA],
e as campanhas, por exemplo, educagio ambiental do meio
ambiente t4 ligado [ao CEAL[...] [No dia da drvore], eu
liguei para a Secretaria do Meio Ambiente e falei ‘[Diretora],
o dia da drvore é amanhi, nds vamos ter que fazer uma
agio’ (risos). Af ela falou ‘e agora?’, eu falei ‘olha, nés temos
quase cinquenta drvores para plantar, que td aqui. E eu vou
ter duas visitas de escolas aqui amanha, entdo eu vou fazer o
plantio simbdlico aqui na escola’. [...] E ai a gente pensou na
hora. Vamos fazer, vamos unir as secretarias, vamos fazer um
plantio aqui, grande, ¢, aqui no parque [...]" (Grifo nosso).

Os bons lagos pessoais encontrados entre as diretoras do CEA e do SeEA nao
se repetiram na relagdo das duas (e de cada uma delas) com a diretora do DEA. Ao
contrdrio, o que se verificou foi um ambiente que transitava entre hostilidade e
tolerdncia, e que se iniciou antes mesmo da diretora do DEA assumir o seu cargo.
Disso, resultou no distanciamento tanto do CEA como do SeEA em relacdo ao

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 139-160, jan./abr. 2016



152 e  Educacao Ambiental

DEA, e colaborou também para o estabelecimento de uma diferenca entre o
DEA e a SMA, que acabou por se estender para a SE. Uma consequéncia desse
isolamento do DEA foi que as liderancas da SMA e do SeEA, ao se referirem aos
seus projetos com a SE, na verdade aludiam ao CEA. Isso fica claro na fala do
secretdrio do meio ambiente, medida em que diz que “[...] jd estamos conversando
com a Educagao Ambiental, com o [CEA], ou seja, com a Secretaria de Educagao
das agoes que nds vamos desenvolver [...]”. Assim, as relagdes propositivas da
SMA (e do SeEA) com a SE se limitavam praticamente ao CEA, com pouca
participagao do DEA.

Isso nio significa que nio houve projetos envolvendo a SMA, o SeEA, o
CEA e o DEA, ou iniciativas de aproximacio entre eles. Ao longo do periodo
da pesquisa de campo, houve, por exemplo, a iniciativa do DEA de convidar
tanto o secretirio do meio ambiente como a diretora do CEA para integrar
o coletivo educador, convite que o secretdrio retribuiu com outro para que o
DEA colaborasse na organizagio da Conferéncia Municipal do Meio Ambiente,
naquele ano. Da mesma maneira, a diretora do DEA colaborou voluntariamente
com a do CEA na finalizacio de um projeto que ela estava com dificuldades de
finalizar. Assim, houve iniciativas de interagio e de aproximagao. Entretanto,
conforme constatado, essas iniciativas foram caracterizadas pela fragmentacio:
agdes e projetos considerados por todos como construgdes coletivas eram
aqueles nos quais “[...] cada um fazia sua parte”. Eram agbes que provinham
de instincias superiores ou de uma das institui¢oes, para serem implantadas
conjuntamente. Um excelente exemplo dessa concepgao fragmentada de coletivo

foi dado pela diretora do CEA:

Na semana do meio ambiente [...] teve a caminhada
ecoldgica que uniu com a Secretaria de Esporte, sabe,
entio nesse momento eu achei que uniu todo mundo
que tava ligado 4 educacdo ambiental e fizeram uma agio.
[...] [T]em a caminhada, entdo perai, tem que envolver a
Secretaria de Esportes. Tem a cor, o negécio do lixo, 14,
tem que envolver a Cooperativa. Ah, mas tem também
nio sei o que, entdo tem que envolver a Dengue. Ah,
mas af a gente vai fazer tal atividade 14, eu fiz a exposicio
de orquideas, [...]. A Secretaria da Cultura. Porque ¢é a
Secretaria da Cultura que faz o evento, que fala, que vai,
que me arruma tenda, entdo assim, nés fomos unindo as
secretarias de acordo com as necessidade e foi legal que
todo mundo se envolveu.[...] Entdo o ca...o som, por
exemplo, prd colocar na caminhada, veio aqui da Secretaria
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do 4, de obras, né, que tinha um pessoal responsdvel, pra
levar a 4gua ‘[...] ...entdo assim, nio foi bem assim ‘olha
gente vamos fazer isso em prol do meio ambiente’, ‘nao foi
bem assim, mas todos fizeram sem....participaram dessa
acio unindo, né, todo mundo.” (Grifo nosso).

Assim, a alternativa encontrada entre as instituicdes de EA para trabalharem
em conjunto, suplantando as diferencas pessoais, foi por meio da execucio de
tarefas nas quais cada uma se mantinha na sua func¢io, sem haver contato ¢ a
possibilidade de invasao do espaco alheio. Apesar de o trabalho ser conjunto, as
atuagoes eram individualizadas, o que garantia a cordialidade e a percep¢io de
sucesso da empreitada. Novamente, nas palavras da diretora do CEA, ao apontar
para um lado positivo do projeto desenvolvido com a igreja:

Eu fiquei aqui prd ficar organizando, de olho em tudo, e
a [Diretora do Departamento de EA] ficou responsdvel,
por exemplo, de fazer um projeto educativo junto com
a dengue. N¢, ela fez, ela levou as criangas todas prd um
bairro, fizeram um, um, passaram de casa em casa a respeito
da dengue, conscientizagio, entdo isso foi legal, entdo ela
fez essa parte e eu fiquei aqui, entendeu? [...]

Se, por um lado, a agao fragmentada garantia a execugao da atividade e
diminuia o desconforto e o risco de atritos entre os atores, por outro ela mantinha
as instituicoes e as suas liderancas em isolamento.

Houve também, em meio a esses projetos, iniciativas de aproximagio em
ambito individual entre as liderangas de EA do municipio. Em alguns momentos,
emergiu a disposicio de ir além dos contatos propiciados pela execugao de
projetos e, de fato, transpor o distanciamento pessoal existente. Em uma delas,
importante no contexto estudado, a diretora do CEA, apés ter recebido uma
ajuda voluntdria da diretora do DEA para a finalizagio de um projeto com o
qual estava tendo dificuldade, a contatou para agradecé-la e se desculpou pela
sua postura centralizadora, reconhecendo a necessidade de maior aproximagio e
construgio conjunta de projetos. Segundo a diretora do DEA,

Af [...] ela me ligou [...]. Eu achei muito bacana, conversei
com a Secretdria [da Educagio] junto com ela. Elogiei a
iniciativa dela, falei que eu tava esperando por isso fazia um
ano, exatamente um ano que eu tava esperando por essa
atitude, e que muito obrigado e que ela nio ia se arrepender
que eu ia ajudar e que a gente ia formar uma equipe.
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Entretanto, para a diretora do CEA, essa resposta teria sido arrogante e
hierarquizadora. Como consequéncia, a tentativa de aproximagao acabou por
acirrar o conflito pendente.

Como foi exposto na segao 2, um didlogo é uma relagio caracterizada pela
horizontalidade entre os que se relacionam, sem formas de coer¢do entre os que
participam. Assim, um didlogo genuino propicia a emergéncia da honestidade
uns com os outros a despeito das diferengas existentes. Essa é uma condigao
ontolégica que se realiza, a partir do referencial deste trabalho, pela explicitagao
das diferencas e pelos esforos empreendidos em superd-las, com vias & remogao
das barreiras que se colocam 2 relagio simétrica.

Os exemplos antes apresentados demonstram a existéncia de algumas dessas
barreiras, organizadas na pesquisa realizada em quatro dimensoes, que ilustram porque
o papel do didlogo nos processos de construgao de politicas ptblicas de EA ¢é dificil.

Primeiro de tudo, hd a questdo institucional. O que se constatou com a
pesquisa foi o isolamento com o qual as institui¢des de EA foram implantadas no
municipio. A rigor, hd duas grandes instituigoes putblicas responsdveis pela EA, a
SE e a SMA, dentro das quais outras trés estao hospedadas, respectivamente, o
DEA e o CEA, bem como o SeEA. Viu-se que, apesar de haver um consenso entre
todos os entrevistados de que essas institui¢oes deveriam trabalhar em conjunto,
na prética isso nio ocorreu, no periodo estudado. Nio se constatou também,
dentro da conformagao institucional dada, como isso poderia ocorrer no futuro.

Abarreira institucional ao didlogo transcende o arranjo institucional especifico
encontrado durante esta pesquisa. Morin (2007, p. 79) afirma que existe uma
relagdo direta e “[...] muito profunda [...]” entre 0 modo como o conhecimento
¢ organizado em uma sociedade e 0 modo como essa sociedade ¢ organizada. No
ocidente, a organizagao administrativa de nagdes, estados e cidades se dd partindo-
se de pressupostos oriundos da fragmentagio do pensamento. Institui¢oes sdo,
assim, idealizadas e implantadas para operarem em isolamento.

No municipio estudado, nio sé a ideia fundante das institui¢des de EA nao
havia sido compartilhada entre suas liderangas, como também nio havia um
organograma ou diretrizes que as unissem em uma légica mais ampla. No entanto,
esperava-se e desejava-se um trabalho conjunto, como se fosse fluir naturalmente;
ainda assim, a dinimica que foi se instalando dentro de cada uma delas e nas
relagdes entre elas acabou por recompensara separagio.

A barreira institucional ao didlogo influencia e ¢ influenciada pelas demais
abordadas neste trabalho. Do ponto de vista politico, a constatacio de um
consenso tdcito sobre as prdticas de EA, baseadas em pressupostos da gestao
ambiental, também se coloca como um obstdculo ao didlogo. Como visto, o
didlogo genuino deve promover a reflexao sobre pensamentos, prdticas e seus
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pressupostos. Para a EA, isso significa o desafio constante daquilo que ¢ realizado e
de suas assungoes. Nesse sentido, a existéncia de consensos impede a localizacio e
o desafio das inconsisténcias dessas préticas e de suas contradigoes, que poderiam
colaborar para seu melhor desvelamento e refino pedagégico. A auséncia de critica
e autocritica ¢, assim, também uma forma de se bloquear o didlogo.

O contexto no qual os atores se inserem tem uma grande participacio
na conformagio de seus papéis, ¢ a condi¢o antes assinalada foi aquela na qual
as relagoes pessoais entre as liderancas dos dérgaos publicos de EA se deram. Ao
encontrarem institui¢oes vazias de sentidos e propésitos, se puseram a crid-los, dentro
das suas percep¢oes individuais de como isso deveria ser feito. Aliada a4 questao
da vulnerabilidade de contratagio, que demandava a demonstragio de trabalho,
esse fato as levou a uma condi¢io de competi¢io, que, a0 mesmo tempo em que
as impelia a execugio de mais e variadas atividades, por outro lado, as afastava do
cuidado pedagdgico com o que faziam e do investimento de tempo necessdrio na
determinagio de medidas estruturantes para suas instituigoes e para as demais.

Essa situacio era parcialmente contornada na medida em que as relagoes
pessoais entre as liderangas das institui¢oes de EA eram boas. Ou seja, a consecu¢ao
de planos e projetos de EA no municipio dependia, em grande maneira, da
amizade jd estabelecida entre as lideres das institui¢des. Uma vez que essa amizade
nao existia, ou, as vezes, quando as relacoes eram de indisposi¢io mutua, ou a
concepgao de projetos conjunta se tornava invidvel, ou os projetos implantados
reproduziam a condicio da fragmentacio, perpetuava-se o isolamento de uma
com as demais, impedindo, assim, a constru¢do conjunta de florescer. Nas
ocasides em que aproximagdes pessoais foram tentadas, acabaram por serem
repelidas inconscientemente pela auséncia daquilo que Isaacs (1999) chama de
habilidades pessoais ao didlogo, no caso, a auséncia de uma habilidade, por parte
de um ator, de perceber a tentativa de aproximacio pessoal do outro, e de acolhé-
la cuidadosamente, atribuindo a devida dimensao i iniciativa. Pearce e Pearce
(2004) se referem a essas habilidades com sendo de convite e de facilitacio 7o
momento, isto é, habilidades de se reconhecerem aberturas dialégicas em uma
conversa e de responderem de forma a direcionar a conversa para um didlogo.
Como os autores explanam, referindo-se a um contexto de conflito intenso, e
considerando que a agao comunicativa pressupée a resposta do outro:

Essas habilidades de convite e facilitagio ‘no momento’ envolvem
o reconhecimento da resposta ‘normal’ a0 que os outros dizem
e fazem, e a escolha, diferentemente, da resposta de maneira
a construir a forma desejada de comunicacio. (PEARCE;
PEARCE, 2004, p. 51, grifo dos autores, tradugio nossa).
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4. Conclusao

E possivel dizer que o didlogo estd presente na histéria da EA brasileira. Desde
sua inclusio como principio no Tratado de Educagio Ambiental para Sociedades
Sustentdveis e Responsabilidade Global, na Eco-92, ele tem sido promovido e
afirmado tanto em outros documentos quanto em eventos e agdes de EA.

Nas préticas de construgio de PP de EA, no Brasil, a busca pelo didlogo
caracterizou os processos que levaram 4 PNEA e virias outras em 4mbito estadual,
municipal ou ainda de outros recortes. Entretanto, hd diversas outras em andamento
ou por serem realizadas.

A sugestdo contida nas politicas publicas federais de EA de que PP de EA devam
ser construidas e implementadas de forma dialégica pode levar a uma compreensio
muito simplista do que o termo enseja. Assim, praticas organizadas para tal correm o
risco de ndo trazer nada ou muito pouco de diferente em relagio as tradicionais, e de
nio levar em consideracio aspectos fundamentais para que o didlogo seja buscado de
fato. Em outras palavras, o didlogo como possibilidade transformadora acaba sendo
reduzido a um slogan frequente entre educadores e educadoras, que, na pratica,
nio ¢é capaz de enunciar mais do que uma intengio sem contorno definido. E essa
enunciagio pode trazer consigo a ideia de que ele ocorrerd de forma espontinea e a
partir da boa vontade dos participantes.

Os resultados da pesquisa apresentados neste trabalho demonstram que nao. Que
ha vérios obstdculos que se colocam no processo, os quais precisam ser reconhecidos
e trabalhados. Que o didlogo, na condi¢io de uma construgao coletiva em relagoes
simétricas, ¢ dificultado, por exemplo, por uma cultura em que as institui¢des
sio projetadas para atuar de forma isolada ou para se relacionarem mantendo o
distanciamento entre elas. Assim, propostas de didlogo entre institui¢es remetem
a um desafio paradigmdtico que precisa ser enfrentado e que culmine em arranjos
e dinimicas mais coerentes com seus principios. Como criar espagos de didlogo
entre institui¢es que nio sejam reduzidos, com o tempo, a um novo locus de fazer
burocrdtico ¢ algo que precisa ser refletido e enfrentado nos processos de PP de EA.

Da mesma forma, as assungoes epistemoldgicas dos projetos, agoes e politicas
desenvolvidos por esses e outros atores precisam estar sob constante questionamento.
E necessaria certa dose de descontentamento permanente com a distincia que existe
entre a teoria e a pratica. Entretanto, esse questionamento coloca desafios ao didlogo
em ambos os extremos. Primeiro de tudo, se nio for feito. Como visto antes, um
ambiente dial6gico é propicio a reflexdo sobre os pressupostos que embasam pontos
de vistas e préticas. E, portanto, um ambiente de tensio constitutiva. Contextos em
que essa reflexdo nao se dd (como no municipio estudado) nao sio fomentadores
do didlogo (ao contrdrio do que ¢é esperado, ja que a auséncia de questionamentos
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produz ambientes agraddveis). Por outro lado, ndo basta o desafio em si para que
o didlogo seja caracterizado. Ambientes marcados pela competicio e pela cultura
da oposi¢ao podem levar a consequéncias opostas ao que se almeja, gerando mais
entrincheiramento. Assim, o espaco em que se pretende o didlogo precisa ser favoravel
A desconfirmacio (ISAACS, 1999), e, para tal, o préprio formato do(s) encontro(s) e
norma(s) de participacdo precisam ser levados em consideragao.

Também as relacoes entre as liderancas das instituicoes de EA de um territério
se colocam como elementos importantes a serem observados em processos de
construgio dialégica de EA. Como se viu nos resultados, o contexto de auséncia de
diretrizes de trabalho favoreceu a emergéncia de uma tendéncia a execugio de projetos
e agoes caracterizados pela baixa reflexividade, sistematizacio e avaliagio, e promoveu
nas institui¢des sentimentos de competi¢io. Com isso, os recursos disponiveis foram
investidos na execugio de tarefas e ndo no planejamento de medidas estruturantes,
como a prépria defini¢do de projetos politicos pedagdgicos, que trouxessem principios,
objetivos, instrumentos e recursos financeiros para a EA do municipio como um todo
e para cada uma das instituigoes dentro desse contexto maior.

A questao das relagoes entre as liderancas das institui¢des de EA envolve também
suas histdrias pessoais pregressas, que, como visto, podem atenuar ou acirrar as
tendéncias dentro de contextos propicios ao conflito. Do mesmo modo, compreende
a necessidade de habilidades individuais ligadas ao reconhecimento e acolhimento de
iniciativas que indicam anseios pela redu¢io de distancias pessoais e pela construcio
de relagoes mais dialdgicas.

Novamente, nio se espera que esse conjunto de obstéculos ao didlogo, organizados
aqui em quatro dimensodes (institucional, politica, interpessoal e individual), seja
resolvido espontaneamente. E necessdrio um investimento intencional para a criagio
de ambientes que favoregam a dialogicidade, que nao apenas hospedem participantes
que estdo dispostos a ele, mas que sejam capazes de promover uma compreensio
profunda sobre o que ele enseja, e que sejam capazes de criar condigoes para que ele
seja exercitado.
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La marginalizacion de la ruralidad colombiana a
partir del estudio histérico de la escuela en
el campo durante el siglo XX

The marginalization of Colombian rurality by the historical
study of rural school by the 20 century

Resumen

La escuela bésica rural en Colombia durante
el siglo XX tuvo un lento progreso, en el cual
los niveles de cobertura y ampliacién de la
educacién primaria acontecieron lentamente y
con desequilibrios entre las regiones. Ese siglo,
caracterizado por mantener el campo como el
principal escenario de los mayores conflictos
tanto armados como sociales, configuré para la
ruralidad sistemas educativos incapaces de dar
cuenta de las caracteristicas de su poblacién.
El articulo presenta un estudio histérico de las
mds importantes politicas educativas y curricu-
lares para el campo, desarrolladas en Colombia
durante el siglo XX, buscando comprender las
representaciones (CHARTIER, 2002) sobre lo
rural, implicitas en ellas que generaron proce-
sos de marginalizacién.

Palabras-clave: Escuela. Ruralidad. Margina-
lizacidn.
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Abstract

The rural school in Colombia during the
twentieth century had a slow progress, in
which the levels of coverage and expansion
of elementary education occurred slowly and
with imbalances among regions. That century,
that was characterized for keeping the coun-
tryside as the main stage of the biggest armed
and social conflict, configured for the rurality,
education systems unable to recognize the
characteristics of its population. The article
presents a historical survey of the most impor-
tant educational and curricular policies for the
countryside, developed in Colombia during
the twentieth century, seeking to understand
the representations (CHARTIER, 2002) on
the rural, implicit in processes that generated
them marginalization.
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Introduccion

La marginalizacidn es causa y consecuencia de diversos factores que vienen
desenvolviéndose, por décadas, en las zonas campesinas colombianas, los cuales
responden a procesos histéricos configurados por caracteristicas culturales,
politicas, sociales, educativas, econdémicas y territoriales. Tal como afirma Jean
Claude Schmitt (1998), ser marginal es pertenecer a las mdrgenes del mundo,
donde la reproduccién del orden social se configura como la base de toda forma
de explotacién, dominacién y exclusion, sea por las relaciones socio-econémicas
o por las caracteristicas socio-culturales.

En Colombia, los procesos de marginalizacién poseen raices desde el proceso
vivido en su constitucién como estado nacién y se han expandido creando nuevas
formas de segregacion y legitimando las existentes. Es por eso que caracterizarlos
en el campo colombiano es un ejercicio amplio y complejo. Asi, el presente
articulo pretende realizar un andlisis critico a los discursos y politicas educativas
que, durante el siglo XX, generaron dispositivos de marginalizacién de las
ruralidades a partir de las representaciones construidas sobre ellas.

Se comprende el concepto de representaciones en la perspectiva de la Historia
cultural, especificamente desde Roger Chartier. El presenta como principal objeto
de esta vertiente histérica: “[...] identificar o modo como em diferentes lugares e
momentos uma determinada realidade social ¢ construida, pensada, dada a ler”
(CHARTIER, 2002, p. 16-17). Este objeto se constituye en la linea de investigacién
del presente articulo, el cual se pregunta por las representaciones construidas sobre
la realidad rural, especificamente aquellas “[...] pensadas e dadas a ler [...]” desde los
curriculos. Aunque es reconocida la importancia de las representaciones creados por
los sujetos, no son directamente abordadas en este texto.

Las representaciones se constituyen como matrices de pricticas constructoras
del mundo social, es decir, ellas dirigen, de cierta forma, los actos, lo cual no
significa que las representaciones impuestas, por ejemplo, a través de las politicas
educativas, sean determinantes en el actuar de los sujetos, ya que ellos mismos son
creadores de sus representaciones, que pueden ser contrarias a las representaciones
externas, pues estas

[...] assim construidas, embora aspirem & universalidade de
um diagnéstico fundado na razao, sio sempre determinadas
pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso,
o0 necessdrio relacionamento dos discursos proferidos com
a posi¢ao de quem os utiliza. (CHARTIER, 2002, p. 17).
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Por lo cual es necesario comprender, también, no sélo los discursos expuestos
en las leyes, decretos y curriculo, sino, también, el momento histérico y politicos
en que estos son generados.

La marginalizacion histérica en la Educacién Rural Colombiana

Colombia inicia el siglo XX siendo un pais rural, pobre y sumido en el
conflicto. La mayor guerra civil que el pais vivencié, denominada La guerra de los
mil dias, terminé en noviembre de 1902, dejando un saldo de mds de 100.000
muertos y un pais econémicamente derrumbado. La destruccion de innumerables
escuelas, sumada al ambiente de miedo y devastacién generaron un alto indice
de desescolarizacién; configurando al pais como uno de los mds atrasados, en
términos educativos de la regién (RAMIREZ; TELLEZ, 2006).

El gobierno de José Manuel Marroqui, a partir del reconocimiento de los graves
problemas del pais, elabord una serie de leyes y normas que pretendian reformarlo
estructuralmente. En ese proceso fue creada la Ley n° 39, de 1903, reglamenta a
través del Decreto n® 491 de 1904. En palabras de esta ley, la instruccién primaria
era gratuita, pero no obligatoria®, de acuerdo con los direccionamientos de la iglesia
catdlica’, y dividida en rural y urbana’. Esa clara divisién tejié las bases de décadas
de desigualdades, en términos educativos, para las poblaciones campesinas.

La educacién rural, segiin la Ley n° 39 de 1903 y el Decreto n° 491 de 1904
estaba sujeta a varias condiciones: en primer lugar, a la concentracién de minimo
20 estudiantes en una zona, lo que, para la época, implicaba desplazamientos
muy grandes para algunos nifos. En los casos, en que la proporcién entre nifos y
nifas era equilibrada, se creaba una escuela, intercalada por horas, de 7:00 a.m. a
10:00 a.m. para los nifos, y de 12:00 m hasta las 3:00 p.m. para las nifas; o por
dias, siendo tres dias los nifos y tres dias las ninas®. Y, donde no hubiera cantidad
significativa de ambos sexos, se creaba una escuela para uno de ellos solamente,
quedando el otro sexo sin derecho a la escolarizacién, sin embargo esta condicién
era dificil de cumplir en zonas rurales tan dispersas como las colombianas.

Por lo anterior, la escuela colombiana se caracterizé por ser alternada entre
nifios y nifias con diferentes horarios. De este modo, la ensefianza bdsica rural se

Ley n° 39 de 1903, articulo 3.

Ley n° 39 de 1903, articulo 1.

Decreto n° 491 de 1904, Capitulo VI (Del plan de estudios), 1. Escuelas rurales.
Decreto n° 491 de 1904, articulo 64 del capitulo VI.

A N R W
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reducia, no a los tres afios propuestos por la ley, sino a la mitad de los mismos,
pues se alternaban entre los sexos, lo cual era significativamente menor que la
ensefanza bdsica urbana, que estaba conformada por seis anos y sin alternancia.
La clara desigualdad educativa, a la cual el campo fue condenado, evidencia
representaciones del sujeto campesino como poco necesitado de educacién e
incapaz de asumir procesos de formacién mas complejos.

La reglamentacién de la Ley estipulaba claramente que “La ensefianza en estas
escuelas comprender(ia] solamente los puntos mds importantes del programa de
las escuelas primarias elementales” (Art. 39, Capitulo III, titulo II do Decreto
n° 491, de 1904). Para Triana (2001, p. 194) la seleccién de estos puntos,
determinados como mds importantes, “[...] estuvo en funcién de la posicién
ideoldgica conservadora y clerical, y no de las necesidades socioculturales y
econdmicas de la poblacién”.

El plan de estudios constaba de cuatro disciplinas fundamentales: religion,
aritmética, lectura y escritura, y otras como civismo y geografia que se ensefiaban si
la escuela era de un sexo solamente o si habia tiempo en las escuelas alternadas. Los
contenidos de la escuela rural fueron disminuidos y, en algunos casos, suprimidos. A
la mayor ensenanza a la cual podia aspirar un estudiante campesino, segun el plan de
estudios descrito en el capitulo 4 de Decreto n® 491 de 1904, era conocer el catecismo
del padre Astete, operaciones aritméticas bdsicas, nociones iniciales de fracciones,
decimales, geografia, lectura y, en algunos casos, escritura de frases, con eso:

[...] se cumplia la misién principal de la escuela rural: los
campesinitos conocian las letras, los nimeros, sus oraciones;
ténian algunas nociones de religién y comportamiento social,
todo adquirido en un tiempo muy corto. Habian aprendido
a escribir su nombre y atin mds, si la maestra disponia de
pizarras, si no, solo los alumnos a los cuales los padres habian
podido procurar el material necesario, los mds despiertos o
los preferidos de la maestra, lograban superar este estado de
alfabetizacién superficial. (HELG, 2005, p. 58).

Es importante resaltar que esta reforma permanecié durante la primera mitad
del siglo, lo que constituye una de las mas importantes raices de la marginalizacién
de la ruralidad en términos educativos, y que permite comprender su atraso frente
al posterior desarrollo del pais. La ruralidad tenfa una escolarizacién parcial, no
s6lo porque era la mitad de lo que estaba siendo ofrecido para el drea urbana,
sino, también, porque al ser alternada por género, la carga horaria era, atin, mas
reducida, teniendo en cuenta también que la cobertura no era a toda la poblacién
del campo, pues gran parte de la ruralidad no tenia acceso a la educacién.
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La formacién de profesores, en la época, era precaria, tanto en lo urbano como
en lo rural, sin embargo las directrices adoptadas por el gobierno, en términos
educativos de contratacién del magisterio para el campo, generaban atin mayores
dificultades para su desarrollo. El salario de un profesor rural era, casi en todo el
pais, 50 % inferior al de las zonas urbanas, sin contar que las condiciones de vida
que debian enfrentar en las zonas campesinas no eran las mejores. La constante en el
magisterio rural fue la poca formacién que tenia para desempenar sus funciones. Y
en los pocos centros de formacién docente (Escuelas Normales, Instituto Pedagdgico
Femenino), los profesores que cursaban la Educacién Superior preferian quedarse
en la zona urbana, o, como acontecié con un gran ntimero de mujeres, preferian
quedarse en casa y cumplir con el trabajo doméstico (HELG, 2005).

Tal situacion, al lado de la incapacidad estatal para dotar las escuelas rurales
con herramientas escolares y libros diddcticos (los cuales quedaban, casi siembre,
en las escuelas urbanas), amplié la brecha existente entre el campo y la ciudad,
aun siendo el campesino quien, mayoritariamente, poblaba el pais, llegando a
significar mas de 80% de los colombianos.

En consecuencia de las decisiones politicas y de las condiciones sociales,
la educacién bdsica en las zonas rurales colombianas terminaba reduciéndose,
aproximadamente, a un afio y medio. Segtin Helg (2005), de 195.000 estudiantes
que se matriculaban en la primaria, llegaban hasta el tercer grado (tltimo para las
escuelas rurales), menos de 24.000.

A partir de 1930, comenz6 en Colombia un periodo denominado la Republica
Liberal, en la cual la fuerza politica liberal asume el gobierno.

La politica educativa de los gobiernos liberales entre 1.935 y
1.946 tuvo un objeto definido: la poblacién rural marginada
de los procesos de modernizacién del pais. Igualmente, tuvo
unos fines econdmicos, culturales y sociales que apuntaban
a remover los obstdculos existentes para integrar la masa
campesina a la vida moderna. (SAENZ OBREGON;
SALDARRIAGA; OSPINA, 1992, p. 292).

Al final, el objetivo era claro: aumentar la produccién agricola con una masa
campesina productiva alfabetizada. Para eso, el gobierno aumenté su inversién
en la educacién bésica rural, sin embargo permanecia la preponderancia de la
escolarizacién urbana, ya que mas de la mitad de la inversién destinada a las
escuelas de las comunidades urbanizadas.

Fueron creadas, entonces, Escuelas Normales Rurales las cuales posefan como
funcién formar profesores para el campo, estas, al lado de una inversion para la
creacién de nuevas escuelas, favorecieron la ampliacion del sistema. Esfuerzos
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que no fueron suficientes, pues, permanecié la baja formacién docente, mas de
la mitad de los profesores no posefan formacién para el magisterio. El aumento
en nimero de docentes no significé, a su vez, una mejoria en la educacién que,
para la primera mitad del siglo XX, continuaba posicionada como una de las mds
atrasadas de la regién latino-americana.

Durante la Reptblica Liberal, en el gobierno de Alfonso Lépez Pumarejo y
del Ministro de Educacién, Luis Lépez de Mesa, se cred la Comisién de Cultura
Aldeana y Rural, que contaba con especialistas en pedagogia, sociologia, salud

y q g0g g
publica y urbanismo. Helg (2005) afirma que, en la mision de la Cultura Aldeana
la escuela se convertia en el centro de accién gubernamental, con el objetivo

g
de mejorar las condiciones de vida del campesinado. Sin embargo, aunque la
g q
propuesta se caracterizase Como revolucionaria, perduré solamente por seis meses,
hasta cuando Dario Echandia se convirtién en el nuevo Ministro de Educacién.

El director de la Comisién de Cultura Aldeana Jorge Zalamea, al referirse a la
poblacién rural, afirmé que esta “[...] no solicita escuela... no la necesita y no le
servird de nada” (ZALAMEA, 1936 apud HELG, 2005, p. 154). Tal afirmacién
hecha por un representante de destaque de la Comisién, revela una posicién

q
contraria a la propuesta inicial de esta, y la expresiéon de una representacién
dominante en la época con relacién a la ruralidad, lo cual siguié afectando el
g
progreso de la educacién para los campesinos.
Segtn Catano (1980), los informes de la Comisién para la Cultura Aldeana

[...] enfatizaron la situacién critica de la educacién rural
reflejada en la ausencia de personal docente con calificacién
pedagdgica (en las escuelas rurales de Narifio no habia en
1932 ningtin maestro graduado); en la carencia de materiales
did4cticos; en el estado deprimente de los locales escolares,
y en la indigencia de los pocos estudiantes que asistian a las
escuelas veredales. Ello llevé a los investigadores a afirmar que
dadas las condiciones de extrema pobreza de la poblacién
y la inadecuacién de los contenidos de la ensefanza a las
necesidades del medio rural, no existfa una demanda real de
educacién en estas dreas del pais. (CATANO, 1980, p. 12).

Este tipo de condiciones, sumado a los pocos esfuerzos estatales por superarlos,
ha marcado un proceso educativo rural precario, pobre y, sobre todo, insuficiente
para las grandes necesidades del campesinado colombiano.

En el gobierno de Lépez Pumarejo el Estado fue declarado laico. Ademds de
ello, fue decretado que la educacién primaria seria publica, gratuita y obligatoria,
generando una fuerte reaccién por parte de la iglesia y, consecuentemente, una

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 163-174, jan./abr. 2016



La marginalizacién de la ruralidad colombiana a
partir del estudio histérico de la escuela en el campo durante el siglo XX 169

desercién escolar significativa en las zonas rurales, ya que muchos campesinos,
siguiendo las sugerencias de los sacerdotes, retiraron a sus hijos de las escuelas.

En las memorias del ministerio de educacion de la época se
encuentran varias alusiones a la reaccién de la iglesia, segtin
José Joaquin Castro, Ministro de Educacién en 1937, era
frecuente que algunos pdrrocos secundardn y atn iniciaran
el ataque o la resistencia a las medidas educacionistas del

gobierno. (RAMIREZ TELLEZ, 2006, p. 31).

La legitimacién de la baja formacién del profesor que trabajaba en el campo,
evidencia el poco interés en el desarrollo educativo para la ruralidad, reafirmando
la representacién colectiva de que el campesino necesitaba solamente de una
alfabetizacion precaria y de algunos conceptos bésicos de aritmética, aunque,
en ese periodo Colombia se caracterizara por ser esencialmente rural, teniendo
apenas cuatro ciudades que superaran a los 100.000 habitantes: Barranquilla,
Bogotd, Cali y Medellin.

Ya en la segunda mitad del siglo, el escenario educativo comenzé a
transformarse, ocasionando la expansién de la escolarizacién. Esto acontecié
al lado de una importante explosién demografico que vivencié el pais entre las
décadas de 1950 y 1960, y al proceso de industrializacién, que contribuyé con la
migracién rural para las zonas urbanas disminuyendo la poblacién en el campo.
Sin embargo, atin delante de esa realidad, la poblacién rural continuaba siendo
poco mds de la mitad del total de la poblacién del pais, lo que llevé al gobierno a
considerar como prioritaria la inversién en su educacién, no obstante, no ofrecié
ni la cobertura ni la calidad necesarias.

Fue creado, entonces, el Decreto n° 1710 de 1963, por lo cual fue adoptado
el Plan de Estudios de Educacién primaria colombiana. En él se igualé a la
educacién rural con la educacién urbana, ofreciendo cinco afos lectivos de
escolaridad y determinando un mismo curriculo para ambas. Se puede afirmar
que la expansién de la escolarizacién de la educacién primaria no consideré las
caracteristicas de la ruralidad, y trat6 de homogenizarlas con las urbanas, si ofrecer
la misma inversién. En consecuencia, la desercién de los estudiantes campesinos
continuaba siendo una gran problemdtica. Menos del 1% de los matriculados
llegaba hasta el 4°7 grado, perpetuando la precariedad de la formacién de las
ruralidades (HELG, 2005).

7 Eran escasas las escuelas que ofrecfa hasta esta seria (4.1% solamente).
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Es importante resaltar que el hecho de ser ruralidades y no una ruralidad
apunta para el desafio de particularidades del contexto y a la diferenciacién
regional, factores que, al no ser tenidos en cuenta, condenan a la segregacién a las
poblaciones mas diversas, alejadas, constituyéndose como una de las principales
causas de la marginalizacién del campo colombiano.

En la mitad del siglo XX, el pais se encontraba en un fuerte conflicto entre
conservadores y liberales, bautizado como La Violencia. Este inicié en 1946 y
finalizd, parcialmente, con el Frente Nacional (1958-1974). Esa guerra devasté la
vida de miles de campesinos y ocasion6 un gran desplazamiento forzado. Adn asi,
la educacién continué expandiéndose, lo que no significé un beneficio igual para
lo rural y lo urbano, por el contrario, las diferencias continuaban acentudndose.

En términos politicos, la primera etapa de esta expansién en
los indicadores se dio a pesar de la violencia politica que vivié
el pais[...] El enfrentamiento entre conservadores y liberales
y los dramdticos resultados en términos de pérdidas de vidas
humanas y destruccién fisica no detuvieron la expansién
em la educacién y por el contrario dieron elementos a las
clases dirigentes para destacar la importincia de educacién.

(RAMIREZ; TELLEZ, 1996, p. 45).

A pesar del crecimiento en el nimero de escuelas y en la inversion, el pais no
superaba su atraso en términos educativas, perdurando altas cifras de analfabetismo
y un insuficiente sistema escolar para las décadas de 1960 y 1970. Al analizar mas
atentamente las diferencias entre lo urbano y lo rural se evidencia un panorama ain
mis critico. El analfabetismo, en 1964, en la zona rural era de 41 %y, en lo urbano,
15%. En relacién a la permanencia en la escuela, se puede verificar que, en los afos
1970, se consiguié aumentar en 10%, pero continuaba siendo muy inferior al nivel
del 4rea urbana. Claro estd que, como afirma Arvone (1978), para este momento
s6lo el 9% de las escuelas rurales ofrecfan primaria completa.

Colombia planeaba erradicar el analfabetismo, de acuerdo con las politicas
regionales, generando estrategias que tenfan como fin garantizar la educacién
primaria para todos los nifios del pais, tanto en el drea urbana con en la rural.
Entre las estrategias establecidas, promulgé el Decreto n° 1710 de 1963, descrito
anteriormente; Decreto que pretendi igualar en términos curriculares la ensefianza
rural con la urbana. La ausencia de discriminacién entre estos dos escenarios acontecié
solamente en el dmbito legal, porque, en la realidad, gran parte de las escuelas rurales
no tenfan la capacidad de contemplar la educacién primaria completa. Sélo dos o
tres grados eran ofrecidos, bajo la supervisién de un tnico profesor, responsable por
la ensefianza y por todas las necesidades administrativas de la escuela.
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En lo que se refiere al magisterio rural:

[...] segiin la oficina de planeacién del Ministerio de
Educacién [...] el 78% de los maestros urbanos estaban en
las categorfas mds altas del escalafén, mientras que s6 lo el
30% de los maestros rurales estaban es estas categorias. Los
maestros del drea rural representaban el 41% del total de
maestros y el 72 % del personal poco calificado. (ARVONE,
1978, p.16).

Como es posible observar, el sistema educativo estaba estructurado para la
marginalizacién del campesinado, pues era improbable que, con las caracteristicas
de la escuela rural, fuese posible garantizar una educacién de calidad. Ademads
del alto indice de desercidn, por las causas anteriormente descritas, el campo
tampoco contaba con escuelas suficientes para atender la poblacién, y muchas de
las existentes se encontraban en malas condiciones para desarrollar su funcién.
Esto, como afirma Arvone (1978, p. 14), impidié que muchos nifios pudieran
frecuentar la escuela durante prolongados periodos de tiempo en el afio, pues
“[...] los nifios muchas veces no alcanzan siquiera el grado tercero porque no hay
escuelas ni maestros. Bajo estas condiciones, los estudiantes no desertan sino que
son empujados fuera del sistema escolar”.

En términos generales, se puede concluir que el estado no habia planteado
una verdadera educacién para la ruralidad en ese periodo, pues sus iniciativas,
inclusive, siendo en diferentes sectores, como la salud, infraestructura, desarrollo
agricola, etc., apuntaban para la marginalizacién del campo. El problema de los
bajos niveles educativos de los colombianos, en la ruralidad, se convirti6 en una
muestra o consecuencia de un sistema excluyente y negligente con el campo,
construyendo representaciones sobre la ruralidad, que ha influido en las politicas
y en el desarrollo educativo de este sector.

El escaso indice de formacién de los campesinos puede
explicarse por dificultades propias de la condicién rural,
pero también cabe explicarla por la extendida creencia
de que esa formacién no es necesaria para el crecimiento.
Se explica, también, por otras consideraciones: las clases
dominantes pueden tener interés en no apresurar la
educacién rural, carecemos de imaginacién para adaptar
el sistema de educacién a las necesidades del mundo rural;
por fin, el género y nivel de vida a que conduce, em las
actuales condiciones, La actividad agricola no impulsa a los

campesinos a instruirse. (MALASSIS, 1975, p. 9).
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A pesar delaevidente negacién delas necesidades del campo en las planeaciones
educativas, surgieron algunas propuestas que, sin llegar al fondo del problema,
consiguieron ampliar la cobertura de la educacién y mejorar las condiciones.
Desde los afos de 1960, el campo colombiano inicié con la Escuela Unitaria,
promovida por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura - UNESCO;

Ella reconocia que la escuela campesina tenfa solamente un profesor para
varios grados y ofrecia por ello una nueva metodologia, basada en fichas de
aprendizaje que realizaba el mismo profesor, en sustitucién del libro didéctico;
ademds de configurar la escuela como un escenario de desarrollo comunitario.

La iniciativa de la Escuela Unitaria se extendié por diferentes lugares de
Colombia, sin embargo implicaba un alto esfuerzo y trabajo para el profesor,
pero fue importantisima para la siguiente innovacién que se gesté en el pais, la
Escuela Nueva, concebida por Vicky Colbert, Oscar Mogollén y Beryl Levinger,

quc acrecentaron nuevos elementos:

La Escuela Nuevabusc los mismos objetivos dela escuela unitaria
pero introdujo nuevas estrategias operativas que permitieran
una mayor viabilidad técnica, politica y financiera em cuatro
componentes: curricular, de capacitacién y seguimiento,
comunitario y administrativo. (COLBERT; 1999, s.p.).

De acuerdo con los introductores de la Escuela Nueva, el modelo tuvo una
fuerte inspiracién en la pedagogia activa, transformando los elementos pasivos
y mecinicos de la escuela tradicional. La Escuela Nueva continué basando su
trabajo en las fichas de aprendizaje, nombrindolas como Guias de aprendizaje,
pero esta vez, no creadas por los docentes, sino elaboradas por el equipo del
Programa Escuela Nueva y expandidas por el territorio colombiano.

Se constituyd, en algunos afios, como el modelo de mayor cobertura
en la educacién bdsica rural de Colombia, atendiendo diversas regiones y
transformdndose en una posibilidad no sélo metodoldgica, sino también
curricular, para la educacién en el campo, segtin las directrices ministeriales.

El modelo nacié una década después del establecimiento de la equidad en los
planes de estudio para la ruralidad y la urbanidad, tiempo en que las disposiciones
para garantizar y poner en accion el Decreto n® 1710 de 1963, no habian podido
dar cuenta de su tarea. Gran parte de las escuelas rurales continuaban ofreciendo
la ensefianza primaria incompleta, lo cual hacia de esta propuesta una solucién
viable, al conseguir proponer estrategias eficaces para alcanzar el indicador de la
educacién primaria completa, sin significar una alta inversién econémica, como
exigirfa una escuela graduada para el campo.
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A pesar de que la Escuela Nueva era una de las primeras propuestas en pensar
una educacién para el campo, no se puede afirmar que esta se convirtiera en
una opcién para mejorar los procesos marginalizadores que han sido cometidos
con la educacién en el campo, histéricamente, sobre todo porque su expansién
no era total y su aplicacién distaba mucho del modelo. Permanecieron, atn, los
problemas de la baja formacién docente, a los cuales se le sumaron los ataques
constantes que los docentes sufrieron por actos de violencia, haciendo que
desistieran de ejercer esa funcién.

Consideraciones Finales

Como fue posible verificar, la escuela bdsica rural en Colombia, durante el siglo
XX, tuvo una expansién y una ampliacién de cobertura, bastante lentas, generando,
muchas veces, desequilibrios entre las regiones. No hubo, hasta las tltimas décadas
del siglo, una propuesta especifica para atender las ruralidades del pais, existieron
una serie de disposiciones que poco hicieron por un crecimiento y mejora de las
condiciones educativas de los campesinos, condendndolos a una marginalizacién y
ampliando la brecha entre la poblacién urbana y la rural. Tal negligencia se constituyd
como una forma de materializacién de las representaciones que la sociedad tiene
sobre lo rural, como atrasado, arcaico, ademds de ajeno al desarrollo del pais.

De este modo, la escuela fue pensada para el campo a partir de las
representaciones de lo rural, que fueron materializadas a través de los proyectos,
procesos y discursos (visibles y no visibles), con finalidades construidas
histéricamente, teniendo en cuenta como dice Chartier (2002, p. 17), que:

As percepgoes do social nao sio de forma alguma discursos
neutros: produzem estratégias e préticas (sociais, escolares,
politicas) que tendem a impor uma autoridade a custa de
outros, por eles menosprezados, a legitimar um projeto
reformador ou a justificar, para os préprios individuos, as
suas escolhas e condutas.

El olvido, la ceguera y la indiferencia del pueblo, al lado de la violencia y la
explotacién del campo, visible en la historia de la escuela rural, demuestran una
sistemdtica desigualdad, ademds de la configuracién de multiples problemdticas
sociales, que estdn ligadas a afios de negacion de la importancia de lo rural y de las
ruralidades para Colombia, donde fueron invisibilizadas las diferencias, no sélo
en términos de la produccién agricola, sino, también, en dimensiones como la
geogréfica, la cultural, la social, la histérica y la econdmica.
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De boca de sertao a cidade da instrucao:
institucionalizacao do ensino em

Piracicaba no século XIX

From gateway of the outback to a city of learning:
the institutionalization of education in
Piracicaba during the 19th century

Resumo

Nos anos oitocentos houve a expansio das
fronteiras agricolas, das estradas, das ferro-
vias e do desenvolvimento urbano no oeste
paulista rumo a Mato Grosso, implicando
a organizagio de povoamentos, freguesias,
vilas e cidades. No caso de Piracicaba, na
Provincia de Sao Paulo, iniciativas de escola-
rizagdo passaram a ser fundamentais. Assim,
a proposicdo € apresentar e interpretar o
processo de institucionalizacio do ensino
em Piracicaba durante o século XIX. A partir
das fontes impressas, os resultados indicam
um processo que vai dos mestres-escolas as
escolas oficiais do Estado e que viveu as ten-
soes politicas entre conservadores e liberais,
monarquistas e republicanos.

Palavras-chave: Educacio em Piracicaba.
Institucionalizacdo. Politica. Histéria. Século

XIX.
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Abstract

In the 1800s there was an expansion of the
agricultural frontiers, roads, railways and ur-
ban development in western Sao Paulo toward
Mato Grosso, leading to the organization of
settlements, parishes, villages and cities. In
the case of Piracicaba in the Province of Sao
Paulo, initiatives to promote education came
to be fundamental. Thus, the proposition is to
present and interpret the process of the institu-
tionalization of education in Piracicaba during
the 19th century. From printed sources, the re-
sults indicate a process which moved from the
former schoolmasters to proper official schools
of the State and which underwent political
tensions between conservatives and liberals,
monarchists and republicans.

Keywords: Education in Piracicaba. Institu-
tionalization. Politics. History. 19th Century.
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Introducdo

Os primeiros povoadores de Piracicaba (em tupi-guarani: lugar onde o peixe
[Pira] pdra [cicaba])® ndo tiveram como preocupacio as questdes de escolarizagao.
Suas agbes voltavam-se ao desbravamento dos sertdes, descoberta do ouro na regiao
de Mato Grosso e abertura do picadio do mato, estabelecendo a ligagao entre Sao
Paulo e Cuiabd, tendo como ponto de travessia o porto criado no rio Piracicaba.

Piracicaba da Provincia de Sio Paulo, povoada por indios, posseiros e
sesmeiros, estabeleceu-se como ponto de passagem, pouso e abastecimento: um
dos povoamentos civilizados pelo homem branco mais distante do litoral. Em um
dos painéis do historiador Afonso de Escragnolle Taunay, sobre a Convengao de
Itu, pode-se ver a Piracicaba do final do século XVIII retratada como uma boca
de sertdio.

Nessa representagio, o sertio descrevia-se como o lugar apds o rio, o
povoamento, a freguesia, a vila e a cidade, lugares entendidos como civilizados.
Para o historiador Arruda, em Cidades e sertoes (2000), falar de sertoes significa,
entre outras coisas, refletir sobre os significados atribuidos a natureza na construgao
das identidades, memérias, grupos sociais e estados. Os sertoes, como destacou
Guimaraes Rosa (1993), estdo por toda parte, nio havendo a polarizagio entre
civilizados e incivilizados.

Por sua vez, Piracicaba, de povoamento esparso, passa, a0s poucos, com suas
capelas, pdrocos, rogas de feijao e arroz, cultura do algodao e da cana-de-agticar, a
Freguesia de Santo Antdnio de Piracicaba, subordinada a Itu. Como tal, comega
a atrair cada vez mais proprietdrios de terras, de escravos e de engenhos de agtcar,
entrando, assim, no ciclo agucareiro paulista e compondo com Sorocaba, Mogi
Guagu e Jundiai o quadrildtero do agtcar, que envolvia, ainda, as dreas canavieiras
de Campinas e Itu. Do ponto de vista econdmico, nesse momento, Piracicaba
integrou a drea de expansao da fronteira agricola, contribuindo com a exportagio
para o mercado internacional, deixando de ser boca de sertio (TERCI, 1997).

Jd do ponto de vista sociocultural, os cidadaos careciam de educagao elementar.
Assim, indaga-se: na perspectiva da escolariza¢io, quando Piracicaba deixa de
ser boca de sertdo? Partindo da premissa de que a instrugdo publica precedeu a

3 A palavra Piracicaba refere-se ao rio, ao salto e a0 nome da cidade. Os indios guaranis, moradores da regido,
compreendiam o salto, um acidente natural composto por degraus rochosos, como o lugar que ndo deixa
0 peixe passar e, assim, favorece a pesca. Segundo o Navegador José Liz Guidotti, o rio Piracicaba nio tem
nascente, sendo formado pela jungao dos rios Atibaia e Jaguari nas proximidades da cidade Americana. O rio
percorre 250 km de seu inicio até a sua foz no Rio Tieté. Para uma filologia, ver: Elias Neto (2000, p. 19-21).
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existéncia das escolas modelares do periodo republicano, a proposicio consiste
em apresentar e interpretar o processo de institucionaliza¢io do ensino na cidade
de Piracicaba ao longo do século XIX.

O corpus documental da pesquisa é composto por Almanaques de Piracicaba
(CAMARGO, 1899; CAPRI, 1914; ELIAS NETO, 2000; NEME, 1936;
KRAHENBUHL, 1955), veiculos difusores de propagandas, de liderangas e
de relatérios da municipalidade; e pelas histérias de Piracicaba em quadrinhos,
organizadas por Leandro Guerrini (1970a, 1970b), que sio registros e transcrigoes
de documentos da ciAmara de vereadores, correspondéncias, oficios, noticias
de jornais, entre outros, na forma de efemérides dispostas cronologicamente e
correspondentes ao periodo de 1654 a 1900. Essas fontes estio acondicionadas
no Instituto Histérico e Geogréfico de Piracicaba (IHGP).

Institucionalizacdo da instrucao e as
tensoes entre conservadores e liberais

Na perspectiva educacional, Piracicaba comega a deixar de ser boca de sertio
quando surgem iniciativas de escolarizagio, quando a localidade jd recebera a
denominagio de Vila Nova da Constitui¢ao. Em 29 de outubro de 1821, na 532
Sessdo, o Governo Provisério de Sao Paulo decidiu erigir em vilas as freguesias.
Assim, Piracicaba foi denominada Vila Nova da Constitui¢io, em homenagem
a Constitui¢io Portuguesa, promulgada no mesmo ano (GUERRINI, 1970a)*.

Nos registros dos memorialistas, que se responsabilizaram por guardar,
organizar e preservar a memoria piracicabana, possibilitando reflexdes de geragoes
futuras sobre o passado, encontra-se que os camaristas instauraram na Vila da
Constitui¢io, em 1826, a primeira escola publica, reconhecidamente o primeiro
elemento de institucionaliza¢io da instrug¢io local. A autorizagio para a instalagao
dessa instituigao de ensino foi dada pelo Governo da Provincia de Sao Paulo, por
meio de um oficio de 13 de fevereiro de 1826, no qual se ordenava a edilidade da
Vila a indicagdo de um mestre para reger uma escola de primeiras letras.

A Cimara Municipal, assim, indicou Joaquim Floriano Leite para ser o mestre,
mas a proposta foi indeferida, sendo nomeado Manoel Morato de Carvalho por

4 AVila “[...] estava circunscrita entre o Rio de Piracicaba e o Cérrego do Itapeva. Esse marco inicial teve
como referéncia, além dos dois rios, a antiga Estrada de Itu — atual Rua Moraes Barros —, que era a via de
ligagao entre Itu e Mato Grosso. [...] Para além desses limites, a Vila estava toda cercada pelos engenhos de
aguicar e de aguardente, que constitufam sua principal for¢a econémica” (TERCI, 2001, p. 28-29).
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nele se achar os requisitos necessdrios para o fim desejado. Morato Carvalho ficou
na fungio de mestre-escola até o final do ano; em janeiro de 1827, o professor
Vicente do Amaral Gurgel assumiu o posto e lecionou até o més de julho, pois,
por determinacio do Conselho da Provincia, espécie de cimara dos deputados,
as cadeiras de primeiras letras na Provincia seriam oferecidas aos coadjutores das
pardquias. Dessa forma, em 1828, encarregou-se da func¢io de mestre o Padre
José Maria de Oliveira, que no ano seguinte relatou o aproveitamento de seus
62 alunos, divididos em grupos, conforme os seguintes dominios: correntes em
ler, escrever e contar, e na doutrina crista; correntes em ler, escrever econtar,
na doutrina cristd, e em contas de repetir; lendo e escrevendo sofrivelmente,
incluindo contas de multiplicar; lendo, e escrevendo e em contas de diminuir;
lendo, e escrevendo e em contas de somar; lendo cartas e escrevendo mal; lendo
silabas e A, B, C (GUERRINI, 1970a).

A criagio da primeira escola da Vila da Constitui¢do representara, de certa
maneira, a fragmentagao da instru¢do do povo durante o Império brasileiro,
pois era administrada pela edilidade local com fungio legislativa e executiva e
subordinada ao Governo Provincial de Sao Paulo. Assim, o avango do processo de
institucionaliza¢io da instru¢io na Vila dependia da rela¢io do poder local com
o poder provincial reconhecido legalmente com a prerrogativa de criar e manter
as escolas elementares, até quando o poder central do Império, por meio do Ato
Adicional de 1834, transferiu tal fun¢do as assembleias provinciais.’

A escola da Vila Nova da Constituigao sofria com a constante permuta de
mestres, por diversas razoes, dentre elas porque o mestre migrava de municipio,
encontrava-se enfermo por moléstia contagiosa, substituia um vigdrio numa igreja,
ocupava fun¢ao de maior necessidade na localidade ou nio recebia a remuneragio.
A solugio do poder publico era contar com os préstimos de liderangas liberais
e ilustradas que acreditavam na responsabilidade social, dentre elas camaristas,
padres, vigdrios, ex-prefeitos, militares e bacharéis.

Essas liderangas figuravam um grupo social diversificado e intermedidrio,
certamente pequeno, dentre os escravos e demais cidadios livres, e tinham como
um de seus potenciais de poder e prestigio o dominio das letras num lugar onde o
analfabetismo imperava e a riqueza concentrava-se nas mios de poucos.

O quadro econdmico-social dalocalidade, em 1822, encontrava-se distribuido
em: 32 senhores de engenho, 132 agricultores, 20 artesdos, 10 negociantes, 14
profissionais rurais, 43 que vivem de suas agéncias, 39 que vivem de seus jornais, 3

5  Sobre a educagio no império brasileiro, consultar: Bastos e Faria Filho (1999), Vidal e Hilsdorf (2001),
Gondra e Schueler (2008), Carvalho e Gongalves Neto (2010), entre outros.
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esmoleres, 8 sem declaracio de oficio. Por sua vez, a populagao local era composta
por 1.398 cidadios livres (985 brancos, 40 caboclos, 367 pardos e 6 negros) e 956
escravos. Quanto a escolaridade da populagao, em 1837, dos 10.291 habitantes
da Vila, apenas 395 eram alfabetizados. Ainda nesse ano, destaca-se o crescimento
de profissdes urbanas, como 59 carpinteiros, 1 pintor, 2 seleiros, 3 ourives, 2
oleiros, 1 padeiro, 14 alfaiates, 25 sapateiros, 1 caldeireiro e 93 comerciantes
(constituidos pelo juiz municipal, pelo promotor, pelo juiz de paz, pelo juiz de
6rfaos, por 155 jurados, 1 advogado, 1 tabelido, 1 escrivao, 1 vigirio, 1 coletor e
demais pessoas alfabetizadas) (TERCI, 2001).

Por esses dados, infere-se que as liderangas liberais compuseram uma
ﬁguragéo urbana em construcio cujas tensoes diziam respeito, eminentemente,
aos interesses ligados as terras, escravaria, agricultura, comércio e obras ptblicas
(pelourinho, cadeia, ponte de rio, casinhas para agougue e mercado municipal,
igreja matriz, teatro, lazareto). Mas, ainda, persistia a caréncia de homens
letrados em relagao ao crescente processo de urbanizagio. Para os liberais,
portanto, ofertar ao povo educa¢io elementar era, mesmo que para poucos,
dada a precdria realidade da tnica escola de primeiras letras da Vila, uma fonte
de poder para a distin¢io social do homem da época em relagao ao homem de
costumes colonial, rumo a uma vida mais produtiva, disciplinada, racionalizada
e (auto)controlada socialmente.

O processo de institucionalizagio da instrugio publica na Vila vinculava-se
as iniciativas de urbanizacio local, que representavam tensoes de poder entre os
conservadores e liberais. Conforme Terci (2001), os conservadores, nas figuras
dos herdeiros do Sargento-Mor Carlos Bartolomeu de Arruda e dos militares das
Companhias de Ordenangas, defendiam a economia agroexportadora, a tradi¢io
senhor-escravo, o rossio jd estabelecido e o despotismo portugués. J4 os liberais,
representados pelo Vigdrio Manoel Joaquim do Amaral Gurgel, pelo Capitao-
Comandante Domingos Soares de Barros e por Nicolau Pereira de Campos
Vergueiro, dono de propriedade e escravaria e, depois, senador provincial e um
dos lideres da Revolucio Liberal de Sorocaba de 1842, defendiam a autonomia
politica da col6nia em relagio a Portugal, que fora sacralizada em 1822, a livre
comercializa¢io do agtcar e de géneros de subsisténcia, a quebra do monopélio na
agroexportacio, e a emancipagio da Freguesia de Santo Antdnio de Piracicaba, que
estava sob o comando do Capitao-Mor de Itu, homem fiel & monarquia absolutista.

Na Vila, a institucionalizagdo da instru¢do também acompanhou o
movimento da cultura escolar em Sao Paulo nas duas décadas iniciais do Império,
no conceito de Hilsdorf (2001), que aponta que no ensino das primeiras letras
o tempo da independéncia foi o tempo da modernidade liberal, marcado pelo
critério absoluto da lei e pelo anticatolicismo tradicional, no qual as liderangas
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ilustradas e liberais desenvolviam a tolerincia, o humanitarismo, a filantropia e a
benemeréncia quanto 4 educacio do povo, dos pobres e dos infelizes. Ocorriam,
portanto, na esfera da cultura escolar paulista, relagoes de aproximacio entre as
pessoas de cultura religiosa e as de cultura iluminista e liberal, ambas com transito
nas institui¢oes da Igreja e do Estado.

Essa relacdo ¢ representada na Vila da Constituigao pelo padre mestre José
Maria de Oliveira, principalmente, quando ele relata, em 1828, a experiéncia
de organizar e classificar os alunos, conforme o nivel de aprendizagem de cada
um. Essa prdtica pedagdgica na escola elementar da Vila remete ao ensino mutuo
ou lancasteriano como modelo defendido pela Igreja, familia e constitucionais
liberais. O principio do ensino mutuo, de acordo com Hilsdorf (2001, p. 73),
“[...] era que todos os alunos estivessem submetidos as mesmas regras e qualquer
um deles pudesse progredir pelo mérito individual”.

Na interpretagio de Veiga (2007), o ensino mutuo, além de aproximar os
interesses das elites na estratégia de expandir a instrugao popular, administrar os gastos
publicos e implementar a cultura pedagégica da eficécia, apresentou-se como inovagao
para atender a crescente necessidade de racionalizar o tempo na escola e disciplinar
condutas dos alunos. A sua forga consistia na nova organiza¢io da aula e ndo em um
novo método de conhecer, porque ele continuava se valer da memorizago.

Sob a regéncia do mestre-escola, o ensino fundamentava-se na leitura, na

6 era ordenado linearmente e nio

escrita, nas contas e na doutrina religiosa
gradualmente e havia uma rotina estabelecida de exercicios de memorizagao,
repetigao, soletragao e promogao do cardter. Desse modo, os alunos incultos, se
nao se afastassem das aulas, teriam a possibilidade de ingressar e avangar mais

rdpido no grupo dos cidadaos alfabetizados e ditos civilizados.

6 Nas reminiscéncias de Joio Lourengo Rodrigues (1930, p. 55), ex-aluno de mestre-escola de Campo Largo
de Sorocaba no final da década 1870, registradas e publicas em 1930, por ocasido do cinquentendrio da
Escola Normal de Sao Paulo, no livio Um retrospecto: subsidios para a bistéria pragmdtica do ensino priblico
em Sio Paulo, hi o relato de que o ensino da doutrina cristdo promovia o surto das emogoes religiosas,
desenvolvia a virtude e formava o cardter, mas se o mestre nio fosse um crente convicto, o ensino reduziria
a verbalismo estéril, dirigindo-se mais & cabeca do que ao coragio.
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Com o aumento da complexidade com vistas a organizacio da oferta do ensino
mutuo, passou-se a aceitar para a fungao de professor também o homem comum
de mentalidade liberal. Para o cargo vago de mestre-escola, como registra Guerrini
(1970a), em janeiro de 1836, os camaristas da Vila da Constituigao solicitaram
ao poder provincial a autoriza¢do para que qualquer pessoa competente fosse
nomeada até o novo titular ser empossado. O sentido de competéncia consistia
em elementos da cultura iluminista, como se observa na justificativa do pedido:
para a mocidade ir avante em luzes e ndo se perderem os principios que deixou o
falecido, no caso, o Professor Lourenco Antonio de Almeida.

Em 1836, foi nomeado Francisco Pereira de Aguiar, mas nio se pode confirmar
seu exercicio profissional. O préximo registro é de 1837 e dizia respeito a solicitacio
da Cimara ao Presidente da Provincia para que o candidato a professor, Francisco
José de Machado, primeiro e ex-prefeito da Vila da Constituigao, prestasse o
exame perante a edilidade, mediante a justificativa de que ir a Sio Paulo era muito
oneroso a ponto do ordenado anual de mestre-escola nem suprir os seus valores
gastos. E, assim, procedeu-se a aprovagao (TORRES, 2003).

Em 1844, os camaristas reivindicaram ao Governo da Provincia a criacao
de uma escola de latinidade; em 1845, a Unica escola de primeiras letras,
exclusiva para meninos, atingiu o nimero de mais de oitenta alunos sob a
regéncia do mestre Bento Dias de Campos Mello, e, no mesmo ano, fora
criada a primeira escola feminina da Vila; em 1846, foi nomeado o Dr. Felipe
Xavier da Rocha para o cargo de Inspetor de Aulas das Escolas, de pelos
menos duas, a dirigida por José Romao Leite Prestes e a outra por Ricardo
Ledo Sabino, que perdera o cargo em 1852 para Joao Baptista Morato do
Canto porque viajara para Campinas sem solicitar licenca; e, em 1854, o
mestre de Latim e Francés, padre Francisco de Assis Pinto de Castro, sugeriu
a edilidade a cria¢do de um colégio publico, porém, o parecer foi desfavordvel
por falta de verba (TORRES, 2003).

Sobre a instru¢do em Piracicaba, Augusto Emilio Zaluar, em peregrinagio
pela Provincia de Sao Paulo entre 1860 e 1861, assim registrou suas observacoes:

A instruc¢io publica era representada em Piracicaba por
duas escolas de ensino primdrio do sexo masculino, uma
frequentada por 114, outra por 62 alunos; além destas, hd
uma particular, com 14 alunos.

A escola publica do sexo feminino ¢é frequentada por 42
educandas, e uma particular, do mesmo sexo, por 18 meninas.
Tive ocasido de visitar a escola que funciona na cadeia, e
maravilhou-me a ordem, o método e o adiantamento dos
alunos, lecionados pelo Sr. professor Jos¢é Romio Leite
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Prestes. Este senhor, pela sua assiduidade, habilitagées e
prdtica do ensino, tem sabido granjear as simpatias e o
respeito ndo s6 dos discipulos, como em geral de todos os
chefes de familia. No entanto o governo deixa as criangas
educarem-se na mesma casa onde se punem os criminosos
e se guardam os malfeitores! Que espetdculo para a infancia!

(KRAHENBUHL, 1955, p. 94).

A organizagio da educacio do povo enfrentava dificuldades e o mestre José Romao
Leite Prestes era figura de prestigio no contexto da cultura escolar e da sociedade
piracicabana. Emilio Zaluar considerava como uma dificuldade a lotagio das salas de
aula para meninos e uma providéncia a respeito deveria ser sugerida pelo Inspetor do
Ensino, que mediava a relagio entre a edilidade e os mestres-escolas. Outro problema
era o prédio da Cadeia que, inaugurado em 1843, atendia, a0 mesmo tempo,
estudantes, professores, camaristas, autoridades juridicas e malfeitores.

O reconhecido trabalho docente de José Romio Leite Prestes, observado
por Emilio Zaluar, também pode ser confirmado nos escritos biograficos sobre
o professor supracitado, elaborados por Jodo Lourengo Rodrigues, que era um
homem de ideais republicanos, professor na Escola Complementar de Piracicaba
e indicado a representante da instituigio para atuar na redacio do Almanaque de
Piracicaba para 1900.

O préstito finebre era numeroso. Viam-se nele os alunos do
Colégio Ipiranga, silenciosos e compungidos ante o caddver de
seu mestre. Vinham em seguida os estudantes da Complementar,
uma comissio de professores do Grupo Escolar e diversos socios
do Grupo Dramético Beneficente trajando rigoroso luto.

No resto do cortejo achavam-se aproximadamente
representadas todas as classes.

Diante de tdo espantosa homenagem, prestada & memdria
de um educador, eu me julguei feliz por nio haver alcangado
essa sociedade atrasada e carranca que, hd quarenta ou
cinquenta anos, teria dado certamente por mal empregadas
essas demonstragdes publicas de pesar pelo traspasse... de
um mestre.

Acudia-me ao espirito o vaticinio do diretor da Escola
Normal, em 1890, ao dar-nos a investidura do grau:

‘Em vez de hosanas e riquezas, apenas vos prometo
desilusoes e fadigas. Em vez de um rdpido triunfo e dos
lauréis do guerreiro feliz, apenas entrevejo para vos a lida
afanosa de uma vida inteira, consumida no trabalho, €, no
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fim, a fronte coberta de cabelos brancos, coroa tnica que,
nio a gléria, mas a honra vos reserva.

[...] Eu tinha diante dos olhos um verdadeiro dilema: ou a
sociedade piracicabana de h4 40 anos era um modelo digno
de ser imitado, no modo por que compreendia e aquilatava
os servicos do professor primdrio, ou o morto, cuja
memoria se pretendera perpetuar naquele monumento,
fora uma dessas almas fortes a cujo prestigio o preconceito
emudece, um desses caracteres de elei¢io, que conseguem
dominar as massas gracas ao condio da sua austeridade, da
sua abnegacio, da sua fé. (RODRIGUES, 1899. p. 181-
182, grifo do autor).

Pode-se interpretar que o reconhecimento social de um mestre-escola
dependia menos de seus pares de magistério e dos administradores da instrugao
e mais da representagio da populagao sobre quem era o professor e quais eram
as suas prdticas no processo de ensino e na vida social. O seu reconhecimento
também dependia das inser¢oes socioprofissionais e das condutas de civilidade
desenvolvidas por seus ex-alunos.

O dado ¢ que a formagao sociocultural e a dedicagao do mestre-escola eram
fundamentais para a qualidade da instru¢io elementar a ser ofertada ao povo,
mesmo porque a instru¢do nio era prioridade da administragao politica e nao
havia na Provincia paulista até 1846, ano de instalagio da Escola Normal da
Capital (MONARCHA, 1999), instituicio publica para formar professores.
Cabe destacar que no Império, as elites piracicabanas, quando desejavam receber
educagio escolarizada ou educar seus filhos, recorriam aos ensinos em paises
estrangeiros, a capital da provincia e as orientagdes de preceptores’.

Considerando-se o perfil dos mestres, o ensino mutuo, as condiges de criagao
das escolas de primeiras letras, as tensoes entre liberais ilustrados e conservadores
latifundidrios e o papel da edilidade, depreende-se que foram lentas e precérias as
iniciativas de institucionalizagao da instrugao publica em Piracicaba, no periodo
de 1826 a 1870. Esse quadro passou a se alterar quando as instituigoes escolares
locais representaram significativa distingdo social, pelas quais as novas liderangas
teriam maior prestigio em sociedade.

7 A preceptora Ina Von Binzer (1994), que lecionava em fazenda da regido de Piracicaba, nas cartas
publicadas no livro Os meus romanos: alegria e tristezas de uma educadora alemd no Brasil, relata 2
amiga Grete, residente na Alemanha, como a educagio dos filhos das familias abastadas de Sao
Paulo e Rio de Janeiro estava marcada pelo modo de vida patriarcal rural entre 1881 e 1884.
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Ascensao de poder do grupo republicano e a cidade da instrucao

Vila Nova da Constitui¢do fora elevada a cidade em 1856, sob a denominagio
de Constitui¢io. A cidade volta a ter a antiga denominagio de Piracicaba no ano
de 1877, quando os camaristas solicitaram a Assembleia Provincial que “[...] fosse
restituido a cidade o nome antigo e popular de Piracicaba, pelo qual ¢ muito
mais conhecida do que pelo nome oficial de Constitui¢ao” (GUERRINI, 1970b,
p. 66). Para mudanga de nome havia a argumentagio fundamentada no apelo
social e popular dos cidadaos piracicabanos, e havia, segundo Terci (1997), o
movimento de remogio de um simbolo mondrquico de seu nome por parte das
liderangas de concepgoes republicanas.

Os piracicabanos produziram e vivenciaram na segunda metade do século XIX
transformagoes, transigoes e tensoes, com isso, as figuracdes de poder no contexto do
urbano e da institucionaliza¢io da instrugio foram processualmente alteradas. Como
elementos da realidade, no ano de 1856, a cidade “[...] possuia 1.600 casas, 4.000
habitantes urbanos e 22.000 pessoas em todo o municipio, incluindo 5.000 escravos”
(TERCI, 1997, p. 40), indicando a inexisténcia da oposigio entre o urbano e o rural.

O debate sobre a organizagio e as diretrizes da cidade era fundamentalmente
promovido pelos representantes de dois partidos politicos — Conservador e
Liberal. Os conservadores apoiavam os monarquistas e se mantinham fortes na
Céimara de Vereadores, Piracicaba recebeu duas visitas do Imperador D. Pedro
II, em 1846 e 1878. Os liberais declaravam-se abolicionistas, reuniam-se para
debater a questio servil e a modernizagio da cidade, visando transpor as estruturas
do Império; para eles, a cidade deveria representar um lugar para produgio e
exercicio da civilidade, inspirado na livre aplicagao do capital financeiro nacional
ou internacional (ELIAS NETO, 2000).

No que diz respeito 4 instrugio publica, uma tensio entre valores conservadores e
liberais pode ser ilustrada na descri¢ao elaborada por Jacob Diehl Neto, em homenagem
ao mestre-escola de Piracicaba, Augusto Castanho, intitulada Homem de verdade:

[...] manifestou D. Pedro II o desejo, que lhe era comum,
de visitar uma escola publica. Outra coisa nio esperavam os
seus correligiondrios locais para levéd-lo a regida por Augusto
Castanho, mestrecujosméritosrendiamjustoreconhecimento,
mas a quem nio o perdoavam a intransigéncia com que
professava e divulgava o credo republicano. Queriam ver
de que maneira o professor adversdrio receberia o monarca
e divertir-se com o constrangimento em que ficaria, ao que
supunham, em sua presenca.
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A vingangazinha falhou, contudo. Inteligente, fino,
cavalheiro, Castanho acolheu a suprema autoridade do
pais com requintes de distin¢do, mas sem quebra de altivez.
Nada de beija-mao ou mera prosternagio. E, muito a
vontade, logo lhe foi dizendo do seu método de ensino, do
aproveitamento da classe, daquela vidinha escolar, enfim,
nio dando ensejo a que interviesse na conversa algum
bacirrabo mais afoito.

Ora, D. Pedro, que, em visita a escolas, tinha o hdbito
de converter-se em examinador, indagou qual o menino
mais adiantado em portugués. Era o filho de notdvel
monarquista, e foi chamado. Entretanto, de pé diante de
Sua Majestade, olhos fincados no chio, trémulo quase em
lagrimas, nao respondeu a uma pergunta, sequer ainda a
mais fécil, mudo, absolutamente mudo, num estado de
causar pena.

O professor, deveras vexado, pediu licenca para chamar
outro, que desembaragadamente, como se fora numa
ocasido vulgar, enfrentou com sucesso o questiondrio, ji
rigoroso, a que foi submetido, enquanto os figurées da terra
nao escondiam o seu desapontamento.

— ‘Quem ¢ este menino?’, perguntou D. Pedro.

— ‘E meu filho’, respondeu Castanho.

Houve um breve instante de siléncio...

— ‘Pelo que visto, o Sr. ensina melhor o seu filho do que
os demais alunos’, replicou o Imperador, evidentemente
contrariado.

Correu pela assisténcia monarquista um sorriso de triunfo,
como se o professor republicano acabasse de sucumbir ao
peso de uma reprimenda irrespondivel.

Mas o verdadeiro triunfo esteve na tréplica. Sereno,
impdavido, altaneiro, como resumindo toda uma decisiva
ligao republicana, Augusto Castanho concluiu:

— ‘Engana-se o Neto de Marco Aurélio. O primeiro aluno
examinado ¢é realmente o melhor da classe, mas ficou
tolhido pela ideia de que o Imperador é um ser diferente
dos outros, uma divindade, como aprendeu no seio de
sua familia, ao passo que o segundo filho, meu filho, foi
educado no entendimento de que Vossa Majestade, embora
governe o Brasil, ¢ homem como nés’.

Com isso terminou a visita. (DIEHL NETO, 1955, p.177-
178, grifo do autor).

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 175-198, jan./abr. 2016



186 e  Historia da Educacéo

Com interesses distintos, as liderangas conservadoras e as liberais disputavam
e, de certa forma, alternavam-se no poder de ocupar os cargos publicos para
administrar e propor intervengdes no processo urbano, econémico, cultural e
educacional de Piracicaba.

No final da década de 1860, ap6s a derrota das elei¢bes municipais para os
conservadores, um grupo dissidente das liderancas liberais aderiu a0 Manifesto do
Clube da Reforma em que resolveram desmembrar, em 1870, o Partido Liberal
Local, herdeiro da politica dos chimangos, e fundar o Partido Republicano de
Piracicaba. Nessa conjuntura, os irmaos, particularmente Manuel de Moraes
Barros®, e, depois de 1875, com aderéncia de Prudente de Moraes Barros’,
passariam a liderar o grupo liberal republicano, que ascendia ao poder na
sociedade piracicabana.

A ascensio dos republicanos ao poder politico era visivel local e nacionalmente.
Destaca-se a fundagio do Partido Republicano Paulista (PRP) na Convengio de
Itu, realizada em 1873. Por conseguinte, o Estado de Sao Paulo passou a ter
o partido republicano mais organizado do pais, integrado principalmente por
proprietdrios rurais beneficiados pela expansio do café, porém, asfixiados pela
centralizagdo mondrquica (CARVALHO, 1990).

Nas palavras de Prudente de Moraes, constantes no Almanaque de Piracicaba
de 1914, notam-se algumas diretrizes dos liberais republicanos, tracadas em 1884:

[...] no atual regime, s6 podemos os atos governantes que se
conformarem com os interesses sociais, e apoiar as reformas
que consubstanciem ideias democrdticas. Trabalhando para
estabelecer a Republica pela eliminagio da Monarquia,
desde que nao aceitamos a revolugio como meio, cumpre-
nos representar a fungio publica como cooperadores
de reformas que operem, por partes essa eliminacio.

(PRUDENTE DE MORAES apud CAPRI, 1914, p. 22).

8  Manoel de Moraes Barros (1836-1902) nasceu em Itu, em Piracicaba, foi promotor ptblico (1857-1860),
juiz municipal (1860-1864), presidente da Cimara (1887), delegado (1889), proprietdrio da Fazenda de
Café Pau d’Alho; foi deputado provincial (1884-1885) e senador (1895-1902) (CAPRI, 1914).

9 Prudente José de Moraes Barros (1841-1902) nasceu em Itu, em Piracicaba, foi vereador (1864), presidente
da Cimara Municipal (1865-1868) e deputado provincial (1868-1869). Com a instauragio da Republica,
em 1889, ele foi nomeado por decreto o Governador de Sao Paulo, cargo que exerceu até outubro de 1890,
quando foi eleito senador para o Congresso Federal, onde presidiu a mesa dos debates sobre a constituinte
que resultou na carta federativa do Brasil; apés ter sido vice-presidente do Senado, em 15 de novembro
de 1894, fora empossado Presidente da Republica, o primeiro politico civil a assumir o cargo maior na

federagio brasileira (CAPRI, 1914).
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Para Prudente de Moraes, a Republica nio significaria um governo radical
revoluciondrio e sim o da lei e das reformas necessdrias. Para muitos homens de
opgao republicana, considera Carvalho (1990), a sociedade ideal era a do modelo
americano respaldado na defini¢ao individualista do pacto social, na compreensao
do publico como a soma de interesses particulares e na federalizagio para
garantir interesses dos grupos econdmicos. Nessas circunstincias, o liberalismo,
acoplado ao presidencialismo e & concepgao do darwinismo social absorvida por
intermédio de Herbert Spencer, inspirador de Alberto Sales, um dos principais
teéricos paulista da Reptblica, adquiriu cardter de consagracio da desigualdade,
de sangdo da lei do mais forte, enfim, como instrumento ideoldgico e politico
para estabelecer um regime profundamente autoritirio.

Em Piracicaba, a superagio da estrutura social mondrquica e de seus
representantes conservadores, estava relacionada a representacio de liberdade
do homem privado, aquela que garantiria o direito de propriedade, de ir e vir,
de opiniao, de religido, de voto, de educagio laica, de comércio. Para tanto, era
necessdrio investir na concep¢io do urbano e na construgao de institui¢oes que
permitissem também uma intervengio civil.

No crescente modo de vida urbano, as liderangas piracicabanas sentiam
a necessidade de revitalizar ou instaurar as edificacoes locais. Na década de
1850,encontravam-seem ruinas os prédios da Igreja Matriz, Matadouro
Municipal, Cadeia Ptblica (Cimara e escola), Teatro e Casinhas do Mercado
Municipal (VITTI, 1966). As edificacoes representantes da figuragio urbana
careciam de aten¢do do poder publico, fosse ele conservador ou liberal.

Para atender principalmente os fazendeiros do café e proprietdrios de engenho
de cana-de-agtcar, as liderangas publicas construiram uma nova ponte sobre o Rio
Piracicaba para ligar a estrada rumo a4 Cuiabd; em 1877, langaram as dguas o barco
avapor Explorador da Companhia de Navegacio Fluvial Paulista e receberam uma
extensao do ramal ferrovidrio da Companhia Ituana (TERCI, 1997). Essas agoes
correspondiam as demandas originadas pela expansio da fronteira da lavoura
cafeeira para o oeste paulista (MATOS, 1974). As novas formas de transporte e
os aparatos tecnoldgicos assegurariam as demandas de desenvolvimento, como:
a comercializagio e a exportacdo de produtos, a eficiéncia no cultivo agricola,
visando redugio de custos, e a impulsdo das atividades industriais.

Com a expansio da cultura cafeeira e das ferrovias para o interior paulista na
segunda metade do século XIX, Gebara (1986) considera que a classe dominante, a
par de inimeros problemas, precisava enfrentar a questio do mercado de trabalho
livre, uma vez que o desenvolvimento agricola dependia do abastecimento de
mio de obra e o trabalho escravo encontrava-se em extincio. Em Piracicaba, a
questdo nao estava distante, de acordo com os registros de Manoel de Moraes
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Barros, para publicagio do Almanaque Literdrio de Sio Paulo (CAMARGO,
1899). Piracicaba era o terceiro municipio da Provincia em niimero de escravos;
em 1870, foram matriculados na coletoria da cidade 5.339 escravos, ficando atras
apenas de Bananal, com 8.141, e de Campinas, com 13.412 escravos.

A campanha dos liberais para aboli¢io da escravidao aparecia, segundo Terci
(1997) e Simaes (2005), com forga a partir da fundacio da Gazeta de Piracicaba,
em 1882, como 6rgao do Partido Republicano de Piracicaba. Com o fim do
trabalho escravo e para suprir as necessidades de mao de obra, o Jornal e as
liderancas locais passaram a divulgar e a incentivar a imigracéo.

A imigracio de italianos, espanhdis, americanos (protestantes' e oriundos
da Guerra de Secessao de 1861), alemaes, suicos, entre outros desembarcados em
Piracicaba, supriria a mao de obra na agricultura, introduziria diferentes técnicas de
plantio e colheita, atenderia as iniciativas das atividades industriais e influenciaria
novos costumes, alterando a imagem do homem civilizado. Com tal advento, a
sociedade local vivenciou, entre outras préticas, a introdugio da carroca de quatro
rodas, a musica e o canto coral regidos pelos mestres Huffenbaecher, Mahler e
Lozano, a cerveja produzida artesanalmente, as maquinas fabricadas pelos Engelberg’s
e Krahenbuhl’s, a técnica de matadouro de Stipp, a cultura religiosa protestante, a
aplicacdo do gelo seco no transporte de alimentos pereciveis de Klein e Starcks.

No campo da cultura a cidade também se potencializava. O Teatro Santo
Estevio, inaugurado em 1871, ofertava pegas teatrais, operetas e ainda prestava-se
como palco de conferéncias politicas. Em 1884, voltou a circular, sob a direcao
de Manoel e Prudente de Moraes Barros, o jornal O Piracicaba, publicado pela
primeira vez em 1876. Em 1876, foi instalado um Gabinete de leitura. Os clubes
sociais foram fundados, entre eles em 1883 o Clube Piracicabano, e, em 1899,
o Grémio Dramitico Beneficente, a Sociedade Dancante Juvenil, a Sociedade de
Canto e o Clube Republicano de Piracicaba. As bandas musicais de Albertini,
Dutra, Escobar, Stipp, Azarias e Tristio Mariano também tiveram destaque na
vida sociocultural (CAMARGO, 1899, 2000; TERCI, 1997; TORRES, 2003).

Notério também foi o advento da Loja Magdnica que,

[...] fundada em 1875 pelo Dr. Prudente de Moraes e prestigiada
pelos elementos mais representativos da cidade, a Loja Mag6nica
representou, naquele quartel do século XIX, a maior forca social
organizada local, da qual ¢ impossivel dissociar o progresso de

nossa terra. (KRAHENBUHL, 1955, p. 220).

10 Ver Mesquita (1992).
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Criada pelos liberais republicanos como um lugar discreto para potencializar
as forcas para luta politica, a Augusta e Respeitdvel Loja Magonica de Piracicaba
permitiu adisseminagio de principiossecularistas voltados a liberdade, democracia,
fraternidade e intelectualidade. Para Moraes (2006, p. 124), a magonaria
republicana professava “[...] a ideologia liberal impregnada por uma heterodoxia
cientifica (o darwinismo, o spencerismo, o materialismo), em que se misturavam
enxertos de uma visdo positivista e historicista do mundo”. Ela proclamava a
autonomia da razdo contra a autoridade religiosa e do individuo diante do Estado
e apoiava-se na educagao para fortalecer as iniciativas particulares.

As relagoes entre republicanos, imigrantes, protestantes, magons, liberais de
diferentes naturezas, conservadores e catdlicos, desenvolveram o sentimento de
que, para elevar Piracicaba ao padrao civilizatério de destaque na Provincia de Sao
Paulo e no Brasil, tornava-se necessdria a ampliagao da esfera piblica por meio do
avango da institucionalizacio da instrugao. Tendo em comum a fé na educacio,
as liderancas passaram a instaurar no espago urbano simbolos da nova civilidade:
as instituigoes escolares que deram a Piracicaba o status de cidade da instrugio,
lembrada pelo soneto a seguir:

Cidade da Instrucio

Piracicaba, minha terra boa,

Onde a ventura tive de nascer:

Se aos meus ouvidos o teu nome soa,
Sinto mais Ansia de por ti viver.

Nio sei se existe nada que mais doa

E mais fira todo o benquerer

Do que o desprezo de qualquer pessoa
Por incapaz de amar-te e compreender.

Os dons que tens e da natura vieram
Enchem de encanto o nosso coragio,
Pois ‘Noiva da Colina’ te fizeram.

Maior, porém, eu sinto a adoragio

Se lembro os grandes homens que souberam

Fazer de ti Cidade da Instrucio.

(MARCO, Joaquim do. Sonetos a Piracicaba, 1972, p. 87,
grifo do autor)
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As escolas da cidade da instrucao no final do século XIX

Para além da exaltacio das agoes dos lideres republicanos, a fim de se avancar
na compreensdo do processo de institucionalizagdo da instrugio em Piracicaba até
o ano de 1900, metaforicamente, a virada do tempo das trevas para o das luzes,
recorre-se aqui aos dados apresentados no Almanaque de Piracicaba para 1900.
Nessa publicagio, constam as institui¢oes escolares existentes no municipio,
aqui distribuidas em quadros de confessionais, publicas, particulares e aquelas
relacionadas aos trabalhadores, italianos e negros.

Quadro 1: Escolas Confessionais de Piracicaba em 1899

Denominacdo Fundagdo Observacdes

Fundado pela missiondria americana Martha

Colégio Piracicabano 1881 Hite Watts.

Escola do Sagrado Coracao Fundada pelo Circulo Catélico, mantida pela
1895 )
de Jesus ordem dos Capuchinhos.

Dirigido pelas irmas de Sao José de
1896 Chambéry.A sua finalidade era a educacao
religiosa e literaria das meninas.

Colégio Nossa Senhora da
Assumpcao

Dirigido por dona Antonia Martins de Macedo.
Asilo de Orfaos do Coracéo 1898 Abrigava 6rfas, as quais recebiam roupa,

de Maria alimento, instrucdo primdria para a vida
pratica.

Fonte: Camargo (1899).

As escolas confessionais representaram a participagdo das organizacoes
religiosas, catdlicas e protestantes na institucionalizagdo da instrugao piracicabana.
Os seus gestores e professores desenvolveram educagio escolarizada num tempo-
espaco, 0s quais estavam entre a tensdo do ensino intelectual-cientifico e do
ensino religioso para a vida prética e social do homem.
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Para o progresso e a mudanga de comportamento do povo, a educagio
institucionalizada em Piracicaba necessitava atingir diversos grupos sociais,
inclusive aqueles incapazes de financiar os estudos, dada as suas condi¢des
socioecondmicas.

Quadro 2: Escolas relacionadas a grupo de trabalhadores, de italianos e de negros em 1899

Denominagao Fundacdo Observacoes
Escola ltaliana Atendia alunos de ambos 0s sexos, 0s quais
1893 recebiam educacdo da gramdtica ltaliana e

Umberto | Portuguesa.

Escola sob a direcao de Joviniano Pinto.
O ensino primario e secundario era para

Sociedade Igualitaria Instrutiva 1897 ) . . o
meninos. Gratuita para os socios, na maioria
“homens de cor”.
Dirigida pelo Capitao Justino Martins
de Faria, auxiliado por Adolfo Carvalho.
Escola Luiz de Queiroz 1899 O ensino primario destinava-se aos

trabalhadores da Fabrica de Tecidos Santa
Francisca. Funcionava no diurno e no
noturno.

Fonte: Camargo (1899).

Era necessdria a organizagio da instru¢io voltada aos filhos de imigrantes
italianos, aos trabalhadores da industria téxtil e aos filhos de homens de cor
com direitos civis adquiridos partir de 1871, com a Lei do Ventre livre. Essas
institui¢des representavam tanto o acesso a escolarizacio elementar como a
inser¢io/resisténcia sociocultural dos grupos no modo de vida rural-urbano do
final do século XIX.

Nio se pode esquecer que para a crenga liberal o analfabetismo era um entrave
ao progresso da nacio (CARVALHO, 1989; MORAES, 2006; REIS FILHO,
1995; SIMOES, 2005; SOUZA, 1998). O combate ao analfabetismo legitimaria
a cidadania e consolidaria a democracia, algo que, na perspectiva republicana, as
institui¢des mondrquicas nao tinham correspondido.
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Quadro 3: Escolas Particulares de Piracicaba em 1899

Denominag¢do

Fundacao

Observacoes

Escola de D. Eulalia

1876

Externato misto e particular fundado por D.
Eullia Pinto de Barros.

Escola Particular

1881

Escola mista fundada e regida por Joao
Boaventura Pedreira.

Colégio Ipiranga

1883/4

Aulas do curso preparatério voltado ao
ingresso de alunos nas faculdades superiores
localizadas na Capital.

Externato Huffenbaecher

1887

Sob a direcdo de Guilhermina
Huffenbaecher, ofertava ensino primério e
secundario, preferencialmente para meninas.

Escola Fluminense

1892

Instrucao primaria sé para adultos do sexo
masculino. Aulas no diurno e no noturno.

Aula mista particular

1894

Ensino primario para meninos. Estava sob a
direcdo de Jacinto Antenor da Silva Mello e
Otavia de Mello.

Externato e Internato Tristdo
Mariano

1897

Ofertava matérias do curso primario e
secundario, era especializado em musica.
Diretor Tristdo Mariano.

Colégio Perseveranca''

S/ano

Funcionava no palacete do Barao de
Rezende. Ministrava as alunas uma educacao
integral, de acordo com os programas
oficiais. Estabelecimento sob a direcao da D.
Adelina Ferreira da Silva.

11 Na fonte de pesquisa consultada nio hd informagées se era cobrado mensalidade. Sabe-se que a
Baronesa de Rezende promovia agées beneficentes, e isso induz a pensar que o colégio era particular,

Fonte: Camargo (1899).

sem fins lucrativos e atendia alunos desfavorecidos socioeconomicamente.
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As escolas, colégios e aulas particulares destinavam-se a ensinar as
primeiras letras, alimentar hdbitos musicais e de canto e preparar para a
faculdade. Eram institui¢oes organizadas a partir de interesses privados
e cobravam mensalidades entre 3$000 e 50$000 contos de reis e tinham
como condi¢oes de admissibilidade as aulas isoladas, curso preparatério, o
internato e o externato.

De acordo com Perecin (2005), um grupo de piracicabanos liberais,
incluindo ex-monarquistas e republicanos'?, dvidos para sanar os problemas
da instrugao, se dedicou & construgao da Sociedade Propagadora da Instrugao
de Piracicaba. A Sociedade pretendia fundar um internato, dotado de
comodidades necessdrias a uma instituigao de ensino. Os proponentes, em
15 de agosto de 1893, inauguram suas instalacdes nas quais abrigaram,
no mesmo ano, o Colégio Ipiranga. O objetivo seria constituir-se em uma
escola laica de primeiras letras e humanidades, mas os resultados obtidos pela
Sociedade nao foram tao satisfatérios, haja vista que em 1896 seu prédio foi
concedido ao Governo de Estado para a instalagdo da Escola Complementar,
inaugurada em 1897.

Em Piracicaba, asliderangas continuaram o processo de institucionalizagio
da instru¢do publica iniciado no Império, mas, no final do século XIX, j4 no
periodo republicano, passaram a potencializar o valor dado as escolas publicas
do Estado. Fundaram institui¢oes publicas com renovados padrées de ensino.

12 Foram fundadores: “Joio Manoel de Moraes Sampaio (diretor da constru¢ao), Joaquim André de
Sampaio, José Ferraz de Carvalho, José Leite de Negreiros, Pedro Paulo Lagreca, Joaquim Rodrigues
do Amaral, Fernando Ferraz de Arruda, Bario de Piracicamirim, Pedro de Almeida Barros, José Gomes
Xavier de Assis, Conde do Pinhal, Theodoro Batista de Azevedo, Ernesto Ferreira Coelho, Antonio de
P4dua Leite Filho, as excelentissimas D. Francisca Ferraz Sampaio, Ana Miquelina de Sampaio e outros

cidadios” (CAMARGO, 1899, p. 148).
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Quadro 4: Escolas Publicas de Piracicaba em 1899

Denominacdo Fundacdo Caracterizacdo
Escola Publica 1873 Ensino primario ofertado para meninas. Cadeira
(3°. cadeira) lecionada pela Profa. Francisca Elisa da Silva.
Escola Publica 1880 Ensino primario ofertado para meninas. Cadeira
(22. cadeira) lecionada pela Profa. Zulmira Ferreira do Valle.
Escola Publica S/aro Ensino primario ofertado para meninas.
(5°. cadeira) Cadeira lecionada pela Profa. Isabel Vaz Pinto.
Ensino primario destinado a adultos do sexo
Curso Noturno do Estado 1893 masculino. Instituicdo do Estado, provida pela
municipalidade e esforcos particulares.
Ensino primario para o sexo masculino.
Escola Noturna Municipal Sem data Funcionava numa sala da Camara e por esta
era subsidiada.
Estabelecimento de ensino oficial, programa
1°. Grupo Escolar semelhante ao das escolas-modelo do Estado.
o . . 1897 Destinado a criangas de 7 a 12 anos de ambos 0s
Barao do Rio Branco sexos. O curso era de 04 anos. Foi instalado sob
a direcdo do professor Antonio Mello Cotrim.
Estabelecimento oficial do Estado destinado a
preparacdo de professores para 0 magistério
Escola Complementar 1837 preliminar. Curso de quatro anos composto
por secao feminina e masculina.
. Projetava-se em 1899 a formacao do segundo
2°. Grupo Escolar 1900 Grupo para Piracicaba. Para obra do prédio

“Moraes Barros”

contou com apoio financeiro do senador
Moraes Barros.

No inicio, as condi¢des de instalagao das escolas publicas em Piracicaba eram
precdrias, realidade reclamada pelos camaristas (TORRES, 2003). A partir de
1870, houve o crescimento do niimero de escolas isoladas e, principalmente, a
instalagao do Grupo Escolar “Bario do Rio Branco” e da Escola Complementar
para diplomar professores. Esses estabelecimentos representariam na localidade
a imagem de cidadaos educados em tempos republicanos. Foram simbolos da
modernidade da época, e colaborariam, ainda, para substituir, ao longo dos
anos, a arcaica e precdria escola de primeiras letras instalada no Império e regida

por um mestre-escola.

Fonte: Camargo (1899).
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O fato é que também acontecia em Piracicaba uma iniciativa de universalizagio
e de homogeneizagio do ensino primdrio empreendida pelos governantes no
Estado de Sao Paulo. Nesse processo, conforme Souza (1998), a escola primdria
foi (re)inventada, o ensino individual passou a dar lugar ao ensino simultineo,
a escola unitdria foi, paulatinamente, substituida pela escola de vdrias classes
e vdrios professores, o método tradicional deu lugar ao método intuitivo, e a
mulher encontrou no magistério primdrio uma profissao.

Em Piracicaba, o Grupo e a Complementar representaram o ensino popular
de inspiragdo liberal e a consolidagio da monopoliza¢io da instrugio elementar,
processualmente desenvolvida pelo poder ptblico ao longo do século XIX. Assim, no
findar dos oitocentos, as escolas publicas simbolizaram a monopolizacio do ensino
pelo Estado. A escola monopolizada se institui, segundo Veiga (2007), como elemento
central de disseminagio dos valores socioculturais e de produgio e reproducio das
dinimicas da cultura escrita, das ciéncias e dos ideais de na¢io e pdtria.

Consideracoes finais

A antiga boca de sertio do século XVIII, havendo passado no século XIX pela
fase de fronteira e expansio agricola, virava os oitocentos com o seu florescimento
sociocultural, sintese da expansao das instituigoes escolares e da manifestagio das
elites conservadoras e liberais da cidade da instrucao.

A Piracicaba da Primeira Republica tornou-se um centro educacional, sendo
classificada em 1911 como a segunda cidade paulista em nimero de escolas, com
40 escolas para aproximadamente 48 mil habitantes, ficando atrds da Capital Sao
Paulo, mas afrente de expressivas matrizes culturais, tais como Santos, Campinas,
Sorocaba, Itu e Jundiai. Essa sua posi¢ao culminou em seu mais caro e envaidecedor
titulo, ode Atenen Paulista, atribuido pelo intelectual italiano, Roberto de Capri,
autor de obras de divulga¢io dos municipios paulistas, como o Libro D'oro dello
Stadio di S. Paolo, no qual registrou que “Piracicaba puo inorgoglirsi di essere uma
delle cittd paoliste, ove Iinstruzione é tenuta in altissimo conto: si puo considerare
I’Ateneo paulista” (PERECIN, 2005, p. 14-15).

Propagandista da Republica, Capri editou o Almanaque de Piracicaba de
1914. Nessa obra, ao escrever sobre a histéria da administragao publica da cidade,
manifestou apoio aos lideres republicanos. Na instrugio, ele via beneficios de um
servigo publico que também néo havia sido descurado porque foi “[...] entregues,
em boa hora, os destinos desta terra, ao Partido Republicano chefiado, desde
os tempos de propaganda democrdtica, por membros distintos da ilustre familia
Moraes Barros [...]” (CAPRI, 1914, p. 155).
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Para além do entusiasmo e do ufanismo, infere-se que a institucionalizagio
do ensino em Piracicaba, dos mestres-escolas s escolas oficiais do Estado, foi
processual ao longo do século XIX. Tal processo histérico enfrentou avancos
e recuos, teve dificuldades e facilidades, vivenciou as tensées entre os lideres
politicos conservadores e liberais da sua época.

Desse modo, em cada tempo-lugar, em cada modernidade e em cada
necessidade social, econdmica, cultural e politica, os homens na sociedade
piracicabana produziram uma consciéncia de ser civilizado, o que implicou
o processo de institucionalizacio do ensino em escolas, inexistente antes
do primeiro quartel do século XIX. E ndo menos importante, a instru¢ao
institucionalizada, liderada pelos liberais republicanos e monopolizada pelo
Estado no findar do século, legitimou o discurso da ordem igualitdria e
meritocrdtica, pelo qual a educa¢io na vida publica promoveria o imagindrio
social de civilidade, de citadino, de fim da ignorancia, de solugio da pdtria e
de sentimento nacional brasileiro.
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Profmat: um curso de formacao de
professores da educacao basica?

Profmat: a basic education teacher training course?

Resumo

Neste artigo, investigou-se a coeréncia entre
o Mestrado Profissional em Matemdtica em
Rede Nacional - Profmat - e as politicas de for-
macio de professores. Utilizou-se abordagem
qualitativa. Aplicou-se questiondrio a 32 cur-
sistas do Polo Uberaba/MG e entrevista com
11 deles. Conteudistico, o Profmat favorece a
formagio do especialista técnico. Para metade
dos entrevistados, os contetidos sio inaplicé-
veis nas escolas devido & complexidade adota-
da. Critérios eliminatérios tém resultado em
alta evasdo. A maioria dos cursistas pretende
deixar a educagdo bdsica. Esses aspectos com-
prometem os objetivos do curso.

Palavras-chave: Profmat. Formacio de
Professores. Mestrado Profissional em
Educacao.

Jodo Pedro Aparecido VICENTE!
Marilene Ribeiro RESENDE?

Abstract

This article investigates, in a qualitative ap-
proach, the consistency between the Profes-
sional Master’s in Mathematics in National
Network - Profmat - and teacher training
policies. A questionnaire was applied to 32
course participants from Branch Uberaba/
MG. eleven of them were interviewed.
According to half of the respondents,
Profmat’scontents are inapplicable in basic
education due to the complexity adopted.
Eliminatory criteria has resulted in high
evasion. Most course participants intend to
leave basic education. These aspects affect
the course objectives.

Keywords: Profmat. Teacher Training. Pro-
fessional Master’s Education.
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Introducdo

Instituida em 2009, a Politica Nacional de Formagio de Profissionais do
Magistério da Educacio Bdsica assume como compromisso publico de Estado
o investimento na formagio inicial e continuada de professores, em programas
presenciais ou a distincia, com previsao, inclusive, de apoio por meio de bolsas de
estudo e de pesquisa (BRASIL, 2009a).

Em atendimento a demanda pela formagio continuada docente, a Sociedade
Brasileira de Matemdtica (SBM) coordenou a elaboragio de um mestrado profissional
em rede, aprovado pela Comissio de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
(CAPES), em outubro de 2010. Surgia, entdo, a primeira pds-graduacao stricto sensu
semipresencial dentre as politicas publicas brasileiras para a formagao de professores: o
Mestrado Profissional em Matemadtica em Rede Nacional - Profmat.

O Profmat ¢ oferecido por instituigoes de ensino superior participantes do
sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB. Em 2013, o ndmero de instituigbes
participes era de 60, constituindo 79 Polos, em todos os estados brasileiros (SBM,
2013a). O objetivo do Programa é proporcionar ao pds-graduando formagio
matemdtica aprofundada, relevante ao exercicio da docéncia no ensino bésico,
visando conferir ao egresso qualificagdo certificada para o exercicio da profissao
(UFTM, 2012).

Em 4mbito nacional, o Profmat ofereceu 1.192 vagas em 2011, 1.575 em
2012 € 1.570 em 2013 (SBM, 2013a). O modelo semipresencial, distribuido em
rede, focado em contetidos especificos e com uso de tecnologias de informagao
e comunicagdo, consiste em uma alternativa as formas de pds-graduagio
anteriormente oferecidas: presenciais, majoritariamente académicas, voltadas
antes para a pesquisa que para a prdtica imediata em sala de aula.

Nos moldes do Profmat, foi criado, sob a coordenacio da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, o Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional -
Profletras - cujo primeiro edital, publicado em abril de 2013, ofereceu 829 vagas
no exame de acesso, em todo o pais. J4 se encontram também em andamento os
seguintes mestrados profissionais, visando a formacio continuada de professores:
em ensino de Fisica -ProFis, sob a coordenacio da Sociedade Brasileira de
Fisica, desde 2013; o ProfHistéria, a partir de agosto de 2014, coordenado
pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro; o Prof-Artes, organizado pela
Universidade do Estado de Santa Catarina.

Este artigo apresenta os resultados de pesquisa realizada com o objetivo de
investigar a relacio entre o Profmat e a formagao continuada de professores para a
educagio bdsica, na perspectiva das politicas ptblicas educacionais e dos cursistas,
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ressalvados a sua institucionalizagio recente e os riscos de avaliagdes precoces,
que podem levar a distor¢des, visto que ainda é curto o espaco de tempo para
avaliagao de impactos e alcance desse curso.

Procuramos, a partir de estudo documental, situar o Profmat no Ambito das
politicas publicas educacionais e conhecer o perfil dos participantes. Em seguida,
abordamos as relagoes dos alunos com a modalidade semipresencial de ensino
e com as tecnologias de informagio e comunicagao, os motivos que levaram os
alunos das turmas avaliadas a escolher o Programa, as lacunas que os respondentes
identificam na formagao recebida no Profmat e a pertinéncia da proposta do
curso para o exercicio profissional na educagio bésica.

A presente investigacio adotou o enfoque qualitativo, uma vez que considera
a subjetividade dos participantes, na tentativa de retratar suas impressoes quanto
a pertinéncia do projeto pedagégico do Profmat, buscando o significado que eles
atribuiram aos processos a que foram submetidos.

Participaram da pesquisa de campo 32 discentes do Polo Uberaba/MG,
vinculados a Universidade Federal do Tridngulo Mineiro das turmas 2011 a 2013.
Um questiondrio com dez questoes de multipla escolha foi aplicado, assim como uma
entrevista semiestruturada para aprofundar as informagées obtidas no questiondrio.

Considerando que o niimero total de vagas oferecidas nas trés turmas e no Polo
escolhido foi de 55, estabelecemos um recorte de 20% do total de alunos, como
amostra para nossa entrevista, resultando numa amostragem de 11lentrevistados,
escolhidos entre as trés turmas.

Profmat e as politicas publicas educacionais

Marco inicial da defini¢io de conceitos relativos a pés-graduagio brasileira, o
Parecer n.° 977, do Conselho Federal de Educagao, publicado em 1965, distinguiu
os niveis lato sensu e stricto sensu da formagio pds-graduada, ressaltando o teor
de especializagio eventual, nio necessariamente académica, dos cursos lato sensu,
em contraposi¢io a natureza académica e de pesquisa dos cursos stricto sensu -
mestrado e doutorado. De acordo com o documento, a pds-graduagao lazo sensu
tem cardter eminentemente pritico-profissional e emite certificado, ao passo que
os estudos de natureza stricto sensu conferem grau académico, traduzido como
atestado de alta competéncia cientifica (BRASIL, 1965).

Em nosso pais, o surgimento do mestrado profissional, no final dos anos
1990, pode ser entendido como uma variante que combina caracteristicas dos
conceitos de pds-graduacio em senso lato e em senso estrito, j& que, embora
oferecido em ambiéncia universitdria, busca atender as necessidades do mercado
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de trabalho, em detrimento do enfoque em pesquisa ou na formagio para a
carreira académica.

O Programa de flexibilizacio do modelo de pds-graduagcio, senso estrito, em nivel
de mestrado, aventou a possibilidade de desenvolvimento de cursos que formassem
mestres nao para o desempenho de atividades académicas, mas para o mercado
de trabalho, com foco antes no aprofundamento do saber prético que na pesquisa
cientifica (CAPES, 1995). O modelo de mestrado profissional seria formalmente
reconhecido na Portaria n.° 80/1998, da Capes.

Desde a década de 1990, agéncias internacionais como, o Banco Mundial
(BM)-fornecedor de empréstimos para economias emergentes - e a Organizagao
para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) - autora de pesquisas
em diversos setores, buscando gerar indicativos de gestao com vistas a permitir o
desenvolvimento econémico e social atuam no sentido de fornecer recomendacoes
que favorecam o desenvolvimento dos paises em desenvolvimento e, a0 mesmo
tempo, a expansdo mundial dos mercados consumidores, necessiria ao projeto
capitalista (CORAGGIO, 1998; FONSECA, 1998; TORRES, 1998).

Flexibilidade, qualidade, planejamento e competéncias passam a ser conceitos-
chave a partir do referido periodo (GENTILI, 1996; LEHER, 2001; SOARES,
1998). O surgimento do mestrado profissional combina com o momento de
combate a rigidez da burocracia, que caracterizava as politicas publicas brasileiras até
os anos 1990, buscando alternativas que atendessem as necessidades do mercado.

A escassez de interessados em seguir a carreira docente (BRASIL, 2007a) e os
baixos indices de aprendizagem dos alunos da educacio bdsica (BRASIL, 2012)
caracterizam a educagio brasileira na atualidade. Para sanar esse quadro, OCDE e
Banco Mundial recomendam a flexibilizagao na maneira de formar os professores,
abrindo a possibilidade para que profissionais de outras dreas atuem na docéncia,
propoem a formagao em exercicio, com uso de tecnologias de educagio a distincia
e investimento na formagio continuada dos professores jd atuantes - sem permitir
afastamento massivo desses, o que agravaria o problema da falta de professores
(MAUES, 2009).

O Profmat ¢, assim, pertinente as recomendagbes das agéncias internacionais,
uma vez que os docentes que o cursam o fazem em exercicio profissional, com
baixas possibilidades de afastamento por se tratar de um programa semipresencial,
cujas atividades sdo, em grande parte, desenvolvidas com uso de tecnologias de
informagio e comunicagao. Embora o objetivo do Profmat seja a preparagio para
atuar na educagio bidsica, os egressos também poderdo atuar na docéncia no ensino
superior, devido 4 énfase e o grau de complexidade dos contetidos ministrados,
como apontam dez dos 32 respondentes do questiondrio desta pesquisa e seis dos
11 participantes das entrevistas semiestruturadas.
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Se para a OCDE e o BM a formagao de professores para a educagio bdsica
deve estar focada no estudo de disciplinas especificas, sendo acessérios o estudo
de aspectos diddticos e pedagdgicos e a prdtica da pesquisa, que demandariam
mais tempo e investimentos, alegadamente sem garantias de resultados praticos
(BANCO MUNDIAL, 1995; LAUGLO, 1997), o Profmat, mais uma vez, surge
como politica pertinente: a formagio oferecida pelo Programa é focada somente
em contetdos especificos de matemdtica, sem abordar questoes ligadas a técnicas
pedagdgicas ou outros saberes necessdrios 4 docéncia, relacionados ao contexto
da escola no panorama educacional como um todo ou a complexidade social e
familiar que permeia a vida dos jovens em idade escolar.

[...] o BM desaconselha o investimento na formagdo
inicial dos docentes e recomenda priorizar a capacitagio
em servigo, considerada mais efetiva em termos de custo
[...] e recomenda que ambas aproveitem as modalidades a
distAncia, também consideradas mais efetivas em termos
de custo que as modalidades presenciais. Fazendo uma
separacdo entre conteddos e métodos, também para o caso
da formagio docente, o BM afirma que o conhecimento
da matéria tem maior peso sobre o rendimento dos alunos
que o conhecimento pedagégico, este tltimo reduzido
a um problema de utilizagdo de ‘um amplo repertério de

habilidades de ensino’. (TORRES; CORULLON, 1998, p.
162, grifos das autoras).

A relagao do Profmat com as politicas para a Educagio no Brasil atual também
¢ de pertinéncia, se considerarmos que o beneficio do Programa seria, a principio,
um impacto qualitativo na educagio bdsica. E recomendado pelas agéncias
internacionais o investimento na educacio bdsica, a fim de incluir no mercado
consumidor as popula¢des menos favorecidas financeiramente e qualificar mao de
obra para permitir o desenvolvimento das empresas, sob o entendimento de que
educandos sio formados de acordo com as necessidades do mercado (SAVIANI,
2007; SILVA JUNIOR, 2003).

No que diz respeito a formagao continuada de professores, encontramos no
Artigo 67 da LDB que a valorizacio dos profissionais da Educagio serd promovida
via aperfeicoamento continuado e progressao funcional, baseada na titulacio e na
avaliacdo de desempenho (BRASIL, 1996). A progressio continua figura no Plano
Nacional de Educa¢io 2001-2010 como um dos requisitos para valoriza¢o do
magistério, tendo sido, em 2000, introduzida a garantia do plano de carreira para
professores da rede publica na Constitui¢io Federal, por meio da Emenda n.° 56.
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Por sua vez, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio traz entre
suas diretrizes a institui¢ao de programa préprio ou em regime de colaboragio
para formagido inicial e continuada de profissionais da Educacio, plano de
carreira privilegiando o mérito, a formagao e a avaliagio de desempenho, bem
como cursos de atualizacao (BRASIL, 2007b).

O curriculo por competéncias, as avaliagoes de desempenho, a promogao de
professores por mérito a partir da criagio de planos de carreira e os conceitos de
produtividade disseminaram-se nas reformas educacionais em curso no mundo
globalizado, tornando o docente um executor, subordinado a avaliagoes constantes,
dependendo o progresso em carreira do desenvolvimento de competéncias — que
nada mais seriam que a flexibilizacao aplicada ao cotidiano profissional e assumida
pessoalmente (DIAS; LOPES, 2003).

Pressupoe o Profmat que os saberes ligados a diddtica jé foram oferecidos
nos cursos de licenciatura, o que, de acordo com nossos entrevistados, nao
corresponde a uma realidade. Neste aspecto, nossa empiria ratifica estudos de
Gatti (2010) sobre as grandes caréncias das licenciaturas brasileiras.

Citando estudos que desenvolveu com colaboradores nos anos 2008 e
2009, Gatti (2010) avalia ementas curriculares de 32 licenciaturas em Lingua
Portuguesa, 31 em Matemadtica e 31 em Ciéncias Bioldgicas, chegando a achados
no sentido de que é reduzido o nimero de disciplinas tedricas nesses cursos,
ligadas diretamente a Diddtica, Psicologia da Educa¢io ou do Desenvolvimento e
Filosofia da Educagio e que, mesmo as disciplinas aplicadas, tém espaco pequeno
nas matrizes, sendo mais teéricas que préticas, presumindo “[...] fragil preparagao
para o exercicio do magistério na educagio bédsica.” (GATTI, 2010, p. 1374).

Os cursos de licenciatura em Matemdtica se diferenciam por
apresentarem um maior equilibrio entre as disciplinas relativas
aos ‘Conhecimentos especificos da drea’ e aos ‘Conhecimentos
especificos para a docéncia’, embora as instituigoes publicas
mantenham, em sua maioria, carga hordria bem maior para as
disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando
mais a ideia de um bacharelado do que licenciatura. (GATT],
2010, p. 1373, grifos da autora).

A necessidade de aprofundamento em contetidos, estimulada pelas recomendagoes
da OCDE e do BM, justifica a criagdo do Profmat, cujo catdlogo de disciplinas foca
em conhecimentos especificos. O estimulo para a criagdo do Profmat e do Profletras,
antes de outras op¢oes, pode ter origem no diagndstico do Programa Internacional
de Avaliagio de Estudantes (Pisa), promovido pela OCDE, demonstrando baixo

desempenho dos alunos brasileiros nas dreas de Matemdtica, Leitura e Ciéncias.
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O Brasil nao tem correspondido aos parimetros estabelecidos
pela OCDE por meio do PISA. Assim, em 2006 os resultados
obtidos pelos alunos brasileiros de 15 anos que se submeteram
ao exame foram considerados desastrosos: 48° lugar (entre 57
paises) em Leitura; 53° lugar em Matemdtica (entre 56); e
52° lugar em Ciéncias, o que pode ser considerado um mau
resultado. ‘A despeito dos avancos recentes, o desempenho
dos estudantes brasileiros é baixo na avaliagio do Projeto
PISA da OCDE na comparagio entre paises com niveis
semelhantes de gasto publico com educagio’. (MAUES,
2009, p. 17, grifos da autora).

De acordo com o Anudrio Brasileiro da Educacao Bdsica-2012 (BRASIL,
2012), o nivel de aprendizagem entre estudantes brasileiros da educagao bdsica
ainda é baixo, especialmente em matemdtica. O documento relata que, em 2009,
apenas 11% dos alunos demonstraram a proficiéncia esperada na disciplina, ao
chegar ao 3.° ano do ensino médio.

A proposta curricular do Profmat consiste em sete disciplinas obrigatérias, duas
eletivas e um trabalho de conclusdo de curso, a serem desenvolvidas em um prazo
de 24 a 36 meses. Cada disciplina tem um professor responsivel e um professor
assistente, no Polo Local. Nos periodos regulares - ou seja, exceto nos meses de
janeiro e fevereiro — as disciplinas sio oferecidas em regime semipresencial, com
encontros semanais no Polo Local e apoio de material diddtico distribuido pela
Comissao Académica Nacional, inclusive por meio de uma plataforma moodle, na
internet (SBM, 2013b).

Tais disciplinas tém o objetivo de aprofundar contetidos de matemdtica. Fornecer
elementos conceituais de dreas que envolvem aspectos sociais, politicos, filoséficos,
culturais e diddticos nio fazem parte do escopo do Profmat (SBM, 2013a).

As Normas Académicas do Programa estimam comprometimento discente de
quatro a seis horas semanais para leitura de textos e resolu¢io de exercicios (SBM,
2010), a distancia. Nos meses de janeiro e fevereiro sao previstas disciplinas presenciais,
nas instituigdes associadas, com aulas em todos os dias tteis (UFTM, 2012). O corpo
docente em cada Polo é composto por doutores e mestres (SBM, 2013a).

Quanto ao corpo discente, 80% das vagas devem ser preenchidas por
professores da educagao bdsica publica que atuem na docéncia de matemitica,
podendo esses receber bolsas de estudos financiadas pela Capes, no valor de R$
1.500,00 mensais em 2014, sem prejuizo da remuneragao percebida em exercicio
profissional. Os demais 20% das vagas, sem bolsas, sdo destinados a portadores
de diploma de curso superior (SBM, 2010). O acesso ao Profmat se d4 por meio
de um exame nacional, aplicado uma vez ao ano (SBM, 2013a).
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E condicionada a manutengdo das bolsas de estudos ao cumprimento, em
cada periodo letivo, de duas disciplinas ou do trabalho conclusivo. Em caso
de reprovagio em disciplinas, os alunos devem cursi-las novamente, de forma
presencial ou somente a distancia, a critério do aluno, com avaliagées presenciais
em ambas as opgoes. Os bolsistas tém o beneficio cancelado em caso de duas
reprovagoes, na mesma disciplina ou em distintas (SBM, 2010). Contudo, se
acontecerem reprovagoes em trés disciplinas, o aluno é desligado do Programa,
mesmo no caso dos nao bolsistas. Também sao desligados involuntariamente os
que ndo forem aprovados no exame nacional de qualificagdo, apds a segunda
tentativa, mesmo se aprovados nas disciplinas do curso.

“Salvo em dreas excepcionalmente priorizadas, o mestrado profissional
nao pressupoe, a qualquer titulo, a concessio de bolsas de estudos pela Capes”
(BRASIL, 2009b, art. 11). Depreende-se, assim, o teor de prioridade da educagio
bésica, uma vez que os docentes que atuam nesse nivel de ensino e cursam o
Profmat podem ser contemplados com aporte financeiro.

Os alunos do Profmat beneficiados com bolsas de formagio continuada
assinam termo de compromisso no sentido de continuarem atuando na rede
publica de educagao bdsica, durante periodo nao inferior a cinco anos apds a
titulagio. O referido termo revela a intengio, por parte do governo federal, de
garantir contrapartida para o investimento aplicado nos cursistas.

Portanto, o Profmat surgiu como consequéncia de uma série de politicas para
a Educacio que privilegiam a formacio em exercicio, a flexibiliza¢ao na forma
de oferecer pés-graduagao stricto sensu, com uso de tecnologias de educagio
a distancia e com foco nos saberes conteudisticos, em detrimento dos saberes
didatico-pedagégicos. E uma alternativa pertinente ao cendrio de escassez de
professores, uma vez que permite a formagio em exercicio e estaria focado, a
partir de sua proposta inicial, na melhoria da qualidade da educacio bdsica por
meio do investimento nos conhecimentos dos professores sobre os contetidos
ministrados - dispensando a prética da pesquisa, o desenvolvimento de saberes
reflexivos e o questionamento sobre como e por que ensinar matemdtica.

O Profmat e os Parametros Curriculares Nacionais de Matemaética

De acordo com os ParAmetros Curriculares Nacionais (PCN), para a drea
de Matemitica no Ensino Fundamental, esse nivel de ensino deve contemplar
o estudo dos ndmeros naturais, racionais e reais ¢ das operagdes nos campos da
Aritmética e da Algebra; o estudo do espago e das formas, no campo da Geometria;
o estudo das grandezas e medidas, em interligagoes entre Aritmética, Algebra
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e Geometria; e, ainda, tratamento da informagio, no campo da Estatistica,
Combinatéria e Probabilidade (BRASIL, 1977, 1998). Se confrontarmos o
catdlogo de disciplinas do Profmat, veremos que o mesmo possui contetido que
abrange o que ¢ referenciado no PCN para essa etapa de ensino.

No Profmat, durante os dois primeiros semestres, sio ministradas disciplinas
comuns em todos os Polos, em Ambito nacional: nimeros e funcoes reais,
matemdtica discreta, geometria, aritmética, resolu¢io de problemas, fundamentos
de célculo e geometria analitica (SBM, 2013a).

Entretanto, o PCN para a matemdtica no ensino fundamental (BRASIL,
1997, 1998) sugere abordagens que favorecam a aplicacio dos conhecimentos,
de acordo com situacoes da vida cotidiana, do mundo do trabalho e em interface
com conhecimentos de outras dreas - apontando temas transversais a serem
trabalhados como ética, orientagio sexual, meio ambiente, saude, pluralidade
cultural e outros.

O conhecimento matemdtico formalizado precisa,
necessariamente, ser transformado para se tornar passivel
de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra e o pensamento
matemdtico tedrico nio sio passiveis de comunicacio
direta aos alunos. [...] Esse processo de transformacao do
saber cientifico em saber escolar [...] é influenciado por
condi¢bes de ordem social e cultural que resultam na
elaboracio de saberes intermedidrios, como aproximagoes
provisorias, necessdrias e intelectualmente formadoras.

(BRASIL, 1997, p. 30).

Em Chevallard (1985), encontramos o conceito de transposicao diddtica
como sendo a passagem do saber cientifico ao saber ensinado, consistindo numa
transformagao do saber, nao constituindo em simples adaptagao ou simplificacio,
mas na produ¢io de novos conhecimentos a partir do contetdo cientifico. A
transposi¢ao diddtica, conforme o autor, implica na diferenciacio entre o saber
académico e o saber escolar, que seriam de naturezas distintas e teriam fungoes
diferentes. Essa transposi¢ao diddtica, que, segundo o PCN (1997), nio é apenas
de natureza epistemoldgica, mas ¢ influenciada por condigoes de ordem social e
cultural, se faz necessdria, e o professor, em sua formacio, precisa de elementos
tedricos e préticos que nao se limitam ao saber matemdtico para realizd-la de
forma adequada.

Aos contetidos matemdticos apontados pelo PCN do ensino fundamental, o
PCN relativo ao ensino médio (BRASIL, 2000) adiciona a importancia de uma
cuidadosa abordagem de conteddos de contagem, estatistica e probabilidade,
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ampliando a interface entre a matemdtica e as demais ciéncias. Os objetivos do
ensino médio, no documento, aparecem como uma extensio mais complexa
dos objetivos apontados no PCN do ensino fundamental, passando a integrar
o curriculo o desenvolvimento de valores e atitudes para que o aluno aprenda
a aprender - dentre eles: iniciativa na busca de informagoes, responsabilidade,
conflanga nas formas de pensar e fundamentar ideias, incluindo a interpretacio
da realidade para melhor inser¢ao no mundo do conhecimento e do trabalho.

O PCN+ (BRASIL, 2002), por sua vez, sustenta que o perfil desejado de
professor paraa educagio bésica seria o de um profissional reflexivo e critico, dotado
de conhecimento satisfatério das questées relacionadas ao ensino-aprendizagem
e em continuo processo de formagio, autbnomo e competente para desenvolver
um trabalho interdisciplinar, adepto da auto-observacio e andlise sobre o que faz
em sala de aula e sobre por que faz dessa forma e nao de outra.

Entretanto, a formagio docente estimulada pela OCDE e pelo BM tem
conduzido a cursos que aprofundam os saberes especificos e delegam a prética
em exercicio o desenvolvimento das competéncias para a organizacio do ensino e
gestao de classe. Isso gera uma dualidade entre o tipo de professor alegadamente
desejado nos documentos oficiais e os profissionais que a formagio docente
estd efetivamente preparando. Esse é o caso do Profmat, que, ao colocar énfase
no conteudo especifico, trabalha com uma condi¢io necessdria 3 melhoria do
ensino-aprendizagem no ensino bdsico, que é o dominio do contetdo especifico,
mas ndo ¢ suficiente.

O Profmat no Polo Uberaba:
perfil do aluno e o seu olhar sobre o curso

A partir da consulta aos dados disponiveis na Instituicio pesquisada,
pudemos tracar o perfil dos participantes, que foram identificados por um cédigo
composto por uma letra maidscula que designa a turma, seguida de um ntimero
que identifica o aluno. A letra A identifica a turma 2011; B, a turma 2012; e C, a
turma 2013. Na turma 2011, ingressaram 15 alunos, sendo 11 homens e quatro
mulheres; na turma 2012, 20 alunos, sendo 16 homens e quatro mulheres; e, na
turma 2013, 20 alunos, sendo dez homens e dez mulheres. O Polo Uberaba/MG
atrai majoritariamente moradores de Minas Gerais - 47, num universo de 55, o
que resulta em 85,4%, sendo que 25% residem na cidade polo.

A média das idades era de 36,5 anos ¢ o tempo médio entre a graduagio
e o mestrado era de 11 anos. Quase a totalidade, 96%, possui licenciatura
em matemdtica, sendo que 78% em institui¢des privadas de ensino superior.
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Atuavam na educagio bdsica 93% deles, sendo que 56% ocupavam dois cargos/
empregos, 3,60% ocupavam trés cargos, 33% apenas um cargo e 7% nio atuavam
na docéncia. Quase todos, 84%, puderam contar com a bolsa de estudos.

Na turma 2011, nio houve desisténcias voluntdrias, mas ocorreram quatro
cancelamentos: dois em consequéncia de reprovagoes por notas e faltas. Outro caso
de reprovacio decorreu das baixas notas e uma aluna foi reprovada nas tentativas
do exame de qualificagio, embora tivesse obtido aprovacio nas disciplinas. Os
demais 11 alunos concluiram o mestrado no prazo regimental, de 24 a 36 meses.

Até a época de coleta dos dados (junho de 2014), seis cursistas - 30% dos
matriculados na turma 2012 - haviam desistido do Profmat: um nio bolsista, logo
no inicio do curso; cinco, ap6s perderem as bolsas por reprovacio em disciplinas.
Houve, também, um cancelamento devido ao falecimento do aluno.

Na turma 2013,50% dos matriculados haviam deixado o Profmat até
junho/2014: duas deixaram o Programa no inicio, oito evadiram-se apds
reprovagdes em disciplinas.

Com base nos dados entao expostos, pudemos constatar que: os alunos do
Polo Uberaba/MG, com relagio ao perfil nacional (SBM, 2013b), apresentam-
se mais velhos e com maior tempo de espera entre a conclusao da graduagio e
a entrada no mestrado; a espera média superior a dez anos entre a graduagao e
a entrada no mestrado indica que a alternativa semipresencial serviu para trazer
uma nova opgao a esses alunos, democratizando o acesso a pés-graduacio stricto
sensu e consistindo num ponto positivo da flexibilizagao das formas de mestrado;
os cursistas, ainda que tenham bolsa, tém uma sobrecarga de trabalho; a evasao
causada por reprovagoes e a perda da bolsa ¢ alta nesse Polo.

Quanto aos motivos que levaram os respondentes do questiondrio a cursar
o Profmat, a op¢io afinidade com a proposta de aprofundamento em conteiidos de
matemdtica foi assinalada por 27 dos 32 participantes. Essa resposta é importante
para compreendermos a avaliagio do Profmat feita pelos cursistas — sao eles
professores, que sao atraidos pela proposta do Programa, que coloca énfase no
dominio aprofundado do contetido matemdtico relevante para sua atuagio
docente, conforme se 1¢ na apresentagao no size do Profmat.

O critério de proximidade geogrifica com o Polo presencial aparece em
segundo lugar, com 20 registros. A flexibilidade de hordrio para estudos foi a
terceira alternativa mais assinalada, com 16 ocorréncias. A bolsa de estudos foi
apontada em quarto lugar, com dez respostas.

Enquanto 90,7% dos respondentes do questiondrio afirmaram nio ter
experimentado problemas em utilizar as tecnologias de informdtica necessdrias
para cursar o Profmat, 65,6% apontaram dificuldade para gerir o tempo nos
momentos nio presenciais.
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Ao serem questionados sobre a qualidade da proposta pedagégica do curso,
consideradas conjuntamente as opgoes muito boa e boa, encontramos aprovagio
da proposta pedagégica do Profmat por 71,8% dos respondentes do questiondrio.
Ha4, ainda, nas respostas ao questiondrio, 75% de aprovagio quanto a pertinéncia
do Profmat para a docéncia na educagio bésica e 25% de opinides no sentido de
baixa pertinéncia.

Dos 32 participantes da pesquisa que responderam o questiondrio, dez
consideraram os conteddos do Profmat excessivamente complexos para o ensino
na educagio bdsica; quatro deles criticaram a sobrecarga devido ao trabalho
docente em sala de aula e a auséncia de afastamento; quatro criticaram a auséncia
de disciplinas voltadas para a docéncia, ou seja, o teor conteudistico do Programa;
e outros cinco destacaram uma discrepincia entre o que o Profmat propée e
aquilo que realmente oferece.

Nas entrevistas semiestruturadas, para seis dos 11 participantes, a formagao
no Profmat seria mais apropriada para a docéncia na educagao superior do que na
bésica. Dentre as justificativas do grupo estio a complexidade e o elevado nivel
dos conteddos de matemdtica pura, voltados para demonstracoes e resolugoes
de exercicios, sem entrar na questao da transposicao diddtica. Os cinco demais
apontaram que a formagio seria, sim, compativel para o magistério nos ensinos
fundamental e médio. A fala de C12 ilustra o que argumentam aqueles que
percebem incoeréncia entre os contetidos estudados e as exigéncias do ensino de
matemadtica na educacio bdsica:

Os contetdos sdo mais voltados para o ensino em nivel
superior, e nem seria em curso de licenciatura. Seria para
o professor se tornar um especialista na matemdtica pura e
poder atuar em cursos de engenharia, por exemplo. A falta
de professores hoje é enorme também no ensino superior.
A gente vé& que os editais de concurso sio abertos e as
vagas nio preenchem. E preciso admitir mestres, porque
niao hd doutores interessados, ou talvez até professor sem
mestrado, contratado temporariamente. Entio o Profmat
acaba formando, também, para o ensino superior, de uma
forma semipresencial, o que aumenta a oferta e facilita
esse aumento de professores. Mas o que a gente vé é que
quem se sai melhor no Profmat j4 até trabalhava no ensino
superior e aplica esses conhecimentos em faculdades nas
suas cidades. E mesmo com o termo de compromisso, os alunos
querem terminar o Profmat e partir para o ensino superior.
(C12, grifo nosso).

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 201-220, jan./abr. 2016



Profmat: um curso de formacéo de professores da educacéo basica? o 213

Depreendemos a partir dos depoimentos coletados que o nivel de
exceléncia do Profmat nao o caracteriza como uma formagao aligeirada ou uma
certificagao massiva. Entretanto, o fato de ser cursado em exercicio profissional
e classificado como semipresencial, dificultando ou mesmo impossibilitando
as licengas dos pés-graduandos para cursar o Programa, culmina em abdicagao
de momentos da vida pessoal, social, conjugal e familiar, conforme exposto
por 65,6% dos respondentes dos questiondrios e por 100% dos entrevistados.
As dificuldades com o tempo disponivel para estudo sdo apontadas também
por 100% dos entrevistados como consequéncia da sobrecarga de trabalho
que o professor assume na atualidade para garantir o sustento pessoal e/ou
familiar - em face dos baixos saldrios.

Foi possivel constatar que o Programa no Polo Uberaba/MG tem adotado
métodos eliminatdrios que resultam em alta evasio — média de 38,1% no triénio,
chegando a 50% na turma 2013.

O objetivo pretendido de formagao do professor para a educacio bésica, por
sua vez, parece comprometido, uma vez que 81,8% dos entrevistados pretendem
deixar esse nivel de ensino, no futuro imediato ou depois de expirado o termo de
compromisso de cinco anos de permanéncia. A perpetuagao dos baixos saldrios
e as condicoes do trabalho docente podem prejudicar o projeto de melhoria da
educagio bdsica, devido a evasao/migragao de professores para o ensino superior.
E possivel que o Profmat, em curto prazo, possa impactar na qualidade da
educagio bdsica publica devido ao aumento dos conhecimentos dos professores,
mas esses mesmos profissionais ndo demonstram propensio em permanecer em
uma carreira em que nao se sentem valorizados e remunerados a contento - e com
o titulo de mestre passam a cogitar a possibilidade de concursos para a carreira
no nivel superior.

Uma vez que a formagao continuada nio pode ser entendida de maneira
isolada da formacio inicial, compreendemos, observando o exemplo do Profmat,
que o professor da educacio bdsica estd chegando a pés-graduagio sem que
tenham sido satisfeitas as necessidades de saberes para a docéncia, que deveriam ter
sido atendidas na graduacio. J4 que os cursos de licenciatura tém se assemelhado
aos de bacharelado, focando majoritariamente em contetidos e nao cumprindo
sua funcio diddtica, encontramos professores insatisfeitos perante o modelo
de formacio continuada focado em contetdos, pois terminam por projetar no
mestrado suas necessidades nao supridas na formacio inicial.

O acesso a saberes que permitam a transposigao diddtica com base na realidade
dos alunos e da escola é apontado como uma caréncia por 72,7% de nossos
entrevistados, estando o Profmat mais apto a formar professores para cumprir a
execugio dos planos de ensino burocratizados.

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 201-220, jan./abr. 2016



214 e Educacdo em Ciéncias e Matematica

Esse enfoque conteudista, desde a graduagao, presente em muitos cursos de
licenciatura em matemdtica, até a formagao continuada dos professores, acentua
o teor tecnicista da formacgio e determina que as capacidades para a docéncia
sejam desenvolvidas na prdtica. Tem-se ai uma dissociagio entre os processos
oficiais de qualificacdo e as competéncias individuais que o mercado de trabalho
passa a demandar dos educadores.

Para o professor especialista técnico, a prética profissional consistiria na solugao
instrumental de problemas mediante a aplicagio de um conhecimento teérico e
técnico, que procede da pesquisa cientifica. Seria, ainda, despolitizado na prética
profissional, seguidor de metas de eficiéncia e eficdcia, com dominio dos métodos
para alcangar os resultados previstos (CONTRERAS DOMINGO, 2002).

Em contraposigao ao que chama de burocracia escolar e saber escolar, Schon
(1992) propoe o perfil docente reflexivo. As caracteristicas criticadas por Schon
no sistema tradicional de ensino coincidem com as diretrizes de mensuracio
da qualidade e regulacio sobre as diretrizes curriculares, em curso nas politicas
brasileiras atuais:

A burocracia de uma escola estd organizada a volta do
modelo do saber escolar. [...] uma quantidade de informagio
que deve ser ‘cumprida no tempo de dura¢io de uma
aula. Mais tarde os alunos serdo testados para determinar
se a quantidade de informacdo foi transmitida de forma
adequada. A escola divide o tempo em unidades diddticas e
divide o espago em salas de aula separadas que representam
niveis, tal como os hordrios letivos representam periodos
de tempo nos quais se d4 cumprimento a planos de aula.
[...] Os testes sdo feitos para medir esse progresso, e os
professores também sdo medidos pelos resultados dos seus

alunos. (SCHON, 1992, p. 87, grifo do autor).

O profissional reflexivo proposto por Schén (1992) buscaria resolver
situacoes que exigem mais do que um repertério técnico pronto, assumindo uma
postura aberta a experimentagdes diferentes dos roteiros indicados por manuais
de condugio do trabalho. O professor reflexivo questionaria a defini¢ao de suas
tarefas, as teorias das quais ela parte e as medidas de cumprimento pelas quais é
controlado, fazendo emergir ndo sé os pressupostos e técnicas, mas também os
valores e propésitos do conhecimento organizacional.

Partindo das proposi¢oes de Schon (1992), Zeichner (1998) teoriza a respeito
de uma extensio do profissional reflexivo: o professor pesquisador, que utiliza a
proximidade com o ambiente escolar para empreender pesquisas sobre a pratica
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do ensino - em contraposigdo ao que Zeichner chama de pesquisadores académicos,
que estariam distantes da prdtica, pesquisando academicamente para conceber as
férmulas a serem aplicadas pelos professores nas salas de aula.

Por fim, Giroux (1997) propée o perfil docente intelectual critico, entendendo
o trabalho dos professores como uma tarefa intelectual, em oposigao as concepgoes
puramente técnicas ou instrumentais. Atuar como intelectuais transformadores,
de acordo com Giroux, implica em auxiliar os estudantes a adquirir conhecimento
critico sobre estruturas sociais bdsicas, como economia, Estado, mundo do
trabalho e cultura de massas, de modo que essas institui¢des possam se abrir a
um potencial de transformagio, na dire¢io de uma humaniza¢io da ordem social.

Dentre os entrevistados que consideraram a formagio no Profmat nio
pertinente para a docéncia no ensino bésico, quatro apontaram, espontaneamente,
similaridades entre os pressupostos do Programa e os da Olimpiada Brasileira de
Matemdtica das Escolas Pablicas. Para essa parcela dos entrevistados, o Profmat
pecaria por ser eliminatério, desligando os alunos do Programa, ao invés de
incentivé-los a aderir aos estudos propostos. Seis dos 11 entrevistados consideraram
declaradamente o Programa como seletivo, no sentido de que elimina os alunos.

O Profmat vai atingir seu objetivo, mas para isso precisa passar
por algumas adaptagdes, porque nio vejo incentivo nenhum
para o professor para que ele se engaje e se envolva. E um
programa muito eliminatério, infelizmente, e que vai deixando
osalunos no meio do caminho. E mais seletivo do que formativo.
Porque o aluno reprova em trés disciplinas e ¢ desligado, ou em
duas e perde a bolsa e acaba saindo voluntariamente. A evasao
estd muito grande e o Profmat acaba ndo cumprido sua tarefa
original porque elimina os participantes. (C19).

Sao dois os principais eixos de adaptagio que nossos entrevistados apontaram
como necessirios para que o Profmat possa se aprimorar e atingir com mais
eficdcia o objetivo a que se propée: explicitar maneiras de aplicar os contetidos de
matemadtica pura na realidade da educagio bdsica, preferencialmente em atividades
diddticas e nao em disciplinas adicionais, e rever os critérios eliminatérios, que
terminam por esvaziar as turmas devido a altas taxas de desligamentos provocados
por desisténcias apds as perdas de bolsas.

O sentimento de fracasso, frustragio e mdgoa é evidente nos entrevistados que
foram desligados involuntariamente do Programa. Se a bolsa de estudos oferecida
pelo Profmat chega a ser maior que os vencimentos percebidos pelos professores
que ocupam um Unico cargo no ensino basico publico, é compreensivel que a sua
perda leve a desmotivacio e a desisténcia.
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As maiores concordincias espontineas entre os entrevistados, com variacoes
entre sete e 11 registros, estdo nas questdes ligadas a escassez de tempo e abdicagao
da vida pessoal, desencadeada por motivos como o estudo concomitante ao
trabalho e sobrecarga de trabalho, essa dltima relacionada, ainda, aos baixos
saldrios oferecidos aos professores.

Ademais, é consensual, entre oito entrevistados, a conveniéncia de se
complementar os saberes disciplinares oferecidos no mestrado com a introdugao
de conhecimentos ligados a did4tica.

Constata-se a auséncia de apontamentos no sentido de que o Profmat seria
fraco ou superficial, consistindo numa formagio aligeirada, pois as ocorréncias de
termos como qualidade, exceléncia, complexidade, alto nivel e aprofundamento sao
altas, tendo esses termos sido presentes, com diferentes frequéncias, nas falas de
dez dos 11 entrevistados. As criticas ao Programa nio se referem a qualidade dos
contetidos, mas a aplicabilidade da formagio para a docéncia na educacio bdsica.

Consideracdes finais

Os participantes desta pesquisa podem ser divididos em dois grupos: aqueles
que consideram que o Profmat eleva o nivel de conhecimentos dos professores,
gerando impacto positivo na docéncia, e aqueles que julgam que o Programa
enfoca a matemdtica pura em um nivel de complexidade que nao ¢ aplicdvel a
realidade da escola.

Ao fornecer conhecimentos necessrios para um maior dominio sobre os temas
que compdem o curriculo escolar de matemadtica, o Profmat favorece a formagao
de professores com perfil especialista técnico, sem estimular a problematizagao
sobre os pressupostos e fun¢des da formagao oferecida aos educandos da escola
basica, sobre as relagdes politicas e estruturais da sociedade em que vivem.

Distanciado da pesquisa sobre a Educacio, que permitiria explorar as questoes
anteriormente enumeradas, o professor formado de maneira conteudistica é
preparado para otimizar o desempenho no ensino do programa proposto pelo
sistema educacional, mas nio recebe formacio sobre as teorias da Educacio ou
mesmo sobre diddtica, o que dificulta a possibilidade de desenvolver-se como um
profissional de perfil reflexivo, pesquisador ou intelectual critico.

Os processos formativos correntes parecem presumir, tacitamente, que
o professor deve por si sé6 desenvolver conhecimentos diddtico-pedagdgicos
necessdrios para o ensino eficaz na realidade da escola, uma vez que tanto a
formacio inicial quanto a continuada tém-se privado de aprofundd-los.

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 25, n. 58, p. 201-220, jan./abr. 2016



Profmat: um curso de formacéo de professores da educacdo basica? o 217

A partir da andlise que realizamos sobre o Profmat, consultando documentos
e ouvindo os cursistas, ¢ possivel inferir que o objetivo de formagao do
professor-educador-pesquisador de matemdtica para a educagio bdsica pode
ser comprometido pela énfase (somente) no contetdo especifico e pelo desejo
de abandono da docéncia nesse nivel de ensino, manifestado pela maioria dos
cursistas, ainda que o curso seja considerado de qualidade pelos participantes.
Para metade dos entrevistados, os contetidos sao inaplicdveis a educa¢io bdsica
devido a complexidade adotada. Critérios eliminatérios tém resultado em alta
evasio. Esses aspectos comprometem os objetivos do curso.
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Nicolau Dela BANDERA?

A publicacio do livro Familia, escola e juventude: olhares cruzados Brasil-Portugal
apresenta um panorama das pesquisas sociolégicas sobre educagio, realizadas nos
dois paises nas duas tltimas décadas, marcado por deslocamentos na abordagem das
relagoes entre familia e juventude, por um lado, e a escola, por outro. Os autores do
livro percorrem diferentes veredas abertas pela Sociologia no campo educacional, sem,
contudo, recair na aplicagio mecanica de teorias produzidas alhures para compreender
a realidade extremamente diversificada e desigual desses dois paises. Dessa forma,
temas cldssicos da disciplina passam a ser observados por 4ngulos inusitados, e aquilo
que parecia ser um pressuposto analitico compartilhado e autoexplicativo se converte
em terreno de debate e ponto de partida para as mais variadas pesquisas.

Vale a pena apresentar aqui alguns exemplos dessa abordagem que questiona
os partipris analiticos da disciplina. A Sociologia, desde Durkheim, passando pelas
pesquisas desenvolvidas por Bourdieu e Passeron nos anos 1960, volta-se para o
estudo do papel da familia e da escola na imposicio de uma ordem cultural legitima e
de uma ordem social estratificada. As desigualdades de classe frente a cultura legitima
foram acionadas pela Sociologia, nos anos 1960, como chave explicativa central para
compreender a produgao do sucesso e do fracasso escolar. Segundo essa perspectiva
analitica, os herdeiros do capital cultural acumulado nas fragoes culturais da classe
dominante, por meio dos processos precoces de transmissio familiar, foram mais
preparados a responder as exigéncias e expectativas escolares do que os estudantes

1 Gostaria de agradecer a minha orientadora Profa. Dra. Ana Claudia Marques, pela supervisio, e & agéncia
Fapesp que financiou minha pesquisa de doutorado (Processo n. 2012/07348-0).

2 Doutorado em andamento em Antropologia Social. Universidade de Sao Paulo, USP, Brasil. Enderego
profissional: Rua do Lago, 717, Cidade Universitdria, Sdo Paulo — SP, Cep: 05508-080. Tel.: 30914612.

Email: <nicolaudelabandera@gmail.com>.
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pertencentes as fragoes da classe dominada. Tal como demonstrado no famoso
relatério Coleman’, sobressai uma énfase na influéncia da posigao social da familia
sobre o desempenho escolar dos filhos. Sem abandonar essa macrofisica das posigoes
de classe e das relagoes de dominagao, os autores do livro irdo problematizar o vinculo
explicativo entre cultura legitima, heranga familiar e performance escolar; afinal, a
prépria definigio do que é legitimo passa a ser objeto de disputa e, como indicam
as pesquisas apresentadas no livro, os individuos e as familias configuram gostos e
praticas culturais mais heterogéneos e hibridos do que uma definicéo aprioristica da
posicao de classe levaria a supor.

Abrem-se, assim, duas caixas-pretas da relagio escola-familia. Por um lado, as
familias deixam de ser descritas apenas a partir da sua posicio social, geralmente
inferidas a partir da escolarizagao e da ocupacio dos pais e avds. Os autores analisam
e descrevem as dinimicas familiares e os processos domésticos e cotidianos de
transmissao cultural, aproximando-se a Sociologia da Educagio dos estudos realizados
pela Sociologia (ou Antropologia) da familia. Vé-se aqui que aquilo que poderia ser
visto como uma relagio de complementaridade entre familia e escola passa a ser
problematizado a partir de suas ambiguidades, reticéncias e conflitos. Os trabalhos
de Joao Teixeira Lopes, Maria das Gragas Setton e Juarez Dayrellsao ilustrativos dessa
tendéncia, a0 demonstrarem que os jovens e criangas nao estao sob o jugo exclusivo
das influéncias familiares e escolares. Nesse sentido, a experiéncia escolar passa a ser
compreendida, segundo Teixeira Lopes (professor de Sociologia na Universidade do
Porto), quando sao simultaneamente descritos os elos que ligam a vida intramuros
da instituigio escolar com os restantes mundos da vida, juvenis e infantis. A partir
dessa abordagem, Lopes pdde compreender as atitudes dos jovens portugueses de
recusa ou adesao distanciada a escola, que reforcaram o que o autor denominou de
fungao convivial da escola, marcada por uma ética da sociabilidade e do hedonismo.
Maria das Gragas Setton, professora da Faculdade de Educagao da Universidade de
Sao Paulo, por sua vez, demonstra como no Brasil as midias, sobretudo a televisao,
tém forte presenca no universo juvenil. Sobressai, na andlise fina dos processos de
socializagdo empreendida por Setton, uma critica 4 sobrevalorizagio da escola na
conformagio dos gostos e disposi¢coes culturais dos jovens.

Ao abrir a caixa-preta da familia, pode-se observar ainda vdrias formas
contemporineas do que se denominou da terceirizagio da educagio familiar. Maria

Alice Nogueira, professora da Faculdade de Educagao na Universidade Federal de

3 O relatério Coleman ficou conhecido na literatura da Sociologia da Educagio por enfatizar a influéncia
das familias e das desigualdades culturais e de classe na produgio da desigualdade escolar. Ver: Coleman,
James. (Ed.).Equality of educational opportunity. Washington, U.S.; Government Printing Office, 1966.
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Minas Gerais e coordenadora do Observatirio socioldgico familia-escola, apresenta uma
literatura recente que problematiza a emergéncia de uma espécie de parentocracia,
neologismo criado para se compreender o fato de que o desempenho escolar se torna
cada vez mais dependente dos recursos financeiros e da capacidade estratégica dos
pais acionarem agéncias e institui¢des que orbitam ao redor das escolas, voltadas para
o aprimoramento da performance escolar. Segundo Teixeira Lopes, analisando o
contexto das escolas de ensino secunddrio de Portugal, ¢ possivel verificar que muitas
familias, sobretudo das classes médias, em face a crise da escola, buscam uma resposta
em atividades extracurriculares que, como o préprio nome indica, sao acréscimos ao
curriculo, reforcando a colonizagio escolar do tempo livre dos jovens.

Por outro lado, abre-se também a caixa-preta da escola. Os trabalhos apresentados
no livro se contrapoem a tese do Relatério Coleman de que schoolsmake nodifference,
demonstrando que vdrias dimensoes da experiéncia escolar cotidiana exercem
influéncia na constituicio de aspiragoes escolares e projetos de vida, podendo ou nio
reduzir o peso das vantagens culturais iniciais. Bruno Dionisio, professor do Instituto
Politécnico de Porto Alegre em Portugal, lanca luz para a atuagio de um profissional
cada vez mais presente nas instituigoes de ensino em Portugal: os especialistas em
orientagdo escolar. Esses profissionais sio responsdveis por direcionar os estudantes
as diferentes fileiras e trajetérias escolares no sistema de ensino. Para desempenhar
essas fungoes, eles recorrem a diferentes formas de justificagio, que nio se limitam
a uma ideologia hegemonica da meritocracia, nos termos de Boltanski e Thevenot.
Concorrem aqui diferentes concepgoes e valores de justica, que frequentemente
colidem com aqueles reivindicados pelas familias e pelos préprios estudantes. O autor
afirma que, com a entrada em cena desses especialistas, o mundo escolar se desloca
de um espago de justificagio de base politica para um de justificacio com base na
expertise cientifica. Nas duas tltimas décadas, ainda segundo Dionisio, houve um
reforco da retérica sobre a constituicio de mercados escolares, deslocando o debate
sobre a igualdade para a ideia de equidade, que solicita cada vez mais maior sofisticagao
dos instrumentos de medida e na publicizagio das performances hierarquizadas
de cada estabelecimento. A partir desses dados, o orientador escolar, detentor do
conhecimento especializado, pode exercer sua fungio, delimitando o que seria uma
visao justa do mundo escolar em detrimento de outras visoes possiveis.

H4 no livro toda uma secio dedicada as relagoes entre juventude, escola e
acao politica. Vitor Ferreira, pesquisador do Observatirio permanente da juventude
na Universidade de Lisboa, analisa como jovens portugueses recusam as vias
tradicionais e alinhadas de exercicio da cidadania, o que no implica a caracterizacio
de uma geragao despolitizada. As microculturas juvenis oferecem a esses agentes,
segundo o autor, “nio apenas um contexto disponivel & experimentagio de éticas
e estilos de vida dissidentes aos dominantes, como também um vasto repertdrio
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de recursos expressivos e performativos de intervengao social” (p. 345). Wivian
Weller, professora da Faculdade de Educagao na Universidade de Brasilia, por sua
vez, critica a preponderancia de uma concepgio pre-social de juventude nos estudos
que articulam género, sexualidade e cor, na contramao dos estudos de género e de
etnia que, hd muito tempo, j4 estabeleceram uma critica as definigoes assentadas em
universais biol6gicos. As teorias feministas, segundo a autora, quando incorporadas
na agenda das pesquisas sobre juventude, poderio apresentar uma importante
contribuigo na desconstrugao das concepgoes vigentes de juventude.

Por fim, vale a pena ressaltar o esforgo de Lea Paixdo, professora da Universidade
Federal Fluminense, ao suscitar a discussdo de um tema candente, ainda que
pouco explicitado e trabalhado pela Sociologia da Educagio em ambos os paises:
como podemos apresentar retornos dos resultados de nossa produgao para aqueles
diretamente envolvidos com as prdticas sociais que permeiam a educagao? Como
parte dos compromissos éticos firmados com as pessoas e as institui¢des pesquisadas,
frequentemente se estabelece que o sociblogo realizard uma apresentagao dos
resultados de sua pesquisa a eles. Tais apresentagdes, como a descrita por Paixao,
podem, contudo, suscitar reagdes defensivas, quando nio hostis, em relagio a
pesquisa e ao pesquisador. Tais reagoes se originam, segundo a autora, na distingao
entre as razdes que orientam as atividades profissionais do pesquisador e as que
organizam as préticas docentes: enquanto o pesquisador trabalha com regularidades
estatisticas, em um processo cumulativo, o ator opera com uma concepgao da acio
de tipo teleoldgica, vista como o produto da intengao. H4 aqui uma distin¢io
epistemoldgica entre duas formas de conhecimento. Por ser uma prdtica carregada
de julgamentos morais e de diferentes concepgoes de justica, como demonstrado
pelos autores portugueses dessa coletinea, a docéncia pressupde certas crengas e
explicagoes teleoldgicas que dificilmente podem ser criticadas sem produzir certo
alarido e frustragio profissional: dentre elas, destaque para a responsabilizacio
do individuo e da familia pelo fracasso escolar. Nesse aspecto, a contribui¢io
dos autores portugueses, ao estudarem as distintas moralidades e justificacoes
presentes na escola, podem ajudar a pensar nas implicacoes éticas e politicas do
retorno dos resultados das pesquisas sociolégicas, também elas carregadas de
valores e julgamentos. A publicagio desse livro areja ambos os campos nacionais de
pesquisa sociolégica sobre a educagio, trazendo temas que, além mar, ji foram mais
desenvolvidos e podem nos ajudar a pensar por outros d4ngulos velhas questoes que
nos perseguem hd tempos, tais como o papel da familia e da escola na imposicao
de uma ordem cultural legitima e de uma ordem social estratificada, e a busca por
novas formas de justificago politica e moral acionadas no mundo escolar.

Recebimento em: 02/08/2013.
Aceite em: 31/07/2014.
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A 377 Reuniao Nacional da ANPEd e
a avaliacdao da pos-graduacao brasileira

The 37" National Meeting of ANPEd and
the evaluation of Brazilian graduate courses

Marcia Santos FERREIRA!
Rute Cristina Domingos da PALMA?

Durante a 372 Reunido da Associa¢io Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa
em Educacio (ANPEd), realizada entre os dias 4 e 8 de outubro de 2015, na
Universidade Federal de Santa Catarina/UFSC, em Florianépolis, a avaliagio dos
programas de pds-graduacio stricto sensu em Educacio no Brasil esteve em foco
nos debates em diversos momentos.

J4 na reunido do Férum Nacional dos Coordenadores de Programas de Pés-
Graduagao em Educagio (FORPRED), realizada nos dias 3 e 4 de outubro, o
tema esteve intensamente presente, tanto na apresentacdo dos resultados dos
trabalhos das comissoes de estudos, organizadas por este férum, como nos debates
empreendidos com a participagio dos coordenadores da Area da Educagio na
Coordena¢io de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
professores Romualdo Luiz Portela de Oliveira e Nelson Cardoso Amaral.

O FORPRED organizou, por ocasido da realizagio do Semindrio de
Acompanhamento de Meio Termo da CAPES, em agosto de 2015, quatro
comissdes para estudar questoes relativas a (i) avaliagio de eventos cientificos em
educagio, (ii) avalia¢io de livros e coletdneas, (iii) andlise comparativas dos critérios
de avaliagio estabelecidos pelas diversas dreas de conhecimento da CAPES e (iv)
ficha de avaliagio da drea da Educacio. Em Floriandpolis, os resultados alcangados
por essas comissdes foram discutidos entre os coordenadores de programas de
Educagio de todo o Brasil, assim como com os coordenadores de drea, com o
propdsito de contribuir no processo de defini¢io dos pardmetros de avaliacio

1 Coordenadora do Programa de Pés-Graduacio em Educagio da UFMT, campus Cuiabd. Endereco
institucional: Av. Fernando Corréa da Costa, 2367, Cuiabd/MT. CEP: 78060-900. Tel. 65 3615-8431.

Email: <msf@ufmt.br>.

2 Vice-coordenadora do Programa de Pés-Graduagao em Educagio da UFMT, campus Cuiabd. Endereco
institucional: Av. Fernando Corréa da Costa, 2367, Cuiabd/MT. CEP: 78060-900. Tel. 65 3615-8452.

Email: <rutecristinad@gmail.com>.
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dos cursos de mestrado e doutorado académicos em Educagio para o quadriénio
2013/2016. Também foi realizada uma reunido conjunta do FORPRED com o
Férum de Editores de Periédicos da Area de Educacio (FEPAE) e a Coordenacio
de Area para a discussio da avaliagio de periédicos e sua participagio na avaliagio
dos programas.

Uma discussio especifica sobre os Mestrados Profissionais da Area da Educagio
e sua avaliacio aconteceu no dia 6 de outubro, do ano em curso, coordenada
pelo professor Alfredo Macedo Gomes, com a participagio dos professores
Romualdo Portela de Oliveira, TAnia Maria Hetkowski e Mdrcia Santos Ferreira,
respectivamente pela Coordenacio de Area da Capes, mestrados profissionais e
académicos. Nesta oportunidade, as especificidades do funcionamento e da ficha
de avaliagio dos mestrados profissionais foram focalizadas.

Outra oportunidade de debates sobre a avaliagio dos cursos de pds-
graduagao stricto sensu em Educagio ocorreu no dltimo dia do evento, reunindo
os professores Romualdo Portela de Oliveira, Adair Mendes Nacarato e Maria
Margarida Machado, com a coordenacio de Mdrcia Santos Ferreira. Nesta sessao
especial, promovida pelo FORPRED, discutiu-se o financiamento e a avaliacio
da pés-graduacio em Educacio, com foco nos desafios colocados pelo Plano
Nacional de Educacio.

Essas atividades concentradas no evento em Florianépolis exprimiram a
atencio dos sécios institucionais e individuais da ANPEd, assim como dos féruns
que a integram, as questoes relativas a avaliagdo da pés-graduacio stricto sensu
em Educacio no Brasil, cujas questoes se intensificam neste momento especifico,
em que os critérios de ingresso e de permanéncia no Sistema Nacional de Pés-
Graduagio estio em processo de revisio para seu ajuste ao novo periodo de
avaliagdo, que passou de trés para quatro anos, e para sua adequagio em relagio
aos propésitos indutivos do processo de avaliagao.

Nesse contexto, estao em debate as avaliagoes de periddicos, livros, eventos, as
questoes relativas & produgao docente e discente, credenciamento de professores,
formacio de pesquisadores, interdisciplinaridade, insercio social dos programas,
processos de internacionalizagio, entre outros. Tais debates colaboram na
constitui¢io de um momento de intenso trabalho para todos os envolvidos na
p6s-graduagao em Educacio no Brasil, e, também, abrem possibilidades para seu
avango, baseado no didlogo, em dire¢io a ampliagao com qualidade.
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Quandro 1 - Mestrado

Titulo Autor Banca Data
Sabgres e Fazeres Profa. Dra. Beleni Saléte
Autdctones do Povo _
Bororo: contribuicoes Félix Rondon Grando; Prof. Dr. Paulo
' - Augusto Mario Isaac; Profa. 14/07/2015
para a educacao Adugoenau . e
) Dra. Vilma Aparecida Pinho;
escolar intercultural . )
T Prof. Dr. Luiz Augusto Passos;
indigena
Lab|r|ntogor|am(ou' . Profa. Dra. Marcia dos Santos
sobre a experiéncia: - .
A , Ferreira; Profa. Dra. Maria
apreender pela Angela Teresinha Thereza de Oliveira Azevedo:
arte, fratura entre Fontana de Souza . ) " | 27/07/2015
L Prof. Dr. Luciano Bedin da
codigos para um Tambara Velho ) :
Costa; Profa. Dra. Elizabeth
transbordamento dos o N
Figueiredo de Sg;
contornos)
Marchas das vadias Prof. Dr. Cglso Luiz Prudente;.
- corpo e identidade Marisa Helena Prof. Dr. Luiz Augusto Passos;
. . Prof. Dr. Amilcar Pinto 28/08/2015
- feminismo na Martins Batalha s o
. Martins; Profa. Dra. Marcia
contemporaneidade .
dos Santos Ferreira
Profa. Dra. Filomena Maria de
Experiéncias pessoais Arruda Monteiro; Profa. Dra.
P clas pes: Ozerina Victor de Oliveira;
e formativas de jovens . . .
L Everton Neves dos Profa. Dra. Inés Ferreira de
universitarios no curso 23/11/2015

de direito: vademecum,
vem comigo

Santos

Souza Braganca; Profa. Dra.
Simone Albuquerque da
Rocha; Profa. Dra. Claudia
Landin Negreiros;
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Titulo Autor Banca Data
Formacao continuada
Prof. Dr. Evando Carlos
de professores de a2 Prof del
Educacdo Fisica da Moreira; Prof. Dr. Adelmo
- Danielle Batista Carvalho da Silva; Prof. Dr. 04/12/2015
Rede Municipal de .
. L in T Hugo Norberto Krug; Prof. Dr.
Ensino de Cuiaba/MT: i - i
. o José Tarcisio Grunennvaldt;
entre o ideal e o vivido
A dimensao
Eﬁiﬁ:?}'giﬂ?a Prof. Dr. Celso Luiz Prudente;
cinemato gr]afié Keila Souza de Prof. Dr. Luiz Augusto Passos;
-matog >OU Profa. Dra. Claudia Maria | 04/12/2015
nacional como Oliveira G o
Ribeiro; Profa. Dra. Marcia dos
ferramenta para a .
. - . Santos Ferreira
implementacéo da lei
10.639/2003
Profa. Dra. Maria LUcia
Os estudantes dos Rodrigues Mdller; Prof. Dr.
Paises Africanos de Aurea Gardeni Kilwangy Kya Kapitango-A- 10/12/2015
Lingua Portuguesa no Sousa da Silva Samba; Prof. Dr. Pio Penna
Brasil Filho; Profa. Dra. Candida
Soares da Costa
A reforma curricular
dos cursos de Profa. Dra. Ozerina Victor de
pedagogia em Mato Silvana de Alencar Oliveira; Profa. Dra. Filomena
Grosso a partir das Silva Maria de Arruda Monteiro; 11/12/2015
Diretrizes Curriculares Profa. Dra. Ruth Pavan; Profa.
Nacionais (DCNP) de Dra. Tania Maria Lima
2006
Prof. Dr. Cleomar Ferreira
O papel do jogo Gomes; Profa. Dra. Tatiane
nos processos de Paula Pereira Alves Lebre Dias; Prof. Dr. Luiz 17/12/2015

aprendizagem de
criancas hospitalizadas

Octavio de Lima Camargo;
Profa. Dra. Michelle Tatiane
Jaber da Silva;

Fonte: Secretaria do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Mato Grosso, em outubro de 2015.
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Quadro 2 - Doutorado

Titulo

Autor

Banca

Data

Movimentos Sociais@
Internet e sua dimensao
educativa

Maurélio Menezes

Profa. Dra. Artemis
Augusta Mota Torres,
Profa. Dra. Maria das

Gracas Martins da Silva;
Prof. Dr. Luiz Augusto
Passos; Prof. Dr. Marion
Machado Cunha; Prof.
Dr. Henrique Antoun;
Profa. Dra. Katia Morosov
Alonso; Profa. Dra. Mércia
Cristina Machado Pasuch

23/07/2015

Tecnologia da
informacéo e da
comunicacao no ensino
em saude: dilemas e
possibilidade

Maria Cristina
Guimaro Abegao

Profa. Dra. Kétia Morosov
Alonson; Prof. Dr. Cristiano
Maciel; Profa. Dra. Neuci
Cunha dos Santos;
Profa. Dra. Mara Lucia
Garanhani; Profa. Dra.
Mirza Seabra Toschi; Profa.
Dra. Mércia dos Santos
Ferreira; Profa. Dra. Leda
Maria de Souza Villaca;

20/08/2015

Trajetorias de formacao
em ambientes virtuais:
entendimentos

e percepcoes da
mediacao, interacdo e
interatividade

Danilo Garcia da
Silva

Profa. Dra. Katia Morosov
Alonso; Prof. Dr. Cristiano
Maciel; Profa. Dra. Simone
Albuquerque da Rocha;
Profa. Dra. Michelle
Tatiane Jaber da Silva;
Profa. Dra. Joana Peixoto;
Profa. Dra. Roseli Zen
Cerny; Profa. Dra. Patricia
Cristiane de Souza; Profa.
Dra. Rosane Aragon;

30/09/2015

Fonte: Secretaria do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso,
em outubro de 2015.
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Diretrizes para Autores

Normas para publicacao de originais

Directions for originals publication

A Revista de Educacao Puablica - ISSN 0104-5962 - E-2238-2097 - é um
periédico cientifico quadrimestral articulado ao Programa de Pés-Graduagio em
Educacio (PPGE) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT).

Aceita artigos, predominantemente, resultantes de pesquisa em educagio,
bem como ensaios e resenhas que privilegiem obras de relevincia na drea. Os
ensaios destinam-se somente as questoes tedricas e metodoldgicas relevantes as
secoes. Estudos sobre o estado da arte acerca de temdticas voltadas ao campo
educativo também sio aceitos.

Os trabalhos recebidos para publicacio sio submetidos a sele¢io prévia do
editor cientifico da segao a que se destina o texto. As segdes estdo circunscritas as
seguintes temdticas: Cultura Escolar e Formacio de Professores; Educagio, Poder
e Cidadania; Educacio e Psicologia; Educa¢ao Ambiental; Histéria da Educacao;
Educac¢io em Ciéncias e Matemdtica.

A publicagao de um artigo ou ensaio implica automaticamente a cessao
integral dos direitos autorais a Revista de Educagao Piblica.

A exatidao das ideias e opinides expressas nos trabalhos sao de exclusiva
responsabilidade dos autores.

O autor deve indicar, quando for o caso, a existéncia de conflitos de interesse.

Resenha

Resenhas de livros devem conter 4 (quatro) pdginas e respeitar as seguintes
especificagdes técnicas: dados bibliogrificos completos da publicagio resenhada
no inicio do texto. Informagdes no texto ou referéncias que possam identificar
o(s) autor(es) devem ser suprimidas e enviadas separadamente via documento
suplementar. Uma vez aceito o trabalho, tais dados voltardo para o texto na revisao
final. Comunicagoes de pesquisa e outros textos, com a mesma quantidade de
pdginas serdo publicados por decisao do Conselho Cientifico. Resenhas, informes
ou comunicagdes, com revisoes textuais devem conter titulo em inglés, ou francés
ou em lingua de origem.
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Artigo

Os procedimentos para andlise e aprovac¢ido dos manuscritos centram-se em

critérios como:

a.

o

o

lan}

—

—

L.

Miximo de quatro autores por artigo, sendo um deles necessariamente com
titulo de doutor. Cada autor deverd aguardar um intervalo de dois anos para
nova publicacio.

A Introdugio deve indicar sinteticamente antecedentes, propdsito, relevancia,
pesquisas anteriores, conceitos e categorias utilizadas;

Originalidade (grau de ineditismo ou de contribuigao teérico-metodolégica
para a se¢ao a que se destina o manuscrito);

Material e método (critérios de escolha e procedimentos de coleta e andlise de

dados);

Resultados (apresentar descricio clara dos dados e sua interpretagao a luz dos
conceitos e categorias);

Conclusio (exposi¢ao dos principais resultados obtidos e sua relagio com os
objetivos e limites);

A correcio formal do texto (a concisdo e a objetividade da redagao; o mérito
intrinseco dos argumentos; a coeréncia légica do texto em sua totalidade);

O potencial do trabalho deve efetivamente expandir o conhecimento
existente;

A pertinéncia, diversidade e atualidade das referéncias bibliogréficas e
cumprimento das normas da Associa¢io Brasileira de Normas Técnicas — ABNT;

Conjunto de ideias abordadas, relativamente a extensio do texto e
exaustividade da bibliografia pertinente é fundamental ao desenvolvimento
do tema;

Como instrumento de intercAmbio a Revista prioriza mais de 70% de seu
espaco para a divulgacdo de resultados de pesquisa externos & UFMT. Sao
aceitos também artigos em idiomas de origem dos colaboradores.

Os artigos, incondicionalmente inéditos e resultantes de pesquisas empiricas
devem ser submetidos 3 REVISTA DE EDUCACAO PUBLICA somente
mediante cadastro realizado por meio deste mesmo endereco eletronico:
<http://periodicoscientificos.ufmt.br/index.php/educacaopublica/about/
submissions#authorGuidelines>

O Conselho Cientifico tem autonomia para decidir sobre publicagiao de

artigos de convidados externos de alta relevancia para as linhas de pesquisa do

Programa de Pés-Graduacio em Educagio da UFMT.
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Para submissao, devem ser observados os sequintes critérios:

a. Titulo do artigo (conciso contendo no mdximo 15 palavras). Utilizar
maitsculas somente na primeira letra, nomes préprios ou siglas. Titulo em
Inglés entram logo apés o titulo em portugués.

b. Resumo, em portugués, contendo até 100 palavras; digitado entrelinhas
simples, ressaltando objetivo, método e conclusdes. Resumo em lingua
estrangeira também deverd ser entregue, preferencialmente em inglés
(abstract);

c. Palavras-chave (até quatro palavras) devem ser esclarecedoras e representativas
do contetddo. Tratando-se de resumo em lingua estrangeira deverdo ser
encaminhados o keywords, ou equivalente na lingua escolhida;

d. Informagbes no texto ou referéncias que possam identificar o(s) autor(es)
devem ser suprimidas do texto e enviadas separadamente via documento
suplementar. Uma vez aceito o trabalho, tais dados voltaro para o texto na
revisao final.

Marcas de identificagio do autor no texto, impossibilitardao o manuscrito de
seguir para o trimite de avaliagao.

Formatacao

Para a formatagio do texto, utilizar o processador formato Word for Windows.

a. Digitar todo o texto na fonte Times New Roman, tamanho 12, com
espagamento entre linhas 1,5 cm, inclusive entre pardgrafos, margens
superior/esquerda 3,0 cm; margem direita/inferior 2,0 cm; papel A4.

b. Em caso de énfase ou destaque no corpo do texto usar apenas itilico.

c. Para as citagoes diretas com mais de trés linhas, usar fonte 10, observando-se
um recuo de 4 cm da margem esquerda. Utilizar 1 (um) espago antes e depois
de citacio.

As citacoes devem obedecer a NBR 10520 (2002) da ABNT, indicadas
no texto pelo sistema de chamada autor-data. As citagdes diretas (transcrigoes
textuais de parte da obra do autor consultado), de até trés linhas, devem estar
contidas entre aspas duplas indicadas por chamadas assim: (FREIRE, 1974, p.
57). As citagoes indiretas (texto baseado na obra do autor consultado) devem
indicar apenas o autor e o ano da obra.
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d. As ilustracoes e tabelas deverio ser enviadas no corpo do texto, claramente
identificadas (Ilustracdo 1, Tabela 1, Quadro 1, etc.). No caso de fotografias,
somente aceitas em preto e branco, ¢ necessirio o nome do fotdgrafo
e autorizagdo para publicagdo, assim como a autorizagio das pessoas
fotografadas. Tais informagoes devem ser anexadas ao arquivo.

As tabelas, figuras, fotos, ilustragoes e diagramas a serem inseridos no corpo
do texto deverio conter:

- Tamanho equivalente a mancha da pdgina (12x18);

- Qualidade de impressao (300 dpi);

- Guardar legibilidade e definicao.

Os artigos devem conter no minimo 10 e méximo de 20 pdginas.
Necessariamente deverao ter passado por revisao textual.

As Referéncias, digitadas em ordem alfabética no final do texto, devem
seguir a NBR 6023 (2002). Eis alguns casos mais comuns:

1. LIVRO:

FREIRE, P. Educag¢io como pritica da liberdade. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1974. 150 p. (Série Ecumenismo e Humanismo).

2. EVENTO:

OLIVEIRA, G. M. S. Desenvolvimento cognitivo de adultos em educagao
a distancia. In: Semindrio Educacido 2003. Anais... Cuiabd: UNEMAT, 2003,
p. 22-24.

3. ARTIGO EM PERIODICO:

GADOTTI, M. A eco-pedagogia como pedagogia apropriada ao processo
da Carta da Terra. Revista de Educagio Publica, Cuiabd, v. 12, n. 21, p. 11-24,
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