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EDITORIAL

Argumentos Pré-Educacdo alcanca seu segundo nimero. De nossa parte, estamos com
vontade de comemorar como se fosse a décima ou a centésima publicacdo do periddico. Como
dissemos, por ocasidao do lancamento da revista, tratava-se de "sair do casulo sem se ferir por
demais". Queremos crer que conseguimos, gracas aos colaboradores, aos quais ja agradecemos,

por considera-los verdadeiros sécios fundadores da nova publicacdo.

E preciso ponderar, entretanto, que o segundo passo esbarrou em uma trava fortis-
sima: a revista ainda ndo foi inserida, ndo havia como fazé-lo e por enquanto também nao, no
sistema de avaliacdo Qualis Periddicos. Os pesquisadores académicos vivem sob o imperativo
de produzirem e divulgarem seus trabalhos nos moldes de uma avaliagao que lhes garanta uma
pontuacdo especifica para se manterem no rol de credenciados junto aos seus cursos e progra-
mas de pds-graduacdo. A pontuacdo também os qualifica, em principio, para requisitarem bolsas
e ajudas financeiras junto as Agéncias, com reflexos na avaliacdo dos cursos e programas aos
quais pertencem. Entdo, com um clima de produtivismo quantitativo imperante, ja que ndo ha
absolutamente nenhum consenso sobre a avaliagao qualitativa da producdo da area, por que
um pesquisador iria perder seu precioso tempo, assoberbado em iniumeros afazeres, para pu-

blicar em uma revista digital sem Qualis?

Ndo vamos entrar aqui nas infindaveis discussdes que estdo sendo acaloradamente
desenvolvidas em diferentes féruns da area e nem mesmo nos posicionarmos, no momento,
quanto aos critérios de avaliagdo do Qualis Periddicos. Ndo é possivel, no entanto, ndo registrar
que as referidas discussdes sdo fortissimas e que elas se manifestaram explicitamente na reu-
nido do FORPRED/ANPED/Sudeste na recente reunido de Vitdria do Espirito. Elas continuaram
presentes na lista dos coordenadores/ FORPRED uma vez que se encerra, nos proximos meses,

o periodo de avaliagcdo quatrienal dos cursos e programas de pds-graduagdo em Educacao.

Apds o langcamento de Argumentos Pré-Educacdo, a pergunta que mais ouvimos de
potenciais colaboradores foi: qual é o Qualis da revista? E a resposta que invariavelmente tive-
mos que dar foi: € Qualis zero ou é Qualis nada. E, de forma mais delicada, uma explicagao sobre
o longo caminhar para que tenhamos, um dia, um Qualis alguma coisa. Sem contar, é claro,

todos os demais passos que hoje sdo exigidos para que uma revista seja considerada publicacdo
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cientifica. De nossa parte, temos a convic¢do que o Qualis ndo é o Unico critério avaliativo valido

para as publicagdes académicas.

Ndo nos assusta a caminhada e nao nos furtaremos a enfrentar qualquer impedimento
que nos surja. Desde ja estamos comemorando o segundo nimero de Argumentos Pro-Educa-
¢do e disponibilizando ao publico leitor artigos de combativos pesquisadores que se dispuseram
a apostar na responsabilidade social, politica e educacional de uma nova publicacdo académica.

Obrigado, muitissimo, a todos.

Abrimos o nimero com Marcos Francisco Martins, que nos traz suas ponderadas re-
flexdes sobre a pesquisa em educacado e transformacgdes sociais. Ele aborda conceitos de pes-
quisa e de conhecimento, define sinteticamente paradigmas tedricos metodoldgicos e convida
os pesquisadores a repensarem o seu fazer cientifico em decorréncia dos impactos sociais que

dai decorrem.

Na sequéncia, dois artigos se voltam para questdes de avaliacdo. Sandra Aparecida
Pires Franco e Rosangela Miola Galvdo de Oliveira fazem uma abordagem critica da Prova Brasil
quanto aos seus fundamentos de uma formacgao unilateral e, em detrimento de um trabalho de
formacao integral dos alunos. A Escola Estadual, portanto publica, do Observatério da Educacdo
(OBEDUC) foi o local de desenvolvimento da pesquisa. Danielle Cristina Nogueira e Adriana Va-
rani captam, no sistema SARESP, os sentidos e as taticas para driblar os baixos indices no quesito
deficiéncia intelectual. E uma pesquisa desenvolvida junto a professores da Rede Publica de Sdo

Paulo, em uma Escola Prioritaria.

Giovana Tolesani Camargo; Fabiana de Freitas Pinto e Ana Lucia Guedes-Pinto apre-
sentam os resultados de uma experiéncia socializada e produzida coletivamente sobre questdes
de género na escola. O trabalho se desenvolveu no Ensino Fundamental de uma escola da Pre-
feitura Municipal de Paulinia (SP). Por sua vez, Cristiane Machado, Angela Maria Martins e
Ecleide Cunico Furlanetto trazem as percep¢des de 54 professores Mediadores Escolares e Co-
munitarios (PMECS), de 43 escolas estaduais paulistas, sobre as ocorréncias de situa¢des de con-
flito e violéncia. Somam-se aqui, quatro artigos diretamente extraidos da pratica escolar dos
seus autores, um interessante indicio de que os educadores estdo refletindo sobre a prdpria

pratica.

Dois outros artigos estdo relacionados a Histéria e a Historiografia. S6nia Aparecida
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Siquelli e Mirian Aparecida Beltrdao Alves apresentam contribui¢cGes da historiografia e das fontes
histéricas para a compreensdo da formagdo de professores do CEFAM Paulista, no municipio de
Casa Branca (SP), onde se desenvolveu, por um breve periodo, aquela politica de governo. Eli-
zabete Maria Espindola aborda a criacdo da escola profissional Delfim Moreira em Pouso Alegre
(MG) ocorrida na Primeira Republica, com a influéncia da Igreja Catdlica e sob a orientacdo de

uma pedagogia assistencialista.

Com um cunho mais filoséfico temos a participagdo de Alda Regina Tognini Romaguera
e Ana Merli Corréa discutindo encontros estéticos no cotidiano escolar; filosofia, arte e educa-
¢do. Sdo apresentadas as relagdes do teatro com o exercicio do pensar no campo educacional e

um didlogo com o conceito de Educacdo Menor.

Por Gltimo registramos a participacdo de Andrés Troncoso Avila que, estando em visita
técnica na UNIVAS, quando se estudou possibilidades de se firmar convénios com instituicdes
chilenas, nos brindou com uma exposicao sobre a atual Reforma Educacional chilena: uma visdo

de futuro, segundo a convic¢do dele e resumidamente aqui socializada.

Na certeza de que continuaremos, desejamos a todos os nossos leitores um bom pro-

veito dos conteudos aqui apresentados.

Prof. Dr. José Luis Sanfelice

Editor Chefe da Revista Argumentos Pré-Educacgado
Coordenador do Mestrado em Educacdo da UNIVAS
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PESQUISA EM EDUCAGCAO E TRANSFORMAGOES SOCIAIS

MARCOS FRANCISCO MARTINS?

RESUMO: Este artigo discute a relagdo entre pesquisa e transformagdes sociais no
campo da educagdo. Sustentado em investigacdo bibliografica, o texto apresenta
na primeira parte os conceitos de pesquisa e de conhecimento. Na segunda,
encontra-se uma definicdo sintética sobre os paradigmas tedrico-metodoldgicos,
com viés didatico, para, subsequentemente, apresentar na forma de quadros uma
sintese dos paradigmas mais empregados na pesquisa em educacdo ("positivista-
cientificista", "fenomenoldgico"”, "materialista histérico-dialético" e "pds-
moderno"), detalhando-os a partir dos fundamentos ontoldgicos, antropoldgicos,
axioldgicos e epistemoldgicos que guardam. Na conclusao é feito um chamamento
aos pesquisadores em educagdo para se repensarem e repensarem também o fazer
cientifico que desenvolvem, considerando que isto tem impactos sociais, queiram
eles ou ndo.

Palavras-chave: Fundamentos da educacdo. Paradigmas teérico-metodoldgicos.
Pesquisa em educacgdo. Transformacgdes sociais.

EDUCATION RESEARCH AND SOCIAL TRANSFORMATION

ABSTRACT: This article discusses the relationship between research and social
transformations in the field of education. Sustained in bibliography research, the
text presents in the first part the concepts of research and knowledge. In the
second, it is a synthetic definition of the theoretical and methodological paradigms
with didactic bias, to subsequently present in form of frames a summary of
paradigms more employees in educational research ("positivistic-scientist,"
"phenomenological" "historical and dialectical materialist" and "postmodern"),
detailing them from the ontological, anthropological, axiological and
epistemological foundations that hold. In conclusion it is made a call to researchers
in education to rethink themselves and rethink also the scientific work developed
for them, considering that this has social impacts, whether they want to or not.

Keywords: Educational foundations. Theoretical and methodological paradigms.
Research in education. Social transformations.

LA INVESTIGACION EN EDUCACION Y LA TRANSFORMACIQICIB\L

RESUMEN: Este articulo discute la relacién entre investigacién y transformaciones
sociales en el campo de la educacidn. Sostenida en pesquisa bibliografica, el texto

1 Doutor em Educagdo pela Unicamp. Docente do Departamento de Ciéncias Humanas e Educagdo, coordenador do
Mestrado em Educagdo. Editor da Critica Educativa e bolsista PQ-CNPq. E-mail: marcosfranciscomartins@gmail.com
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presenta en la primera parte los conceptos de investigacion y de conocimiento. En
la segunda, se encuentra una definicion sintética sobre los paradigmas tedricos y
metodolégicos con el sesgo didactico, para posteriormente presentar en forma de
tabla un resumen de los paradigmas mas empleados en la investigacién educativa
("positivista-cientificista", "fenomenoldgica" "materialista histérico y dialéctico" y
"postmoderna"), detallandolos a partir de los fundamentos ontoldgicos,
antropoldgicos, axioldgicos y epistemoldgicos que sostienen. En conclusidn, se hizo
un llamado a los investigadores de la educacién para repensarse y replantear el
hacer cientifico que desarrollan, teniendo en cuenta que esto tiene impactos
sociales, queriendo ellos o no.

Palabras clave: Fundamentos de la educacién. Paradigmas tedricos vy
metodoldgicos. Investigacidon en educacion. Transformaciones sociales.

Introdugao

Este artigo é uma versao da conferéncia intitulada "Pesquisa e transformacdes sociais:
desafios e lutas pela educacdo", realizada na Universidade do Vale do Sapucai (Univas), na opor-
tunidade de abertura do Il Seminario de Producéo Cientifica do Mestrado em Educagdo-Univas.
Assim como na conferéncia, o objetivo deste texto é o de apresentar apontamentos sobre as
relacdes entre pesquisa e transformacao social, tendo a educacdo e a pesquisa em educagao
como campo de reflexdo. A partir dessa finalidade, o texto, sustentado em pesquisa bibliogra-
fica, defende, basicamente, a seguinte tese: toda pesquisa tem impactos sociais e implica em
transformagGes na vida concreta. Em outros termos, pode-se dizer que nenhuma pesquisa é
neutra, o que é muito evidente na que toma a educa¢dao como objeto? de investigacdao, pois
respondem a determinagdes econémicas, sociais, politicas e culturais e nelas interferem, e com

elas interagem, intercomunicam-se em uma relagdo de tipo dialética.

Dado que pesquisa e transformagdes sociais € um tema por demais amplo, a exposi¢ao

2 “'Objeto' deriva de objectum, participio passado do verbo objicio (infinitivo objicere), que significa 'langar-se para
diante', 'oferecer-se', 'expor-se a algo', 'apresentar-se aos olhos" (MORA, 2004, p. 2129). Nesse sentido, designa-se
aqui por objeto aquilo que o sujeito intenciona conhecer e que, assim, no processo de conhecimento, inter-relaciona-
se com ele, isto €, mantém com o sujeito no processo de conhecimento um intercdmbio, um didlogo, uma interpela-
¢do, pois entende-se que no ambito das ciéncias humanas e sociais 0 “objeto” a ser conhecido também é, como o
sujeito cognoscente, portador de consciéncia e liberdade, e pode ser conhecido por meio de uma relagdo mediati-
zada. Afasta-se, portanto, a concepgdo de “objeto” como uma “coisa”, como algo passivel e que pode ser completa-
mente isolado do sujeito e da realidade que contextualiza no processo de conhecimento, garantindo ao pesquisador,
como equivocadamente quer a tradigdo positivista, a neutralidade cientifica (JAPIASSU, 1975). Assim entendida, a
concepgdo epistemoldgica de “objeto” apresentada neste texto é consoante aquelas ndo positivistas que entendem
que sujeito e objeto formam uma mesma totalidade intercambiante" (MARTINS; VARANI, 2012, p. 652).
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poderia ter sido articulada de diferentes maneiras, enredando conteudos diversos, entre os

quais se destacam:

a) discussao dos métodos da pesquisa em educacdo, destacando a "pesquisa qualitativa" e a
"pesquisa quantitativa", se é que existe "pesquisa quantitativa pura", cujos resultados ndo pas-

sem por processos qualitativos, o que é um debate dos mais atuais;

b) debate sobre "pesquisa pura" e "pesquisa aplicada", que embora sejam classificacdes simplis-
tas das modalidades de investigacdo, poderia servir ao propdsito de verificar em que medida

cada qual tem predominancia na educacdo e implica transformacao social;

c) apresentacdo e avaliacdo dos diferentes tipos de modelos de universidade (MARTINS, 2013),
gue historicamente se forjaram, e como impactaram e impactam a vida social, ao desenvolve-

rem as precipuas atividades que as identificam (ensino, pesquisa e extensdo);

d) exposicao da relagdo entre pesquisa e vida concreta, centrando, por exemplo, o debate na
atual legislagdo que regulamenta a investigacdo cientifica, particularmente a que permite a
apropriagao privada da pesquisa desenvolvida com recursos publicos e dos resultados que pro-
duz, como é o caso do PLC 77/15, que foi sancionado pelo governo federal com o apoio da Soci-
edade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e possibilita a cessdo de recursos e espagos
publicos a iniciativa privada, a apropria¢do privada dos produtos resultantes das pesquisas e do
desenvolvimento tecnolégico por meio das chamadas Instituicdo Cientifica, Tecnoldgica e de

Inovacdo (ICT), regulamentados na forma de OrganizagGes Sociais (OS’s).

Todavia, ndo foi trilhando esses caminhos que o presente texto se desenvolveu. Ele,
na verdade, articula a tese de que a ciéncia ndo é neutra com o argumento de que toda pesquisa,

em particular na 4rea da educacdo, implica transformacdes sociais, considerando:

a) os sujeitos envolvidos: individuos, comunidade (ambito local) e sociedade (dmbito mais amplo

gue o comunitdrio, como é o nacional e o internacional);

b) os processos histéricos impactados, os tempos (BRAUDEL, 1992): tempo curto (fatos que sdo
breves, rapidos, sdo eventos), tempo médio (a conjuntura ou o conjunto de fatos, que oscilam)

e o tempo longo (evolugdo das paisagens e das estruturas sociais).

Esse argumento se desdobra em uma estrutura textual em que, na primeira parte, sdo
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apresentadas consideragdes introdutdrias ao conceito de pesquisa e ao de conhecimento. Pos-
teriormente, enfrenta o desafio de expor, sinteticamente e com viés introdutério, um conceito
de paradigma tedrico-metodoldgico, que perpassa a discussdo da educagao e da pesquisa em
educacdo nos diferentes niveis em que elas se desenvolvem. Na terceira parte, procura-se evi-
denciar em quatro paradigmas tedrico-metodoldgicos bastante empregados na pesquisa em
educacdo ("positivista-cientificista", "fenomenoldgico", "materialista histdrico-dialético" e "pds-
moderno"), a questdo da transformacdo social que produzem ou intencionam produzir. Por fim,
é encerrado o texto com o chamamento aos(as) pesquisadores(as) para se repensarem, bem

como para refletirem sobre o préprio fazer cientifico que desenvolvem, considerando que, quei-

ram eles ou ndo, pesquisar implica transformar socialmente.

Importa destacar que foi empregado na escrita um esfor¢co para desenvolvé-la com
viés didatico, dai que a exposi¢do dos paradigmas, por exemplo, encontra-se expressa no for-
mato de quadros sintéticos dos contelddos que guardam cada um deles no ambito ontoldgico,
antropoldgico, axioldgico e epistemoldgico. Se isso foi alcangado ou nado, sé ao leitor caberd o
julgamento. Assim, dessa maneira construido, este artigo podera ser Util aos que pretendem ter
uma nogao introdutdria do debate sobre pesquisa e transformagdes sociais, sejam os que estdo
se aproximando do mundo da investigacao cientifica, como alunos de cursos de graduag¢do nas
diferentes areas do conhecimento, sejam os que estdo operando com ela, particularmente no

espaco da Pés-Graduacdo stricto sensu, nos programas de mestrado e doutorado.

Pesquisa e conhecimento

Os(as) educandos(as) costumam comecar a ter contato com a pesquisa no universo
dos cursos de graduagao e na pés-graduagao, exercitam-na de maneira introdutéria no mes-
trado e mais plena e rigorosamente no doutorado. Nos "[....] cursos de pds-graduacao lato
sensu, embora oferecidos em alguns casos sob a forma de extensao, assumem dominantemente
as formas de aperfeicoamento e especializacdo e constituem uma espécie de prolongamento da
graduacdo" (SAVIANI, 2000, p. 2 - itdlicos do autor). Sobretudo na graduacdo e na pds-graduacao
lato sensu, muitas vezes sequer os alunos se perguntam sobre o que vem a ser pesquisa, qual a

sua origem e como ocorre o desenvolvimento desse processo.

Introdutoriamente, pode-se dizer que pesquisa é uma atividade e por ela se busca res-

ponder a uma questdo, a uma pergunta, a um problema. Quando isso ocorre, quando se alcanca
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uma resposta, produz-se o que é chamado de conhecimento.

Nem sempre o objetivo de produzir conhecimento é alcangado com a pesquisa. Muitas
delas na drea médica ndo chegam a uma conclusdo sobre o problema investigado; por exemplo:
como é possivel curar todos os tipos de cancer? A essa questdo ndo foi encontrada uma resposta
até hoje, mas muitas investigacGes foram desenvolvidas e algumas delas, mesmo ndo alcancado
o objetivo fundamental de responder ao problema, fizeram o conhecimento avancgar, seja por-
que solucionaram parte da duvida originaria (a cura para alguns tipos dessa doenca), seja porque

demonstraram os caminhos pelos quais a resposta ndo podera ser alcancgada.

Contudo, se o objetivo da pesquisa nem sempre é alcancado, pois depende de muitas
variaveis, sobre o ponto de partida da investigacdo ndo resta qualquer duvida, ele é claramente
identificado: é a duvida, mas uma duvida problematizada, devidamente formulada e delimitada,

isto é, um problema. Nas palavras de Saviani, temos que:

[...] qual é, entdo, a esséncia do problema? No processo de producao
de sua prépria existéncia o homem se defronta com situagdes iniludi-
veis, isto é: enfrenta necessidades de cuja satisfacdo depende a conti-
nuidade mesma da existéncia (ndo confundir existéncia, aqui empre-
gada, com subsisténcia no estreito sentido econémico do termo). Ora,
este conceito de necessidade é fundamental para se entender o signi-
ficado essencial da palavra problema. Trata-se de algo muito simples,
embora frequentemente ignorado. A esséncia do problema é a neces-
sidade. Com isto é possivel agora destruir a “pseudo-concreticidade”
e captar a verdadeira “concreticidade” [...] uma questdo, em si, ndo
caracteriza o problema, nem mesmo aquela cuja resposta é desconhe-
cida; mas uma questdo cuja resposta se desconhece e se necessita co-
nhecer; eis ai um problema. Algo que eu ndo sei ndo é um problema;
mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber, eis-me, en-
tdo, diante de um problema. Da mesma forma, um obstaculo que é
necessario transpor, uma dificuldade que precisa ser superada, uma
duvida que ndo pode deixar de ser dissipada sdo situa¢des que se nos
configuram como verdadeiramente problematicas (SAVIANI, 1980, p.
20).

De fato, a pesquisa origina-se com a formula¢do de um problema problematico e de-
senvolve-se na busca por respondé-lo. Problemas podem surgir em diferentes ambientes soci-
ais, ndo apenas na academia. Eles se manifestam também em espacos ndo académicos. Enten-

dido como simples duvida, isto é, como problema sem problematicidade, ele aparece a qualquer

sujeito, que pode procurar respondé-lo por procedimentos dos mais variados.
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Nos dias atuais, conta-se com um poderoso instrumento para tanto, que é a Internet:
um repositério de dados e informagdes® que, em muitos casos, ndo sao confidveis cientifica-
mente. Dessa maneira, a busca de resposta as duvidas pode resultar em equivocos, se analisado
o processo a luz da rigorosidade cientifica. Esse é o caso, por exemplo, da confusdo entre pes-
quisa e simples reunido de informacdes sobre um assunto qualquer, sem sistematizacgdo, analise

e critica, o que, recorrentemente, ocorre mesmo no ambiente universitario, infelizmente.

Na academia, na qual impera - ou deveria imperar* - a razdo como norteadora dos
processos de produc¢do do conhecimento, a ciéncia é admitida como concepg¢do de mundo a
reger os processos desenvolvidos, de maneira a evitar os equivocos do senso comum supramen-
cionados. Nela se cuida - ou deveria se cuidar - da analise das fontes, dos procedimentos de
acesso a elas, dos referenciais tedrico-metodoldgicos a inspirar o pesquisador no caminho da
descricdo, da interpretagao ou da reprodugao mental do movimento real do "objeto" investi-
gado, por meio de uma linguagem adequada para expressar o que se observou, identificou,
compreendeu, interpretou, aprendeu, reproduziu mentalmente. Assim, nesse espaco especifico
da vida social, os procedimentos e normas para a produg¢ao do conhecimento sdo por demais

rigorosos e regidos por normas fundamentadas, de acordo com o que se considera verdadeiro

3 Dado e informagdo sdo tomados neste texto com significados diferentes. Por dado se esta a entender a expressdo
primdria de um objeto qualquer, expressdo simbdlica do que ele é, recorrentemente quantificada, dai a possibilidade
de os dados serem acumulados e armazenados em um repositdrio qualquer, e mesmo processados, como ocorre em
um computador, por exemplo. Informagdo, por sua vez, pressupde certa selegdo dos dados para que se possa sobre
eles produzir algum significado; a propria palavra informar (do latim, informare, que significa "dar forma" a alguma
coisa) expressa o ato de dar forma a um contetido bruto, que é o dado. Pode-se dizer, portanto, que na trajetéria da
investigacdo, o pesquisador lida com dados e informagGes para produzir conhecimento, isto é, alcangar uma resposta
ao problema formulado por meio da qual se produz uma visdo, uma compreensdo sobre o objeto pesquisado. Para
mais informagGes sobre essa discussdo em relagdo ao dado e a informagao, conferir, por exemplo, o curso do Nilson
José Machado intitulado Tdpicos de Epistemologia e Didatica, disponivel no seguinte enderego eletrénico:
<http://www.veduca.com.br/play/5579> (acessado em 06/06/2016).

4 Na dinamica da academia, nos dias atuais, observa-se forte tensionamento para que o conhecimento seja esvaziado
da racionalidade cientifica ou filoséfica (episteme, para os gregos; um conhecimento racional, radical e rigoroso), o
que abre espago em algumas areas, e a educagdo é uma delas, para a doxa (opinido; conhecimento originario das
aparéncias dos fenémenos; senso comum) e para a sofia (conhecimento origindrio da vida, acumulado pela experi-
éncia do sujeito). Tais formas de conhecimento (doxa e sofia), obviamente, ndo podem ser descartadas pela acade-
mia, mas também ndo lhe devem ser o atributo fundamental. Na verdade, doxa e sofia podem ser o ponto de partida
para a episteme.
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a uma comunidade cientifica.

O padrao cientifico do processo de producdo do conhecimento consolidado hoje ca-
racteriza-se por partir de um "objeto"s definido e a ele formular problemas (problemdticos!),
cujas respostas sao buscadas pelo pesquisador que, inspirado por modelos de produgdo do co-
nhecimento, coleta informagdes em fontes disponiveis, com instrumentos, técnicas e processos,
isto €, com métodos devidamente consolidados na pratica cientifica, de maneira a permitir a
"analise descritiva" (positivista), a "interpretacdo-compreensdo" (fenomenoldgica), a reprodu-
¢do mental do movimento real do objeto, na origem e desenvolvimento que o caracterizam
("concreto pensado", na linguagem do materialismo histdrico-dialético) ou, ainda, a identifica-
¢do da complexidade da "teia" de relagdes que, com algum grau incerteza, identifica o objeto
(objetivo heuristico de alguns "pds-modernos")é . Os resultados alcangados, respondam eles ou
nao ao problema inicialmente delimitado, devem ser comunicados a comunidade cientifica de

alguma forma’, para que ela possa avaliar o trabalho desenvolvido.

Deve-se observar que, no Brasil, o espa¢o académico é, majoritariamente, o ambiente
em que o conhecimento cientifico e o desenvolvimento tecnoldgico (aqui entendido como apli-
cagdo pratica dos conhecimentos produzidos pela ciéncia) se efetivam, o que ndo ocorre em
outros paises. Neles, como nos EUA, esse processo também se realiza nas empresas, que € jus-
tamente o que o Brasil estd buscando com a aprovacdo de projetos de lei como o PLC 77/15,

que privatiza a ciéncia e a tecnologia desenvolvidas com recursos publicos.

Se pesquisa, nos termos em que foi apresentada, visa a produzir conhecimento, trata-
se de definir, também, o que se entende por esse termo. O conhecimento ndo é outra coisa
sendo produto da relagdo entre um sujeito (aquele que pretende conhecer) e um objeto (o que
esta por ser conhecido), envolvidos em um contexto. Dessa relagdo resulta uma "visdo" do su-
jeito sobre o objeto, que pode ser uma descricdo fenoménica (positivista), uma interpretagao-
compreensdo (fenomenoldgica), uma reproducdao mental do movimento real do objeto em sua

origem e desenvolvimento (o "concreto pensado" do materialismo histdrico-dialético) ou ainda

5 Reitera-se o que foi dito em nota: no caso das ciéncias humanas e sociais, o "objeto" também é sujeito.

6 Essas perspectivas do processo de produgdo do conhecimento ficardo mais claras, espera-se, na terceira parte deste
texto, na qual serdo apresentadas sinteses dos paradigmas tedrico-metodoldgicos.

7 Artigos, livros, capitulos de livros, comunicagGes orais em eventos cientificos, posteres neles apresentados, bem
como dissertagdes de mestrado e teses de doutorado sdo formas de assim se proceder.
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a identificacdo da complexa "teia" de relacdo que, com algum grau de incerteza, identifica o

objeto (perspectiva epistemoldgica de alguns "pds-modernos").

Assim concebido o conhecimento, nos limites deste texto, cabe a ele fazer trés obser-

vagoes:

a) se conhecimento é produto, o processo de producdo nele interfere; sem as condi¢Oes ade-

quadas de producdo, o produto sera afetados;

b) a realidade ndo é evidente em si e por si mesma; se assim fosse, como bem disse Marx, ndo
haveria necessidade de se fazer ciéncia, pois 0 senso comum, a doxa?, seria competente o sufi-

ciente para desvelar a esséncia do real;

) a pesquisa ndo consegue ser completamente definida a priori, pois a realidade é mais rica do
gue se possa prever em algum projeto de pesquisa qualquer; por isto, os projetos de pesquisa

sdo sempre uma construgdo em processo.

Entendidos os temos pesquisa e conhecimento conforme o exposto, surge a questdo
sobre qual a relagdo que eles mantém com os paradigmas que orientam a educac¢do e a pesquisa

em educagao.

Pesquisa, conhecimento e paradigmas tedrico-metodoldgicos da
educacdo e da pesquisa em educacdo

A convivéncia no ambiente académico possibilita perceber que a palavra “paradigma”
tem sido recorrentemente utilizada nos debates, sobretudo, nas areas das ciéncias humanas e
sociais, em especial na educacdo. De maneira que se tornam muito relevantes reflexdes sobre
o significado ou os significados de “paradigma” com vistas a identificar com mais clareza este

conceito.

8 Essa observacdo possibilita identificar as dificuldades de se cobrar dos professores de redes publicas de ensino a
producgdo de conhecimento, assumindo a postura de um professor-pesquisador, uma vez que muitos deles sequer
tém condigdes adequadas para desenvolver o ensino.

9 Observe-se que os gregos antigos tinham varios termos para se referirem ao conhecimento, o que n3o se resume a
doxa, sofia e episteme. Eles utilizavam também outras palavras, como gnose (conhecimento da causa das coisas, do
homem e do mundo, com vista a conhecer-lhes o significado mais profundo e superior, para dar sentido e significado
a vida), eidos (conhecimento daquilo que se manifesta aos sentidos) e techné (saber fazer; arte de fazer).
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No vocabulario corrente, a palavra “paradigma” — do grego paradeigma e do latim tar-
dio paradigma - é entendida como modelo, padrdo, exemplo. Essa concep¢ao implica em se
tomar o termo “paradigma” como um conjunto de valores, métodos e linguagem que orienta a
maneira de ser, de sentir, de pensar e de agir de um grupo social qualquer, isto é, caracteriza-se
como uma concep¢do de mundo que orienta a acdo, tendo como referéncia um modelo exem-
plar. Esse entendimento da palavra “paradigma”, alids, vé-se expresso nos mais variados dicio-

narios da lingua portuguesa (FERREIRA, 1994, 1995, p. 481).

O significado hoje corrente da palavra “paradigma”, como modelo e como exemplo,
nao é algo novo. Pelo contrério, fez-se presente na Antiguidade Grega, com reflexos na filosofia
aristotélica e platonica. Se, de um lado, “Platdo empregou essa palavra no primeiro sentido [mo-
delo], ao considerar como P. [paradigma] o mundo dos seres eternos, do qual o mundo sensivel
é imagem” (ABBAGNANO, 2000, p. 742), de outro, “Aristételes utiliza este termo no segundo
significado [exemplo]” (idem). Ele identifica o exemplo como um meio retdrico de persuasao
que estabelece outra relagdo no processo de desenvolvimento da argumentacdo, tanto que “Na
Légica medieval, por simetria com o entimema, ‘E.” [exemplo] foi usado para designar uma ge-
neralizacdo indutiva que parte do particular e termina no particular, omitindo a premissa uni-
versal” (ABBAGNANO, 2000, p. 398), pois que fica subentendida, diferentemente da deducdo
(parte de proposicoes universais afirmativas ou negativas para se chegar a conclusao particular
afirmativa ou negativa) e mesmo da inducdo (de premissas particulares a uma conclusdo univer-

sal).

Na acepgdo hoje corrente, ao se interpretar a expressdo “paradigma cientifico”, por
exemplo, deve-se entender um modelo cientifico, isto €, uma forma exemplar - diga-se, para-
digmatica — de se fazer ciéncia (ciéncia: do latim scientia, conhecimento), de se produzir conhe-
cimento, com sua linguagem e método préprios, a partir dos quais identificam os problemas a
serem solucionados, demarcando uma area cientifica especifica. Outra expressao que pode de-
signar esse mesmo significado de “paradigma cientifico” é “paradigma tedrico-metodoldgico”.
Normalmente se utiliza essa expressao para indicar um modelo geral que orienta o processo de
conhecimento (paradigma), determinando-lhe caminhos, percursos, estratégias (método) para
se alcancgar respostas aos problemas (teoria) colocados acerca de um determinado "objeto".
Pode-se dizer que as ciéncias guardam paradigmas que as orientam na resolucdo de problemas

relativos aos elementos e processos que tomam como "objeto", de modo que o que caracteriza
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uma ciéncia ndo é o objeto, mas a atitude que se toma frente a ele (SAVIANI, 1980, p. 26).

Em relacdo a expressdo “paradigma educativo”, ela pode ser entendida como modelo
de processos de ensino-aprendizagem ou forma de se lidar com ele. Isso é, assumir um para-
digma na pratica educativa, seja de que modalidade for, escolar e ndo escolar, significa admitir
os principios, os métodos, a linguagem e as finalidades de um determinado modelo educativo,

do presente ou do passado.

Pelo que se observa, as palavras “paradigma”, “paradigma cientifico” e “paradigma
educativo” ndo ensejam tanto esfor¢o exegético para serem bem entendidas em seus significa-
dos correntes, que sdo bastante claros. Contudo, inimeros problemas come¢am a surgir a partir
do momento em que se reflete sobre o processo de génese, de desenvolvimento e de superacdo
dos paradigmas, e mesmo sobre as diferentes dimensdes que eles comportam?t, que revelam e
escondem usos e abusos, bem como impactos que causam ou ensejam causar na realidade so-

cial.

Pesquisa, conhecimento e transformacao social a luz dos paradig-
mas tedrico-metodoldgicos empregados na pesquisa em educacgao

A producdo de conhecimento pela pesquisa implica, necessariamente, transformacoes
sociais, esteja o pesquisador consciente disso ou nao, esteja ele almejando transformar alguma
coisa ou n3o. E interessante observar que mesmo os processos de conhecimento inspirados por
paradigmas que se advogam como neutros ética e politicamente, que indicam o necessario afas-
tamento da subjetividade do pesquisador na producdo do conhecimento, como é o caso do po-
sitivismo, implicam transformacgdes sociais, impactam a vida social. Em outros termos, pode-se
dizer que qualquer processo de conhecimento, seja ele desenvolvido no ambiente académico
ou ndo, produz transformacgdes sociais de algum nivel nos sujeitos (individuos, comunidades ou

sociedades) e no processo histérico, isto é, no tempo curto, médio e longo (nos eventos, na

10 para conhecer os fundamentos de alguns paradigmas da educagdo escolar, conforme Saviani, em Escola e demo-
cracia (2008), e da educagdo ndo escolar, consultar o artigo de Martins, publicado em 2016.
11 para aprofundar esse debate, recomenda-se a leitura, entre outros, de Kuhn (2000) e Popper (1975).
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conjuntura ou nas estruturas sociais). Por isso, o conhecimento ndo é neutro e precisa ser criti-

cado, avaliado, debatido, seja ele orientado por este ou aquele paradigma!

Concebidos os paradigmas como uma diretriz geral para o pesquisador orientar-se no
processo de conhecimento de um objeto, oferecendo-lhe determinados caminhos e evitando
outros, seja no planejamento da pesquisa e na coleta de dados, seja na andlise e na sistematiza-
¢do dos resultados obtidos, isto &, concebendo os paradigmas tedrico-metodolégicos como mo-
delos de conhecimento (paradigma), que definem os caminhos (método) pelos quais o pesqui-
sador devera seguir para encontrar respostas (teoria) aos problemas formulados, pode-se dizer
que todos os paradigmas guardam forte articulagdo interna (GAMBOA, 1998 e 2000), de maneira
gue encontrar criticas que possam ser feitas a eles sem conflito de paradigmas, isto €, interna-
mente, a partir das préprias assertivas que os constituem, é bastante dificil. E a forte articulagdo
interna que guardam reside na configuracdo que tém e que se expressa por uma "concepcao de
mundo" (ontologia), de homem (antropologia), de acdo do homem no mundo (axiologia) e do

conhecimento necessario ao homem para agir no mundo (epistemologia) (SEVERINO, 1994).

A propésito disso quais seriam os paradigmas tedérico-metodoldgicos mais emprega-
dos na pesquisa em educac¢do? Quais transformacgdes eles produzem ou intencionam produzir?
Observados os principais paradigmas tedrico-metodolégicos que inspiram a pesquisa em edu-
cacdo, pode-se identifica-los em 4 grandes grupos, cada qual com uma ontologia, antropologia,
axiologia e epistemologia que o identifica, quais sejam:

e 0 positivista-cientificista;
¢ o fenomenolégico;
* 0 materialista historico-dialético;
e 0 pdés-moderno.
Eis uma sintese esquematica das principais caracteristicas desses paradigmas teérico-

metodoldégico muito aplicados na pesquisa em educac¢do no Brasil’2, assumindo consciente-

12 E por demais interessante a obra de Fazenda (1994), intitulada Metodologia da pesquisa educacional, pois nela
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mente, com essa exposicdo, os riscos de, ao visar ao didatismo, pecar pela insuficiente apresen-

tacdo dos detalhes constitutivos de cada um deles.

Quadro 1 - Sintese dos fundamentos do paradigma "Positidiatificista":3

FUNDAMENTOS CARACTERISTICA DO PARADIGMA POSITIVISTA-CIENTIFICISTA
ONTOLOGICO ¢ forjou-se no contexto moderno de nascimento da ciéncia
(ser) por oposicdo a metafisica, que imperou na Idade Média;

¢ fundamenta-se na visdo cientifica moderna de realidade;

¢ entende o real como um sistema organico e harmoénico, re-
gido por leis de funcionamento, que produzem regularida-
des;

ANTROPOLOGICO * -arealidade social e o ser humano sdo concebidos como um
(homem) todo organico (natural e social), regido por leis de funciona-
mento;

* -mas o homem tem a capacidade de conhecer as leis e as
dindamicas de funcionamento da realidade para domina-la,
inclusive a prépria natureza humana;

AXIOLOGICO e as acdes do homem no mundo devem promover a racionali-
(agir) dade técnica, entendida como neutra ética e politicamente,

e com vista a tornar os individuos competentes (solucionar

problemas articulando conhecimento e habilidades);
EPISTEMOLOGICO * o foco do processo de conhecimento é o objeto:
(conhecer) v" o sujeito deve manter-se neutro (afastar suas subje-

tividades no processo de conhecimento);

v" o objeto deve ser descrito o mais objetivamente
possivel pelo sujeito, o que redunda na possibili-
dade de expressa-lo quantitativamente em nime-
ros, proporgdes, percentagens etc., e de forma neu-
tra (sem a contaminacdo pela subjetividade);

os instrumentos, técnicas e processos de coleta de dados,
para a produgdo do conhecimento, sdo orientados pela ci-
éncia, que é um produto da modernidade:

v" o conhecimento é produzido pela observac3o da ex-
perimentagao,

v" em busca da identificacdo de regularidades nos fe-
némenos,

v" com vistas a empiricamente comprovar ou n3o hipé-
teses (respostas provisdrias aos problemas), previa-
mente formuladas;

autores de diferentes perspectivas tedrico-metodoldgica que atuam na pesquisa em educag¢do apresentam uma sin-
tese sobre como fazem investigagdes inspiradas pelos modelos que adotaram conscientemente.
13 para o aprofundamento do conhecimento acerca dessa perspectiva tedrico-metodoldgica, consultar a obra de
Arana denominada Positivismo: reabrindo o debate (2007).
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e o critério de validade do conhecimento reside na corres-
pondéncia da descri¢gdo formal formulada ao objeto empi-
ricamente observado;

e afinalidade do conhecimento é prever, e assim dominar,
manipular determinada realidade natural e social.

Fonte: formulado pelo autor do texto.

Quadro 2 - Sintese dos fundamentos do paradigma "Fenomeoolég

FUNDAMENTOS CARACTERISTICA DO PARADIGMA FENOMEMOLOGICO

ONTOLOGICO e orientada por uma visdao humanista-subjetivista,

(ser) * entende o mundo como um espacgo de convivéncia, cujos
sentidos e significados sdo dados pelos sujeitos;

ANTROPOLOGICO (ho- e o ser humano é concebido como um ser dialdgico que,

mem) * pela acdo mediada pela linguagem, manifesta intencionali-
dades

e e édeterminado pela situacdo vivida, pelo grau de consci-
éncia e de liberdade;

AXIOLOGICO e as ag¢Oes humanas devem promover individuos e grupos

(agir) sociais a outra situacdo existencial,

e com patamares "maiores" de consciéncia e, consequente-
mente, de liberdade,

¢ buscando maior autonomia do sujeito;

EPISTEMOLOGICO e o foco do processo de conhecimento é o sujeito, na intera-

(conhecer) ¢do com o objeto, também entendido como sujeito (su-
jeito-sujeito); sujeito cuja esséncia se revela nas intencio-
nalidades das acdes, que se manifestam direta e/ou indi-
retamente;

e osinstrumentos, técnicas e processos de coleta de dados
devem ser mediados pelo didlogo intersubjetivo, com vis-
tas a conhecer as intencionalidades dos sujeitos investiga-
dos:

v" faz uso de instrumentos e processos essencialmente
qualitativos,

v" uma vez que a quantificacdo ndo consegue expres-
sar as intencionalidades e as subjetividades;

* o critério de validade do conhecimento é o consenso inter-
subjetivo, estabelecido entre individuos e grupos sociais
por meio do didlogo;

14 Uma das principais referéncias no Brasil atual, na area da educagdo, dessa perspectiva tedrico-metodoldgica é
Rezende (em outras obras, 1990). Um texto bastante elucidativo, porém, pequeno e até mesmo "simples", é o artigo
de Novaski intitulado Fenomenologia: o método (2007).
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¢ afinalidade do conhecimento é identificar a situacdo vi-
vida, para aumentar o grau de consciéncia e de liberdade
dos sujeitos.

Fonte: formulado pelo autor do texto.

Quadro 3: Sintese dos fundamentos do paradigma "Materiaddistgrico-Dialético™®

FUNDAMENTOS CARACTERISTICA DO PARADIGMA MATERIALISTA HISTORICO-
DIALETICO
ONTOLOGICO e concebe o real como uma histdrica producdo humana,
(ser) * uma totalidade concreta (objetiva e subjetiva) em movi-
mento,

* movida por contradi¢des objetivas e subjetivas;

e portanto, pela praxis o real esta sujeito a transformacgdes
nas partes e no todo, ou melhor, na totalidade que o iden-
tifica e que é estruturada segundo os modos de producdo
da vida social;

ANTROPOLOGICO (ho- e oser humano é concebido como um ser de praxis,

mem) e por meio da qual satisfaz as necessidades da existéncia e,

. assim, produz o mundo e a si mesmo, por meio de uma
atividade designada por trabalho;

AXIOLOGICO e asagdes humanas devem transformar os sujeitos indivi-
(agir) duais e coletivos, bem como a realidade como totali-
dade;

e as acdes visam a superar a realidade estruturada em
classes sociais, sendo o socialismo a diretriz;

EPISTEMOLOGICO e o foco do processo de conhecimento é a totalidade con-
(conhecer) creta (conjunto de individuos, grupos, instituicdes e estru-
turas sociais historicamente produzidos), cuja origem e de-
senvolvimento segue uma racionalidade histérico-dialé-
tica:

v’ sujeito e objeto integram dialeticamente essa totali-
dade (contexto historicamente produzido e estrutu-
rado pelas relagdes sociais de produgao, que no capi-
talismo tem na luta de classe o elemento estrutu-
rante);

v importa desvendar as rela¢des que tornam o sujeito e
o objeto tal qual sao, em um determinado contexto,
considerando o desenvolvimento histérico que o pro-
duziu;

15 Para conhecer melhor o método materialista historico-dialético, a partir da formulagdo originaria de Marx e Engels,
consultar o texto de José Paulo Netto, intitulado Introdugdo ao estudo do método de Marx (2011), bem como a pri-
meira parte do livro de Martins (2008), Marx, Gramsci e o conhecimento: ruptura ou continuidade?, na qual trata,
especificamente, da teoria do conhecimento do marxismo originario.

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 1, n22, p. 173 — 192, mai. - ago., 2016 186



ARGUMENTOS PESQUISA EM EDUCACAO E TRANSFORMACOES SOCIAIS
s ,
Q

o- Educacﬁ” MARCOS FRANCISCO MARTINS

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

e osinstrumentos, técnicas e processos de coleta de dados
voltam-se a racionalidade cientifica e filoséfica produzida
historicamente pela humanidade;

e o critério de validade do conhecimento é a praxis (o co-
nhecimento é tdo mais verdadeiro quanto mais incorpo-
rado a dindmica histdrica da vida social);

¢ afinalidade do conhecimento é conhecer para transformar
o mundo e o préoprio homem, com vistas a produzir um
mundo mais humano (menos coisificado, como ocorre no
sistema de vida social em que o capital é o demiurgo do
mundo):

v’ o conhecimento n3o é entendido apenas na dimen-
sdo tedrica, abstrata que o caracteriza, mas na dimen-
sdo concreta também;

v o0 conhecimento deve estar a servico de a¢do de
transformacdo do homem no mundo (praxis).

Fonte: formulado pelo autor do texto.

Quadro 4: Sintese dos fundamentos do paradigma "Pos-Modé&rno”.

FUNDAMENTOS CARACTERISTICA DO PARADIGMA* POS-MODERNO
ONTOLOGICO e concebe a realidade atual como um complexo articulado
(ser) na forma de “rede”, de “teia” multidimensional, fragmen-

tada em microcosmos e instavel,

* ndo hierarquizado a partir de nenhuma dimensao da vida
social (como a econdmica, por exemplo)

e e com base nas tecnologias da microeletrénica, que inte-
gram as esferas bioldgicas, psiquicas e sociais do real;

ANTROPOLOGICO (ho- ¢ entende o ser humano como socialmente construido,
mem) e diverso sob o ponto de vista ético, politico, estético, social
e cultural,

e e que se produz a partir das teias de relagdes reais e virtu-
ais, que o constitui historicamente;

AXIOLOGICO * asagdes devem integrar homem e mundo,

(agir) ¢ mas mantendo a alteridade contemporanea,

e promovendo a conexao dos saberes e cuidando da susten-
tabilidade ecoldgica (outra relagdo homem e natureza,

16 para aprofundar o conhecimento sobre a pds-modernidade, entre outras obras, consultar a de Harvey (1993), a de
Lyotard (1993) e a de Morin (2003). Importa destacar que ha muita dificuldade em identificar o chamado "movimento
pés-moderno"” como um paradigma, muito embora tenha ele forte influéncia nas ciéncias contemporaneas, particu-
larmente, nas ciéncias dedicadas a investigar os fendmenos educativos. Isso porque o que o caracteriza, fundamen-
talmente, é uma negagdo, uma critica aos paradigmas modernos, ndo constituindo uma unidade epistemoldgica ba-
sica, nem mesmo ético-politica. Haja vista que, entre os pés-modernos, sob o ponto de vista ético-politico, ha con-
servadores e progressistas; estes, identificam-se com a busca de alternativas as relagGes sociais de tipo capitalista,
sendo Boaventura Sousa Santos uma das mais significativas expressdes (FREITAS, 2005).
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ndo mercantilizada);

¢ todavia, em alguns pds-modernos, o que se verifica na di-
mensdo do agir é a apatia em relagdo ao mundo vivido,
considerando que as incertezas demoliram os pilares mo-
rais e politicos que possibilitam alguma referéncia a acéo;

EPISTEMOLOGICO e Observacgdo: este paradigma ndo constitui uma unidade

(conhecer) epistemoldgica basica (ha diferentes fontes que inspiram
diferentes autores dessa corrente), dai a dificuldades de
sintese desse paradigma.

e o foco do processo de conhecimento é critico ao para-
digma moderno:

v é a critico ao paradigma cartesiano (hierarquia e es-
pecializagdo de saberes), ao determinismo e a visao li-
near do conhecimento;

v tenta desvelar a complexa “teia” que integra sujeitos
e objetos, que é historicamente produzida, mas nao
centrada (estruturada) por qualquer dimensao da
vida social;

e osinstrumentos, técnicas e processos de coleta de dados
podem ser quantitativos e qualitativos:

v’ visa a rearticular diferentes tipos de saber no pro-
cesso de produgao do conhecimento,

v'mas introduz a incerteza no ambito cientifico-filoso-
fico (relativismo)

v e declara o fim das “metanarrativas” modernas
(como o marxismo, por exemplo).

e o critério de validade do conhecimento é a adequada com-
preensdo das complexidades que formam e conformam o
objeto pesquisado;

e afinalidade do conhecimento é a integracdo homem-
mundo, natural-social, mas o homem na diversidade que o

caracteriza.

Fonte: formulado pelo autor do texto.

E ainda sobre o tipo de transformacdo que cada um desses paradigmas tedrico-meto-
doldgicos induzem ou almejam induzir, o que foi, de alguma maneira, abordado nos quadros
acima, especificamente quando se mencionou os aspectos axioldgicos de cada um deles, é im-
portante considerar que quando se estd a tratar de transformacdes sociais ndo se esta desig-
nando por elas apenas as que resultam em modificacdo radical da vida dos sujeitos e dos tem-
pos, sobretudo, o de longa duragdo, pois ha transformagdes conservadoras das estruturas soci-
ais. Muito embora essa constata¢do pareca uma contradicdo em termos, ela foi bem desvelada

por Barrington Moore Jr. (1913-2005, politico e socidlogo norte-americano), com o conceito de
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"modernizac¢do conservadora" (MOORE, 1983), e mesmo por Antonio Gramsci (1891-1937, mi-
litante comunista revolucionario italiano), com o conceito de "revolugao passiva"t’. Ambos con-
ceitos, embora formulados em contextos diversos e com objetivos distintos, inspiram o enten-
dimento de que é possivel modernizar processos econdmicos e conservar as relagdes politicas e
sociais; ambos induzem a compreensdo de que, historicamente, se teve processos de revolugado

sem revolugdo, "revolucdo dos de cima sem os de baixo".

Feita essa ressalva, acredita-se que, a partir dos quadros apresentados, é possivel ao
leitor mais bem enfrentar os desafios reflexivos que suscita o tema "pesquisa em educacgado e
transformacao social", como os que foram na introducdo deste texto enunciados, mas nao de-
senvolvidos até aqui, como é o caso da discussdo sobre a "pesquisa qualitativa" e a "pesquisa
quantitativa", da altercacao acerca da "pesquisa pura" e "pesquisa aplicada", do debate sobre
os diferentes tipos de modelos de universidade historicamente forjados e da ponderagao sobre

a relagdo entre pesquisa cientifica e vida concreta.

A guisa de conclus3o: a necessidade de o pesquisador repensar-se e
repensar o fazer cientifico que desenvolve

Nesta parte final, nos limites deste artigo, mais do que apresentar a sintese da tese
geral (todo processo de pesquisa implica transformacdo social, esteja ele orientado por este ou
aquele paradigma tedrico-metodoldgico), bem como os argumentos que foram empregados
para sustenta-la, opta-se por destacar a necessidade de o pesquisador repensar-se, bem como
refletir sobre o fazer cientifico que desenvolve. Chamar o pesquisador a repensar-se é necessa-
rio porque se entende que a op¢do por um paradigma ndo é uma escolha simples e nem uma
simples escolha. Assumir um paradigma tedrico-metodoldgico envolve processos que dizem res-
peito a concepg¢do de mundo do pesquisador, a maneira como ele entende a prdpria existéncia,

a si mesmo e ao mundo do qual participa, concepcdo que nele é construida por um processo

17 No assistematico legado tedrico de Gramsci, cuja maturagdo encontra-se nos escritos que produziu quando esteve
preso (1926-1937), o comunista revolucionario italiano tratou dessa questdo em, particularmente, trés Cadernos: 8
("caderno miscelaneo": 1931-1932), 10 ("caderno especial": 1932-1935, "A filosofia de Benedetto Croce") e 15 ("ca-
derno misceldneo": 1933). Uma incursdo introdutdria neste conceito, tendo em vista a realidade brasileira, pode ser
feita mediante a leitura do capitulo IX do livro de Carlos Nelson Coutinho intitulado "Gramsci: um estudo sobre seu
pensamento politico", subitem 1, assim identificado: "A 'revolugdo passiva' e a histéria brasileira" (COUTINHO, 1999,
p. 196- 202).
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histérico formativo a que se identifica pelo termo educag¢do. Dai que educacdo e pesquisa estdo

sempre imbricadas.

Assim sendo, saber-se pesquisador e optar conscientemente por um paradigma teé-
rico-metodolégico nao é tarefa para um mestrando ao longo do tempo em que estd produzindo
a pesquisa e sistematizando os resultados na forma de uma dissertacao, por exemplo. O tempo
desse processo é insuficiente, sobretudo, para alguém que na graduagdo nao se aprofundou
sobre esse debate, o que parece ser o caso da ampla maioria que ingressa em programas de
mestrado. Todavia, deve ser objetivo dos programas oportunizar ao mestrando as condicdes
para que persiga a cada dia e a cada atividade desenvolvida, seja nos trabalhos bibliograficos ou
documentais, seja nos de campo ou laboratorial, a clara consciéncia sobre o paradigma que mais
se afina com a concepgao de mundo que tem. No doutorado, é esperada uma consciéncia maior
do sujeito em relagdo a prépria concep¢do de mundo e aos paradigmas tedrico-metodoldgicos

da pesquisa, tendo em vista o tempo de maturagao vivido.

Entretanto, seja no mestrado, seja no doutorado, o processo de repensar-se como pes-
quisador ndo ocorre deslocado do mundo vivido, das contradi¢cdes que o movem e movem os
sujeitos. Pelo contrario, estd contaminado por ele, nunca é neutro, dai a complexidade desse
processo. O pesquisador, de fato, é parte da totalidade concreta e tem o papel de ajudar a co-
nhecé-la na complexidade que a caracteriza. Assim, para cumprir o objetivo de ampliar a cons-
ciéncia de si e do trabalho de pesquisa a ser desenvolvido, inspirado por um ou outro paradigma
tedrico-metodoldgico, é fortemente recomendado que o pesquisador esteja constantemente se
perguntando: conhecer baseado em qué? Conhecer como? Conhecer por qué? Conhecer para
qué? Conhecer para quem? Dessa maneira, tal como a ciéncia tem a ddvida como ponto de
partida do processo de produgdo do conhecimento, o pesquisador, no fazer cientifico que de-
senvolve, também deve sempre estar sendo por ela pautado, para que possa reconhecer-se,
reconhecer o trabalho que faz e, conscientemente, produzir as transformagdes sociais que acre-

dita sejam necessarias, de acordo com a concepg¢do de mundo que o identifica.
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O TRABALHO FORMATIVO
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RESUMO: O artigo pretende analisar a proficiéncia em Lingua Portuguesa requerida
na Prova Brasil e o trabalho do docente realizado em sala de aula para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para a aprendizagem formativa
qgue vai além escola. Para tanto, serdo analisados os conteldos expostos nos
descritores da Prova Brasil em contraposicao aos planejamentos escolares dos
docentes de Lingua Portuguesa de uma Escola Estadual publica no periodo de 2010
a 2013. Para a pesquisa empirica, tem-se como principio a preocupag¢do com o
trabalho docente para a formagao humana, por isto a andlise dos documentos tera
como base o Materialismo Histérico e Dialético. Tanto a instituicdo, assim como os
professores de Lingua Portuguesa sao participantes do Observatdrio da Educacgdo
(OBEDUC), projeto que busca articular universidade e escola no intuito de
promover pesquisas que superem a dicotomia entre teoria e pratica. Os resultados
indicam que nao existe um trabalho de formacgao integral do aluno na Prova Brasil,
também ndo se percebe uma preocupagcdo consubstanciada na formacdo
omnilateral do aluno no caderno de planejamento do professor, sendo assim,
percebe-se que ambos os documentos objetivam apenas a formacdo unilateral do
estudante consolidada nas pedagogias do aprender a aprender, que reforcam as
intencionalidades da Prova Brasil, ou seja, o aprimoramento apenas das habilidades
e competéncias.

Palavras-chave: Avaliagao externa. Ensino. Materialismo.

THE PROFICIENCY IN PORTUGUESE LANGUAGE IN BRAZIIOPR AND
WORK TRAINING

ABSTRACT: The article aims to analyze the proficiency in Portuguese in Brazil
required for Brazil Proof and the teaching work done in the classroom to develop
skills and competencies for formative learning beyond school. Therefore, the
contents exposed in the descriptors of the Brazil Proof as opposed to school
planning of Portuguese Language from a public state school in the period of 2010

1Doutora em Letras pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Professora adjunta do Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo da UEL. Bolsista do Observatério da Educagdo. sandrafranco@uel.br
2 Mestre em Educacdo pela UEL. Gestora do Colégio Estadual Manuel Bandeira. rmgalvao2012letras@gmail.com
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to 2013. For the empirical research will be analyze, it has as a principle concern for
the teaching work for the human training, so the analysis of the documents will be
based on the Historical and Dialectical Materialism. Both the institution and the
Portuguese Language teachers are participants of the Observatory of Education
(OBEDUC), a project that seeks to articulate university and school in order to
promote research to overcome the dichotomy between theory and practice. The
results indicate that there is no comprehensive training of student work in Brazil
Proof, also does not perceive a concern embodied in omnilateral education of
students in the teacher's planning notebook, so, it is clear that both documents will
only to training unilateral consolidated student in the pedagogies of learning to
learn, that reinforce the intentions of Proof Brazil, namely the improvement of skills
and competencies only.

Keywords: External evaluation. Teaching. Materialism.

EL DOMINIO DEL PORTUGUES COMO IDIOMA EN LA PRUEBRASIL Y
EL TRABAJO FORMATIVO

RESUMEN: El articulo pretende analizar el dominio en Lengua Portuguesa que
requiere la Prueba Brasil y el trabajo docente realizado en el aula para desarrollar
habilidades y competencias para el aprendizaje formativo mas allad de la escuela.
Para ello, seran analizados los contenidos expuestos en los descriptores de la
Prueba Brasil en oposicion a la planificacion escolar de los profesores de Lengua
Portuguesa de una escuela publica del Estado en el periodo de 2010 a 2013. Parala
investigacion empirica la investigacidn tiene como principio la preocupacion con el
trabajo docente para la formacién humana, por lo que el analisis de los documentos
serd basado en el Materialismo Histdrico y Dialéctico. Tanto la institucion como los
profesores de Lengua Portuguesa son participantes del Observatorio de la
Educacién (OBEDUC), un proyecto que busca la articulacién de la universidad y la
escuela con el fin de promover investigaciones para superar la dicotomia entre la
teoria y la practica. Los resultados indican que no existe una formacién integral del
trabajo para los estudiantes, tampoco se percibe una preocupacién plasmada en la
educacion omnilateral de estudiantes en el cuaderno de planificacion del maestro,
asi, esta claro que ambos documentos sélo presentan la formacién unilateral del
estudiante encarnado en las pedagogias de aprender a aprender, que refuerzan las
intenciones de Prueba Brasil, a saber, la mejora de las habilidades y competencias
Unicas.

Palabras clave: Evaluacion externa. Ensefianza. Materialismo.
Introducgao

Conhecer mais a realidade do aprendizado escolar se faz necessario quando se consi-
dera que a escola ainda representa o meio mais propicio da difusdo do conhecimento cientifico,

ainda, que o saber apropriado pelo aluno neste contato com a escola contribui para a formacgao
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do sujeito. Pensando dessa forma, seria possivel entdo descortinar praticas docentes que des-
toam do objetivo principal da educacdo: a formacgao do sujeito critico capaz de reconhecer seu
papel na sociedade da qual participa. Esta investigacdo abordara a questdo do conteudo traba-
Ihado pelos professores de Lingua Portuguesa em sala de aula em contraste com a proficiéncia
exigida pela Prova Brasil, no intuito de observar no planejamento docente atividades que pro-
porcionem ndo somente a formacdo para este tipo de avaliagdo, habilidades e competéncias,

mas para a formacao integral do aluno.

Pesquisas relacionadas a desvendar as intencionalidades da Prova Brasil no ambiente
escolar, como as de Almeida, Dalbem e Freitas (2013), Alves e Soares (2013), Coelho (2008),
Leite e Kaeger (2009), Mesquita (2012) e Soares e Xavier (2013) revelam um cendrio nada pro-
missor no que concerne a melhoria da qualidade da educa¢do com o advento das avaliagdes
externas. Dessa forma, mais pesquisas necessitam ser realizadas para que se possam indicar aos
responsaveis pelas politicas educacionais melhores caminhos para a superacdo das caréncias

educacionais.

Para tanto, esta pesquisa utiliza como metodologia empirica a retirada de dados da
base do Instituto Nacional de Estatisticas e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP), no que concerne a
proficiéncia em Lingua Portuguesa das instituicdes de ensino na Prova Brasil, como também, a
retirada dos conteludos expostos nos descritores desta avaliacdo externa, para depois submeter
ao contraste das descri¢cbes dos contelddos expostos pelos educadores no livro de registro do
professor, juntamente com as respectivas atividades que demonstram quais as intencionalida-
des do educador para a formacdo do aluno. Para um melhor entendimento, o artigo sera divi-
dido em duas se¢des. Na primeira se¢ado é apresentado o histérico de formacdo da Prova Brasil
e seus principais componentes. Na segunda secdo sdo expostos os conteudos trabalhados pelos
docentes de Lingua Portuguesa de uma das instituicdes de ensino participantes do Observatdrio

da Educag¢do (OBEDUC).

A Prova Brasil e os conteudos de seus descritores

O Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb) é composto por duas avaliacGes, a
Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc) conhecida como Prova Brasil. A Aneb mede o desempenho dos estudantes em nivel

amostral, por isto, seu resultado fornece indices mais amplos, ou seja, representativos ao pais,
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as regibes e unidades da Federagao, e ndo é especifico por municipios. Também promove estu-
dos que verificam os sistemas e redes de ensino por meio de questionarios desde 1995
(PDE/SAEB, 2011). A Anresc, conhecida como Prova Brasil, é aplicada a cada dois anos. As ques-
tGes versam sobre Lingua Portuguesa, com foco na leitura e Matematica, com foco na resolucao
de problemas. As avaliagdes se destinam aos alunos dos ultimos anos do Ensino Fundamental
Fase | (52 ano) e da Fase Il (92 ano) da rede publica de ensino. O objetivo dessa avaliacdo, se-
gundo os drgdos competentes, vai além da busca por melhor qualidade de ensino, mas também
por objetivar a “reducdo de desigualdades e democratiza¢do da gestdo do ensino publico; buscar
o desenvolvimento de uma cultura avaliativa que estimule o controle social sobre os processos

e resultados do ensino” (PDE/SAEB, 2011, p. 8).

Apds um longo histdrico de propostas de avaliagGes e a implantacdo de programas
avaliativos no Brasil, que datam desde 1985, o Saeb, instituido em 1988, tinha como func¢ao
proporcionar ao Governo subsidios para a formulagao, reformulacdo e monitoramento de poli-
ticas publicas (PDE/SAEB, 2011). A primeira avaliagdo externa ocorreu em 1990. Para maiores
informacgdes sobre a historicidade das avaliagdes externas no Brasil, o trabalho de Horta Neto
(2005) revela que a preocupagao com o acompanhamento da educagao no pais ficou mais evi-
dente com o Governo de Collor de Mello, mas o antecede e se espelha também em praticas de

outros paises.

Em 2005, nasceu a Prova Brasil e, desde 2007, Saeb e Prova Brasil trabalham em con-
junto, fornecendo dados censitarios ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), devido ao uso da mesma metodologia aplicada em suas avaliages. A jus-
tificativa para a padronizacdo desse instrumento esta na comparagdo dos dados de modo uni-
versal tendo como principio o reconhecimento das diferencas apresentadas pelos alunos
quando se quer avaliar a competéncia leitora (PDE/SAEB, 2011). No materialismo Historico e
Dialético, teoria na qual estd embasada este artigo, os termos competéncias e habilidades dife-
rem conceitualmente dos utilizados pela Prova Brasil e pelos Parametros Curriculares Nacionais.
Para esses documentos os termos sao utilizados para designar atitudes imediatistas e reprodu-
tivas, enquanto que para o Materialismo Histérico e Dialético, a apropriagado do saber possibilita

ao aluno a reflexao e a transformacdo de suas agoes.

Sobre a compreensao leitora, a Prova Brasil procura trazer em suas questées um arca-
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bouco de textos de diferentes géneros com complexidades diversas e temas variados. Essa di-
versidade é compreendida pelo érgado que elabora a Prova Brasil como um recurso para avaliar
os diferentes niveis de competéncia leitora dos alunos, portanto “[...] o importante é entender
que os textos que sao lidos pelos estudantes que realizam a Prova Brasil foram analisados pre-
viamente e, quando o aluno acerta ou erra cada item, sabemos em que nivel de leitura se en-
contra” (PDE/SAEB, 2011, p. 12). Nota-se que esse entendimento do érgdo difere do realizado
no materialismo, pois é impossivel dividir o entendimento de um texto por niveis quando se
considera que, no momento da leitura, cada leitor utiliza os conhecimentos anteriores mais as
percepgdes individuais do contexto do discurso para promover a interpretacdo. Todo e qualquer
sistema fechado de entendimento de algo contradiz o principio de desenvolvimento do conhe-
cimento, considerado nessa corrente tedrica como continuo e atrelado ao entendimento da to-
talidade. O aluno pode nao ter entendido um texto porque ndo possui o arcabougo anterior de
conhecimento, mas este fato ndo deve ser predominante para determinar qual o nivel de leitura
desse estudante, o oposto também pode ocorrer. Portanto, respostas objetivas atreladas a ni-

veis fechados podem ndo representar a realidade de leitura vivenciada pelos estudantes.

Na Prova Brasil, a proficiéncia é medida em nove niveis, em uma escala que vaide 0 a
500. A compreensao leitora dos alunos do 52 ano é diferente dos alunos do 92 ano, sendo esta
caracteristica considerada pelos formuladores das questdes e também pelos analistas quando
elaboram as provas e fornecem os resultados. Por isso, o 6rgdo emite uma analise pedagdgica
das questbes, em que cada item é analisado sob a ética do equivoco e suas possiveis causas,
sendo que a analise traz também uma parte dedicada as propostas de trabalho ao professor, no

intuito de sanar as dificuldades encontradas dos alunos na avaliacao.

O uso conjunto do questionario e da avaliacdo auxiliam os analistas do governo a iden-
tificar quais escolas com os mesmos niveis socioeconémicos de uma mesma cidade apresentam
resultados diferenciados. Esses dados apontam para eles quais os setores dentro da escola que
precisam ser melhorados: gestdo escolar, pratica dos professores e o préprio Projeto Politico
Pedagdgico, ou seja, “[...] como a diferenga entre as escolas de um mesmo grupo de NSE (nivel
socioeconO6mico) ndo estd nos alunos, esta deve ser procurada na gestdo pedagdgica, na forma
de ensinar, na cultura, nos valores da escola ou no projeto pedagdgico” (PDE/SAEB, 2011, p. 15).

Percebe-se que uma das intencionalidades da Prova Brasil é apontar a sociedade que grande
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parte da mazela da leitura dos alunos esta nos educadores e ndo nas condigdes fisicas e estru-
turais das escolas publicas como também afirma Coelho (2008) em suas pesquisas sobre a Prova
Brasil, que evidenciam que a qualidade da educagdo é apenas uma intencionalidade da avalia-
¢ao.

Para a elaboracdo da Prova Brasil sdo levados em consideracdo os Parametros Curri-
culares Nacionais (PCNs), os curriculos propostos pelas Secretarias de Educacdo, a consultoria a
professores de escolas estaduais e municipais e o manuseio dos livros didaticos mais utilizados
em sala de aula. O foco pela leitura na avaliacdo da Lingua Portuguesa é justificado por conside-
rar esta competéncia importante para a formacdo do cidaddo. Para eles, a leitura “[...] é funda-
mental para o desenvolvimento de outras areas do conhecimento e para o consequente exerci-
cio da cidadania” (PDE/SAEB, 2011, p. 21). Na matriz de referéncia da Prova Brasil de Lingua
Portuguesa, encontram-se os descritores que podem ser considerados um referencial para a
formulacdo e subsequente analise dos resultados, ou seja, um parametro que indica o que o

aluno precisa saber em cada um dos tépicos que compdem a matriz referencial.

O Quadro 1 mostra a matriz referencial de Lingua Portuguesa da Prova Brasil no ano
de 2011 para o 52 ano. Dividida em seis tépicos, a Matriz Referencial representa um recorte dos
conteldos trabalhados na Educac¢do Basica com énfase na leitura, contendo os descritores, no
total de 15 para o 52 ano (42 série) e 21 para o 92 ano (82 série) e 32 série do Ensino Médio.
Observa-se que a matriz referencial traz competéncias e habilidades a serem desenvolvidas e
nao conteudos, desta forma, ela sinaliza quais praticas estdo sendo consideradas como essenci-
ais em cada etapa do ensino. Desse modo, pode-se constatar que desde o principio a proposta

da Prova Brasil é se distanciar do trabalho com os conteldos formativos.

QUADRO 1 - Matriz Referencial para o 52 Ano - Lingua Portuguesa.

Topico I. Procedimentos de Leitura

D1 - Localizar informacGes explicitas em um texto.

D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 — Inferir uma informacgdo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

D11 - Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Tépico Il. Implicacdes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensdo do Texto
D5 — Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto
etc.).

D9 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
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Tépico Ill. Relacdo entre Textos

D15 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informa¢do na comparagdo de textos que
tratam do mesmo tema, em fungdo das condi¢des em que ele foi produzido e daquelas em que
serd recebido.

Topico IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

D2 — Estabelecer rela¢des entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituicdes
gue contribuem para a continuidade de um texto.

D7 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

D8 — Estabelecer relagdo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto.

D12 — Estabelecer relagGes légico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, ad-
vérbios etc.

Tdpico V. RelacGes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D14 —Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras notacgdes.

Topico VI. Variacdo Linguistica
D10 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.
Fonte: PDE/ SAEB (2011, p. 22-23).

Alguns materiais informativos sdo distribuidos pelo INEP/SAEB as escolas e também
podem ser visualizados online no site do érgdo. Eles servem como orientagdo aos professores, a
equipe pedagdgica e aos diretores, sendo o acompanhamento das orientagdes uma forma de
conduzir medidas diretivas com o objetivo de recuperar aspectos do processo ensino e aprendi-
zagem que ainda ndo foram apropriados pelos alunos, ou ainda, para a apontar necessidades a

melhoria da formac¢do do professor, da infraestrutura da escola etc.

A partir dos dados disponibilizados pelo INEP, procurou-se primeiramente acompa-
nhar a situacdo de cinco escolas participantes do OBEDUC, aprovado em 2012, que possui o
objetivo de fomentar estudos e pesquisas em nivel de pds-graduacdo, visando a articulagdo en-
tre universidade e instituicdes de ensino da Educagdo Basica para a melhoria do ensino. Tanto
as escolas da Rede Publica Estadual participantes como a Universidade Estadual publica, respon-
savel por coordenar o Programa, estdo localizadas na regido norte do Estado do Parana. Essas
instituicdes de ensino foram escolhidas por apresentarem baixo indice de Desenvolvimento da
Educacgado Basica (IDEB), nos ultimos quatro anos. A primeira coleta de dados resultou no Quadro

2.
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QUADRO 2 - Nivel de proficiéncia na Prova Brasil em Lingua Portuguesa para o nivel Fundamental
Il.

Escola A Escola B Escola C EscolaD Escola E
2005 240,67 *Ex 235,97 219,62 231,03
2007 232,53 *E X *E X 221,15 251,90
2009 230,32 196,57 221,96 236,66 258,89
2011 243,77 224,91 226,27 232,78 248,86

Fonte: (PDE/SAEB, 2011)
*** Ndo participou da avaliagao segundo critérios estabelecidos na época.

O Quadro 2 possibilita a visualizagdo dos avangos e retrocessos nas notas nos ultimos
seis anos das cinco instituicdes de ensino. As comparag¢des foram efetuadas em relagdo a prova
anterior, no periodo que abrange os anos de 2009 a 2011. As escolas A, B e C avangaram e as
escolas D e E retrocederam na nota. Considerando os nove niveis de desempenho dos alunos na
escala da Prova Brasil, percebe-se que entre os avangos e retrocessos as escolas permaneceram
entre o 32 e 52 niveis desta escala, sendo que um retrocedeu do 62 nivel para o 52 nivel. Outros
fatores que possam ter contribuido para os resultados, como: infraestrutura escolar, aspectos
socioeconOmicos, uma vez que as notas refletem principalmente o trabalho pedagdgico do pro-
fessor em sala de aula e o curriculo adotado pela escola foram desconsiderados E preciso sali-
entar que apenas apontar os indices alcangados nos anos pesquisados ndo contribui para o en-
tendimento global das necessidades dos estudantes, sendo apenas referéncias que apontam
para a necessidade de a¢Oes para a melhoria da leitura, tais como conhecer o contexto no qual
estdo inseridos os alunos de modo a produzir metodologias para o estudo significativo do texto.
Esse alerta estd presente em pesquisas como as de Leite e Kaeger (2009) e de Mesquita (2012),
nas quais os resultados divulgados ndo representam solugdo para o problema de aprendizagem
e destoam da realidade escolar. O Quadro 3 apresenta os niveis de competéncia estabelecidos

na Prova Brasil e que guiam os formuladores do érgdo para a constituicdo dessa avaliagao.
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QUADRO 3 - Niveis de competéncia e os descritores que o acompanham para o 52 ano.

Niveis da escala de proficiéncia
Descritor 5: interpretar texto com auxilio de material grafico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc).
Descritor 1: localizar informacdGes explicitas em um texto.
A incidéncia de | Descritor 6: identificar o tema de um texto.
descritores, neste | Descritor 14: identificar o efeito de sentido decorrente do uso da
primeiro nivel (0 | Pontuagdo e de outras notagdes.
a 150) Descritor 4: inferir uma informagdo implicita em um texto.
Descritor 8: estabelecer relacdo causa /consequéncia entre partes e
elementos que constroem a narrativa.
Descritor 1: localizar informacdGes explicitas em um texto.
Descritor 8: estabelecer relacdo causa/ consequéncia entre partes e
elementos que constroem a narrativa.
Descritor 2: estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando

repeticGes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um
Segundo  nivel | texto.

151- 200 Descritor 9: identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
Descritor 7: identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
constroem a narrativa.

Descritor 6: identificar o tema de um texto.

A medida que ampliamos os niveis, mais habilidades vdo sendo
solicitadas. No terceiro nivel, encontram-se mais frequentemente as
seguintes habilidades:

D13: identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D2: estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticées ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um

texto.

D7: identificar o conflito gerador e os elementos que constroem a
Terceiro nivel | narrativa.
201-250 D9: identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D10: identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

D14: identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao e
outras notagoes.

D12: estabelecer relagdes légico-discursivas presentes no texto, marcadas
por conjungoes, advérbios etc.

D15: reconhecer diferentes formas de tratar uma informag¢do na
comparacgdo de textos que tratam do mesmo tema, em fungdo das
condicBes em que ele foi produzido e daquelas em que serd recebido.
D3 inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 inferir uma informagdo implicita em um texto.

D5 interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas,
quadrinhos, foto etc.).

D9 identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D10 identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o
interlocutor de um texto.

Quarto nivel 251-
300
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D11 distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
D13 identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D14 identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de
outras notagoes.
D3 inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
. vel D7 identificar o conflito gerador e os elementos que constroem a
lentod 301n|ve narrativa.
acima de D11 distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.
D14 identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao e de
outras notagoes.

Fonte: (BRASIL, 2009, p. 35-68).

Percebe-se, no Quadro 3, que alguns descritores utilizados para o alcance do nivel 2 se
repetem em outros niveis com maior énfase de complexidade, sendo os descritores dos primei-
ros niveis o alicerce para o alcance de niveis mais elevados nessa avaliagao. Para compreender
melhor os seis descritores presentes no terceiro, quarto e quinto nivel, que ndo aparecem no
primeiro e segundo niveis, que podem representar as necessidades dos alunos aos docentes,
segue abaixo o Quadro 4 que traz a descricdo conforme o manual de orientacdo ao professor

distribuido pelo 6rgdo competente, no qual estdo expressos os objetivos de cada descritor.

QUADRO 4 - Descritores ainda ndo alcangados na avaliagao da Prova Brasil em 2009.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou
expressao.

Estd relacionado ao grau de familiaridade
com uma palavra, depende da frequéncia de
convivéncia com ela, que, por sua vez, esta
ligada a intimidade com a leitura, de um
modo geral, e, por conseguinte, a frequéncia
de leitura de diferentes géneros discursivos.
Por isso, a capacidade de inferir o significado
de palavras — depreensdo do que estd nas
entrelinhas do texto, do que ndo esta
explicito — evita o sério problema que se
constitui quando o leitor se depara com um
grande numero de palavras cujo significado
desconhece, o que interfere na leitura fluente
do texto. Assim, a inferéncia lexical — recobrir
o sentido de algo que ndo esta claro no texto
— depende de outros fatores, tais como:
contexto, pistas linguisticas, para haver
compreensao.

D11- Distinguir um fato da opinido relativa
deste fato.

Dois conceitos s3ao importantes neste
descritor: fato e opinido relativa ao fato. O
primeiro fato, algo que aconteceu (acontece),
esta relacionado a algo real, quer no mundo
“extratextual”, quer no mundo textual. Ja a
opinido é algo subjetivo, quer no mundo real,
quer no mundo textual, que impde,
necessariamente, uma posicdo do locutor do
texto. Este é um descritor bastante
importante, porque indica uma proficiéncia
critica em relacdo a leitura: a de diferenciar
informacdo de uma opinido sobre algo. E
preciso ressaltar que, frente aos objetivos da
avaliacdo a que estes descritores estdo
ligados, os procedimentos de leitura dizem
respeito a localizacdo e a identificacdo das
informacgoes.
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D15 - Reconhecer diferentes formas de tratar
a informacdo na comparagdo de textos que
tratam do mesmo tema, em func¢do das
condicGes em que ele foi produzido e
daquelas em que serd recebido.

Neste descritor, a palavra-chave é a
intertextualidade. Esta inscrita na concepg¢ao
do descritor a relacdo de interacdo que se
estabelece entre os interlocutores. Isto
pressupde entender de que forma o texto é
produzido e como ele é recebido. Neste
sentido, admite-se a ideia de polifonia, ou
seja, da existéncia de muitas vozes no texto, o
qgue constitui um principio que trata o texto
como uma comunhdo de discursos e nao
como algo isolado. Neste tdpico, a ideia
central é a ampliacdo do mundo textual.

D10 - Identificar as marcas linguisticas que
evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto.

Partindo de uma concepc¢do dialégica do
texto, o descritor 10 visa a identificacdo das
marcas que podem caracterizar o0s
interlocutores, em diferentes momentos,
espagos etc. ja que sabemos que usamos a
mesma a lingua, mas a usamos de forma
diferente, quer pelas nossas proéprias
caracteristicas, quer pelo nosso nivel de
escolarizacdo, informalidade ou formalidade
do qué e como queremos dizer, Nossos
regionalismos etc. Deve-se lembrar que os
parametros da variacdo sdo diversos.
Entretanto, estdo imbricados, pois, no ato de
interagir verbalmente, o falante acionara a
variante linguistica relativa ao contexto em
que esta inserido, de acordo com as intengdes
do ato de comunicacgao.

D12 - Estabelecer rela¢des légico-discursivas
presentes no texto, marcadas por
conjungdes, advérbios, etc.

De forma mais ampla, este descritor visa a
ampliacdo dos descritores anteriores no que
tange ao papel que as diferentes palavras
exercem na lingua. Trata-se de relacdo de
coesdo, ou seja, de ligacdo entre partes do
texto, mas, neste caso, estabelecidas por
palavras que substituem outras, como, por
exemplo, os advérbios e as conjungbes. Aqui
estd um bom exemplo do que é um
processamento textual e um conteudo em
sala de aula. Neste caso, ndo basta o
estudante reconhecer o advérbio de tempo,
modo ou lugar, por exemplo, mas entender
como este advérbio une um paragrafo e
outro, por exemplo, ou que relacio de
sentido estabelece entre uma ideia e outra
dentro do paragrafo.

D13 - Identificar efeitos de ironia ou humor
em textos variados.

A proficiéncia leitora requer do leitor a
capacidade de perceber os envolvidos no
texto e também suas intengBes. Neste
sentido, o uso de determinadas palavras e
expressoes constituem pistas linguisticas que
levam o leitor a perceber, por exemplo, um
traco de humor do texto. Neste descritor, o
leitor proficiente deve perceber o efeito que
a palavra, expressdo ou a constru¢do de uma
ideia, de forma ir6nica ou humoristica podem
causar no texto.

Fonte: BRASIL (2009, p. 35-68).
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Nota-se que nos descritores estdo presentes termos relacionados a habilidade e com-
peténcia, pois é possivel perceber a necessidade de prontidao nas palavras, para maior rapidez
na identificacdo do assunto que trata o texto, como se palavras pontuais sozinhas pudessem
fornecer arcabouco para o aluno realizar a interpretagdo do discurso. Essa caracteristica tam-
bém é percebida na pesquisa de Bonamino e Sousa (2012), que analisa as trés gerag¢des de ava-
liacdo da educacgao, no entanto, diverge das consideracdes dos autores a pesquisa de Fernandes
(2013), que assinala para a eficacia da avaliacdo, no entanto admite os percalgos para a real
efetivacdo dessa avaliacdo externa. Para contrapor os termos utilizados nos descritores que de-
notam a proficiéncia em Lingua Portuguesa com o conteldo trabalhado em sala de aula, de
forma a ser possivel perceber as intencdes de formacao escolar por parte do docente, optou-se
por buscar nos cadernos de registros dos professores termos, tais como: proficiéncia, habili-
dade, identificagao, reconhecer, marcar, todos desvinculados de um contexto maior que apenas
explicitem a prontidao do aluno para a leitura. A Escola selecionada para a pesquisa foi a Escola

D por apresentar maior caréncia em leitura no periodo selecionado.

Caderno de registro do professor e a formacao do aluno

A partir da concepgdo de que o curriculo caracteriza a escola, a0 mesmo tempo que
revela suas concepgbes de mundo, e ainda, indica o contexto histdrico-social da educacdo, e
dissemina o que acredita ser primordial a formagao do homem, Sacristdn (2000, p. 15) define
curriculo como documento que descreve “[...] a concretiza¢do das fungdes da prépria escola e a
forma particular de enfoca-las num momento histdrico e social determinado para um nivel de
modalidade de educac¢do, numa trama institucional [...]”. A amplitude de conceitos para a defi-
nicdo de curriculo ainda abrange estudos como os de Silva (1995), que revelam que por meio do
curriculo se “[...] contam histdrias que fixam nogdes particulares de género, raca, classe no¢oes
gue acabam também nos fixando em posi¢des muito particulares ao longo desses eixos (de au-

toridade)” (SILVA, 1995, p. 195).

Percebe-se que a abrangéncia da definicdo de curriculo, ao mesmo tempo que carac-
teriza uma individualidade (espago escolar), também representa a sociedade em determinado
momento, por isto ndo é estatico, estd em constante transformagdo, assim como o homem.
Para Perez Gomez (1998), o curriculo pode ser considerado o grande responsavel pelo aprendi-

zado escolar que é dinamico, assim como deveria ser o ensino, por isto considera que o curriculo
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“[...] é esse vivo, fluido e complexo cruzamento de culturas que se produz na escola, entre as
propostas da cultura critica, alojada nas disciplinas cientificas, artisticas e filoséficas [...]” (PEREZ

GOMEZ, 1998, p. 17).

A partir do entendimento da importancia do curriculo para a organiza¢ao do trabalho
pedagdgico, que necessita refletir as necessidades da comunidade escolar, espera-se que os do-
centes possam conciliar na descricdo do trabalho docente a teoria e a pratica utilizadas com os
estudantes, visando a formagdo humana dos alunos. De acordo com Lombardi (2012), a educa-
¢do deve propiciar a formagdo omnilateral, ou seja, ruptura com a educacao unilateral, forma-

cdo integral do aluno em toda sua potencialidade.

No caso dos docentes das escolas estaduais do Estado do Parand, o documento que
orienta a construgao do curriculo das escolas sado as Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica
do Estado do Parand. O carater sdcio histérico do curriculo da Lingua Portuguesa presente nas
Diretrizes Curriculares da Educac¢do Basica do Parand traz a concepgdo tedrica fundamentada
em Bakhtin. Para o autor, “[...] o contexto sécio histérico estrutura o interior do didlogo da cor-
rente da comunicacdo verbal entre os sujeitos histéricos e os objetos do conhecimento” (PA-
RANA, 2008, p. 30). Portanto, na linguagem dos sujeitos estd a compreens3o dos discursos nos

quais sdo expressas as concepgdes da sociedade.

Sabendo que o curriculo é o caminho no qual o docente se orienta para a organizagdo
do planejamento pedagdgico escolar, mas pode ndo ser o Unico, outros documentos também
podem participar de sua elaboracdo. Devido a crescente divulga¢do dos indices educacionais,
muitas instituicdes de ensino optaram por incluir os descritores da Prova Brasil como fonte para
a caracterizacdo dos conteldos a serem trabalhados em sala de aula. A preocupacgdo por me-
Ihores classificagdes nos divulgados rankings educacionais resultou na fundamentacdo de curri-
culos com base no quantitativo (com o IDEB) e ndo com o qualitativo (forma¢do humana do

aluno).

A busca por indicios do trabalho com a leitura nos livros dos professores serve como
parametro para a analise do que se indica como conteldo a ser trabalhado e o que é realmente
desenvolvido em sala de aula. Considerando que o trabalho pedagdgico reflete muito mais que
atividades direcionadas a resolugao de avaliagdes externas, como a Prova Brasil, mas lembrando

que a fungdo da escola de acordo com o curriculo adotado esta atrelada a apropriacdo dos con-
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teudos cientificos adquiridos pela humanidade ao longo da histdria. A observagdo do planeja-
mento docente dessa instituicdo escolar, primeiramente visa observar qual o tipo de formagao
o docente de Lingua Portuguesa privilegia, a critica (atrelada ao desvelamento dos discursos
presentes nos textos e suas intencionalidades) ou aquela mais formal (baseada na aprendizagem
da estrutura linguistica). Em segundo, busca-se perceber a existéncia de intencionalidades para

a preparacdo dos estudantes a realizacdo da Prova Brasil com o uso de termos identificados
anteriormente pela pesquisa nos descritores. O Quadro 5 traz essas informacdes.
QUADRO 5 - Conteldos registrados no livro de classe pelos professores - 62 ano — 2010 - 4

turmas.
Géneros textuais: bilhete; fabulas.

Leitura de: jornais; revistas; poemas; gibis; contos; cronicas; histérias classicas; leitura sobre
consciéncia negra.

Gramatica: pronomes; ortografia; oragdes com pronomes definidos e indefinidos; verbos
adjetivos; verbos haver e fazer; formas nominais e verbais; pontuacdo; hiatos e ditongos;
fonética; substantivos; artigos; sinbnimos e anténimos; numerais; preposi¢cao; conjuncao;
interjeicao.

Producdo textual: interpretacdo de textos; producdo de textos; histérias descritivas e
narrativas.

Fonte: pesquisa realizada nos livros de registros, 2014.

Percebe-se, no Quadro 5, que o conteddo ministrado no 62 ano escolar esta mais atre-
lado a estrutura linguistica. A descri¢cdo presente no registro de classe nao especifica trabalhos
diferenciados, apenas denomina os conteudos de forma em geral, tais como: ortografia; hiatos;
fonética; substantivos. Ainda, ndo caracteriza o tipo de leitura que é desenvolvido com os alu-
nos, se é uma leitura critica do texto, ou ainda, se é feita uma leitura descompromissada ou
atrelada a estrutura da lingua. O trabalho do professor, de acordo com Vigotski (2010), deve ser
o de mediador entre o aluno e o conhecimento. Para o psicdlogo russo, a mediacdo pode pro-
porcionar ao estudante a oportunidade de o aluno ir além da zona real de aprendizagem, para
uma zona potencial, o que este estudioso denominou de zona potencial de desenvolvimento

(zPD).

Para Libaneo (2009, p. 5), na tarefa de mediagao “o professor se pde entre o aluno e o
conhecimento para possibilitar as condi¢Ges e os meios de aprendizagem, ou seja, as media¢oes
cognitivas”. Nessa fungdo, o professor transforma a realidade e as necessidades dos alunos em

conteldo introdutdrio e motivador que sera acrescido do conteudo cientifico, trazendo para o
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aluno o desenvolvimento e uma nova forma de realizar a pratica. Da mesma forma, o professor
nao caracteriza como é o trabalho com os géneros textuais, eles sdo apenas citados no livro:
bilhete; fabulas. Portanto, ndo foi possivel visualizar o trabalho docente com os descritores da

Prova Brasil e muito menos com a formacao integral.

QUADRO 6- Conteudos registrados no livro de classe pelos professores - 72 ano - 2011 - 4
turmas.
Géneros textuais: autorretrato; biografia; autobiografia; propaganda; noticia; reportagem.

Leitura de: contos; poesias; letras de musicas; textos jornalisticos; anuncio de classificados;
carta.

Gramatica: coesdo; ponto e virgula; paragrafo; ponto final; conotacdo e denotacdo; sufixos e
prefixos; coeréncia; metaforas; andlise sintatica; oragdes coordenadas; ora¢des subordinadas;
ortografia; verbos.

Producdo textual: interpretacdo de textos; interpretacdo de filme; intertextualidade em
propagandas; debate sobre o uso da televisdao; montagem de portfolios de leitura.

Trabalho com textos da Prova Brasil.

Fonte: pesquisa realizada nos livros de registros, 2014.

No Quadro 6, apesar de as indicagcdes serem também expressas de forma generalizada
para os conteudos trabalhados em sala de aula, pode-se perceber que a quantidade de géneros
textuais trabalhados foi maior, demonstrando a intencdo do trabalho com a diversidade de tex-
tos (autorretrato, biografia, propaganda, noticia) como requerem os descritores da Prova Brasil.
Com relagdo a producgdo textual, o professor indica um trabalho de interpretacdo de géneros,
tais como: a interpretacdo de filme, intertextualidade em propagandas. Além de um trabalho
diferenciado com a leitura, que foi a confeccao de um portfolio de leitura, ou seja, o aluno com
esta atividade pode avaliar-se enquanto leitor com o decorrer do ano letivo e o docente analisar
o desenvolvimento do aluno. No registro do livro de classe ainda foi possivel encontrar a indica-
¢do do trabalho com textos da Prova Brasil, sem a especificagdo da forma como foi realizada a
atividade, mas houve a intencionalidade de preparo do aluno a este tipo de avaliagdo. Nesse
caso, houve uma mescla entre o trabalho mais formativo com quantitativo quando insere ativi-

dades de preparo para a Prova Brasil.
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QUADRO 7- Conteldos registrados no livro de classe pelos professores do 82 ano - 2012 — 2
turmas.

Géneros textuais: seminario; propaganda; contos; reportagem; biografia; resenha critica;
artigo de opinido.

Leitura de: contos, reportagens.

Gramatica: Tempos verbais; locu¢des adjetivas; formas nominais; verbos; fonemas; periodo
simples e composto; oracdes coordenadas; conjungdes; formagao de palavras: afixos e sufixos;
coesao; adjunto adnominal; locugdes verbais.

Producdo textual: interpretacao de textos; exercicios do livro didatico; producdo de texto.

Fonte: pesquisa realizada nos livros de registros, 2014.

Para o 82 ano escolar, observa-se, no Quadro 7, que houve um retorno a atividades
baseadas na estrutura da lingua materna, desta forma, houve maior nimero de atividades em
relacdo a esta tematica, tais como: locucGes adjetivas; formas nominais; verbos; fonemas. Fica
explicito o trabalho com o livro didatico na indicacdo da producdo textual (exercicios do livro
didatico). O unico indicio de atrelamento com os descritores da Prova Brasil esta na quantidade
de géneros textuais trabalhados. Observa-se também a falta de aprofundamento dos contetdos
trabalhados, pois ndo apresenta pesquisa histérica dos termos, relatos, imagens, trabalhos com

filmes, documentarios que possam dar uma visdo de totalidade do conteudo.

QUADRO 8- Conteldos registrados no livro de classe pelos professores - 92 ano - 2013 — 2
turmas.
Géneros textuais: musica; debate; conto; cronica; relato; charge; cartas ao leitor.

Leitura de: revista de quadrinhos; letras de musicas; texto jornalistico; cronica; poemas;
leituras na biblioteca; cordel.

Gramatica: linguagem verbal e ndo verbal; verbos; preposicdo; regéncia verbal e ndo verbal;
metaforas; onomatopeias; pontuacdo; coesdo; oragdes subordinadas; anafora.

Producdo textual: interpretacdo de textos; produgdo de textos; reescrita de texto;
dramatizacao de texto.

Fonte: pesquisa realizada nos livros de registros, 2014.

O Quadro 8 revela que o professor trabalhou grande nimero de géneros textuais (mu-
sica, debate, conto, cronica, charge) que estdo presentes na Prova Brasil, sendo grande parte

destes de caracteristicas criticas, tais como: a charge, a cronica e o debate. Pode-se dizer que
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houve um equilibrio entre os conteudos trabalhados, revelando certo entrelace entre os mes-
mos, tais como: leitura de texto jornalistico, género relato, metaforas. Ndo houve mencdo aos
descritores da Prova Brasil, talvez pela forma generalizada com que foram registrados os conte-

udos.

O trabalho docente apresentado nos quadros anteriores, com pouca excecao, esta ba-
seado no ensino da estrutura linguistica. O professor precisa perceber as reais necessidades dos
alunos, para entdo conceber o ensino a partir da compreensdo de que somente com o entendi-
mento da situacgdo real da sociedade é que se pode partir para um processo de transformacdo e
ndo o contrario (MARX; ENGELS, 2007). A contradi¢do entre o ensino baseado no cumprir um
fim especifico, como para atender aos descritores da Prova Brasil, e o ato formativo esta no
objetivo final, ambos podem objetivar a apropriacdo de saberes, mas apenas aquele voltado
para o conhecimento que vai além da escola, para o exercicio da cidadania, ou seja, para a praxis,
pode ser o mais adequado a educacdo. Para Peternella e Galuch (2012, p. 44) quando o homem
“[...]imita a uma consciéncia superficial sobre as coisas, ndo atentando sobre o que pensa, como
pensa, por que pensa, [...] naturaliza os fatos, desvinculando-os do contexto e de sua constitui-
¢do histoérica”. Por isso, a énfase da educac¢do nao pode estar desvinculada da apropriacao dos
saberes, somente assim o homem podera promover a superac¢ao do trabalho alienado e a cisdo

entre teoria e pratica no processo de ensino e aprendizagem.

Consideracgdes finais

Pensar no curriculo de forma desvinculada do trabalho pedagdgico é um contrassenso
muitas vezes observado em algumas instituicdes de ensino. Assim, observa-se a pratica do cur-
riculo oculto (aquele praticado dentro de sala de aula ndo condizente com o curriculo oficial).
Sabe-se da dimensdo do curriculo, e das orienta¢des com relagdo aos conteudos a serem traba-
Ihados, no caso do Parand, presente nas Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica, mas ndo
existe uma preocupacao por parte do docente de especificar as formas como sao trabalhados
estes conteldos de maneira a possibilitar pesquisas de metodologia que acrescentem aos do-

centes melhores praticas pedagdgicas condizentes com a realidade escolar.

Pode-se considerar como limitacdo a essa pesquisa o fato de que o livro de registro do
docente deveria espelhar as metodologias e contetdos desenvolvidos com os alunos para a su-

peracdo das dificuldades de aprendizagem, no entanto esse documento nao realiza esta fungao,
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o que dificulta a acdo da equipe pedagdgica, da dire¢do escolar, ou ainda, de outros érgdos que
poderiam servir de mediadores para o desenvolvimento do conhecimento. Sugere-se a outros
pesquisadores a consulta aos planejamentos docentes e espera-se que possuam maiores siste-
matiza¢des e organiza¢des do processo de ensino e aprendizagem. Também o acompanha-
mento em sala de aula do trabalho docente, ou ainda, projetos de intervengao pautados em

metodologias significativas ao ensino da leitura.

O conteudo cientifico conquistado historicamente constitui-se como fundamental ao
ensino e necessita de metodologias que proporcionem ao aluno a sua apropriacao. Cientes da
abrangéncia do curriculo, mas também da clareza das necessidades de aprendizagem do aluno,
a Prova Brasil faz um recorte do curriculo, com a intengdo, no caso da leitura, de averiguar com-
peténcias e habilidades do educando no que concerne a este tema, afastando-se do ensino do

saber consciente defendido pelo Materialismo Histdrico e Dialético.

Assim como a estrutura da Prova Brasil ndo se apresenta de forma Unica (sdo consul-
tados curriculos, livros didaticos, professores etc.) os resultados também nao se apresentam de
forma individualizada, eles sdo o resultado de um coletivo, de uma representac¢do dos principais
éxitos e ou das principais dificuldades em relagdo a leitura. Poder-se-ia pensar na fixagao do
curriculo como uma forma de garantir a igualdade dos contetdos, mas este procedimento re-
duziria as singularidades encontradas por cada regido do pais, ou mesmo de cada instituicdo de
ensino, pois se sabe da heterogeneidade presente dentro mesmo da sala de aula, mesmo sa-
bendo que a teoria na qual se fundamenta este artigo defende o ensino igualitario do saber

cientifico, a fim de que todos tenham acesso e oportunidade a transformacao social.

Existe um empenho por parte do curriculo na formacao critica do aluno, isto pode ser
verificado nas consideragdes com relacdo a identificacdo das ideologias presentes nos discursos,
a necessidade da reflexdao sobre o texto por parte do aluno. Buscam-se formas de tornar o aluno
mais participativo do préprio processo de ensino. Quando se analisa os niveis de proficiéncia da
Lingua Portuguesa presentes na Prova Brasil, a incidéncia do termo inferéncia é predominante.
Essa preocupacgao corrobora com o curriculo, ou seja, dialogam da mesma forma com o termo,
pois a inferéncia demonstra o quanto o aluno pode expressar de entendimento do que lhe foi
exposto de conteudo ao longo do ano escolar, melhor dizendo, demonstra a sintese do pensa-

mento do estudante ao que foi ensinado.

Com relagdo ao trabalho docente com os descritores, deve-se atentar para o fato de
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que o aprendizado necessita ser consciente, isto se difere da memorizagao. Assim, a reflexao
acerca do que se é ensinado em sala de aula conduz para o saber consciente, entdo é o trabalho
com os conteudos que proporciona ao discente a base para a analise de futuras a¢des pois, como
salienta Saviani (2011), quando discute a dicotomia saber versus consciéncia, “[...] o nivel de
consciéncia dos trabalhadores aproxima-se de uma forma elaborada a medida que eles domi-
nam os instrumentos de elaboragédo do saber”. (SAVIANI, 2011, p. 68). Trilhando o caminho da
aprendizagem consciente, se faz necessario que o trabalho docente seja reflexivo, critico e trans-
formador sem desvincular-se da teoria, pois “a teoria e a pratica pedagdgica devem ser traba-
Ihadas simultaneamente constituindo uma unidade indissoltvel” (VEIGA, 1995, p. 81), por isto
a repeticdo ou memoriza¢do por meio de atividades com os descritores ndo atingem os objetivos

pretendidos, a produgdo discente esta atrelada ao fazer consciente.

A principal contribuicdo da pesquisa esta na reflexao do uso da Prova Brasil como como
referéncia para a formulagao de atividades como sinbnimo de qualidade. Chama a atencdo do
docente para a necessidade do trabalho formativo em sala de aula e salienta que o processo de
leitura vai além de atividades de prontidao, pois envolve os conhecimentos anteriores sobre o

assunto, mais a percepgao do leitor do contexto no qual os discursos sdo utilizados
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SARESP E DEFICIENCIA INTELECTUAL: SENTIDOS PARA
JUSTIFICAR, TATICAS PARA DRIBLAR BAIXOS INDICES
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RESUMO: Este artigo pretende refletir sobre os sentidos produzidos pelos
professores da Rede Publica Estadual de Sdo Paulo e suas taticas para lidar com a
avaliacdo externa — SARESP e producdo do fracasso escolar via diagndsticos de
Deficiéncia Intelectual. Como suporte tedrico foram estudados alguns autores da
tematica avaliagdo como Freitas e Luckesi, da perspectiva histérico-cultural na
compreensdo da Deficiéncia Intelectual e Certeau com o conceito de taticas. Os
dados foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas com os
professores, levando-nos a compreensdo da deficiéncia intelectual e como
produzir, a partir dela, uma escola meritocratica. Foi possivel concluir que, em
razdo das relagGes estabelecidas entre politicas de governo e escola, os professores
olham para a deficiéncia intelectual como um elemento a mais a ser superado em
nome de um indice, e a necessidade de enxergd-la em sua concretude histdrica e
contextualizada de produgao de fracasso escolar.

Palavras-chave: SARESP. Deficiéncia Intelectual. Taticas.

SARESP AND INTELLECTUAL DISABILITIES: SENSES TOIRYS TACTICS
FOR DODGE LOW INDICES

ABSTRACT: This article objective to reflect on the meanings produced by the
teachers of the State Public Network of Sao Paulo and their tactics to get along with
the external assessment - SARESP and production of school failure via Intellectual
Disability diagnostics. As theoretical support was studied some authors of the
thematic assessment as Freitas e Luckesi, of cultural-historical perspective in the
understanding of Intellectual Disability and Certeau with the concept of tactics. The
data were produced through semi-structured interviews with school teachers
taking in the understanding of intellectual disability and how to produce from it, a
meritocratic school. It was concluded that, because of the relations between
government and school policies, teachers look for intellectual disability as one more
element to be overcome in the name of an index, and the need to see it in its
historical concreteness and contextualized of school failure production.

Keywords: SARESP. Intellectual Disabilities. Tactics.
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SARESP Y DISCAPACIDADES INTELECTUALES: INSTRUCCEORERA
JUSTIFICAR, TACTICAS PARA SE ESQUIVAR DE BAJOSGHEBI

RESUMEN: Este articulo reflexiona sobre los significados producidos por los
profesores de la Red Publica del Estado de Sdo Paulo y sus tacticas para hacer frente
a la evaluacién externa - SARESP y la produccion de fracaso escolar a través del
diagnéstico de discapacidad intelectual. Como soporte tedrico se estudiaron
algunos autores de la tematica evaluacién como Freitas y Luckesi, de la perspectiva
histérico-cultural en la comprensién de la discapacidad intelectual y de Certeau con
el concepto de tacticas. Los datos fueron producidos a través de entrevistas
semiestructuradas con profesores, llevdndonos a la comprension de la
discapacidad intelectual y como producir, a partir de ella, una escuela de
meritocracia. Se concluyd que, debido a los vinculos entre las politicas del gobierno
y de la escuela, los maestros miran para la discapacidad intelectual como un
elemento mas que hay que superar en nombre de un indice, y la necesidad de
mirarla en su concrecidn histdrica y contextualizada de produccién de fracaso
escolar.

Palabras clave: SARESP. Discapacidad intelectual. T4ctica.

Primeiras palavras de contextos

A histéria que abre o caminho trilhado nesta pesquisa é a narrativa de uma educadora
que, ao iniciar seu oficio, se depara com a realidade de uma escola muito carente. Essa escola
contava com aproximadamente 242 alunos no ano de 2011, destes 20 com laudos como Defici-
éncia Intelectual (DI). A esses alunos também era recaida a responsabilizacdo pelo baixo resul-
tado da escola na avaliacdo externa Sistema de Avaliacdao do Rendimento Escolar do Estado de

Sdo Paulo (SARESP).

Diante disso, interessava-nos, a priori, compreender como se davam esses diagnosti-
cos de Deficiéncia Intelectual na escola pesquisada e se tal acio impactava no resultado do in-
dice de Desenvolvimento da Educac¢do do Estado de Sdo Paulo (IDESP). Porém, ao longo de um
ano e meio de pesquisas, sentimos que era necessario alterar tal objetivo por uma questdo es-
trutural, uma vez que a pesquisa demandava tempo maior do que teriamos para desenvolver

uma tematica tdo complexa.

Em face disso, passamos a nos orientar por outro dado que nos chamou a atengao na

pesquisa: os sentidos atribuidos por professores para a avaliagdao externa, no interior de uma
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Escola Prioritérias, em que as metas previstas pela Secretaria de Educacdo de Sao Paulo nao
eram atingidas. Alterado o objetivo, a Deficiéncia Intelectual passou a se constituir apenas um
dos indicadores de andlise quando os professores nos apresentavam os sentidos produzidos. E

é sobre esse indicador que vamos desenvolver este texto.

Da reflexao produzida a partir da pesquisa, o estudo dos sentidos era a preocupacao
inicial, e com a producdo dos dados pudemos perceber que os sujeitos no cotidiano escolar
construiam taticas para lidar com as consequéncias da avaliacdo externa. As taticas constituiam

um conjunto de a¢des do movimento da escola em relagao ao que lhes era imposto.

Para desenvolver a pesquisa, lancamos mao de um estudo de caso da Escola Prioritaria
a que denominamos de Escola do Meio4, utilizando-nos de vdrios instrumentos. Neste texto nos
pautaremos nos discursos construidos pelos professores nas entrevistas semiestruturadas para
refletir sobre os sentidos para a relacdo avaliacdo e DI e as taticas do cotidiano produzidas para

lidar com esta relagao.

Em se tratando de SARESP e DI, a suposta relacdo entre ambos ja aparecera antes
mesmo de a pesquisa de campo ser iniciada, em 2011, quando a autora que esteve em campo
comecou o trabalho na “Escola do Meio”, deparando-se com uma quantidade inesperada de
alunos com diagndsticos de DI. Era uma sala de sétima série, com 36 alunos, destes, oito deles
constavam na lista de chamada como DI e ainda havia aqueles que, segundo a coordenacado da

escola, eram DI, mas ndo tinham laudo ainda.

Dessa preocupacdo, surgiram algumas indagacdes por parte dos professores sobre a
condicdo dos alunos que eram tidos como DI. A grande ddvida que permeava as reunides de
Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) era sobre como tais alunos fariam essa avaliacdo
no final do ano. Essa histdria rendeu grandes discussdes sobre se os alunos considerados DI

“contavam ou ndo” no resultado do IDESP.

3 Escolas prioritarias sdo as que néo obtiveramamdesempenho na avaliacdo SARESP. Para tal defiai§&cre-
taria considera, em cada escola, o percentualuh®slque tiveram o desempenho “abaixo do basicolima das
areas: Portugués e Matematica. Essa medida, segomziaota no sit®bservatérioda Educagasobre o programa
Educacgdo- Compromisso de Sdo Patifwara reduzir as desigualdades de aprendizadstaddE De acordo com esse
programa, isso sera efetivado por meio da inte@@ngcompanhamento e monitoramento pelas coordeasdo

4 Por uma questdo ética, o nome da escola, bem domentrevistados foram alterados. Nesse campticdaedn
pesquisa também foi construido um termo de Comeento Livre e Esclarecido que os professores assineomo
forma de concordancia e esclarecimento sobre aljgasepalizada.
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Dessas questdes havia duas probabilidades, ou o aluno diagnosticado como DI cons-
tava no resultado do IDESP e assim a escola teria uma chance a menos de alcancgar os indices,
uma vez que muitos desses alunos mal dominavam a leitura e escrita, ou entdo eles ndo conta-
bilizavam no resultado. Fator esse que explicaria o fato de haver tantos alunos diagnosticados
como DI quando, na verdade, eram casos de defasagem de aprendizagem, mas isto ndo apare-
ceria no resultado porque eles ndo apareceriam, ja que o resultado das avaliacbes deles ndo

comporia a média final.

Apds quase dois anos de estudo e de muitos discursos ndo oficiais pronunciados até
por Supervisores de Ensino de que o aluno com diagndstico de DI constaria no IDESP, chegamos
a resposta oficial da Secretaria Estadual da Educacdo (SEE), via e-mail, de que todos os alunos
cadastrados na Companhia de Processamento de Dados do Estado de Sdo Paulo (Prodesp) como
DI ndo seriam computados no cdlculo do IDESP, exceto para calculo do fluxo: evasdo ou repe-
téncia. Seria entdao mais uma tatica da escola colocar alunos com dificuldade de aprendizagem

como DI para driblar os baixos indices?

Nessa condugdo da pergunta vamos refletir sobre os sentidos produzidos pelos pro-
fessores para a relacdo entre SARESP e DI ou, mais especificamente, SARESP e fracasso escolar.
E a discussdo serd sobre como eram utilizados os dados do DI nas avaliagdes em larga escola,

em especial, na dimensdo das taticas construidas.

Contudo, para compreender tal relacao, a producao de sentidos dos profissionais, pre-
cisamos antes entender a producao do Deficiente Intelectual no interior da escola. Para tanto,
pensamos ser necessario identificar qual era o discurso da Secretaria Estadual de Educacédo de
Sdo Paulo sobre DI, para depois identificarmos qual postura assumiriamos na pesquisa, haja vista
que o proprio termo tem diferentes conceitos, o que depende do referencial tedrico utilizado.

E, por fim, identificar o olhar para os sentidos dos professores para essa relagao.

As perspectivas de DI em jogo

Inicialmente, para a compreensao de tal fator a partir do que a Secretaria Estadual de
Sdo Paulo entende por Deficiéncia Intelectual, utilizamos o livro Deficiéncia Intelectual: reali-
dade e a¢do, 2012, uma publicacdo da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, organi-

zada pela Professora Doutora Maria Amélia Almeida, docente no PPGEE/UFSCar. Nesse material
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encontramos a contextualizacdo histdrica sobre a Deficiéncia no Brasil e no Estado de S3o Paulo,
com enfoque para o fato de que a rede estadual paulista é pioneira na oferta de atendimento

educacional especializado a alunos com necessidades educacionais especiais.

Apds contextualizar o campo da produgdo da educacdo especial, as autoras, ao se pau-

I"

tarem na alteracdo de “retardo mental” para “deficiéncia intelectual”, tomam a defini¢cdo de DI

a partir do que se firma na Declaracao de Montreal, em 2004, na qual se declara que:

A deficiéncia intelectual, assim como outras caracteristicas humanas,
constitui parte integral da experiéncia e da diversidade humana. A de-
ficiéncia intelectual é entendida de maneira diferenciada pelas diver-
sas culturas o que faz com que a comunidade internacional deva reco-
nhecer seus valores universais de dignidade, autodeterminacao, igual-
dade e justica para todos (Montreal, 06 de outubro de 2004 apud SAO
PAULO, 2012, p. 54).

Em outro capitulo desse material e especificando melhor o conceito, assume-se uma

conceituacdo da Organizacdo Mundial da Saude (OMS) sobre a Deficiéncia Intelectual em uma

abordagem positivista.

A Deficiéncia Intelectual é considerada um prejuizo na funcionalidade
caracterizada por importantes limitagdes, tanto no funcionamento in-
telectual quanto no comportamento adaptativo (conceitual social e
pratico). Uma deficiéncia é a expressdo das limitagSes no funciona-
mento individual dentro de um contexto social e representa uma des-
vantagem substancial para o individuo, como estd apresentado pela
CIF- Classificacdo Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e Limi-
tacdes, adequada ao modelo social, pois sua proposta de conceituacao
das deficiéncias e incapacidades vai além da doenga, tem um enfoque
mais social do que médico e, por isso mais inclusivo (OMS, 2001, CAR-
VALHO, 2008 apud SAO PAULO, 2012, p. 65).

Dado o conceito de DI adotado pela Secretaria, uma abordagem médica em que a de-
ficiéncia se encontra no aluno, as autoras destacam a necessidade de o profissional que avalia
ter uma visdo consciente na escolha do instrumento de testagem e, posteriormente, para a in-
terpretacdo. Segundo Gongalves e Machado (2002, p. 65), “o continente em que o individuo se
encontra inserido revela dados significativos e seletivos na sua organiza¢do”. Diante disso, a Se-
cretaria refor¢a que cabe a ele (o profissional que avalia) observar o histérico pessoal do aluno,
evitando conduzir a investigacdo para considera¢des que evidenciem resultados incorretos, di-

ante da limitacdo de seu desempenho.
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O material traz também como objetivo descrever as causas e situagées que levam a
deficiéncia intelectual resultante de algumas sindromes e busca também proporcionar ao pro-
fissional da educagdo o entendimento das variadas dificuldades escolares observadas na popu-
lagdo de alunos acometidos pelas sindromes descritas. Das situagdes apresentadas, as autoras
descrevem os fatores de risco e causas da DI em periodos pré-natais em que ha incidéncia de
55% a 75%, nos perinatais em que a incidéncia é de 10% e o pds-natais, em que a incidéncia é
de 5%. Diante disso, as autoras destacam quatro fatores de risco nesses trés periodos, sendo:

biomédicos, sociais, comportamentais e educacionais.

E importante ressaltar que, dos fatores de risco apresentados, apenas um é apresen-
tado nesse material como fator bioldgico, os outros trés fatores estdo relacionados ao modo de
vida da familia da crianca como a pobreza, o uso de drogas e mesmo a falta de encaminhamento
para intervengao apds a alta hospitalar da mae. O discurso adotado no material € o mesmo do
Banco Mundial, em que a pobreza é a causa da Deficiéncia Intelectual e que esta deficiéncia so
pode continuar gerando mais pobreza. Assim, as autoras alertam sobre a avaliagdo dos alunos
com suspeita de deficiéncia intelectual, pois os testes neuropsicoldgicos, embora sejam funda-
mentais, e a interpretacao dos resultados devem levar em conta o contexto étnico e cultural, o

nivel educacional, a motiva¢do, a cooperacdo e as deficiéncias associadas ao paciente.

A proposta de estudo oferecida pela SEE para os professores da rede estadual, concre-
tizada nessa publicacgdo, esta inclinada para a abordagem positivista, uma vez que esta explicita
na sua composicdo a abordagem médica da deficiéncia em que a incapacidade e as limitacGes
se encontram no individuo e que as causas sociais da DI se concretizam na pobreza gerando cada
vez mais pobreza. Entretanto, o material traz um modelo de avaliagdo pedagdgica para inser¢do
de alunos nas salas de AEE baseada na abordagem sociointeracionista de Vygotsky (2002), que
enfatiza a relagao professor-aluno-contexto, valorizando o aspecto sociocultural no desenvolvi-
mento cognitivo do individuo, sendo esta a Unica referéncia a abordagem histérico-cultural (SAO

PAULO, 2012, p. 92).

Contudo vimos estudando outra perspectiva, a histérico-cultural, que acaba, em prin-
cipio, se contrapondo a perspectiva assumida pela Secretaria de Educagao do Estado de Sao
Paulo. Nesse enfoque teremos prioritariamente os estudos de Vygotsky e seus colaboradores,

contribuindo para uma valorizagdo das interagGes sociais nos processos de desenvolvimento
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humano. Para Vygotsky e seus colaboradores seria impossivel separar o sujeito biolégico do so-
cial, j& que o sujeito singular s se singulariza na e pela cultura, ou seja, seu desenvolvimento

depende de outros membros de sua cultura.

Vygotsky (2002) chama a atengdo para o modo com os quais as criangas com deficién-
cias sdo educadas, afirmando que esta ndo deve ser minimalista, nem reducionista, uma vez que
tais teorias minimalistas e reducionistas tentam na pratica reduzir a educacdo da crianca com
atraso como em um adestramento em que se passa a tratar o processo de formac¢ao do homem
ao adestramento de um semi-animal. Trata-se de um método em que a obediéncia é fundamen-
tal, nele o individuo cumpre automaticamente a habitos Uteis que sdo considerados ideais para

sua educacao.

A justificativa de Vygotsky (2002) é que o processo de ensino-aprendizagem se da
desde a infancia, que o ser humano nasce apenas possuindo os recursos biolégicos e é a partir
do meio social que ele concretiza seu processo de humanizagdo. Para Gdes (2004) ocorre que
muitos sujeitos com deficiéncia ndo agem de forma autbnoma em relagdes pessoais e ativida-
des, pois continuamente agem a partir da tutela, do cuidado, da superprotecdo, da subestima-
¢do e dainfantilizagcdo. Em outras palavras, o que ocorre em nossa sociedade é uma cristalizagdo

da imagem infantilizada do individuo com deficiéncia.

Desse modo, o material de apoio oferecido aos professores da rede nos da a compre-
ensdao de uma aprendizagem medicalizada, inclusive quando busca orientar os professores
guanto ao entendimento da deficiéncia intelectual alertando que a maioria das causas da DI ndo
tem cura, porém que é necessario realizar um diagndstico preciso (como se fosse possivel) para

o aconselhamento genético do paciente e de sua familia.

Em consondncia com essa fala estd a Nota Técnica n2 04/2014 SECADI/MEC, em que
ndo é necessaria a apresentacdo de documentos clinicos comprobatérios (laudo médico/diag-
noéstico clinico) para informar a matricula de alunos com deficiéncia, somente a avalia¢do peda-
gbgica. Caso seja necessario, o professor de AEE pode se articular com profissionais da drea da
saude, tornando o laudo médico um documento anexo ao Plano de AEE, sendo este apenas

complementar.

Tendo a avaliagdo do professor como o primeiro diagndstico para a verificagao do

aluno DI, ocorre um duplo equivoco, uma vez que as categorias de analise sdo superficiais e

Argumentos Pré-Educacgdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 214 — 237, mai. - ago., 2016 220



N@ ARGUMENTOS SARESP E DEFICIENCIA INTELECTUAL: SENTIDOS PARA JUSTIFICAR, TATICAS

[‘-] P’(O"—E 6 ~ PARA DRIBLAR BAIXOS INDICES

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS D. C. NOGUEIRA E A. VARANI

—

|II

restritas somente a um padrao considerado ideal para um aluno “normal” como a apropriacao
da linguagem e escrita de acordo com uma faixa etaria. Moysés (2001) a caracteriza como “me-
dicalizacdo da aprendizagem”, que resulta, entdo, do processo de biologiza¢do da educagdo e
do fracasso escolar. Essa biologiza¢do pode ser caracterizada por uma iseng¢do da culpa pelo ndo
aprendizado do aluno em sala regular e de tal modo como uma divisdo de tarefas entre o pro-

fessor de sala regular e o de sala de recurso, pois o Unico a carregar a culpa por ndo aprender é

o proprio aluno.

Sobre o diagndstico inicial do aluno descrito como D.I, transcrevo um trecho de uma
entrevista com a professora da sala de recurso da escola pesquisada em que ela explica como
se da o encaminhamento deste para a sala de recurso e seu cadastramento na Companhia de

Processamento de Dados do Estado de Sao Paulo (PRODESP).

O encaminhamento é feito por vocés, vocés sdo os principais, o ponto
x da questdo, por isso que eu sempre falo, nosso tempo é curto pra
trabalhar com vocés né? [...] porque vocés que vdo em sala de aula
detectar a dificuldade daquele aluno, vocé na sua area ou até mesmo
em, de repente vocé vé que ele ndo realiza cdlculo. Entdo vocés vao
estar contando como vocés sempre fazem. Vocés tém o Anexo | e vo-
cés sempre vao estar preenchendo, as vezes coletivamente, entdo vo-
cés vao fazer um relatério, ndo é nem um relatorio, vdo colocar o
ponto critico da crianca 1a: ndo presta atencdo, fica afastado do grupo,
ndo interage ou o aluno é agressivo, tanto com o professor as vezes
com o aluno. Essa agressividade tanto pode ser verbal ou até mesmo
fisica (EN - Rita)

Essa verificagdo inicial proposta para os professores da sala de aula regular pode apre-
sentar déficits justamente porque esta carregada de juizo de valor, principalmente ao relacionar
comportamento a deficiéncia e a desvincular a relagdo social a ela. Mesmo que haja uma inten-
cionalidade positiva nessa a¢do, a tentativa simpldria de justificar uma dificuldade por meio de
uma “patologizacdo” dos sintomas corrobora para a exclusdo de tais alunos (MOYSES, 2001).
Esta autora chama a atencdo para a condicao que esses alunos podem vivenciar, visto que, ao
esperar menos dos alunos considerados como sendo aqueles com disturbios, o professor aca-
bard por investir menos em sua aprendizagem. A repercussdo podera se dar também no com-
prometimento de aspectos relativos as relagdes de ensino e de aprendizagem em sala de aula,

e na autoestima dessas criangas, que passam a se considerar incapacitadas para a construgdo

efetiva de praticas de leitura e de escrita e a incorporar tal incapacidade como caracteristica
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propria e pessoal. A autora ressalta ainda que, em decorréncia do comprometimento desses
aspectos, tais criancas sofrem daquilo que ela denominou como “institucionalizagdo invisivel”,
uma vez que elas permanecem no espaco fisico da sala de aula, mas sdo excluidas do processo

de ensino-aprendizagem.

Para que a avaliacdo pedagdgica ndo se limite a um juizo de valor do professor para
com o aluno faz-se necessdrio repensar a todo o momento a agcdo-reflexdo-acdo de nossa pratica
enquanto professores, repensar os processos avaliativos utilizados para a verificacdo do aluno
com suspeita de DI. Porém, tal processo ndo ocorre do dia para a noite, precisamos estar em

formacdo continua para tal mudanga.

Sentidos produzidos pelos profissionais

A falta de explicacdo para a pergunta: por que esses alunos ndo estdo aprendendo
nessa escola? Levar-nos-ia a outros mecanismos de busca por respostas em que talvez a per-
gunta devesse ser reformulada para o que os alunos nao estao aprendendo na escola? Haja vista
que é inegdvel que a escola é um lugar em que se aprendem diversas coisas. Ao adentrar na
escola a crianga nunca mais sera a mesma, independente da quantidade de conteudos vistos

por ela ou nao.

O fato é que o discurso de que os alunos ndo estdo aprendendo na escola é ecoado
pelos professores a cada resultado das avaliagdes externas e isto de tal forma os lanca para o
abismo dos professores que fracassam. Nesse abismo, por pior que pareca ainda, sobra lugar
para mais uns e outros, pois o fracasso ainda é tido como uma incapacidade pessoal seja ela do
professor que ndo conseguiu ensinar ou entdo do aluno que nao conseguiu aprender. Em pelo
menos um dos casos existe o purgatério, lugar em que os alunos podem ir para se redimir de
seus pecados, digo erros! A este lugar chamamos de Sala de Reforco ou de Recurso e elas estdo
cheias de criangas configurando aquilo que Bourdieu e Champagne (2001) chamaram de “exclu-

sdo branda”, onde os que nao se adaptam se apartam.

Pelas entrevistas realizadas, podemos encontrar vestigios dessa exclusdo branda que
tem como precursor a desigualdade social que ndo possibilita a todos os alunos as mesmas con-
dicdes de acesso ao conhecimento propagado nas escolas. Essa escola que, embasada ainda nos

dias de hoje a concepcdo empirista de ensino, os veem como tabulas rasas, desconsiderando
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todo o conhecimento de mundo que trazem para dentro dela. A esses alunos nao sobra mais

nada sendo ocupar seu lugar no banco dos réus pela culpabiliza¢do dos resultados de sua escola.

Em um trecho das entrevistas, os professores e a coordenadora foram questionados
sobre a avaliacdo SARESP e os numeros de DI que a escola possuia, o intuito de tal questiona-
mento era estabelecer alguma relagdo com os resultados da escola, o nimero de DI e o fracasso
escolar propagado por emio dos indices do IDESP. Traremos algumas respostas problematizadas

para o contexto do artigo.

O professor de matematica Well, retrata um dos grandes problemas da adaptagdo cur-
ricular, pois as aulas diferenciadas para os alunos tidos como DI exigem mais atencao e tempo,
mas a maioria dos professores nao dispde desse tempo, uma vez que a grande maioria possui
cargas horarias integrais para complementar a renda. A justificativa do professor nos empurra

para outras questdes relacionadas a condi¢do da categoria que comeca pela desvalorizagdo da

5

carreira do professor’, na qual os baixos salarios fazem com que a profissdo de professor seja

6

apenas um “bico””, uma vez que muitos precisam complementar a renda com outros trabalhos

ou com a duplicacdo da carga horaria. Nesse emaranhado de problemas, o ambiente que deveria
ser de aprendizagem e reflexao acaba sendo “sucateado” e os professores acabam se referindo

como reprodutores de um saber pronto, sem autonomia.

E: E os alunos que sao diagnosticados como deficientes intelectuais?
Prof. Well: Isso é um grande desafio

Fala-se em aulas diferenciadas. Mas e o tempo?

Ndo me vejo gabaritado a ministrar aula para uma crian¢a que ndo
sabe ler. Afinal o grande problema de aprendizado matemadtico é a in-
terpretagdo de texto. Eu digo pra vocé, assim como vocé também deve
pensar a mesma coisa, ndo tem o que fazer, tem que trabalhar com
quem tem possibilidade de aprender, infelizmente ndo dd pra fazer
muita coisa.

E: Na realizacdo da prova do SARESP, vocé acha que o alto niimero
de alunos com diagnésticos de DI implica nos resultados dessa avali-
acao?

5 Ha autores que ampliam a questéo das condicdeslbdgho, como Aparecida Neri de Souza, dentreosutr
6 Haguette (1992) desenvolve esse tema.

Argumentos Pré-Educacgdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 214 — 237, mai. - ago., 2016 223



S@ ARGUMENTOS SARESP E DEFICIENCIA INTELECTUAL: SENTIDOS PARA JUSTIFICAR, TATICAS

[.-] P’IOI’-E 6 ~ PARA DRIBLAR BAIXOS INDICES

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS D. C. NOGUEIRA E A. VARANI

Prof. Well: Em muitos ATPCs questionamos diversos gestores de vari-
ados escalGes sobre o assunto, cujas respostas ndo passam de especu-
lagbes. Entra ou ndo entra, a velha histéria e ninguém sabe nada. A
grande verdade é que a inclusdo é importante, mas tem seus revezes,
eles ndo preparam os professores e ai a gente se sente assim, incapaz
(EN - Well).

Fundamentalmente, a adaptacdo curricular é o grande desafio dos professores, mas
eles concordam quanto a necessidade de realiza-la, mas novamente vamos de encontro com as
questdes que atravessam a sala de aula como o tempo de preparacdo e reflexdo sobre as aulas
que o professor, na maioria das vezes, ndo dispde devido a uma série de fatores relacionados a
condicdo de trabalho em que ele atua. Conforme a Professora Coordenadora, a adaptacao cur-
ricular € um passo muito importante para o aluno, sendo continuard excluido dentro da sala de
aula.

E: Como vocé compreende o trabalho dos professores durante o ano
letivo principalmente em relag¢do aos alunos que sao diagnosticados
como deficientes intelectuais?

PC Mari: O aluno que é diagnosticado como DI, ele precisa participar
de um acompanhamento na sala de recurso, porém a responsabilidade

maior do DI é do professor da sala regular, ele precisa fazer as adapta-
¢Oes necessdrias pra trabalhar com eles (EN - Mari).

Interessante pensar o que significa essa adaptagao curricular; meramente uma neces-
sidade de nivelar os sujeitos. Nivelar por um padrdo construido externamente a escola e um
padrdo que diz que todos devem estar num mesmo nivel, a despeito de todas as diferengas que

Nnos marcam.

Quanto a professora de sala de recurso, antes de transcrever sua resposta em relagdo
a avaliacdo do aluno diagnosticado com DI, utilizo outros trechos de sua entrevista para com-
preender melhor o perfil dos alunos que frequentam a sala de recurso e algumas consideracdes
sobre o motivo de eles estarem la. Primeiramente, inicio essa analise com as impressdes da

professora da sala de recurso ao iniciar seu trabalho nessa instituicao em 2013.

Entdo aqui tem vdrios niveis né? Deficiente intelectual, fisico mesmo é
s0 a G. que tem um comprometimento motor devido a sequela que ela
teve, aquela paralisia de um lado sé do cérebro que acarretou os mo-
vimentos e eu tive que desenvolver um trabalho de psicomotor com ela
porque ela ndo participa de atividade fisica pelo medo de cair.
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Mas é mais deficiéncia intelectual mesmo, tem o leve que é o primeiro
grupo que é mais a parte de estruturar mesmo, mas agora tem aquele
outro grupo que é assim, além de comportamento que é o que mais
pega, tipo a S., nGo dd pra comegar a trabalhar a parte pedagdgica
com ela ainda, agora eu t6 comegando, mas era uma aluna que che-
gava, ndo olhava nem pra vocé, como é que vocé vai entrar traba-
lhando. Entdo assim, é todo um trabalho com ela de socializacdo pri-
meiro. [...]. Entdo o que eu encontrei aqui, é a DI mesmo de vdrios ni-
veis e trabalhar a socializacdo porque isso eles ndo tém também.

Também convém destacar da entrevista o modo como eles sdo encaminhados a sala
de recurso, uma vez que tal processo pode configurar um equivoco e um estigma irremediavel,
ja que o aluno que é considerado DI levara esta marca para toda a sua vida. Sentindo-se impo-
tente, limitado, suas chances de sucesso escolar estardo escassas, tera fracassado pela simples,
mas cruel, internalizacdo do discurso da incompeténcia que as vezes comeca na propria casa,

mas a escola o propaga pela boca de seus professores.

Sobre o estigma, Goffman (2004) o define como um atributo que um individuo possui
e que o torna diferente dos outros, diminuindo-o perante a eles, resultando em sua rejei¢do e
possivelmente exclusdo por parte das outras pessoas. Para o autor, ha uma relagao direta entre
o estigma e o sentimento de descrédito que o acompanha, no qual o individuo sé é olhado pelo
angulo de seu ‘defeito’ e qualquer erro que ele cometa serd interpretado como “uma expressao

direta de seu atributo diferencial estigmatizado” (GOFFMAN, 2004, p. 24).

E: Como é feito o encaminhamento do aluno pra sala de recurso?
Prof. Rita: E feito por vocés (professores), vocés sdo os principais, o
ponto x da questdo, por isso que eu sempre falo, nosso tempo é curto
pra trabalhar com vocés né? Eu gostaria muito de ter um hordrio, tanto
que nossas fichas tém o material preparado para o aluno junto com o
professor, entdo o trabalho td muito ligado sé que o tempo de conci-
liar, uma aula reduzida ainda, ou eu fico com o aluno ou fico com o
professor. Entdo assim, as vezes a gente troca alguma aula e até deixa
de fazer alguma coisa.

[..]

Entdo voltando, vocés sdo o ponto x, isso porque vocés que vdo em sala
de aula detectar a dificuldade daquele aluno, vocé na sua drea ou até
mesmo em, de repente vocé vé que ele ndo realiza cdlculo. Entdo vocés
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véo contar como vocés sempre fazem. Vocés tém o Anexo I’ e vocés
sempre vdo preencher, as vezes coletivamente, entdo vocés véo fazer
um relatdrio, ndo é nem um relatdrio, vdo colocar o ponto critico da
crianga Id: ndo presta atengdo, fica afastado do grupo, ndo interage
ou o aluno é agressivo, tanto com o professor as vezes com o aluno.
Essa agressividade tanto pode ser verbal ou até mesmo fisica, eu ja
peguei aluno ai que chuta a porta que chuta a janela, tive relatdrios
assim.

E: Entdo a gente faz essa indicagdo, eles vém até vocé e dai vocé faz?
Prof. Rita: Ele vem aqui, eu vou ler o que vocés mandaram, eu vou apli-
car uma atividade em cima daquilo Id, a avaliagdo pedagdgica ndo fica
s6 num dia, ndo é igual a quando vocé faz um exame médico Id e fala
que vocé tem tal coisa, ndo ele vem e normalmente eu levo duas sema-
nas, vem, faz, aplica raciocinio Iégico, desenvolvimento da escrita,
parte social, depois a gente chama os pais, faz Anamnese (anexo 5)
que é o histdrico da crianga desde que nasceu, o atual, com quem ele
vive, a maneira que ele vive, dai faz um monte de perguntinhas. Ai vocé
faz uma soma do que o professor falou via o anexo I, o que o pai ou a
mde ou o responsdvel, que as vezes mora com a vo, faz uma soma ai
vai analisar se tem necessidade de inserir esse aluno na sala de recurso
ou de repente é s6 uma fase momentdnea que a crian¢a se encontra,
alguma coisa emocional, ai vocé faz o relatdrio, se for pra sala de re-
curso jd faz a inclusdo, se ndo, a gente faz a devolutiva que a gente fala
e fala o que deve ser trabalhado, alguma coisa nesse sentido. O aluno
apresenta dificuldades, mas ndo como DI, ele pode ser apoiado pelo
professor PA (professor de apoio) ou um trabalho com mais atencgdo
do professor de sala de aula.

Nesses dois recortes da fala de Rita fica clara a responsabilidade do professor da sala
regular para com os alunos que frequentam a sala de recurso como DI, pois comega pelo diag-
noéstico inicial que é feito por ele, muitas vezes pesando a questdo da disciplina para seu diag-
nostico. Além disso, ha também a falta de preparacdo dos professores para com os alunos que
apresentam dificuldades maiores para a aprendizagem. Essa situacdo é justificavel pela analise
do contexto em que os alunos estdo inseridos; situa¢des que vdo desde a falta de materiais as
salas superlotadas impedindo o professor de trabalhar de forma diversificada para atender a

todos de maneira satisfatoria.

Dos encaminhamentos feitos pelos préprios professores da sala de aula, o risco de

colocar alunos que apresentam defasagem de aprendizagem como deficientes intelectuais é

” Nome dado pela professora da sala de recurs@p@raocumento, pois neste trabalho ele se encuntiaexo 6.
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muito grande. Primeiro porque tal relatério esta carregado de juizos de valor, como o compor-
tamento do aluno em sala de aula, segundo porque ndo somos os especialistas nessa area, o
que gera uma tremenda confusdo quanto a classificagdo do aluno, configurando o que chamarei

aqui de Pseudo DI.

Entretanto, segundo a Nota de Orientacdo Técnica n2 04/2014 SECADI/MEC, n3o é ne-
cessaria a apresentacdo de documentos clinicos comprobatérios (laudo médico/ diagndstico cli-
nico) para inser¢cdo da matricula do aluno com deficiéncia, transtorno global do desenvolvi-
mento e de altas habilidades/ superdota¢do no Censo Escolar 2014. Segundo a nota técnica, o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) é caracterizado por atendimento pedagdgico e
nao clinico, mas ndo impede o professor de AEE de se articular com profissionais da area da
saude, tornando o laudo médico um documento anexo ao Plano de AEE, porém este ndo passa

a ser obrigatério, mas complementar.

Em outro trecho da entrevista com a professora da sala de recurso, ela justifica a en-
trada de muitos alunos para o AEE e algumas das mudancas feitas por ela quando entrou para a

escola.

E: Mas ai vocé tinha falado que fomos nés mesmos que indicamos
eles na sala de recurso, eu nao sei porque eu estou aqui ha 4 anos e
quando eu cheguei ja tinham varios alunos que tinham o nome lis-
tado como DI.

Rita: Que ndo eram!

Entdo é uma coisa que eu consegui assim, gracas a Deus!

E: Nos anos anteriores, quanto aluno tinha hein!!!

Rita: Sabe o que é, eu acho que, eu acho ndo, eu tenho certeza, tem
que ser justo, falando como professora e como mde, ninguém quer
uma crianga como DI numa sala de recurso, é que nem as vezes assim,
falaram que pode fechar sala, eu falei pro PCNP, que eu perco a minha
sala, mas eu ndo fico com aluno que ndo é DI. Entdo, assim, o meu
objetivo qual foi o ano passado, eu fui fazendo avaliagdo, eu fui fa-
zendo tudo que o aluno desenvolvia, eu ja exclui trés, desde o ano pas-
sado porque eu ndo fico, ai mais vai correr o risco de perder a sala, eles
estavam preocupados, assim essa preocupagéo ndo tenho porque eu
perco aqui, eu ganho ld. Eu ndo deixo aluno na minha mdo, assim,
existe, eu fico de olho no D. e no L.F. que ainda, depois do trabalho
desse ano, pode ser que o ano que vem eles nem entrem na lista, por-
que ainda eles precisam de algumas habilidades que ainda nédo tém.
O aluno na sala de recurso, lendo, escrevendo, tendo raciocinio Idgico,
assim, rdpido, ele proprio chega pra vocé e fala “eu ndo sou DI, eu s6
preciso de refor¢o”. Entéio, eu ndo acho justo, ainda o objetivo do meu
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trabalho, a sala de recurso, ela tem que ser trabalhada em nivel de
alfabetizagdo, ela tem que ser pra aquele aluno que néo tem o conceito
de leitura e escrita. Aqui ainda tem disso, por ser ensino fundamental,
ainda tem algumas dificuldades que até a gente releva, mas ndo dd.
Entdo, o ano passado tinha 2 alunos aqui, eu falei, esses alunos ndo
sdo DI, dai ndo podia tirar ainda porque tava na lista, ai foi indo, eu fui
comprovando por relatdrios e no final do ano eu exclui. Entdo eu faco
a devolutiva.

Entdo pense bem, porque eu citei professora e mde, porque professor
tem que ter a nogdo, o bom senso de pensar porque que esse aluno td
na minha sala, agora como mde, ninguém quer uma crianga, se ela for
vamos aceitar do jeito que ela é e vamos trabalhar e buscar o que é
melhor pra ela s6 que ela ndo é gente. Vai deixar na sala pra que, pra
fazer volume, entdo assim, eu exclui o L., a L. A., porque a menina é
comportamento, entdo encaminhei pra psicéloga, agora o S. foi uma
coisa assim, ele veio pra mim da Escola J. F., o menino Ié, o menino
escreve, vocé dd aula pra ele, ele tinha dificuldade em divisGo que até
a gente tem, entdo fazer o menino levantar cedo, 7h da manhd, todo
dia, pra vir escutar aqui o que é numerais de 1 a 9, gente isso ai é criar
um trauma, é a mesma coisa, vocé ndo td com dor de cabega e ter que
tomar um remédio pra dor de cabega. Eu falo e repito, eu néGo deixo
aluno que ndo é, vamos dizer assim, eu tenho que ficar com 5 sendo eu
vou perder a sala, eu ndo tenho esse medo!

Eu mando os relatdrios, o que vocés mandaram, o desenvolvimento na
sala, a dificuldade ndo apresentada, nada que faga com que ele neces-
site do atendimento especializado e depois o relatorio final.

No relatério a gente deixa claro que a gente ndo td falando em ne-
nhuma drea clinica, pode apresentar no decorrer dos anos alguma di-
ficuldade, é muito dificil que ele volte pra sala, mas no caso de quem é
esforcado, ndo apresenta sérias dificuldades, ndo vai ter necessidade
de voltar.

E: Vocé acha que ha uma confusdo de DI com defasagem de aprendi-
zagem?

Rita: Tem... porque olha, alguns professores jé comentam comigo, eu
acho que o dele é dificuldade, as vezes ficou aquela “vaguinha” I no
comeco e vai indo, vai desenvolvendo, a mée ndo presta aten¢éo em
como o filho desenvolve, o tempo passa e ficou ld na frente aquela
coisa sem aprender, entdo existe o professor que chega, “ah tem o fu-
lano Id, mas acho que ele néo é DI, é uma dificuldade de aprendizagem,
mas a maioria fala que é DI mesmo. Eu acho que td meio confuso ainda
e como aqui tem a sala de recurso jd vai direto pro DI, como tem so
essa salinha aqui tudo que vem de um pouquinho de dificuldade jé que-
rem dar um jeitinho.

[..]

Eles confundem muito e vem parar aqui, mas na minha mdéo ndo fica
muito porque eu néo seguro muito!

Argumentos Pré-Educacgdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 214 — 237, mai. - ago., 2016 228



S@ ARGUMENTOS SARESP E DEFICIENCIA INTELECTUAL: SENTIDOS PARA JUSTIFICAR, TATICAS

[.-] P’IOI’-E 6 ~ PARA DRIBLAR BAIXOS INDICES

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS D. C. NOGUEIRA E A. VARANI

O discurso da professora é bem contundente sobre a producdo de casos de DI no inte-
rior da escola. Alunos que tém problema de relagdes e comportamento em sala e ndo tém difi-
culdade de aprendizagem significativa sdo encaminhados e nimeros produzidos. Eles sdo nu-
meros criados ora para manter a sala de recursos, ora, talvez, para impedir que o indice da ava-
liacdo esteja muito abaixo do esperado. Interessante o fato de a professora fazer essa denuncia
e, a partir de seu lugar de micro poder, devolver esses alunos para suas turmas, negando o di-

agnostico inicialmente construido.

Quanto ao processo de avaliagdo da aprendizagem do aluno diagnosticado como DI,
destaco trés momentos: ele realiza as avaliacGes propostas pelo professor da sala regular junta-
mente com os demais alunos, as avaliagdes didrias com o professor do recurso chamado de

anexo Il e a avaliacdo externa como o SARESP dependendo da série em que eles estiverem.

E: Vocé faz avaliagées com eles? Como vocé avalia a aprendizagem
deles?

Rita: Avaliagdo, prova vocé td falando?

Entdo, prova... nGo, o avango dele é didrio, o que eu fago sdo os rela-
torios finais que séo o anexo lll. Entdo ja falamos do Anexo | que é o de
vocés, do Il que é o didrio e o Ill que encerra o bimestre.® Ai sim, vocé
vai falar por meio, vocé vai descrever esse aluno, se ele teve rendi-
mento, se ele ainda necessita atingir aquele objetivo que vocé tracou
pra ele ou se dd pra acrescentar mais alguns, que nem tem aluno que
entra até a parte de higiene, ndo tem, ndo sabe fazer, entdo ele teve
avango nessa parte, ai vocé jd deixa de lado, vocé vai sé dando as ori-
entagées, mas ndo vai ficar focando naquele trabalho Ia.

E: Entdo, na sala de aula, os alunos que fazem recurso fazem as ava-
liagGes normais com os outros, mas nas médias ja fica estipulado de
dar média 5 porque é inclusao.

Rita: Que ndio é o correto... porque assim, o aluno é avaliado no que
ele sabe e no que ndo sabe e um aluno DI também tem o que ele sabe
e o que ndo sabe, entdo assim, ndo tem porque ele ser avaliado dife-
rente, entdo desde que eu entrei aqui eu ndo sei se é em todos os luga-
res, mas conversando com o PCNP, ele falou que ndo existe esse nego-
cio, porque assim, as vezes ele merecia tirar mais que 5 e as vezes me-

8 Os anexos ao qual a professora se refere sdor@smados aos documentos, eles podem ser encanmi@tiabalho
na integra de Mestrado, nos Anexos: 6, 7 e 8.
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nos que 5, entdo ndo é justo, as vezes aquele aluno assim que se es-
forga, responde oralmente ou fez um trabalho em grupo, contribui, de-
pois ele tira um 5 e se ele merecesse um 8, agora vamos pensar o con-
trdrio, aquele aluno que além de néo ter um desenvolvimento cognitivo
bom, ainda ele junta com a falta de interesse, indisciplina, que tem,
porque ndo é porque é DI que ndo vai ter, a maioria daqui sGo de com-
portamentos terriveis. Entdo ele juntou tudo que ndo estd de acordo
com as regras da escola e ai ele tira um 5, ndo é justo com aquele que
tentou, mas infelizmente é o meio aqui.

E: E como é areceptividade deles em relagdo a essa prova? Nao quero
fazer, ndo vou?

Rita: Ndo eles vém, eles entendem de tudo que acontece na escola, se
é prova, porque que vai ser. “Ah agora amanhd eu vou ter prova com
a Danielle Ia, ah mais é fdcil, vai cair ndo sei o que...”. Eles entendem
de tudo, entéo assim, eles sdo bem situados, quanto a isso eles ndo
tém diferenca dos demais, mas o SARESP eles ficaram preocupados, ah
tem quantas perguntas, ndo sei o que, em momento nenhum eles fa-
lam também, ndo sei ler, como é que vou fazer, eles sdo tdo acostuma-
dos com isso que eles fazem, ndo sei que coragem que dd, mas eles
fazem.

E: Vocé ja ouviu falar de um discurso (ndo oficial) de que o aluno que
esta computado na PRODESP como aluno com DI ndo contabiliza no
resultado dessa prova?

Rita: Eu ouvi falar, sé que eu jd ouvi falar que contabiliza sim, por isso
que a “Mari” (coordenadora) falou que era bom que eu entrasse (no
dia do SARESP) para auxiliar pelo menos na leitura na hora ali deles
interpretar, s6 que como o ano passado teve bastante DI, s6 na sala do
7%ano eram 8, entdo, quer dizer que conta?

E: Quando a gente recebe o relatério do SARESP, vem la quantos fi-
zeram a prova e quantos estdo abaixo do basico, teve um ano que foi
possivel identificar que justamente os que estavam abaixo do basico,
tinha s6 uma oitava série, entdo era mais facil de ver né, eram os oito
alunos DI, digo, podiam ser, o nimero bate.

Rita: Entdo, mas que nem o ano passado, na hora de fazer essa corre-
¢do, como que eles vdo tirar esses DI, eu acredito que, ndo é nada ofi-
cial, como vocé falou, mas acredito que conta. E aqui nGo sdo poucos,
por isso que teria que encontrar uma maneira de estar trabalhando
com eles, mas chega na hora, se o aluno nGo adquiriu ainda a leitura e
a escrita, porque eu falo leitura e escrita porque sem elas eles ndo con-
seguem interpretar nada, ndo conseguem ler um enunciado ou a co-
manda da atividade, ndo tem como.

E: E isso influenciaria no resultado?
Rita: Com certeza né (risos), porque néo sdo poucos, eu tenho 10, a
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outra professora, do periodo da tarde sdo mais 10, entdo séo 20 alu-
nos. Entdo com certeza interfere né, no resultado, que ndo foi bom né?
(EN - Rita)

Das falas sobre preocupagdo dos professores com as avaliagdes externas e das alter-
nativas propostas pelos professores de como ajuda-los com a leitura no momento do SARESP, o
que fica é a busca de uma qualidade de ensino a todo custo, mas que acaba criando novas for-
mas de exclusdo dentro da escola. E essa busca a todo custo significa ignorar sujeitos presentes

nas criancas ditas com Deficiéncia Intelectual.

Ao analisar amplamente a situacdo, os sujeitos sdo cristalizados, sdao considerados
como um objeto de manipulagdo para a conquista de indices que proporcionardo bénus, melho-
res colocacdes, menor desprestigio no interior do sistema. O grande sacrificado é o aluno. E a

I6gica da subordinagdo e exclusdo em jogo, que impera sobre a forma de organizacdo escolar.

Segundo Freitas (2002), a batalha pela equidade que tanto desejamos no sistema edu-
cacional ndo pode ser realizada sem o apoio de amplos movimentos sociais emancipatdrios que
denunciem a base das exploragdes vigentes. Trata-se de compreendermos antes de que educa-
¢do estamos falando e em qual sociedade, pois segundo esse mesmo autor, hd décadas os edu-
cadores lutam por acesso a uma educac¢do de qualidade, a questdo do acesso foi facilmente
ajeitada sob o viés de obrigatoriedade do ensino para todas as criangas. Entretanto, a qualidade
deixou a desejar, talvez por inadequacgao da classe popular aos costumes de uma cultura elitista

propagada na escola.

Para Freitas (2002), as dificuldades para a melhoria da qualidade das escolas advém
do préprio modelo de escola e das possibilidades de aumentar esta qualidade por adi¢cdo de
controle sobre a escola (especialistas supervisionando os professores, controle do curriculo, ava-
liacdo interna e externa). Em uma sociedade capitalista esse € o modo mais habil de se enxergar

uma escola de qualidade, exercendo controle sobre ela, assim como nas empresas.

Para compreender essa ldgica, o autor utiliza o termo “internalizacdo dos custos” em
que o sistema escolar toma consciéncia de que repeténcia e evasdao geram despesas para os
cofres publicos, entdo o que é proposto como uma politica de corte de gastos sdo outras medi-
das paliativas para manter os alunos na escola. Nessas medidas podem ser incluidas as aulas de
refor¢o e as salas de AEE, uma vez que ndo resolvem todo o problema, mas mantém os alunos

na escola garantindo a permanéncia.
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A critica ndo é sobre as salas de refor¢o ou sobre o atendimento especializado, mas
sobre a “exclusdo internalizada”, termo cunhado pelo autor para se referir ao aluno que perma-
nece na escola mesmo sem aprender e que se ganha clareza e controle sobre seus custos econ6-
micos (com programas de Correcdao de Fluxo, Classes de Aceleragao, Classes de Reforgo etc.)
(FREITAS, 2002, p. 306). Sob o discurso de inclusdo todos tém seus lugares na escola, seja na sala

regular ou de recurso, colocando a todos, professores e alunos na conformacao de seus lugares.

Exceto em tempos de avaliacdao externa, pois elas chegam para verificar a qualidade
da escola, nesse momento é preciso que todos ocupem seus lugares. Os alunos que apresentam
algum déficit serdo os Unicos responsaveis por ndo aprender, os professores que ndo oferece-
ram outro tipo de atendimento aos alunos com dificuldades também serdo cobrados por isto.
Essas acGes comprovam a tese de Freitas de que “quanto mais se falou em responsabilizar a
escola pelo ensino para todos, mais desresponsabilizou a agao da escola pela aprendizagem das

camadas populares” (FREITAS, 2002, p. 317).

Algumas das taticas produzidas: ndo precisa mais pintar, agora pode
ser X

O conceito de tatica desenvolvido por Certeau (1998) é nada mais que agdes calculadas
com o propdsito de “jogar com o terreno que lhe é imposto” (p. 100). SGo momentos oportunos
para desenvolver novas a¢des, sem, contudo, deixar de cumprir as que lhe foram exigidas. Nesse
ambito, destaco algumas ac¢des realizadas pelos gestores e professores com intuito de “melho-
rar” o resultado da escola no célculo do IDESP. Tais acGes vao desde o treino de atividades que
se assimilam as quest&es apresentadas no SARESP ao treino do gabarito para tal avaliagdo. Tam-
bém a proépria Diretoria de Ensino faz uso de avaliagdes com estrutura semelhante a do SARESP
e que é aplicada em todas as escolas da Diretoria. Essas avaliagdes ocorrem bimestralmente e
por meio delas é possivel, além de treinar, diagnosticar o andamento de cada uma de suas es-

colas.

A avaliacdo adotada pela Diretoria de Ensino de nome “Avaliacdo Diagndstica” é bem
vista pelos professores principalmente porque, segundo eles, seus resultados sdo palpaveis, po-
dendo assim visualizar o desempenho individual de cada aluno e fazer as intervenc¢des necessa-
rias para que, ao final do ano, os discentes possam ter melhores resultados na avaliagdo externa

SARESP.
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E: Ha alguma mudanga nas praticas escolares e avaliativas em fungao
do SARESP? Alguma que tenha te chamado a ateng¢ao?

Prof. Well: Sim. As avaliagbes diagndsticas voltadas para o SARESP
sempre ajudam nas intervencbes e melhorias. Principalmente porque
essas sim a gente vé ali o que o aluno errou o que ele acertou e o que
precisa trabalhar mais. Se o SARESP fosse assim, ia nos ajudar bas-
tante!

E: Qual o grau de receptividade dos alunos em relagao a essa avalia-
¢ao em seu ponto de vista?

Prof. Well: Adolescente ndo gosta de imposicbes. As eleigbes estéo
chegando, quantas vezes ndo ouvimos reclamacbes sobre a obrigato-
riedade do voto. Essa é a questdo, deveriam avaliar somente os alunos
que querem ser avaliados, os demais devem ser colocados sim na es-
tatistica. E preciso pensar nisto (EN - Well).

A fala do professor nos remete a alguns pontos dessa avaliacdo externa que merecem
ser analisados com mais calma, primeiramente porque ao adentrarmos ao campo dos sentidos
produzidos pelos sujeitos, compreende-se que o sentido da avaliagdo para esse professor esta
na possibilidade de verificacdo da aprendizagem. Esse é um conceito de avaliagdo ressaltada por
Luckesi (2008) a que chamou de avalia¢cdo formativa objetivando, assim, o desenvolvimento de
aprendizagens. Essa concepgao corrobora com a fala do professor quanto a necessidade de tra-
balharmos no campo do diagndstico, da verificacdo do que o aluno ainda n3do sabe para as pos-

siveis intervencgodes.

Nesse ponto, a avaliacdo proposta pela Diretoria de Ensino e exemplificada pelo pro-
fessor, reflete a dual relagdo entre o processo de ensino e aprendizagem, pois ela d4 condicdo
para que o professor, em sua pratica, reflita seu processo de ensino, bem como a possibilidade
de diversificacao de suas metodologias e, ao mesmo tempo, tendo condicao de refletir a apren-
dizagem de seus alunos. O questionamento do professor entrevistado estd na ideia de imposicdo
gue a avaliacao externa apresenta, justamente por acreditar que o aluno ndo tem maturidade
para realiza-la com seriedade, mas independente disso, seu resultado impacta na realidade da

instituicao.

Ainda no tocante a essa ideia, o professor compara essa acao com a da obrigatoriedade
do voto, alegando que quando ndo se vé sentido no que se esta fazendo, o “fazer” torna-se

apenas uma burocracia a ser cumprida afastando o real significado da avaliagdo.
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Quando o sentido se perde, entram as taticas que, a certo ponto, mascaram a aprendi-
zagem em detrimento de um resultado, como se vé nessa passagem do Registro Reflexivo da

escola, escrito pelo professor de arte “Luiz”.
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Figura I - Registro reflexivo Prof. Luiz

O uso de macetes é muito comum em cursinhos pré-vestibulares e estes estdo mais
relacionados a decorar contetidos do que se apropriar deles, porém isto ndo significa que os
professores ndo estejam ensinando, apenas preparando os alunos para uma avaliacdo especifica

que altera a rotina da escola.

Quanto aos alunos que frequentam a sala de recurso, a solugao encontrada pelo grupo
foi a de treinos no gabarito, como ressalta a professora de atendimento educacional especiali-

zado:

E: Vai chegar o fim do ano e eles vao fazer o SARESP, e nesse dia vocé
pode ajuda-los?

Prof. Rita: Ndo pode, o ano passado o que eu consegui com eles assim,
foi bastante treino no gabarito, eu imprimi porque as vezes assim eles
se perdem na hora de passar a limpo, entdo as vezes, td certo e ainda
passa errado, entdo eu fiz esse treino com eles, a maioria até que foi,
depois falaram que ndo precisava mais pintar, podia ser x, s6 que as-
sim, o ano passado eu estava entrando na sala ai a PCNP perguntou
onde que eu tava indo, porque até entdo o tnico que poderia entrar na
sala seria o professor de recurso para acompanhar aquele aluno com
dificuldade. S6 que a dificuldade era sé se fosse fisica, mas na parte da
DI eu fui barrada, eles fizeram a prova eu nem sei como (EN - Rita).

Como descreve Certeau (1998), sobre o uso das taticas, estas dependem do tempo,
vigiando para o “captar no voo” possibilidades de ganho e é assim que, no andamento das aulas,
a professora da sala de recurso descobre a dificuldade que os seus alunos tém em preencher
gabaritos, entdo utiliza como tatica seu preenchimento. Porém, como ressalta Certeau (1998, p.
47) sobre as taticas, “o que se ganha nao o guarda, tem constantemente que jogar com os acon-

tecimentos para transforma-los em ‘ocasides’”. Foi nesse ponto que a tatica falhou, pois mudou
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a forma de preenchimento do gabarito, o que pode ter causado uma confusdo na cabeca dos

alunos que estavam condicionados a pintar a bolinha do gabarito.

As maneiras de fazer dos profissionais envolvidos com as criangas na escola merecem
respeito, pois sdo formas de resistir num sistema que aniquila os sujeitos, mas também se mos-
tram contraditdrias. Em nome de melhoria dos indices, constroem maneiras de fazer, taticas
gue, muitas vezes, colaboram para ocultar os sujeitos que ndao aprendem e acabam por nao
denunciar explicitamente os processos de exclusdo a que estdo submetidas as criancgas no inte-
rior da escola. A medida que as criancas rotuladas de Deficientes Intelectuais s3o treinadas a
qualquer custo ou sdo ignoradas na contagem dos dados, elas estdo também sendo ignoradas
pelo poder publico. Mas quem colabora com essa producdo de ignorancia? Os préprios profissi-

onais do interior da escola.

Ultimas palavras

Ao construir as sinteses, sempre provisdrias, deste texto, retomamos o objetivo inicial:
a compreensdo de sentidos e taticas dos professores para a relagdo avaliacdo externa DI em
uma escola prioritaria. E nossa primeira reflexdo estd no campo desse tipo de escola. Se escolas
prioritarias sdo aquelas que ndo conseguiram atingir uma meta prevista na avaliacdo externa
SARESP quanto ao aprendizado de seus alunos, elas representam aquilo que a prépria SEE cha-

|II

mou de “escolas com vulnerabilidade educacional”, sendo, para a secretaria, “carente de apren-
dizado”. Se carente de aprendizado, cabe aos professores e gestores, diante do discurso oficial,
ser responsabilizados pelos resultados. E esse é o mote das a¢Ges explicitadas nos sentidos pro-
duzidos. Quase todos os sentidos vdao em direcdo a compreender primeiro que sdo necessarias
adaptacgdes curriculares para que essa caréncia seja reparada. E segundo, o sentido que, para

que essa adaptacdo ocorra e, dentro da légica, é necessaria outra condigao de trabalho.

Diante do quadro que apresentamos sobre DI e os discursos dos professores, pouco
pudemos encontrar de questionamento sobre a producao do DI na escola, com excecao da pro-
fessora de sala de recursos que denuncia como ele é produzido, inclusive como resultado de
taticas para que o indice seja atingido. Nesse sentido, percebemos que os profissionais apren-
deram a trabalhar no campo das “taticas” (CERTEAU, 1998) e sua primeira acdo nesse contexto
é atribuir a responsabiliza¢do pelo aprendizado ao préprio aluno, invocando uma causa natural

como a Deficiéncia Intelectual. Outra tdtica é a criagdo de espacos de treino. Lembremos que
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treino ndo é educacgdo. O resultado de treino ndo é aprendizagem.

Entretanto, o jogo das tdticas ndo produz um quadro seguro, justamente porque elas
devem ser constantemente modificadas porque sé funcionam em um determinado tempo. Além
do mais, ao justificar o fracasso no aluno que é DI, corroboram com a ideia que ele faz parte de
um grupo que ndo precisa ser avaliado, ndo ha responsabilidade nem da escola, nem da rede

oficial para com eles. Sdo, por fim, excluidos.

Outro sentido produzido pelos professores em relagdo ao SARESP e a Escola Prioritaria
é o desejo de tornar esta avaliacdo mais democratica ao ponto que os professores tenham em
maos os resultados “reais” de seus alunos para que assim possam intervir de maneira eficaz no
aprendizado de seus alunos. Essa fala demonstra a extrema falta de autonomia dos professores,

|”

uma vez que nao é preciso ter o resultado “real” dos alunos a partir de uma avaliagao externa
para entdo intervir no aprendizado deles. Tal desejo caracteriza o reconhecimento de que a ava-
liacdo pode e deve ser um instrumento formativo capaz de trazer a tona a praxis educativa,
porém, esta politica de intervengdo ocasionada pelo resultado do SARESP, a de Escola Prioritdria,
so evidencia aquilo que esta avaliacdo traz de mais perverso: a individualiza¢do do fracasso es-

colar via professor e aluno.
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IMENINOS E MEENINAS: QUESTOES DE GENERO NA ESCOLA
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FABIANA DE FREITAS PINTO?
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RESUMO: O presente trabalho parte das experiéncias vivenciadas por uma das
pesquisadoras, professora do 52 ano do Ensino Fundamental na Prefeitura
Municipal de Paulinia. Na busca por conhecer os sentidos produzidos e revelados
por meio dos enunciados dos alunos, a experiéncia foi socializada e culminou na
producdo coletiva de algumas reflexdes sobre género na escola. Trata-se de uma
pesquisa de abordagem qualitativa que destaca situacbes interacionais do
cotidiano escolar vividas entre professora e alunos e registradas em um caderno de
campo. Dentre as diversas situacdes que chamaram atencao, destacamos dois
episodios: uma disputa pelo primeiro lugar na fila do lanche e uma aula de Lingua
Portuguesa na qual os alunos questionam comportamentos de meninas e de
meninos. As reflexdes foram tecidas, principalmente, a luz dos tedricos da Analise
do Discurso Pécheux e Maingueneau.

Palavras-chave: Enunciado. Discurso. Crianga. Escola. Género.

BOYS AND GIRLS: GENDER ISSUES IN SCHOOL

ABSTRACT: This study is an experience lived by one of the researchers, teacher of
the 5th year of elementary school in Paulinia - SP - Brazil. In the search for knowing
the meanings produced and revealed through the statements of the students, the
experience was socialized and culminated in the collective production of some
reflections on gender in school. This is a qualitative research that highlights
interactional situations of everyday school life lived between teacher and students
and recorded in a field notebook. Among the many situations that called attention,
we highlight two episodes: a fight for first place in the snack line and a class of
Portuguese Language in which students questioned behavior of girls and boys. The
reflections were woven mainly in the light of theoretical Discourse Analysis of
Pécheux and Maingueneau.

Keywords: Statement. Speech. Child. School. Gender.

1 Mestranda da Faculdade de Educag¢do da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
2 Doutoranda da Faculdade de Educag&o da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
3 Professora Doutora da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
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NINOS Y NINAS: CUESTIONES DE GENERO EN LA ESCUELA

RESUMEN: Este estudio hace parte de las experiencias vividas por una de las
investigadoras, profesora del 52 afio de la escuela primaria en la ciudad de Paulinia-
SP - Brasil. En la busqueda de conocer los significados producidos y reveladas a
través de las declaraciones de los estudiantes, la experiencia fue socializada y
culmind en la produccién colectiva de algunas reflexiones sobre el género en la
escuela. Se trata de una investigacion cualitativa que pone de relieve las situaciones
de interaccidon de la vida cotidiana escolar vividas entre la profesora y los
estudiantes, registradas en un cuaderno de campo. Entre las muchas situaciones
que llaman la atencion, destacamos dos episodios: una lucha por el primer lugar en
la cola para la merienda y una clase de Lengua Portuguesa en la que los estudiantes
cuestionan el comportamiento de nifios y nifias. Las reflexiones se tejieron sobre
todo a la luz de los tedricos del Andlisis del Discurso Pécheux y Maingueneau.

Palabras clave: Enunciado. Discurso. Nifio. Escuela. Género

Introducgao

O presente artigo, fruto de uma experiéncia escolar, pretende analisar a luz de tedricos
da Andlise do Discurso (AD), como Pécheux e Maingueneau, enunciados de criangas de um 52
ano de uma escola publica do municipio de Paulinia, buscando problematizar a presenca de dis-
cursos que materializem certas formacgdées ideoldgicas. Para tal, serdo destacados aqui os enun-
ciados que tornam visiveis discursos de género. No jogo da dindmica interativa em sala de aula,

entre os alunos e professora, podem ser identificadas multiplas formas de produgao de sentidos.

A principal motivacdo para este artigo nasceu no contexto do trabalho de uma das
pesquisadoras, como professora dos anos iniciais de ensino fundamental de uma escola muni-
cipal de Paulinia, interior de Sdo Paulo. Na busca por conhecer os sentidos produzidos e exter-
nalizados por meio dos enunciados dos alunos, a experiéncia foi socializada entre duas outras
professoras (uma doutoranda e uma professora da Faculdade de Educagdo da Universidade Es-
tadual de Campinas — UNICAMP) e culminou na producdo coletiva destas reflexdes sobre género

na escola.

Para melhor contextualizar tal experiéncia, é importante mencionar que a regido de
Paulinia tem pouco menos de 100 mil habitantes e que esta foi emancipada do municipio de
Campinas em 1964. A cidade é conhecida por sediar um dos maiores polos petroquimicos da
América Latina, a Refinaria de Paulinia (Replan). Por esse motivo, a referida cidade possui uma

das maiores rendas per capita do pais e um alto indice de Desenvolvimento Humano (IDH). Se-
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gundo dados fornecidos pelo municipio, sua popula¢do é composta de muitos migrantes, prin-
cipalmente vindos da regido Nordeste, em busca de melhores condi¢des de trabalho. A escola
em foco, com aproximadamente mil alunos, distribuidos nos turnos matutino e vespertino, esta
situada em um bairro préximo da divisa com a cidade de Cosmépolis. E, portanto, uma escola

de periferia, cujos alunos na sua maioria sao filhos de pais da classe trabalhadora.

Diante desse cenario, como foi dito anteriormente, a pesquisa se volta para as criancgas
de uma sala de 52 ano do ensino fundamental, que tem como um de seus objetivos na area de
lingua portuguesa consolidar a alfabetizacdo. A etapa de consolidacdo da alfabetizacdo tem
como objetivo a apropriacdo pelo aluno das regularidades do sistema de escrita alfabética, a
partir do estudo das regras ortograficas e gramaticais, além do estudo dos diferentes géneros
textuais, a partir da leitura e producdo de textos. Nessa fase de transi¢cdo entre a infancia e a
adolescéncia, por volta dos 11 anos de idade, as criangas (como bem sabemos) passam por gran-
des transformagdes no corpo, provocadas pelos hormonios, que se manifestam na fala, nas ca-

racteristicas fisicas, no humor e, no comportamento de modo geral.

Para o processo de ensino-aprendizagem, especialmente, a alfabetiza¢do dos sujeitos

escolares, Smolka (1985) faz a seguinte consideragao:

Da maneira como tem sido feita, a alfabetizacdo enfoca apenas o do-
minio de habilidades formais e funcionais, sem, no entanto, alcangar o
amago do processo, a razdo profunda sdcio-histérico-politica da lin-
guagem escrita. Ela tem sido uma alfabetizacdo meramente formal em
favor de um analfabetismo politico, na medida em que ndo é conside-
rada como um instrumento, um meio, uma possibilidade de comuni-
cacdo e interacdo entre as pessoas, mas é vista com um fim uGltimo da
aprendizagem escolar e académica (p. 49).

Em outras palavras, a autora explica que os sujeitos atuam no mundo por meio da
linguagem, da palavra. Entretanto, ao serem apresentados obstaculos no didlogo, sdo interpos-
tas também possibilidades de construcdo de sentido. No percurso desta pesquisa, nas situacoes
de ensino-aprendizagem, privilegiamos as situa¢cdes de comunicacao desenvolvidas ao longo de

um determinado evento.

O estudo, portanto, possui caracteristicas de uma abordagem qualitativa por enten-

dermos que:
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A pesquisa qualitativa recobre, hoje, um campo transdisciplinar, en-
volvendo as ciéncias humanas e sociais, assumindo tradicdes ou mul-
tiparadigmas de analise, derivadas do positivismo, da fenomenologia,
da hermenéutica, do marxismo, da teoria critica e do construtivismo,
e adotando multimétodos de investigacdo para o estudo de um fen6-
meno situado no local em que ocorre, e, enfim, procurando tanto en-
contrar o sentido desse fenébmeno quanto interpretar os significados
que as pessoas dao a eles (CHIZZOTTI, 2014, p. 28).

As observacgGes cotidianas, as experiéncias vividas no chdo da escola, as anotac¢des
no/do caderno de campo sobre a interagdo ocorrida por meio das aulas e das inimeras ativida-
des promovidas, ajudaram a tecer as interpretagdes e a captar os sentidos nas falas dos sujeitos
trazidos para este trabalho. Entendendo as criangas como seres sociais, portanto, produtoras de
sentido, a sala de aula se torna um lugar onde estes sentidos estdo em constante circulagao.

Para Pécheux, os sentidos ndo existem a priori, mas sdo estabelecidos no discurso. No exposto

segue a percepgdo de que:

[...] o sentido de uma palavra, expressao, proposicao nao existe em si
mesmo (isto é, em sua relagcdo transparente com a literalidade do sig-
nificante), mas é determinado pelas posi¢Ges ideoldgicas colocadas
em jogo no processo sécio-histérico em que palavras, expressdes, pro-
posicdes sdo produzidas (isto é, reproduzidas) (PECHEUX apud BRAN-
DAO, 2012, p. 77).

Para a Andlise do Discurso (doravante, AD), um discurso é um posicionamento que se
manifesta por meio de enunciados. O discurso tem, portanto, uma base material, que é linguis-
tica e um sentido que depende do posicionamento ideoldgico e do campo em que esta inserido
cada enunciador. Ainda nos apoiando em Pécheux, é possivel verificar que “toda conversa

(desde o mais simples pedido de informacdo até a discussdo, o debate, o confronto) é suscetivel

de colocar em jogo uma bipolarizacdo légica das proposicdes enuncidveis” (2008, p. 33).

Na multiplicidade dos enunciados das criancas, por exemplo, podem ser identificados
inimeros discursos. No 52 ano em questdo, alguns desses enunciados foram sendo registrados
em um diario de campo. Referem-se a discursos de género em que, apesar de serem tratados
no contexto escolar com sujeitos na fase da pré-adolescéncia, fazem alusdo a discursos ampla-

mente difundidos no “meio adulto”.

O uso da denominacgao do género enquanto categoria conceitual ou campo de estudo,

conforme apresentado por Rago (2013), se desenvolve entre as décadas de 1980 e 1990, por

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 238 — 252, mai. - ago., 2016 241



S@ ARGUMENTOS MENINOS E MENINAS: QUESTOES DE GENERO NA ESCOLA

[\ P}w'«. Educacﬁ” G. T. CAMARGO; F. F. PINTO E A. L. GUEDES-PINTO

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

conta da participacdo mais ativa das mulheres no meio académico e pela demanda de visibili-
dade de tal mobilizagdo/movimentagdo social. Ao reconhecerem as especificidades e necessi-
dades préprias que o universo feminino requeria e que, consequentemente eram diferentes do
universo masculino, as mulheres passam a reivindicar “a constru¢do de uma nova linguagem,
que revele a marca especifica do olhar, e da experiéncia cultural historicamente construida de

si mesmas” (p. 92).

Assim como os estudos de Rago e de outros pesquisadores do Nucleo de Estudos de
Género da Unicamp4, ha muitos outros trabalhos em torno desta tematica e é possivel perceber,
neste complexo campo de estudo, a importancia dos mesmos para a gera¢do de novas reflexdes
sobre género no contexto das relagGes escolares. Nesse sentido, para tecer nossas reflexdes,
elegemos os estudos desenvolvidos por Sayao que, embora tratem das questdes de género na
Educacao Infantil, trazem contribui¢des relevantes e que se aproximam das discussdes que bus-
camos empreender neste trabalho. A autora além de publicar artigos na area, também é bas-
tante conhecida na grande midia e tem desenvolvido um trabalho de assessoria as escolas e
pais, subsidiando, assim, nossas questdes que envolvem o discurso de género nas relacdes cons-

truidas no interior da escola.

Saydo (2003) explica que as criangas sdo sujeitos ativos, que produzem cultura. Ela
afirma que “as ideias e representa¢des em torno da infancia consideram as constantes transfor-

macdes nas condicdes de existéncia, apontando para uma pluralidade de modos de ser crianga”

(p. 69).

Para a autora, é necessario ainda que os estudos a respeito das questdes de género,

assim como os estudos sobre a infancia, sejam incluidos em uma agenda politica mais ampla e

4 0 Nucleo de Estudos de Género — Pagu integra o Sistema Coordenadoria de Centros e Nucleos (COCEN)
vinculado a reitoria da Universidade Estadual de Campinas, que congrega 21 centros e nucleos interdisciplinares. A
institucionalizagdo do Pagu, em 1993, foi resultado do trabalho de pesquisadoras inseridas em campos disciplinares
distintos que buscavam dialogar com as teorias feministas e de género. A interdisciplinaridade, marca das pesquisas
realizadas no Pagu, ramifica-se pelas diversas vertentes da problematica associada ao conceito de género — sociais,
econdmicas, antropoldgicas, historicas, politicas. (Texto informado pela pagina do Nucleo na internet). Disponivel em:

http://www.pagu.unicamp.br/pt-br/o-pagu. Acesso em: 05 jul. 2016.
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ultrapassem as nogdes restritivas de pensda-los apenas como estudos sobre mulheres, ou sobre
homens e mulheres. Ao tratar de género, a mesma explica que “inclui o sexo bioldgico a partir
dos valores e atributos que determinada cultura lhe confere e analisa as construgées sociais
sobre o masculino e o feminino que sdao produzidas por diferentes sociedades” (2003, p. 71). Em

um de seus artigos, Sayao enfatiza ainda que:

[...] é preciso saber como as criangas produzem/reproduzem, em suas
relagées, modos de ser homem e mulher, ou menino e menina, que
trazem consequéncias para sua convivéncia com o grupo, assim como
para suas vidas. E, acerca disso, surge o questionamento sobre qual
seria o papel dos adultos (2003, p. 78).

As concepgOes ideoldgicas sobre o conceito de género sofreram transformagdes ao
longo dos anos. Pensar essas questdes de modo a desconstruir ideias de que ha comportamen-
tos que sdo préprios de homens ou de mulheres, bem como relagées de poder em que o homem
se coloca como naturalmente superior a mulher sé é possivel nos dias atuais gracas a direitos
politicos, sociais e juridicos conquistados ao longo do século XX (SOUZA, SOMBRIO; LOPES,
2005)5, no ambito da educacgdo, trabalho, familia, politica, entre outras. Podemos dizer e corro-
borar a concepcdo de que o conceito de género é uma construcdo cultural, marcada pelos con-

textos histéricos de entendimentos sobre o masculino e feminino.

Na contramao dessas mudancas ainda podem ser vistos discursos que consideram gé-
nero de forma apenas bioldgica, para os quais masculino e feminino ndo sdo concebidos como

construgdes sociais. Trata-se de uma formacao discursiva® qgue naturaliza comportamentos e

5 Nesse artigo, Souza, Sombrio e Lopes (2005) explicam que nos discursos utilizados por Bertha Lutz para a conquista
de direitos em relagdo ao trabalho na area da enfermagem, por exemplo, ha marcas de um discurso caracteristico do
século XIX, que naturaliza as aptiddes femininas para a pratica da enfermagem. As mulheres, segundo o pensamento
da época, quando expostas a esfera publica, poderiam utilizar de seus conhecimentos adquiridos nas fungdes domés-
ticas.

6 Segundo Maingueneau (2008), o conceito de formag3o discursiva poderia ser comparado ao que é definido como
campo, uma vez que cada campo tem objeto de estudos proprios. A formagdo discursiva seria, portanto, a materiali-
zagdo de uma formagao ideoldgica. O conceito foi usado por Foucault e Pécheux para “designar qualquer agrupa-
mento de textos que ndo correspondem a nenhuma categorizagdo reconhecida” (MAINGUENEAU, 2015, p. 83).
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relagdes de poder entre homens e mulheres. Um exemplo a ser citado, foi a reportagem divul-
gada por uma revista de grande circulagao nacional, em abril de 2016, em que o entdo presi-
dente interino da Republica, Michel Temer, é apresentado como um homem de sorte por ter

! Trazer a tona esse exemplo de-

uma esposa com os “predicados”: “bela, recatada e do lar
monstra uma ideologia que foi historicamente construida e que, até os dias atuais ainda conti-
nua sendo muito valorizada por camadas conservadoras da populagdao e pondo em questdo o
papel que a mulher deve exercer na sociedade e as demais imposi¢cdes que ainda recaem sobre
a esfera social feminina, muitas vezes, inviabilizando suas escolhas e a construcdo de sua prdépria

identidade.

No capitulo “Meninas perdidas”, do livro “Histéria das criancas no Brasil” organizado
por Mary Del Priore, Abreu (2013) focaliza a condigdo de menina no Brasil entre o final do século
XIX e inicio do século XX e explica as diferengas de sentido entre ser menina pobre e rica nesse
periodo. Segundo a autora, a ideologia positivista do trabalho disseminada, principalmente, por
meio de um novo cddigo penal pds-abolicdo da escravidado, “veio acompanhada da difusao de
regras ligadas a higiene social e de costumes ordeiros para a populacdo” (p. 291). Nesse con-
texto, cabia as mulheres, apenas, assumir as tarefas domésticas e os cuidados com os maridos

e a educacao dos filhos.

Outros exemplos desses discursos estao presentes em enunciados das criancas da es-
cola citados neste estudo que, apesar de pertencerem as camadas populares e ndo aos setores
mais conservadores da sociedade, incorporam conhecimentos do senso comum. Saviani (2007)
explica que no senso comum esta presente a ideologia dominante, uma vez que “a concepcédo
dominante (hegemoénica) atua sobre a mentalidade popular articulando-a e impedindo ao
mesmo tempo a expressdo elaborada dos interesses populares o que concorre para inviabilizar
a organizagao das camadas populares enquanto classe” (p. 3). De todos os episédios registrados

no didrio de campo, dois chamaram atencao:

7 Expressdo utilizada pela revista. Disponivel em: http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/bela-recatada-e-do-lar.
Acesso em: 18 mai. 2016.
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A fila da escola: “Eu sou o primeiro, porque eu sou o rei!”

Desde o 12 ano, as criangas tém o costume de formar filas para se descolarem pelo
espaco da escola. Como sdao muitos alunos por sala, as filas sdo divididas: uma de meninos e
outra de meninas. Ao chegarem ao refeitdrio para pegar o lanche, as duas filas se juntam para
formar uma Unica. Logo no inicio do ano foi definido que um dia as meninas seriam as primeiras
e no outro seriam os meninos e, assim sucessivamente. No dia em questdo, ja havia sido avisado

8

gue as meninas seriam as primeiras. Lucas® era o primeiro da fila dos meninos e quis provocar

Julia, primeira da fila das meninas:

L: - Eu vou primeiro porque eu sou o rei! Eu mando!

J: - Se vocé é o rei, eu sou a rainha! Posso ser a primeira. — ela
respondeu.

L: - Mas é o rei que manda, o rei que é mais forte!

[Julia ndo respondeu e ficou quieta]

Profa.: - Quem falou isso para vocé?

L: Légico, pré! E sempre o rei que manda! A rainha até manda,
mas o rei manda mais.

Profa.: - Vocé diz isso s6 por que o rei é homem?

L:-E!

Profa.: - Mas hoje as meninas séo as primeiras!

Nesse relato, o didlogo se desenvolve sobre a disputa por quem ocupa o primeiro lugar
da fila. Nas falas fica expresso o reconhecimento do prestigio desse lugar da fila pelos alunos,
visto como um lugar de destaque, ja que o primeiro da fila é também o primeiro a comer o
lanche. Chamam atencgdo nos dizeres das criancas os discursos de género no qual estdo em jogo
as relagdes de superioridade e submissdo, em que o menino seria “rei” e, portanto, “homem” e
por isto teria o direito de ndo apenas ir na frente, mas também exercer autoridade sobre a me-

nina (“Eu mando!”).

Além disso, na fala seguinte de Lucas, ele reitera que as rela¢gdes de poder passam
pelas concepcdes de forca e fraqueza, na qual o rei, por ser homem, subtende-se que seria forte

e a rainha, por ser mulher, consequentemente seria fraca. A suposta fraqueza da mulher se

8 0s nomes dos alunos s3o ficticios.
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torna, entdo, uma justificativa pela qual ele, enquanto “homem”, poderia tomar seu lugar a
frente na fila. Julia, por sua vez, se utiliza do mesmo argumento (“Se vocé é rei, entdo eu sou a
rainha! Posso ser a primeira”) buscando resisténcia a intimida¢do de seu colega, ndo aceitando

o fato de ser “rei” como justificativa para ele ter o primeiro lugar da fila.

Nesse complexo cenario de disputa e resisténcia, a afirmativa trazida por Saydo (2003)
nos ajuda a entender que “o género problematiza os dualismos tdo incorporados e naturalizados
em nossa cultura como: homem/mulher; natureza/cultura; superior/inferior; forte/fraco; pu-
blico/privado e muitos outros” (p. 71). A reflexdo acerca deles possibilita a desconstrucdo das

diferencas e formas de domina¢dao de umas sobre as outras.

Os enunciados das criangas nao sao neutros, carregam em si valores e posicdes ideo-
légicas herdadas dos “outros” contextos sociais em que participam, dos grupos com os quais
vivem e convivem. Charaudeau e Maingueneau (2014, p. 287), no Dicionario de Analise do Dis-
curso, ressaltam que “a identidade de um discurso é indissocidvel de sua emergéncia e (de) sua
manutencdo através do interdiscurso”. Dito de outro modo, os discursos ndo sdo novos: todo

discurso nasce de outro discurso.

Em relagdo a uma dada formagdo discursiva, o interdiscurso pressupde que os sujeitos

falam a partir do que ja foi dito. Possenti (2003) sinaliza:

De fato, o que “pertence” a uma FD [formacdo discursiva] ou é reto-
mado, afirmado, ou, alternativamente, denegado. Mas o que pertence
a outra FD, mesmo fazendo parte do interdiscurso (o que parece 6b-
vio, dada a defini¢do) sé pode ser recusado, ironizado, parodiado, tor-
nado simulacro® (p. 256).
Nos dizeres de Lucas, podemos observar que ele justifica o fato de que seria o primeiro
da fila ao se comparar com a figura social de um rei, um sujeito que ordena e, portanto, tem
poder. Identifica-se um discurso de poder, de superioridade. A fala de Julia (“Se vocé é o rei, eu

sou a rainhal Posso ser a primeiral”), manifesta uma resposta a esse mesmo discurso, alegando

outro lugar também de poder, o de uma rainha, buscando assim justificar o lugar a frente da

/tI

9 Por simulacro, entende-se como um discurso “I&” seu adversério. Por exemplo, um gramatico nio vé um linguista
como um linguista, vé como um “ndo-gramatico”. Observa-se, a partir do simulacro a impossibilidade ideoldgica de
ver o outro como ele é.
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fila. Entretanto, a partir da formacao discursiva alinhada por Lucas, em uma situag¢do de disputa
de poder entre um homem e uma mulher, vence aquele que é mais forte, vence o macho. Por
nao poder negar o fato de que mesmo que uma rainha tenha poder, ela jamais tera mais poder
que um rei (que simbolicamente carrega em sua imagem e histérias uma invencivel forca, poder

supremo) ele a adverte que “a rainha até manda, mas o rei manda mais”.

Certamente, Lucas ndo foi o primeiro a dizer que o rei é que manda porque é mais
forte. Nesse discurso estdo presentes outros, que pertencem a mesma formacgao ideolégica na
- R . “ . - -
qual se justifica. Para Pécheux apud Maingueneau, “cada formacao ideoldgica constitui [...] um
conjunto complexo de atitudes e representacdes nem “individuais” nem “universais”, mas que
se relacionam mais ou menos diretamente com posicoes de classes em conflito umas em relagao
as outras” (2015, p. 82). No discurso, a ideologia ganha materialidade, ou seja, é por meio dele
que cada individuo é levado a ocupar seu lugar em determinada formagdo social (BRANDAO,

2012, p. 9).

Nos enunciados das criangas, apresentados nesse episédio, portanto, estdo em jogo
suas formas heterogéneas de compreensao das relagées de poder e na interagao entre elas di-
ferentes sentidos sdo produzidos. Lucas, de fato, é maior e fisicamente mais forte do que Julia,
entretanto os combinados acerca de quem ocuparia o primeiro lugar na fila mostrou a ele, e
também a ela, que as regras sociais tornam possivel que os sujeitos vistos como “mais fracos”
tenham seus direitos garantidos. Ela ndo insistiu na argumentag¢do com ele, mas nem por isto
deixou-o tomar seu lugar na fila, exercendo seu direito de ocupar o primeiro lugar estabelecido

pelas regras sociais combinadas anteriormente no coletivo da sala de aula na escola.

No caminho dos substantivos e adjetivos existe um conflito: carac-
teristicas de meninos ou de meninas?

Em uma aula de Lingua Portuguesa, em que o tema era “Grau do Substantivo”, foi
pedido para citarem exemplos de substantivos no modo aumentativo e no diminutivo e foi ex-
plicado que os adjetivos também podem estar no diminutivo ou aumentativo, como no caso da
palavra “quietinha” destacada em uma das atividades do livro didatico. Cristiano quis dar um

exemplo:
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C: - Ld na minha rua tem um menino que chora por tudo, ele é
muito medroso. A gente chama ele de “menininha”.

Profa.: - “Menininha” estd no diminutivo, mas sé as meninas
choram e sentem medo? - Ele ficou confuso.

C: - Nédo!
Profa.: Um colega o interrompeu e disse: - o medo é bom, né,
pro?

Profa.: - Concordo com vocé, o medo nos protege. Mas, como
estdvamos dizendo, os meninos choram e sentem medo tam-
bém.

C: Cristiano, entdo, concordou: - E, sentem.

A partir da fala de Cristiano, ao contar que o menino de sua rua era chamado de “me-
nininha” pelos colegas, pelo fato de chorar e sentir medo, torna visivel que as diferencas biol6-
gicas entre meninos e meninas sao ressignificadas em funcao de comportamentos sociais que,
assim como outras construcdes, s3o derivados e marcados por estas diferencas (SAYAO, 2003).
Ao mesmo tempo, ao perceber que o medo nao deve ser visto como um sinal de fraqueza, mas
como um sentimento de protec¢do (“o medo é bom”), Cristiano concorda, ao final, que pode ser

uma manifestacdo permitida aos meninos também e que, portanto, ndo os tornam menos “me-

ninos” por isto.

Nesse contexto, cabe questionar quais os indicios historicamente construidos por meio
dos quais é possivel notar a forma como direcionamos aquilo que é tipico do comportamento
de meninos e de meninas. Foucault (2000, p. 290) propde que as nog¢des fundamentais para a
histéria devem ser a mudanga e o acontecimento ou conjunto de acontecimentos. Ele explica
que a histdria serial ndo se preocupa em categorizar os fatos em periodos, na¢des ou formas de
cultura. A analise estrutural, defendida pelo autor, consiste em demonstrar que ha diferencas e

explicar as condicdes de producao dessas diferencas. Observemos o trecho a seguir:

A histéria serial permite de qualquer forma fazer aparecer diferentes
estratos de acontecimentos dos quais uns sdo visiveis, imediatamente
conhecidos até pelos contemporaneos, e em seguida, debaixo desses
acontecimentos que sdo de qualquer forma a espuma da histéria, ha
outros acontecimentos invisiveis, imperceptiveis para os contempora-
neos, e que sdo de um tipo completamente diferente (FOUCAULT,
2000, p. 291).

A nocdo de infancia, por vez, no século XVI, foi resultado da transformacao nas rela-
¢Oes entre individuo e grupo. A partir do contato com as brincadeiras indigenas, as criangas por-

tuguesas incorporaram os brinquedos e jogos dos indios as suas proprias brincadeiras, mas “é
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principalmente a partir do século XIX, com o ingresso de levas de imigrantes no pais que, além
da miscigenagdo étnica e a aquisicdo de habitos e costumes diferentes, muitas brincadeiras,
principalmente as cantigas de roda, as adivinhas [...] se incorporam ao brincar das criangas bra-

sileiras” (ALTMAN, 2013, p. 245).

No fim do século XIX, com o estabelecimento de pequenas industrias no Brasil, a brin-
cadeira sofre novas transformacdes e passa a fazer parte do universo infantil o brinquedo como
mercadoria. Objetos como carrinhos e bonecas sdo incorporados as brincadeiras infantis. Ndo
por acaso, os brinquedos vao sendo direcionados pelo mercado: bonecas, panelinhas, objetos
gue lembram a maternidade e as tarefas do lar para as meninas e carros, ferramentas, super-
herdis e objetos que lembram a virilidade para os meninos. Cabe questionar como as transfor-
macdes pelas quais tém passado o papel social da mulher modificou o que atualmente conside-

ramos brinquedos de meninas ou de meninos.

Por exemplo, o ferro de passar roupa de brinquedo, quando questionado se era ade-
quado para ser usado por meninos entre um grupo de professoras (SILVA, 2012, p. 20), traduz a
ideologia que fornece subsidios para o entendimento sobre os papéis sociais de uma mulher e
de um homem. Vemos que um brinquedo (usado numa situagdo de uso de imaginagao e fanta-
sia) ainda é considerado por muitos como um objeto “de menina”, apesar de pesquisas compro-
varem que nos dias atuais o homem divide com a mulher os afazeres domésticos como passar
roupas — usar ferro, limpar a casa, cozinhar, entre outros. Diante do conjunto de dados e refle-
x0es acerca das questdes de género apontadas neste trabalho, nos perguntamos: qual o papel
exercido pela escola para a mediacdo dos conflitos surgidos pelas recorrentes questées de gé-

nero?

Pode-se dizer que, atualmente, a escola tem sido palco de diversas discussdes acerca
dos discursos de género lancando desafios para a compreensao das diferentes identidades as-
sumidas pelos sujeitos em seu cotidiano. A forma com que os professores direcionam ou nado as
atividades e os comportamentos de “menina” ou de “menino” colabora para a manutengao ou

transformacao das relagdes de género e poder.

O educador tem um importante papel de mediador na construcdo de
relagdes interculturais positivas, o que nao significa a eliminacdo de
conflitos; pelo contrdério, significa a negociagdo e o didlogo com as di-
ferencgas e os conflitos oriundos delas. [...]. Para que isso ocorra é ne-
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cessario que promovamos perspectivas diversas sobre o contexto so-
cio cultural dos mesmos, descentrando as visOes e perspectivas Unicas
e totalizantes, enfrentando situac¢des de discriminagdo e preconceitos
que frequentemente estdo presentes no cotidiano escolar e sdo mui-
tas vezes ignorados ou encarados como brincadeiras (SANTIAGO; AK-
KARI; MARQUES, 2013, p. 43 e 44).
Se na sociedade atual, as mulheres tém ocupado mais espacos no mercado de trabalho
e lutado por igualdade de salarios e de direitos, a escola ndo pode se desobrigar desse papel.

Santiago, Akkari e Marques (2013) a esse respeito, nos trazem a reflexao:

[...] a escola ndo pode se omitir do papel de problematizar as relagdes
de poder, assim como de promover a negociacdo e o didlogo com os
processos de diferenciacdo, que produzem aproximacgdes e distancia-
mentos identitarios. A incapacidade de lidar com esses processos pode
resultar situagdes de discriminagdo, preconceito, crengas distorcidas e
esteredtipos a respeito do outro (p. 41).

Reflexdes Finais

O ambiente escolar é territério de aprendizagem, mas também de embates, uma vez
que os sujeitos que o compdem sdo heterogéneos. Os enunciados desses sujeitos sdo marcados
por discursos que materializam formacoes ideoldgicas distintas e as criancas participam ativa-
mente deste cenario. Entre os discursos que ndo sdao préprios da escola, mas que nela encon-
tram um espaco para se destacarem, os discursos de género, por exemplo, despontam e estdo
presentes em muitos dos enunciados das criangas. Eles revelam relagdes de poder entre homens

e mulheres e naturalizam papéis sociais. Até que ponto sdo fomentados?

Ao buscar desconstruir essas diferencas, a escola se torna um ambiente propicio para
o didlogo, incorporando ideias que auxiliem seus atores a se distanciarem dos discursos exclu-
dentes, discriminatdrios e tantos outros voltados as mulheres e a outros grupos vistos social-
mente como minorias. Ao ignorar a existéncia dessas questoes e desses conflitos, a escola perde
seu carater mediador, nesse sentido torna-se nossa tarefa, enquanto educadores, projetar al-
ternativas nos espacos escolares que construam possibilidades de reflexao dentro da cultura e

da histdria em que os alunos estejam inseridos.

O contexto escolar é também marcado por relagGes entre sujeitos que desempenham
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papéis sociais. Enquanto professores e professoras, somos também homens ou mulheres, sujei-
tos sociais ativos, e, por isto, além de mediar esses conflitos, participamos intrinsecamente dos
mesmos. Podemos promover debates visando a conscientizagdo das criangas, enquanto sujeitos
em formagdo, e também das familias, acerca das questdes que envolvam as diferencas. E neces-
sario um trabalho coletivo e pautado no compromisso de respeito a (s) diversidade (s). No que
diz respeito a tematica do género, é importante o trabalho de conscientizacdo, mesmo com as
criangas mais novas para que desde entdo possam compreender que o fato de o menino ser

homem nado o torna possuidor do direito de subjugar a mulher.

No referido trabalho, trouxemos dois exemplos surgidos na escola em que alunos
muito jovens ja trazem consigo os reflexos de uma sociedade que ainda vé a mulher como um
ser destituido de poder e tentando justificar as desarmonias nas rela¢gdes sociais a partir dos
discursos que legitimam o poder de uns sobre outros baseados na forga fisica ou nas tradicdes.
E valido ressaltar sempre que o discurso do género pode estar implicito em piadas (com seus
duplos sentidos) ou nas mais diversas formas de expressdo que acabam por alimentar processos
de exclusdo de meninas/mulheres de determinadas brincadeiras ou postos de trabalhos por ndo

serem considerados “adequadas” a elas.

No bojo dessa importante discussdo, também, nos perguntamos como tém sido trata-
das as questdes de género nos livros didaticos, sendo eles um dos principais aportes do processo
de ensino e aprendizagem nas escolas. Ndo vamos nos ater nesse ponto, mas acreditamos ser

indispensavel para o aprofundamento das nossas reflexdes voltadas a tematica em discussao.

Por fim, consideramos que as disputas por poder estdo presentes em diversas esferas
da vida social e a escola ndo estd isenta das mesmas. As criancas competem pelo primeiro lugar
na fila, pela melhor nota nas provas, pela atividade mais caprichada, pelo desenho mais bonito,
pela atengdo da professora, entre outros tantos motivos pelos quais perpassam as rela¢des de
género. E nesse movimento fica cada vez mais visivel o posicionamento da escola, dos profes-
sores e da familia no sentido de mediar e intervir aos sinais de alertas enunciados pelas criancgas
e/ou adolescentes quando necessario, a fim de que, por meio dessa intervengdo/mediac3o, tais
situagdes passem de conflitos para oportunidades de didlogo, promocdo de condi¢gdes mais igua-

litarias na escola a e situagGes de fecundas aprendizagens.
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RESUMO: Este artigo sistematiza e analisa as percep¢des de 54 Professores
Mediadores Escolares e Comunitarios (PMECs), distribuidos em 43 escolas
estaduais paulistas, sobre as ocorréncias de situa¢des de conflito e violéncia na
escola. Trata-se de estudo exploratério, baseado na aplicacdo de questionario
semiestruturado. Conclui que sdo altos os registros de depredacao e pichagcao nas
dependéncias externas e internas das escolas; de roubo de equipamentos e/ou
praticados contra profissionais e alunos e de incidéncia de consumo, porte e trafico
de drogas nas dependéncias e proximidades das escolas. O principal local em que
ocorrem situacdes de violéncia na escola é a sala de aula, o que pode comprometer
a aprendizagem dos alunos. Nas ocorréncias de agressdo verbal e fisica, mais da
metade dos professores nao respondeu a questdo sobre as acGes adotadas para
mediar o conflito, indicando certa impoténcia na efetivagao da mediagao deste tipo
de conflito.

Palavras chave: Conflito. Violéncia. Escola publica.

CONFLICT AND VIOLENCE: PERCEPTION OF SCHOOL AND Q@MNITY
MEIATORS TEACHERS

ABSTRACT: This article explores and analyzes the perceptainS4 School and

Community Mediators Teachers (PMECSs), distributedld Sao Paulo state schools,
on the occurrence of conflict and violence in s¢hibas an exploratory study, based
on the application of semi-structured questionnd@encludes that high records of

depredation and graffiti on the external and iraefacilities of schools; theft of

equipment and / or committed against professioaats students and incidence of
consumption, possession and trafficking of drugstloe premises and nearby

schools. The main place where occur situations iofence in school is the
classroom, which can compromise the learning adesits. In instances of verbal

and physical aggression, more than half of teaahdnsot answer the question about
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the actions taken to mediate, indicating a cettalplessness in the effectiveness of
mediation of this type of conflict.

Keywords: Conflict. Violence. Public school.

CONFLICTO Y VIOLENCIA: PERCEPCIONES DE PROFESSORES
MEDIADORES ESCOLARES Y COMUNITARIOS

RESUMEN: En este articulo sistematiza y analiza las peroepside 54 Profesores
Mediadores Escolares y Comunitarios (PMECs), thigitios en 43 escuelas del
Estado de Sao Paulo, sobre las ocurrencias ddatosfi violencia en la escuela.
Es un estudio exploratorio, basado en la aplicacd un cuestionario
semiestructurado. Se concluye que son muchos tpstnes de depredacion vy el
graffiti en las instalaciones externas e interratad escuelas; de robo de equipos y
/ o practicados contra los profesionales y los ahsvy la incidencia del consumo,
la posesion y el trafico de drogas en los anexaoyimidades de las escuelas. El
lugar principal donde se producen situaciones dientia en la escuela es el aula,
lo que puede comprometer el aprendizaje de lodiesties. En los casos de agresion
verbal y fisica, mas de la mitad de los profesnoeespondieron a la pregunta sobre
las medidas adoptadas para mediar, lo que indecaiarta impotencia en la eficacia
de la mediacion de este tipo de conflicto.

Palabras clave: Conflicto. Violencia. Escuela publica.

Introducgao

Estudos sobre situaces de conflito e violéncia em escolas ha muito ocupam espaco
nas pesquisas académicas. Em geral, elas apontam as consequéncias adversas das ocorréncias
de conflito no espaco escolar, ressaltando a dificuldade dos profissionais da educacao no en-
frentamento deste desafio (AQUINO, 1998; SPOSITO, 1998, 2001) e indicam eventuais compro-
metimentos do sucesso escolar dos alunos (OLIVEIRA; FERREIRA, 2013).

No caso do Estado de Sao de Paulo, pesquisa conduzida pelo Sindicato dos Professores
do Ensino Oficial do Estado de S3o Paulo (Apeoesp), durante o XXI Congresso da entidade em
dezembro de 2006, com 700 professores-delegados4 revelou que os tipos mais comuns de casos
de violéncia nas escolas sdo: verbal (96% dos casos relatados); vandalismo (88,5%); agressao
fisica (82%) e furto (76%). Casos mais graves, como roubo ou assalto a mdo armada, violéncia

sexual e assassinato foram mencionados por 18%, 9% e 7% dos delegados, respectivamente.

4 Disponivel em: http://www.apeoesp.org.br/hotsite/observatorio/abertura.html. Acesso em 12 mai. 2014.
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Quando questionados se haviam visto armas no interior da escola, 20% deles afirmaram ter pre-
senciado armas de fogo. Algumas situagdes de violéncia atingiram diretamente o professor,
sendo que essas manifestacGes partem de alunos e pais de alunos: 77% dos professores ja foram
xingados por alunos e 23% afirmam que os insultos sdo frequentes. Com relacdo aos pais, a
porcentagem é menor, mas significativa: 27,5% dos professores afirmaram que ja foram amea-
cados, xingados ou agredidos por esses. A pesquisa também indicou que a maior parte dos casos

de violéncia é provocada ou infligida por alunos (cerca de 93% dos casos).

Nesse contexto, tornou-se mais do que urgente a proposicao de agbes governamentais
para enfrentar tal fendmeno. Assim, em 2010, a Secretaria Estadual de S3o Paulo criou o Pro-
grama Sistema de Protecdo Escolar (SPE). No referido Programa foi criada a fun¢do do Professor
Mediador Escolar e Comunitdrio (PMEC) com o papel de ser o agente responsavel pela mediagao
dos conflitos e situa¢des de violéncia nas escolas estaduais. Este artigo pretende sistematizar e
analisar as percepgdes dos PMECs, obtidas com a aplicagdo de um questiondrio semiestruturado

in loco, sobre as ocorréncias de situa¢des de conflito e violéncia na escola.

Cabe ressaltar que este estudo compde pesquisa mais ampla em andamento e com
financiamento do CNPq e da Fundac¢do Carlos Chagas, intitulada “Conflitos no espacgo escolar: a
gestdo de escolas publicas em contextos vulneraveis” >, que intenciona analisar os motivos pelos
quais escolas publicas da rede de ensino estadual paulista, localizadas em regides consideradas
vulneraveis pela Secretaria de Estado da Educacdo de S3o Paulo (SEESP), aderem ao Programa
Sistema de Protecdo Escolar (SPE), criado em 2009 e implantado por meio da Resolugdo SE 19,
de 12/02/2010 (SAO PAULO, 2010). Busca, de um lado, analisar o escopo legal e normativo do
referido programa e atas de registros de ocorréncias em unidades escolares da rede estadual de
ensino; de outro lado, identificar e compreender as percepgbes de diretores escolares, profes-
sores mediadores comunitdrios e alunos que se relacionam nesses contextos sobre situa¢des de

conflito e violéncia. Este estudo esta circunscrito ao trabalho de campo desenvolvido em uma

5 A pesquisa “Conflitos no espaco escolar: a gestdo de escolas publicas em contextos vulneraveis” possui financia-
mento do CNPq (Processo 445406) e da Fundagdo Carlos Chagas. Agradecemos a participagdo das pesquisadoras
Marialva Rossi Tavares, Vanda Mendes Ribeiro e Maria Helena Bravo.
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das Diretorias de Ensino Regionais (DER) que compde a amostra utilizada na pesquisa mais am-

pla.

O texto que segue estd organizagcdo em quatro partes. As duas primeiras tém o obje-
tivo de respaldar o debate tedrico sobre o tema, assim, primeiro contextualiza historicamente o
SPE e, em seguida, explora pesquisas e estudos que dialogam com a tematica abordada; a ter-
ceira parte destaca a trajetdria metodoldgica do estudo e expde, em tépicos, informacdes sobre
0s sujeitos pesquisados neste estudo e a sistematizacao da percepcao dos PMECs sobre situa-
¢Oes de conflito e violéncia na escola com base no questionario semiestruturado; por fim, a
quarta e ultima parte pondera alguns achados do estudo cotejando-os com a literatura do

campo.

Programa Sistema de Protecdo Escolar: breve histérico

Entre 1996 e 2010, os projetos da Secretaria de Estado da Educacado de S3o Paulo
(SEESP) voltados para enfrentar situagdes de conflito podem ser divididos em dois grupos: no
primeiro, os que incentivavam a participacao da comunidade na escola e desenvolviam ativida-
des de atencdo a saude, destacando-se o Projeto Comunidade Presente, o Projeto Prevencdo
Também se Ensina e o Programa Escola da Familia (GOMES, MARTINS, 2016). No segundo grupo,
os projetos apontavam a necessidade de se incentivar o sentimento de pertencimento da co-
munidade escolar, indicando um movimento para realizagcdo de a¢Ges de prevengao ao uso de
drogas, de bebidas alcodlicas e da depredacdo do ambiente: o Projeto “Preveng¢do ao Consumo
de Alcool nas Escolas Estaduais” e o Projeto “Justica Restaurativa em Heliépolis e Guarulhos:
Parceria para a cidadania”, envolvendo escolas de Helidpolis, na periferia da capital paulista e
da regido de Guarulhos (Regido Metropolitana da Grande S3o Paulo), processo este que forne-

ceu elementos para a elabora¢do do Programa Sistema de Protegao Escolar, em 2010.

O Projeto Justica Restaurativa, desenvolvido por meio de parceria entre a Justica, a
Educacao, a Comunidade e o Conselho Tutelar apresentava como eixo central a aprendizagem
de procedimentos restaurativos pelos facilitadores voluntarios, que iriam operar nos Circulos
Restaurativos nas escolas, no FGrum e na comunidade. Para isso, a SEESP organizou o Curso de
Formacao de Liderancas Educacionais, do qual participavam cinco integrantes de cada unidade

escolar juntamente com representantes do Sistema Judiciario (Juiz e Promotor).
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As oficinas oferecidas no Curso de Formagao visavam mobilizar agées pautadas no ob-
jetivo de incentivar os atores escolares ao didlogo, desenvolvendo nos profissionais atitudes
para evitar conflitos desnecessarios, violéncias verbais e, consequentemente, agressoes fisicas.
Entretanto, o documento oficial também indicava a ocorréncia de resisténcias no interior das
escolas por parte de diretores, coordenadores, professores e funcionarios, pois estes assinala-
vam que a indisciplina ndo mais seria contida, tendo em vista que apenas o didlogo ndo resolve-
ria as questdes conflituosas, além de provocar a perda de sua autoridade (SAO PAULO, 2007).
Ressalte-se que ndo é tarefa simples romper com medidas disciplinares consagradas cultural-
mente nas redes de escolas, muitas vezes legitimadas na familia, dindmica esta que pode acabar
apoiando formas de castigo para criancas e jovens, pois muitos dos profissionais da educacao
podem acreditar que este tipo de disciplina ainda é a mais adequada para a aprendizagem e

para a manutengao de um ambiente equilibrado por parte dos gestores escolares.

Apds os projetos desenvolvidos entre 1996 a 2010, a Secretaria de Estado da Educagado
de S3o Paulo criou o Programa Sistema de Protegao Escolar (SPE), implantado por meio da Re-
solucdo SE n.19, de 12 de fevereiro de 2010, apontando a necessidade de se instaurar na rede
publica de escolas do Estado de Sdo Paulo a¢des para prevenir, mediar e resolver conflitos. As
escolas que optam por se inscrever no referido sistema devem atender a uma série de critérios:
baixo indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S3o Paulo (IDESP); razoavel nimero
de registros de ocorréncias de conflitos; localizagdo em regido considerada vulneravel pela Se-
cretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo. A adesdo cada vez maior de escolas da rede esta-
dual de Sado Paulo ao Sistema de Protecdo Escolar chama a atencdo pela sua rapida ampliacédo.
Atualmente, a rede estadual de ensino de Sdo Paulo possui quase trés mil Professores Media-

dores Comunitarios, um aumento de quase 50% desde seu inicio (SAO PAULO, 2015).

Para operacionalizar o referido Programa, as escolas — levando em conta fatores de
vulnerabilidade e de risco a que estdo expostas — podem contar com até dois docentes, para o
desempenho das atribuicdes de Professor Mediador Escolar e Comunitdrio (PMEC), seleciona-
dos pelas Diretorias de Ensino, seguindo algumas prioridades: em primeiro lugar, titular de cargo
docente da prdpria unidade escolar que se encontrasse na condi¢cdo de adido (sem aula atribu-
ida, cumprindo horario de permanéncia); em segundo, o docente readaptado e por ultimo, do-
cente ocupante da fungdo atividade. Diretrizes legais e orienta¢gdes normativas significativas fo-

ram preconizadas para regulamentar o SPE. Entretanto, tendo em vista que o foco deste artigo
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nao esta voltado para a analise desse escopo, serdo destacadas apenas as principais medidas, a
saber: a Resolugdo SE n.1, de 20 de janeiro de 2011; a Resolugdo SE n.7, de 19 de janeiro de
20123; a Resolugéo SE n. 18, de 28 de margco de 204 2gnual de Normas Gerais de
Conduta Escolar (SAO PAULO, 2009a); Manual de Protecdo Escolar e Promoc3o da Cidadania
(SAO PAULO, 2009b).

Destaque deve ser dado a prioridade legal para a sele¢do focada em titulares de cargo
docente da disciplina de Psicologia, que se encontrem na condicdo de adido; na sequéncia, a
diretriz legal indica que pode ser docente de outra disciplina, na condicdo de adido; por ultimo,
o docente readaptado, porém, portador de histdrico de bom relacionamento com alunos e com
a comunidade, desde que respeitado o rol de atribui¢cdes estabelecido pela Comissao de Assun-
tos de Assisténcia a Saude — CAAS (SAO PAULO, 2011), o que pode gerar ambiguidade na com-
preensdo do rol de atribuicGes desse profissional. Nem sempre desvestir-se de fun¢des para
assumir outras é exercicio tranquilo em qualquer campo profissional, o que dizer no caso de

exercer fungdes mediadoras de conflitos e violéncias em escolas publicas?

SituagOes de conflitos e violéncia em escolas: apontamentos

As tensGes, das mais diferentes ordens, que envolvem os processos interativos no es-
paco escolar podem ser compreendidas por meio de abordagens microssocioldgicas, sobretudo
no que se refere a conflito, indisciplina e violéncia. No entanto, por um lado, diferentes autores
apontam dificuldades para definir o termo violéncia, que pode abranger desde agressGes graves
até pequenas incivilidades no espaco escolar (CECCON et al., 2009); por outro, a literatura con-
temporanea sobre o tema analisa a violéncia entre alunos, entre alunos e professores e para
com a escola, mas enfatiza alguns aspectos em detrimento de outros (ABRAMOWAY; RUA,

2002).

Apesar das diferentes visoes, a literatura da area alerta para o fato de que a violéncia
coloca em xeque a funcgdo socializadora da escola, em que alunos percebem (e apreendem)
como um espaco hostil. Vale registrar afirmacdo de Frangois Dubet (1997, p. 224), em entrevista
concedida a Revista Brasileira de Educag¢do, marcando sua visdo da experiéncia como professor
de histdria e geografia em um colégio da periferia de Bordeaux (Franca), durante um ano, por
ser ela expressiva acerca das contradi¢Oes, tensdes e dilemas vivenciados por professores em

escolas publicas de territérios vulneraveis:
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—

[...] os alunos eram sensiveis ao fato de eu me interessar por eles como
pessoas, isto significa que eu falo com eles, que eu me lembro de suas
notas, de suas histdrias [...]. Era uma relagdo muito complicada ja que
era ao mesmo tempo afetivo, muito disciplinar e muito rigido [...].
Quando olho para os meus colegas, havia muitos deles que eram
muito fortes, que davam boas aulas. Havia outros que visivelmente,
ndo conseguiam. O que mais me chamou a atencao, foi o clima de re-
ceio para com os alunos na sala dos professores. Isto quer dizer que
alguns professores tinham medo antes de entrar na sala. Ndo era um
colégio violento. Ndo havia agressdes, ndo havia insultos mas era ob-
viamente uma provacdo; como fazé-los trabalhar, como fazer com que
ougcam, como fazer com que nao facam barulho? Esta é a dificuldade,
ndo é a violéncia”.

No Brasil, de acordo com Spésito (2001), o tema da violéncia nas escolas entrou em
pauta no inicio da década de 1980 devido a denuncias que moradores de periferia faziam a res-
peito das condicOes precdrias das escolas, depredacao e invasdo dos espacos escolares por parte
de pessoas sem vinculo com a instituicdo. Por isso, recursos para policiamento, zeladoria e in-
fraestrutura tais como muros e grades foram implementados nesse periodo. Com o aumento da
violéncia e do crime organizado durante a década de 1990, o medo da populagdo se intensificou
e casos graves de violéncia envolvendo escolas passaram a ter destaque na midia. Iniciativas
publicas - realizadas em parcerias com Organiza¢cdes Nao Governamentais e a sociedade civil —

marcaram os anos de 1990, sobretudo em funcdo da énfase na necessidade de democratizagao

das escolas publicas.

Ademais, a ampliacdo da cobertura e do atendimento na educagdo basica possibilitou
o ingresso de amplos segmentos da populacdo de classes menos favorecidas economicamente.
Entretanto, as redes, sistemas e escolas lidam com dificuldades no que tange ao revigoramento
dos processos de ensino e de aprendizagem - que deveriam considerar as caracteristicas sociais,
econdmicas e culturais desses segmentos - o que pode ter contribuido para potencializar situa-
¢cOes de conflito e/ou de violéncia simbdlica e fisica nos espagos escolares. Waiselfisz (2012, p.
7) constata que ha trés décadas vem ocorrendo diminui¢do na mortalidade de criangas e ado-
lescentes pelas chamadas causas naturais, seguida, porém, do crescimento de sua mortalidade
por causas externas, como no Brasil que ocupa o 42 lugar entre 92 paises do mundo. Constata
também que, muitas vezes, as autoridades acabam por culpabilizar as vitimas pelas situacées de
violéncia sofridas, rotulando adolescentes como marginais, delinquentes, drogados, traficantes

e induzindo a aceitagdo de castigos fisicos ou puni¢des morais como funcdo disciplinadora, por
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parte das familias ou instituicdes que implementam mecanismos desta culpabilizacdo. O autor
ainda ressalta que esse contexto pode gerar “uma espécie de epidemia de indiferenca”, o que

redunda na consagracao da banalidade da violéncia (WAISELFISZ, 2012, p. 79).

O processo de socializagdo de criancgas e jovens construido nas redes e sistemas de
ensino ndo é simples e linear, pois, de acordo com Barbosa (2007), nem sempre as ldgicas esco-
lares de socializagdo se aproximam das légicas das culturas infantis e juvenis, tdo pouco das
culturas familiares. Em outros termos, a cultura escolar sacralizada em praticas de sala de aula
cada vez mais distantes da realidade vivenciada por alunos se vé as voltas com a necessidade de
responder a questionamentos e inquietacdes de criangas e jovens que frequentam os bancos
escolares e que exigem a (re)organizacdo constante de posturas e praticas dos profissionais da

educacdo.

No que se refere aos jovens, Fanfani (2000) salienta serem eles portadores de conhe-
cimentos, valores e comportamentos adquiridos em seu meio social que ndo coincidem com a
cultura escolar e/ou com os conteldos escolares, pois esta ndo é mais a Unica instituicdo a deter
conhecimento e informagdes, agora disponiveis por meio de midias digitais. Para o autor, en-
quanto os programas escolares apresentam homogeneidade, sistematizagdo, continuidade, co-
eréncia e ordem, as culturas juvenis se mostram flexiveis, instaveis e fragmentadas. Essas dife-
rentes logicas que convivem no espaco escolar entram em conflito, o que acaba por gerar, fre-
guentemente, a resisténcia de jovens e adolescentes ao que as escolas propdem. Ressalte-se
gue as contradicdes e os conflitos entre cultura escolar e culturas juvenis se evidenciam nas
instituicOes frequentadas pelas camadas menos favorecidas da popula¢do. Nesse cenario, poli-
ticas publicas de educacdo tém sido engendradas como tentativa de enfrentar o desafio posto
por relagdes sociais cada vez mais complexas, embora, desde os anos de 1990 alguns projetos e
programas tenham sido implementados nessa dire¢dao, configurando um periodo predecessor

do SPE no Estado de S3o Paulo.

Trajetéria metodoldgica

O teor deste artigo é um estudo exploratério, tendo em vista que o tema analisado
ndo tem sido constante e recorrente objeto de pesquisa e das produgdes cientificas na area da

educacdo e suas correlatas. A coleta de dados em uma pesquisa exploratoria, conforme Stake
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(2011), pode ser realizada por meio de diversos procedimentos: entrevistas; questionarios se-
miestruturados; observagdes de campo; grupo focal; dindmicas de grupo; levantamento de me-
didas legais e documentos oficiais. Assim, na pesquisa mais ampla procuramos cumprir as etapas
previstas para o desenvolvimento de investigacdes exploratérias, a saber: levantamento de in-
formacdes baseadas em documentos oficiais e na legislacao, com vistas a ampliar e aprofundar
o conhecimento sobre a tematica; leitura e sistematizagdo de literatura pertinente ao tema;
aproximacdes sucessivas ao campo por meio de reunides técnicas com equipes de supervisores
e diretores escolares de Diretorias de Ensino Regionais (DER) do Estado de Sdo Paulo, com o
propdsito de coletar informac&es/opinides iniciais acerca do objeto (STAKE, 2011). Esses proce-
dimentos possibilitaram a apropriacdo de informacgdes relevantes, contribuindo para a amplia-

¢do da visdo sobre o fendmeno em estudo e a estruturacdo do instrumento de campo.

O estudo sobre a percep¢do dos PMECs sobre situa¢des de conflitos e violéncias teve
como base a aplicagdo de um questionario semiestruturado a 54 Professores Mediadores Co-
munitdrios, alocados em 43 escolas estaduais, todas com Sistema de Protecdo Escolar. A ativi-
dade para coleta de dados foi realizada em duas etapasG: primeiramente, os PMCEs responde-
ram o questionario semiestruturado, que foi organizado em trés blocos: a) o primeiro bloco,
dividido em duas se¢des, a primeira solicitava o registro das situagcdes de conflito e violéncia nas
unidades escolares com a frequéncia (nunca; as vezes; frequentemente) e a segunda solicitava
a livre descricdo das a¢Ges adotadas para enfrentar situacdes de conflito e violéncia (os respon-
dentes poderiam assinalar varias acGes); b) o segundo bloco foi constituido por questdes abertas
gue buscavam registrar suas apreensdes a respeito das funcgdes e atribuicdes preconizadas pelo
escopo legal do SPE e a respeito da instauracao (ou ndo) de praticas pedagdgicas renovadas para
o enfrentamento de conflitos; c) o terceiro bloco teve o objetivo de captar o perfil profissional
do PMEC. As informag0es obtidas com o questiondrio semiestruturado na pesquisa de campo
foram mapeadas e apds a sistematizacdo dos dados as respostas foram agrupadas em sete ca-

tegorias, antes, porém, de passarmos ao estudo delas serdo explicitadas as informagdes que

6 Na segunda etapa da coleta de dados realizou-se uma dindmica de grupo de livre associagdo. Os dados obtidos nessa
atividade podem ser vistos no trabalho apresentado no Xll Congresso Nacional de Educagdo — EDUCERE, realizado em
Curitiba, de 26 a 29 de outubro de 2015, disponivel em http://educere.bruc.com.br/anais/.
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objetivam tragar um perfil profissional do PMEC.

Quem s3o os Professores Mediadores Comunitarios?

Do total de 54 participantes neste estudo, 42 dos respondentes sdo mulheres (77%) e
11 sdo homens (20%), sendo que um respondente nao identificou seu género e também ndo
respondeu algumas questdes. No que se refere as fungGes ocupadas, estas se distribuem da
seguinte maneira: 50 professores Ocupantes de Func¢do Atividade (OFA), pertencentes a cate-
goria F (professores contratados apds selegdo em prova feita pela SEESP) (92%), e apenas 3 pro-
fessores estaveis (5%). Esses dados sdo preocupantes e indicam a precariedade no quadro de
Professores Mediadores Comunitarios, a mercé de contratagdes provisorias. Dos respondentes,
40% apresentam formacgao inicial em pedagogia, seguida por diversas licenciaturas: 26% em le-
tras; 16% em biologia; 11% em matematica, psicologia ou artes; 5% em histéria e 3% em filoso-
fia. Ainda 7% apontam apenas formagdo em ensino superior completo, sem designar seu curso

especifico.

Apesar da precariedade na forma de contrata¢do apontada acima, os PMECs persistem
na profissdo, com 44% ocupando a funcdao de professor na rede estadual entre 10 e 15 anos;
24% a mais de 21 anos; 15% de 4 a 9 anos; e outros 15% de 16 a 20 anos. Entre o total de
respondentes, 88% também afirmam ndo acumular cargos em outras esferas; 4% afirmam acu-
mular cargo de professor na rede privada, e 1% na prépria rede estadual. Registre-se que o
avancgo na carreira é proporcionado, no Estado de Sao Paulo, por evolugGes funcionais pelas vias
académicas - cursando especializacdo, mestrado ou doutorado na area de educagdo - e ndo aca-
démicas - por meio de cursos de atualiza¢do e aperfeicoamento autorizados e homologados pela
SEESP. Considerando que o tempo é um fator importante para o reconhecimento da realidade
da escola, da comunidade local e de suas necessidades, infere-se que esses diretores tém co-
nhecimento da escola em que atuam. Entretanto, esse fator deve ser visto com a devida pre-
caucdo no que se refere a repercussdes e/ou desdobramentos de programas de governo no
espaco escolar - sobretudo no que se refere a tensGes, conflitos e situacGes de violéncia - pois

outros fatores pesam significativamente, como se discute adiante.
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Situacdes de conflito e violéncia e os relatos dos Professores Medi-
adores Escolares e Comunitarios

O tratamento dos dados foi realizado com base na analise de conteudo, conjunto de
técnicas que analisam as comunicacGes procurando obter indicadores que permitam inferén-
cias, isto é, “uma operacdo légica, pela qual se admite uma proposicdo em virtude de sua ligacdo
com outras proposicdes, ja aceitas como verdadeiras” (BARDIN, 1994, p. 39). De acordo com a
autora, “fazer uma analise tematica consiste em observar os ‘nucleos de sentido’ que comp&em
a comunicagdo, e cuja presenca ou frequéncia de aparicdo poderdo significar alguma coisa para
o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 1994, p. 105). Com base nessa perspectiva, foram cons-
truidas as seguintes categorias: 1) violéncia contra o patriménio: depredacdo/pichacdo em areas
internas e externas da escola; roubo e furto de equipamentos e materiais; 2) situacdes de tra-
fico, porte e uso de drogas; 3) uso de alcool nas dependéncias da escola e em seu entorno; 4)
violéncia interpessoal: agressoes verbais e fisicas entre alunos; 5) violéncia interpessoal: agres-
sdes verbais e fisicas de funcionarios a alunos; 6) formas de registros efetuados sobre situagoes
de violéncia e conflito no espago escolar; 7) localiza¢do das situagdes de conflito e violéncia no

espaco escolar. A seguir, destacam-se os achados de cada uma das categorias.

Violéncia contra o patrimdnio: depredacéo/pichacdo em areas internas e externas da escola; roubo

e furto de equipamentos e materiais

No que diz respeito a depredacdo/ picha¢do nas dependéncias externas e internas das
escolas, 70% dos PMECs afirmam que isto ocorre as vezes, e 14% frequentemente; 11% afirmam
gue essa situagdo nunca corre em suas escolas e 3% nao responderam. Quanto as solu¢des ado-
tadas por eles, 40% dos respondentes afirmam convocar os pais a escola para conversa, bem
como orientagao, didlogo e conscientizacdo dos alunos; 18% apontam palestras, projetos e ofi-
cinas; outros 14% apontam a¢Ges de conservagao do patriménio (limpeza do espaco, reparagado
dos danos, cameras de monitoramento) como as solu¢gdes empregadas; e 18% nao responde-
ram. Quanto ao acionamento de érgaos externos para a solucdo desse tipo de problema, 14%
dos respondentes afirmam acionar a Policia Militar (PM) ou a Guarda Civil; 9% acionam o Con-
selho Tutelar; e 6% reafirmam a convocagdo dos pais para estes casos. Outros 61% dizem nao
ter acionado nenhum drgdo externo a escola, sendo que 10% afirmam resolver os problemas

internamente, com conversas, palestras, projetos e oficinas. Para essa questdo, a taxa de nao
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resposta foi de 18%.

No que tange a roubo/furto de equipamentos ou a profissionais e alunos, 64% afirmam
que isto ocorre as vezes e 3% frequentemente; 25% dos professores afirmam que isto nunca
ocorre e 5% nao responderam. Quanto as acdes adotadas para enfrentar essas situagdes, 31%
afirmam dialogar com os envolvidos, orientar e conscientizar; 11% afirmam promover palestras,
projetos e oficinas sobre o tema; 9% convocam os pais ou responsaveis pelo envolvido; outros
13% acionam a PM, realizam Boletins de Ocorréncia (BO) e anotagGes no ROE; e 29% ndo res-
ponderam. Quando perguntados sobre a necessidade de se acionar 6rgdos externos para a re-
solugdo desses problemas, 17% reafirmam a necessidade da Ronda Escolar, da PM e da realiza-

¢do de BO, e 7% das anotag¢des no ROE. Para essa questdo, a taxa de nao resposta foi de 27%.

SituagOes de tréafico, porte e uso de drogas

No que se refere ao consumo, porte e trafico de drogas nas dependéncias ou proximi-
dades da escola, 48% afirmam ter vivenciado este tipo de situagdo as vezes e 33% frequente-
mente, enquanto 14% afirmam nunca terem vivenciado e 3% ndo responderam. Para enfrentar
essa situacdo, 51% afirmam resolvé-la internamente (35% apontam orientagao, didlogo e cons-
cientizacdo dos alunos; 16% afirmam realizar palestras, projetos e oficinas na escola); 22% afir-
mam convocar 0s pais ou responsaveis para conversa; 14% afirmam solicitar a presenca da
Ronda Escolar; e 16% ndo responderam. Dos respondentes, 37% ainda afirmam acionar érgaos
externos para essas questdes, sendo que 29% acionam a PM, Ronda Escolar ou Policia Civil; 5%
mencionam o estabelecimento de parcerias; 3% dizem acionar o Conselho Tutelar, CAPS e UBS.

Para essa questdo, a auséncia de resposta foi da ordem de 27%.

Uso de dlcool nas dependéncias da escola e em seu entorno

Para 42% dos PMECs, ha casos de consumo de alcool nas dependéncias e/ou proximi-
dades da escola, as vezes e, para 5% frequentemente; sendo que 46% deles afirmam nunca te-
rem vivenciado essa situa¢cdo em suas escolas; e 5% nao responderam. Para enfrenta-la, as a¢bes
mais utilizadas giram em torno da conscientiza¢do do aluno — 39% (orientagao e didlogo, além
da realizacdo de palestras, projetos e oficinas); 14% convocam os pais ou responsaveis; 3% bus-
cam estabelecer parcerias; e 46% nao responderam. Em torno de 14% dos respondentes afir-
mam acionar érgaos externos para ajuda-los a solucionar esse problema, sendo a Ronda Escolar

convocada por 7% dos professores; as UBS ou CAPS por 5%; os pais ou responsdveis por 1%
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destes; e 53% ndo responderam. Destaca-se para essa dimensdo a porcentagem elevada de
PMECs que n3o registraram quais a¢bes adotaram para encaminhar/resolver esse tipo de pro-

blema.

Violéncia interpessoal: agressdes verbais e fisicas de alunos

Ha um predominio de agressdes verbais entre alunos: 37% dos PMECs afirmam que
isto ocorre as vezes, porém, 59% dizem que esta situagdo ocorre frequentemente; hd uma in-
versdo quando se trata de agressao fisica, pois 79% dos professores afirmam ocorrer as vezes e
apenas 11% afirmam que isto ocorre frequentemente. Infere-se que discussdes entre alunos,
provocadas por inUmeros fatores (disputas variadas entre grupos/gangues; problemas familia-
res que repercutem na escola), podem configurar o centro dos problemas a serem enfrentados
e estdo mais relacionadas a questdes de indisciplina, comportamento comum entre adolescen-
tes e jovens. Sem uma adequada organizacdo da escola para encaminhar solugdes e renovar
suas praticas pedagdgicas, essa dindmica pode se transformar em caldo explosivo, com poten-
cial para redundar em agressdes fisicas intrapessoais generalizadas. Quando se trata de agressao
verbal, 57% dos professores afirmam solucionar os problemas com didlogo, orientagao e cons-
cientizacdo dos alunos, além de circulos restaurativos; 31% afirmam realizarem palestras, pro-
jetos ou oficinas com os alunos; 20% dizem que os pais ou responsaveis sdo chamados; 3% afir-
mam realizar adverténcias orais ou escritas e 9% nao responderam. Quando se trata de agressao
fisica, 48% dos professores afirmam solucionar os problemas com didlogo, orientagdo e consci-
entizagdo dos alunos; e em segundo lugar (40%), os pais sdo chamados. Nesse caso, apenas 3%

dos professores dizem acionar 6rgdo de seguranca, como Ronda Escolar ou Conselho Tutelar.

No que diz respeito a agressdes verbais e fisicas de alunos aos profissionais da escola,
ha diferencas significativas entre a primeira e a segunda situagao: 74% afirmam que vivenciam
agressoes verbais as vezes; 7% frequentemente e 14% nunca vivenciaram este tipo de situacdo,
sendo que 3% nado responderam. Quando se trata de agressdes fisicas, 81% afirmam que isso
nunca ocorre; 12% as vezes e apenas 10% registram que ocorre com frequéncia, sendo que 5%
nao responderam. Como se disse anteriormente, a predominancia de agressdes verbais em re-
lagdo as agressoes fisicas — em outros termos, as discussées e provocac¢oes de alunos a profissi-
onais da escola - podem ser ocasionadas por inUmeros fatores: resisténcia a determinadas aulas;

aluno ocioso, sem aula e sem projetos para se envolver; disputas variadas entre grupos/gangues,
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com desdobramentos para todo o espacgo escolar; problemas familiares que repercutem na es-
cola, transpostos para a necessidade de enfrentar a figura de autoridade representada pelos
profissionais da escola, entre muitos outros que poderiam ser citados. Infere-se que, nesse caso,
o papel da midia é relevante quando divulgam fatos de agressoes fisicas ocorridas no espaco
escolar (ocorridas em volume significativamente menor), sem contextualizar o fen6meno, resu-
mindo-se a expor a situacdo de vitimizac¢do, o que, sem divida, comove os leitores/espectado-

res.

A “espetacularizacdo” dos fatos pela midia amplia a sensa¢do de inseguranca, promo-
vendo a falsa ideia de que agressdes fisicas sdo mais comuns do que realmente sdo, conforme
demonstram os dados. Ac¢Ges de orientacdo, didlogo e conscientizagdo do aluno, além da reali-
zacdo de circulos restaurativos, sdo apontadas por 55% dos professores como a pratica mais
adotada para a resolucdo das agressGes verbais; e, em segundo lugar, com 33% de incidéncia,
0s pais ou responsaveis sao chamados a escola para resolver estas questdes. Em torno de 12%
dizem resolver esses conflitos com a realizacdo de palestras, projetos ou oficinas; 5% dizem mi-
nistrar adverténcias orais ou escritas e outros 5% dizem acionar 6rgdo de seguranca, como
Ronda Escolar ou Conselho Tutelar, sendo que 24% nao apontaram quais a¢oes realizam nesses

Casos.

Violéncia interpessoal: agressdes verbais e fisicas de funcionarios a alunos

Para mais da metade dos professores - 61% - nunca ocorrem casos de agressao verbal
de profissionais da escola contra alunos; outros 31% registram que esta situagdo ocorre as vezes
e 1% que ela ocorre frequentemente, sendo que 5% ndo responderam. Quanto a agressao fisica,
0s 88% dos PMECs afirmam que isto nunca acontece, enquanto outros 7% afirmam que ocorre
as vezes e 3% ndo responderam. No caso das agressoes fisicas, quando perguntadas quais a¢des
sdo realizadas para solucionar o problema, chama atenc¢do a porcentagem elevada de n3o res-
posta - 77% - a questdo, enquanto outros 12% dizem ndo terem conseguido efetivar a¢cdes para
solucionar o problema. No caso das agressdes verbais de profissionais da escola a alunos, 31%
dos professores apontam alguma a¢do para solucionar o problema: resolucdo interna por meio
de didlogo, orientacdo e adverténcia verbal; outros 64% n3do apontaram quais a¢des adotam

nestes casos.
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Formas de registros efetuados sobre situagdes de violéncia e conflito no espacgo escolar

No que se refere as formas de registros de ocorréncias escolares realizados pelos
PMECs, 94% dos respondentes afirmam registrar as ocorréncias em livros de ata ou fichas e
pastas de ocorréncias dos alunos, outros 57% afirmam utilizar o Registro de Ocorréncia Eletro-
nico (ROE) como instrumento de registro e, ainda, 40% afirmam fazer outras formas de registro
destes casos, como caderno de registro ou arquivo por classe, registros de mediacao ou convo-
cacdo de pais. Como vantagens ao uso dos livros de atas ou livros de ocorréncias como forma
de registro das ocorréncias escolares, 29% dos respondentes apontam que este é um respaldo
a escola, tornando-se uma prova irrefutdvel do fato acontecido. Outros 12% afirmam que é um
bom instrumento de controle dos alunos, pois estes adquirem consciéncia sobre o ocorrido, 12%
apontam a facilidade de acesso e utilizagdo do livro, 14% o apontam como uma maneira de
conscientizar os pais e, por fim, 7% afirmam utiliza-lo como instrumento de intimidagdo aos alu-
nos. Com relagdo ao uso do ROE, 9% dos respondentes apontaram como vantagem de utilizacdo
por este ser um instrumento de respaldo e seguranga para a escola nesses casos, principalmente
no caso de conflitos graves, e outros 11% o assumem como maneira de conscientizar ou intimi-

dar pais e alunos. Por desvantagens, 5% apontam a falta de praticidade do sistema.

Localizagdo das situagdes de conflito e violéncia no espaco escolar

Cabe destacar que os Professores registraram os locais onde mais se presenciam ocor-
réncias de violéncia na escola: 74% dos respondentes afirmam que estas acontecem em sala de
aula, seguidas por 59% que apontam a saida dos alunos como momento conflituoso; 55% apon-
tam os momentos de recreagdo e 35% apontam os corredores e no entre aulas como cenario
principal; 20% dos professores consideram o momento no refeitério como problematico e 12%

qgue indicam a entrada na escola como conflituosa.

Consideracdes finais

O estudo empreendido permite pontuar sinteticamente alguns importantes achados.
A maioria dos PMECs (70%) afirma presenciar depredagdo e/ou pichagdo nas dependéncias ex-
ternas e internas das escolas. Quando isso ocorre, 40% dos profissionais convocam os pais a
escola para conversar. Chama a atengao o fato de 18% nao responderem a questao, isto porque

o PMEC é o profissional destacado para adotar providéncias nesses casos. A grande maioria
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(61%) afirma nao acionar drgdo externo a escola nesses casos, no entanto, 14% afirmam acionar
a Policia Militar (PM) ou a Guarda Civil. Casos de roubo/furto de equipamentos ou a profissionais
e alunos ocorrem as vezes nas escolas para 64% dos PMECs e, nestes casos, 31% afirmam buscar
didlogo com os envolvidos para orientar e conscientizar. A auséncia de respostas nessa questao
foi de 29%, o que nos leva a indagar: serd que, conforme a situagao de conflito se agrava, os

PMECs se tornam mais refratarios a comentar as situagoes?

Para 48% dos respondentes, casos de consumo, porte e trafico de drogas nas depen-
déncias ou proximidades da escola ocorrem as vezes e para 33% frequentemente, totalizando
81% dos PMECs que responderam afirmativamente a questdo. As providéncias internas adota-
das sdo: orientagdo, dialogo e conscientizagdo dos alunos (35%); realizagdo de palestras, proje-
tos e oficinas na escola (16%); convocagdo de pais ou responsdveis para conversar (22%). Orgdos
externos sdo acionados por 37%, sendo que: 29% acionam a PM, Ronda Escolar ou Policia Civil;
5% mencionam o estabelecimento de parcerias; 3% acionam o Conselho Tutelar, CAPS e UBS.
Do total, 27% ndo responderam a questdo. Ja casos de consumo de dalcool nas dependéncias
e/ou proximidades da escola ocorrem as vezes para 42% dos PMECs e frequentemente para 5%,
totalizando 47%. Registre-se que essas situacées, de uso de drogas, consideradas licitas, sdo ve-
rificadas em ndmero menor do que as que se referem ao uso de drogas consideradas ilicitas,

situagdes estas vivenciadas por 81% dos PMECs.

Ha um predominio de agressGes verbais e fisicas entre alunos: 59% dos PMECs dizem
que esta situagdo ocorre frequentemente, e 37% afirmam que isto ocorre as vezes, ou seja, 96%
relatam casos de agressao entre alunos. Ja em relagdo aos professores, apenas 7% dos PMECs
declararam presenciar casos de agressao verbal frequentemente, enquanto para 74% eles ocor-
rem as vezes; em relagdo a agressao fisica 12% assinalaram que isto ocorre as vezes e 81% afir-
mam que isto nunca ocorre. Tanto no caso de agressdo verbal como no de agressao fisica, a
maioria dos PMECs adota a estratégia do didlogo, orientacdo e conscientizacdo como forma de

encaminhamento do conflito, 57% no primeiro caso e 48% no segundo.

Casos de agressao verbal e fisica contra aluno, por parte de funciondrios da escola,
nunca ocorrem para 61% e 88% dos PMECs e as vezes ocorre para 31% e 7%, respectivamente.
Nas situacOes de agressdes verbais de profissionais da escola a alunos sdo adotadas resolugdes
internas para 31% dos professores. No entanto, chama a aten¢do que 64% dos PMECs ndo apon-

taram quais a¢Ges adotam nesses casos e, no caso das agressoes fisicas, 77% ndo responderam
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a questdo. Ao que parece, ha uma disposi¢cao em adotar medidas nos casos de conflito cometido
e/ou provocado por aluno, objetivando uma repreensdo a ele, entretanto, ndo se verifica a
mesma disponibilidade quando ocorrem situagdes de conflito contra o aluno. Esse contexto co-
loca em xeque um dos pontos do que seria uma escola justa, corroborando a pesquisa de Schil-
ling (2013, p. 46), pois entende-se que, na escola, como espaco educativo, deva haver “respeito
a igualdade de direitos e recusa da desigualdade de tratamento. Se todos e todas sdo iguais
perante leis, regras e combinados — sejam estes formalizados ou sociais, cotidianos —, o justo é

gue ndo existam dois pesos e duas medidas” (grifos da autora).

Pertinente realcar, ainda, os locais nos quais os PMECs mais verificam situacbes de
violéncia na escola. Para 74% elas acontecem em sala de aula, 59% indicam a saida dos alunos
como momento conflituoso e 55% destacam os momentos de recrea¢do. Caberiam outros estu-
dos que buscassem verificar possiveis implicacGes dessas situa¢des para a aprendizagem dos
alunos, uma vez que a sala de aula, embora ndo seja o Unico local de relagdo pedagdgica na
escola, é o espaco privilegiado de exercicio da relagdo ensino-aprendizagem. Em estudo reali-
zado com base nos microdados do Saeb 2011, Oliveira e Vieira (2012) ponderaram os impactos
de oito indicadores de violéncia sobre a proficiéncia de alunos do 9° ano do ensino fundamental
em matematica e concluiram, a partir de uma reclassificacdao das proficiéncias, que “a violéncia
escolar reduz a probabilidade de os alunos apresentarem um desempenho adequado” e, ainda,
gue “a ocorréncia de trafico e consumo de drogas, de roubo e de atentado a vida apresentaram

o maior efeito sobre a proficiéncia dos alunos” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 17).

Reconhece-se que o trabalho dos PMECs é eivado de tensao e dilemas, seja pela cons-
tante exposicdo a situacdes de conflito, seja pela auséncia de pardmetro e autonomia para ado-
tar a¢des que vislumbrem equacionar os conflitos, o que torna sua tarefa de mediar conflitos
um tanto quanto difusa e com baixa incidéncia de sucesso. Além disso, ndo é tarefa facil com-
preender e distinguir comportamentos de indisciplina, conflito e violéncia - para saber agir de
forma coerente em cada uma destas situagdes —pois isto exige conhecimento sobre processos
sociais de construcdo de identidade, de preconceito e de estigma, sobretudo quando se trata de

jovens e adolescentes.

Evidéncia da fragilidade que permeia o sentimento desses profissionais foi registrada
em trabalho anterior (MARTINS; FURLANETTO; MACHADO, 2015), no qual foi solicitado que os

Professores Mediadores Comunitarios registrassem (por livre associacdo) palavras relacionadas
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aos termos conflito e violéncia e as palavras que apareceram foram: intolerancia; dificuldade
para enfrentar divergéncias de pensamento e ouvir o outro; falta de respeito; dor; constrangi-
mento; dificuldade de lidar com valores e construir principios e rela¢es de respeito; sofrimento
sem didlogo; intolerancia a diversidade; problemas com a familia. Nesse contexto caberia inda-

gar: como potencializar o professor mediador para efetivar o sucesso da sua tarefa?

Os dados indicam uma tendéncia de ampliagdo dos niveis de conflito e violéncia no
contexto escolar, com predominancia de problemas provocados por alunos, na visdo dos Pro-
fessores Mediadores Escolares e Comunitarios. Como assinalamos no inicio do texto, esse cena-
rio pode ser creditado ao fato de que as ldgicas manifestas por jovens no espaco escolar nem
sempre se conjugam com as légicas secularmente expressas nas escolas. Eles manifestam, de
diferentes maneiras, resisténcia as condutas dos profissionais e de praticas pedagdgicas, se con-
trapondo a autoridade atribuida socialmente aos professores e ao prestigio da escolaridade.
Atualmente, a correspondéncia - outrora existente - entre escolaridade e obtengdo de prestigio
social e ganhos materiais encontram-se fragilizadas (FANFANI, 2000), levando jovens e adoles-

centes a duvidar dos sentidos atribuidos culturalmente a escola.

Assim, parece restar um sentimento de impoténcia entre os PMECs, pois estes tam-
bém ndo sabem quais a¢des e procedimentos adotar para encaminhar os conflitos que chegam
até eles. Talvez o contexto democratico requeira ndo outro profissional na escola além dos ja
existentes, mas outro tipo de relagdo civil, no qual o principio da igualdade, com base no respeito
incondicional as diferengas de todos os tipos e o compromisso inalienavel do direito a aprendi-
zagem de todos sejam os pilares da acao de cada profissional e do desenvolvimento do trabalho

coletivo na escola.
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RESUMO: O estudo sobre o Centro Especifico de Formacao e Aperfeicoamento do
Magistério — CEFAM, no municipio de Casa Branca-SP problematizou a formagao de
professores no periodo de 1988 a 2003, com fundamentos em Sanfelice (2006) e
Saviani (2009). Realizou-se uma revisdo de literatura e pesquisa documental no
Museu Prof.2 Maria Concei¢do Paschoal®, por meio de fontes histéricas, que
possibilitaram descrever a formacdo de professores. Considerou-se que os projetos
de formacdo, em geral, sdo decisGes materializadas em politicas de governo, que
atendem os interesses econdmicos de cada época.

Palavras-chave: Formacg&do de Professores. CEFAM/SP. Politicas de Governo. Fontes
Historicas.

CEFAM PAULISTA: CONTRIBUTIONS OF HISTORIOGRAPHY AND
HISTORICAL SOURCES IN TEACHER TRAINING

ABSTRACT: The study about the Specific Center of Formation and Teaching
Development, (Centro Especifico de Formacgao e Aperfeicoamento do Magistério —
CEFAM), in the city of Casa Branca-SP-Brazil, analyzed and discussed teachers'
training history between 1988 and 2003. It was based on Sanfelice’s (2006) and
Saviani’s (2009) studies. A literature review and documentary research in
Professora Maria Concei¢do Paschoal Museum was done, which was possible to
describe teachers’ formation and training. It was considered that the teacher’s
formation projects in High School, (a professional educator license issued upon
completion of an approved preparation program in Brazilian High Schools), were
government policies that met the political and economic objectives of each period.

Keywords: Teachers Formation. CEFAM/SP. Government Policies. Historical
Sources.
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CEFAM PAULISTA: CONTRIBUCIONES DE LA HISTORIOGRAFIA'YY FONTES
HISTORICAS EN LA FORMACION DEL PROFESORADO

RESUMEN: El estudio del Centro de Formacién Especifica y mejora de la ensefianza
- CEFAM en el municipio de la Casa Blanca-SP problematiza la formacién del
profesorado en el periodo 1988-2003, con bases en Sanfelice (2006) y Saviani
(2009). Se realizé una revision de la literatura y la investigacién documental en el
Museo Prof. Maria Conceicdo Paschoal, a través de las fuentes histdricas, lo que
hizo posible describir la formacion de profesores. Se consideré que los proyectos
de formacién, en general, se materializan en las decisiones de politicas
gubernamentales que sirven a los intereses econdmicos de la época.

Palabras clave: Formacion del profesorado. CEFAM / SP. Politicas de gobierno.
Fuentes histdricas.

Para refletir sobre o que causou a extin¢cdo do projeto CEFAM no Estado de S3o Paulo,
foi realizada uma pesquisa com enfoque na historiografia que possibilitou elencar fontes histo-
ricas para compreensdo da formagdo escolar e sua instituicdo. Segundo Saviani (2009), a preo-
cupacdo com a formacdo docente existe ha muitos séculos: no século XVII, Comenius e Sdo Jodo
Batista de La Salle (1684) tratavam do assunto, instituindo o primeiro estabelecimento de ensino
destinado a formacdo de professores. Mas apenas no século XIX, apds a Revolugdo Francesa,
gue a questdo se tornou mais importante, pela necessidade de instrucao geral da populacao.
Em Paris, no século XVIII, a primeira instituicdo com o nome de Escola Normal foi proposta pela
Convencdo Nacional,* datada de 1794 e instalada em 1795 e partir desse momento foram se
propagando pela Europa. No Brasil, apds a independéncia, em 1822, a questdo tomou forga,

pela necessidade, assim como na Franca, de instruir a populagao.

Formacao de Professores, sob o enfoque histdrico: primeiras im-
pressoes

No periodo colonial, dos colégios Jesuitas, com a Ratio Studiorium, proposta pedagoé-
gica que determinava o papel e as a¢des do diretor ao professor e alunos, o importante era a

formacdo e quem iria cumprir o papel da docéncia. Esse periodo ndo se caracterizou pela falta

4 Convengao Nacional — Considerada a segunda parte da Revolugdo Francesa, foi criada para formular uma nova cons-
tituicdo durante o periodo de 1792 a 1795, que tinha os jacobinos no Partido representado pela pequena e média
burguesia, com fim de organizar a sociedade francesa.
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de professor, pois os padres cumpriam esse papel, mas pela organizagdo que apresentava, uma
vez que o aval da coroa de Portugal autorizou apenas dois tipos de educagao: formagdo de mao

de obra e formacdo da aldeia, em que se ensinava a lingua e a catequese aos nativos.

J4 no periodo do Império, a marca, quanto a formacgao educacional, ficou por conta da
Reforma Pombalina, segundo Ribeiro (2000), que teve como principal estratégia expulsar os je-
suitas do espaco educacional publico, em que se encontravam para catequizar e letrar os indi-
genas. Com a expulsdo dos jesuitas da escola, em Portugal e na col6nia, surgiram as aulas régias,
aulas avulsas sem planejamento, ministradas por bacharéis, ndo docentes e nomeados pelo Im-
perador, que visavam a formacéao da elite politica e econémica da época, e ocorriam no interior
das residéncias dos alunos (historicamente caracteriza-se como primeiro momento de educacédo

privada no Brasil, pois eram custeadas pelo cidad3do).

Desse periodo até a criagao dos cursos superiores, por D. Jodo VI, em 1808, ndo se
apresentou nenhum esforco em relagdo a formacgao de professores. Saviani (2009) aponta que
somente em 15 de outubro de 1827, com a Lei das Escolas das Primeiras Letras, foi estipulado
que os professores deveriam ser treinados metodologicamente, exigindo assim um preparo di-

datico, mas que, mais tarde, ndo levou a nenhuma preocupacao pedagdgica.

Apds o decreto do Ato Adicional de 1834, que atribuiu, a responsabilidade das provin-
cias, adotar a formacao de professores alinhada ao que se fazia na Europa, criou-se a primeira
Escola Normal do pais, localizada em Niterdi, provincia do Rio de Janeiro, em 1835. Isso desen-
cadeou a ampliagdo para outras localidades no pais, com o objetivo da preparacdo de professo-
res para as escolas primarias, dentro de uma formacéao especifica que deveria ser guiada pelas
coordenadas pedagogico-didaticas. No entanto, o que predominou foi a preocupagdo com o
dominio do conhecimento que deveria ser transmitido aos alunos, desconsiderando o preparo

didatico-pedagdgico.

Saviani (2009) afirma que, sendo assim, no ano de 1849, Couto Ferraz, presidente da
Provincia do Rio de Janeiro, decretou o fechamento das Escolas Normais de Niterdi e criou a
formacgdo dos professores adjuntos que auxiliavam os professores regentes, podendo, deste
modo, aprender com eles. Essa linha de pensamento ndo durou muito tempo, ja que as Escolas
Normais continuavam em processo de abertura em todo o pais, e a pioneira escola, de Niterdi,

foi reaberta em 1859.
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Criacdo e Expansdo das Escolas Normais: final do Século XIX a pri-
meira metade do século XX

Em 1890, os reformadores da instrugado publica do Estado de Sao Paulo, segundo Savi-
ani (2009), ja afirmavam que, para ser professor, se necessitava de formacgdo especifica de
acordo com as necessidades do ensino da época. Dois pontos importantes fizeram parte dessa
reforma: o enriquecimento dos contelddos nos exercicios praticos de ensino e a criacdo da es-
cola-modelo anexa a Escola Normal, garantindo assim uma formacdo pedagdgico-didatica, ou
seja, que a teoria fosse posta em pratica por meio de métodos e técnicas. Esse padrdo estendeu-

se por todo o pais.

J4 na primeira metade do século XX, de 1932 a 1939, houve a organiza¢do dos institu-
tos de educagdo, motivados neste momento pelo Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova
(1932), documento elaborado por intelectuais da época que exigia do Estado uma escola laica,
publica e gratuita. Esse manifesto previa uma expansao da reforma paulista, mas acabou por
esmaecer-se pés-primeira década republicana, trazendo de volta a preocupag¢do com a questdo
do dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. Anisio Teixeira, em 1932, concebeu e im-
plantou o Instituto de Educacdo do Distrito Federal, e Fernando de Azevedo, em 1933, o Instituto
de Educacdo de Sao Paulo, ambos fundamentados nas propostas da nova escola, transformando
as Escolas Normais em Escolas de Professores, segundo Saviani (2009). Sendo assim, caminhou-
se rumo a consolidacdo do modelo pedagdgico-didatico de formacgdo docente, que possibilitava

corrigir as falhas e distor¢des das velhas Escolas Normais.

Em 1946, as Escolas Normais, mais uma vez, sofreram reformulagdes e, tanto as esco-
las superiores quanto as de nivel médio, centravam a formacao no aspecto profissional, garan-
tida por meio de um curriculo composto por varias disciplinas, sendo dispensada a exigéncia de
escolas-laboratério, deixando mais uma vez, o aspecto pedagdgico-didatico relegado a segundo
plano. Durante o golpe militar, em 1964, as Escolas Normais foram extintas, instituindo-se a
Habilitagao Especifica do Magistério de 12 Grau (HEM), organizada em duas modalidades: o cur-
riculo minimo que compreendia o ndcleo comum, obrigatdrio em todo territério nacional, com
duracdo de trés anos e, para aqueles que desejassem ser professores, acrescentavam-se maté-

rias especificas a habilitagdo para magistério, com dura¢do de mais um ano (1 ano).
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Sempre imersos em um cenario de configuracdo incerta quanto a formacgao de profes-
sores, historicamente chega-se a segunda metade do século XX com amplas e diversificadas,
dependendo do cendrio politico, atitudes reformadoras sobre a formacdo de professores. Isso
levou a um quadro de precariedade preocupante em relagdo a formacgdo e a constituicdo da
docéncia para uma sociedade imersa no desenvolvimento industrial. Assim, em 1982, assistiu-
se, no Estado de Sao Paulo, estado este em pleno desenvolvimento industrial e ja tido como o
mais desenvolvido do pais, a criacdo e discussdo do projeto, pelo governo Montoro, o que mais
tarde viria se efetivar no governo Orestes Quércia, dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento
do Magistério — CEFAMSs, com a intenc¢do de renovar a antiga Escola Normal e sua formacdo para

0 magistério.

Os estudos historiograficos do final do século XX, acerca da formacgdo de professores,
nos proporcionou compreender que a pesquisa cientifica, no campo da educacgdo, é contempo-
ranea e fragmentada, dividindo-se em especializagGes, pela riqueza dos campos que podem ser
pesquisados (como politicas educacionais, memdrias docentes, modalidades de ensino, histéria

das institui¢des, educacdo indigena, curriculo, ex-alunos e outros tantos).

Surgimento dos CEFAMs paulistas

No inicio da década de 1980, iniUmeros debates aconteceram sobre a educagdo brasi-
leira, movidos inicialmente por criar uma maior participacdo e responsabilidade dos Estados em
relacdo a formacdo escolar das criangas. Segundo Godoy (2000), estes debates propunham li-
nhas de atuacdo em relag¢do ao curriculo, a organizagdo das escolas, especialmente aquelas for-
madoras de novos profissionais para a drea da Educacdo, a sua avaliagdo, a formacgdo de profes-
sores que ja trabalhavam nessa etapa da escolaridade e a disseminac¢do de pesquisas no campo

de atuacdo, entre outros.

Esses debates materializavam propostas inovadoras quanto a formacéao de professores
e, também, traziam em si um montante de esperangas para aqueles que ja estavam atuando e
para todos os outros que vislumbravam a possibilidade de atuar como professores do entao
primeiro grau da escolaridade (conforme a Lei de Diretrizes e Bases n? 5692/71, primeiro grau
seria até a 82 série). Mas, em 1982, devido a crise econdmica, marcada pela crise mundial do
petréleo, houve um grande corte de verba para educacdo, que fez com que todos os avancos,

alcancados em debates, retrocedessem. As escolas ja existentes de formacdo de professores,
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que deveriam ser utilizadas para os novos programas, sem se transformarem em instituicdoes

diferentes do que eram, assistiram a mudangas maiores no curriculo que na sua organizacao.

No Estado de Sdo Paulo, os CEFAMs foram concebidos de forma diferente dos demais
estados brasileiros. Cada regido brasileira tinha suas caracteristicas especificas e estas deveriam
ser levadas em consideracao, pois o que teria sucesso em Minas Gerais poderia ndo ser acolhido
e entendido da mesma maneira em outro estado, devido a grandes diferencas culturais, sociais,
politicas e econdmicas, como observa Godoy (2000). Assim, os CEFAMSs do Estado de Sao Paulo,
na tentativa de fazer uma escola de formacao de professores diferente das antigas Escolas Nor-
mais, alimentaram a intencdo da criacdo de um novo tipo de escola. Por esse motivo, foram
concebidos e organizados de forma a voltar a atengdo do curso para além da didatica, incial-
mente pelos estudantes do CEFAMSs, que teriam um curriculo que asseguraria, além do dominio

de temas e especificidades gerais, o contato direto e constante com a pratica de sala de aula.

Os conteldos privilegiados pelos professores formados pelos CEFAMs se relacionavam
com o que iriam ensinar, ou seja, deveriam estudar e refletir sobre os contelddos a serem ensi-
nados da 12 a 42 série, fases para as quais estavam sendo preparados a ensinar. O conhecimento
e entendimento das condi¢des da educagdo no pais como um todo, principalmente no que tan-
gia a aprendizagem daquelas criancas advindas das camadas mais populares da sociedade, de-
veriam estar atreladas as matérias que permitiam a reflexdo sobre os métodos de ensino e
aprendizagem, e a uma carga de conteudos dos fundamentos da educac¢do, de modo que “essas
alteracoes fizeram dos CEFAMSs paulistas uma experiéncia peculiar e diferenciada na formacéo

dos professores” (GODQY, 2000, p. 237).

A intencdo dos CEFAMs era formar professores atuantes desde a pré-escola até a 42
série do 12 grau, garantindo que a instituicdo, além de formar professores, se tornasse um cen-
tro disseminador de pesquisas da drea, dotado de espago e instrumentos necessarios a uma
melhor preparacgdo desses docentes. Para isso, era importante garantir que nao sé as aulas, mas
também os estagios fossem realizados com acuidade, integrando a pratica e a formagdo dos
futuros educadores. Ao pensar sobre a importancia intencional dos CEFAMs, era relevante,
como aponta Godoy (2000), que o programa almejasse no escopo de seus objetivos, formar
bons professores e garantir, aqueles que ja atuavam, que pudessem se atualizar permanente-

mente, visando a melhoria na qualidade do ensino oferecido.

Criado em 1988, durante o governo de Orestes Quércia, e ja contando com diversas
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unidades de ensino pelo pais, os CEFAMSs passaram por inUmeras mudancas, devido a problemas
encontrados, os quais fizeram com que fossem alterados. Complementando, Godoy (2000)
afirma que os caminhos dos CEFAMs de S3o Paulo percorreram, na tentativa de formar bons
professores para a educagao publica do Estado, diante de escolhas politicas préprias do estado
daquele momento, provocaram mudancgas em toda a estruturacao do projeto original, tanto nas
questdes curriculares e de carga horaria, quanto na selecdo de discentes e docentes que nele

atuariam.

Com essas mudancas, anteriores a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n?
9394/96, os CEFAMs paulistas foram uma experiéncia de formacdo docente peculiar na histéria
da educacdo brasileira, tendo em vista que primaram pela exceléncia de seus cursos, buscando
aperfeicoamento em todas as areas, atrelando pratica e teoria. Apostaram na vivéncia dos con-
teudos de forma a ndo subdividir a educacdo, prendendo-se a estruturagao curricular. Os alunos
eram conduzidos a estudar os conteudos necessarios ao entendimento da educa¢do como um
todo, mas também recebiam subsidios para que o futuro docente pudesse comecar sua pratica
nas escolas com uma bagagem que lhe garantisse uma atuacdo satisfatdria. Além disso, eram
discutidas e refletidas as praticas ja existentes e buscava-se elaborar novos conhecimentos e
pesquisas que apontassem solugdes para determinados problemas que se encontrassem nas

escolas, o que deu relevo aos estagios supervisionados.

Conforme Godoy (2000), aconteciam, nesses centros de formacdo, orientacdes de es-
tudo, com o intuito de permitir aos alunos uma reflexdao acerca de sua atuacao, tanto no curso
como nos estagios, ou mesmo em sua pratica em salas de aula. Essa pratica levava os alunos a
uma maior autonomia diante de seu préprio aprendizado, ajudando-o a entender o funciona-

mento e as finalidades do seu curso.

Favorecia-se, também, o engajamento em atividades e projetos relacionados aos com-
ponentes curriculares do curso. Isso era feito de forma que favorecesse as pesquisas e desco-
bertas pertinentes a area de atua¢do do seu aluno. O curso foi organizado em periodo integral:
as manhas os alunos tinham aulas dos conteldos curriculares e, a tarde, realizavam os estagios

supervisionados, geralmente em uma escola anexada aos CEFAMs, para criangas de 12 a 42 série.
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Esses estagios tiveram suas cargas horarias alteradas diversas vezes, por resolugdes da Secreta-

ria da Educagdo do Estado de S3o Paulo.”

Os estagios eram vistos como espaco privilegiado em que os estudantes poderiam vi-
venciar aquilo que Ihes era ensinado nas aulas. Eram vistos como uma forma de os estudantes
aprenderem e agirem diante das situacdes cotidianas de uma escola, tanto no que diz respeito
ao que deveria ser ensinado e aprendido, quanto a organizacdo dos espacos, tempos e curriculo
da escola. Com os estagios, os alunos poderiam construir, de forma mais acertada, a sua identi-
dade profissional, visto que, durante esse periodo, atuavam na escola como alguém que
aprende, aliando a pratica aos conhecimentos adquiridos. E, ainda, lancando mao de sua iden-
tidade para atuar diante dos conflitos encontrados, entendendo a si mesmo como professor e
solucionando problemas de toda ordem que demandassem seu papel dentro de uma instituicdo

escolar. Podemos afirmar que essa era conjuntura que permeava o projeto CEFAM.

O corpo discente do CEFAM, segundo Godoy (2000), era selecionado a partir da idade
de 14 a 21 anos, que viessem do primeiro grau, principalmente de escolas publicas. Ndo sendo
preenchidas todas as vagas existentes, poderiam ser admitidos alunos advindos da rede parti-
cular de ensino. Em 1996, eram oferecidas 120 vagas por ano, sendo que a metade delas era
destinada aos estudantes que saiam do ensino fundamental e frequentavam as aulas no periodo

noturno e, a outra, aos do periodo diurno.

Para que houvesse possibilidade de que os estudantes que precisavam trabalhar cur-
sassem, era oferecida uma bolsa de estudos no valor de um salario minimo a todos que frequen-
tassem o curso em periodo integral, impossibilitando que estes estudantes pudessem se empre-
gar, mesmo que em meio periodo. Essas bolsas passaram a ser um chamariz para o curso, o que
levou a crenca de que muitos estudantes buscariam o curso visando a bolsa, muito mais do que
aprender uma nova profissdo ou se aperfeicoar. Essa alternativa ficou ainda mais interessante
com a possibilidade de esse tempo de estagio remunerado poder ser contado para futuras atri-

buicGes de aulas das quais esses alunos fossem participar.

Em relacdo a equipe docente, o quadro de professores dos CEFAMs contava com pro-

5 Resolugdio SE/CENP, 1998, p. 02, Resolucgdo SE/27, 1994, Resolugdo SE/181, 1996, Resolugdo SE/181, 1996.
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fessores vindos da rede estadual de ensino e outros contratados. Como premissa para contra-
tacdo havia a apresentacado, anual, de projetos educacionais, além de andlise de curriculo e en-
trevistas com os candidatos aos cargos. Esses professores cumpririam uma carga hordria com-
posta por horas/aulas, horas de trabalho pedagdgico, horas atividades e horas de enriqueci-

mento curricular.

A administracdo do CEFAM estava sob a regéncia de um diretor e um coordenador
pedagdgico, ideia inovadora reproduzida, posteriormente, pelos projetos educacionais de go-
vernos, como o Projeto Escola Padréo, do governo Fleury, e a Escola de Cara Nova, do governo
Mario Covas. Ao coordenador pedagdgico competia a coordenacdo e a integracdo das atividades
relativas as propostas pedagdgicas desenvolvidas nesses centros, o acompanhamento da apren-
dizagem dos alunos e o trabalho desenvolvido pelos docentes em relagao aos conteudos e pro-
cedimentos repassados aos discentes, além da tomada de decisGes juntamente com o diretor

administrativo.

O grande entrave da coordenacgao pedagdgica dos CEFAMs, segundo Godoy (2000),
era encontrar candidatos aptos e preparados para assumir a fungdo, visto que, para isto, o can-
didato precisava possuir licenciatura plena em Pedagogia, com habilitagcdo para a Administracao
Escolar, ou com Mestrado ou Doutorado em Educacgdo, além de estar em efetivo exercicio na
rede publica estadual de ensino e apresentar uma proposta de trabalho que estivesse em con-
formidade com as especificagdes existentes no ambito educacional do CEFAM. Além disso, a
jornada de trabalho e a remuneragdo nao eram suficientemente atraentes para os professores
gue porventura pudessem se interessar. Questdes relacionadas a gestdo dos CEFAMSs possuiam
contradigdes, dificultando o desenvolvimento e a eficacia do projeto politico-pedagdgico; ade-
mais, havia o fato de que os prédios utilizados pelo CEFAM eram, em sua maioria, adaptados e

nao proprios.

Sob a perspectiva da Legislacao

O CEFAM foi uma proposta de formacgdo docente, criada por uma legislacdo especifica
do Estado de S3o Paulo, o decreto n? 28.089/88, que determinou a formacdo do professor para
as séries iniciais e pré-escola. Essa legislacdo possuia caracteristicas proprias, com a intencdo de

proporcionar formacdo pedagdgico-didatica. Segundo Gaspar (2004), o objetivo era o de se tor-
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nar o polo disseminador de conhecimento, e se embasava numa ideia de educacdo inicial e con-
tinuada, a fim de diminuir as deficiéncias da formacdo dos professores, apresentadas historica-

mente.

Importante considerar que, para Godoy (2000), os CEFAMs foram, primeiramente,
uma proposta ampla do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), para todos os estados brasilei-
ros, com a finalidade de formar o quadro de magistério e atualizar o pessoal ja existente, garan-
tindo um ensino eficaz nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Essa proposta do MEC, ape-
sar de bem-intencionada, ndo levava em consideracao as especificidades de cada regido de

nosso imenso pais.

Entretanto, toda essa histéria mudou apds a promulgacdo da LDB n2 9394/96, e
mesmo com as avaliagGes dos cursos que levaram a conclusdo de que a proposta dos CEFAM
era relevante. Apesar de os indices de aprovacdao apontarem que o curso continuasse aconte-
cendo naquela configuracdo, somente uma minoria de professores no Brasil se formava em CE-
FAMs. A maior parte deles ainda recebia formagdo em magistérios comuns, que aconteciam na
configuracdo de um sé turno e sem atividades de enriquecimento curricular ou oferta do estagio

como realizado no formato dos CEFAMs.

Contudo, a LDB n2 9394/96 trouxe consigo a exigéncia de que todos os professores
deveriam receber formagdo em cursos de nivel superior com licenciatura plena, assim os cursos
oferecidos nos CEFAMs perderiam toda a sua magnitude e razdo de ser, ja que, apesar de pres-
tarem servicos, ndo habilitavam o estudante para o trabalho em sala de aula, pois ele agora
precisava se formar em Pedagogia para exercer a profissdao em sala. Exigiu-se que todos aqueles
que ja atuavam como professores na educacdo basica deveriam também ser formados em Pe-
dagogia, garantindo formacao continuada em universidades ou mesmo em servico, dentro dos
proprios estabelecimentos de ensino. Contraditoriamente, talvez pela dificuldade de se colocar
todos os professores e aspirantes aos cargos em estudo de nivel superior, foi disseminada a ideia
de que, para a educacgao infantil e primeiros anos do ensino fundamental, poderiam, ainda, ser

admitidos profissionais advindos dos cursos normais, o que a lei garante até os dias atuais.

Basicamente, como afirma Godoy (2000), as maiores mudangas ocorreram no curri-
culo com a LDB 9394/96. A maioria das disciplinas sofreu queda na carga horaria do curso, im-
pactando principalmente a parte diversificada de aulas de enriquecimento curricular que ocor-

riam no periodo vespertino do curso. No total, houve uma diminuigcdo de 13% nas horas aulas
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oferecidas. O estdgio supervisionado também perdeu em horas, o que atingiu paulatinamente
a formacgdo da pratica do aluno estagiario. E, com a diminui¢do de carga horaria, houve redugao

dos conteldos e matérias estudadas nessa configuracdo.

O que aconteceu com os CEFAMs, a partir da LDB 9394/96, foi uma total descaracteri-
zac¢do. Todo o esforgo realizado para que o curso tivesse exceléncia na formacao de professores
foi perdendo énfase para as novas deliberacdes. Acreditamos que a sociedade perdeu em ter-
mos de qualidade educacional, pois os cursos de graduagdo, que muitas vezes se encontravam
pelo pais afora, ndo conseguiam oferecer educac¢do de qualidade, com tantas disciplinas e o
enriquecimento da pratica que se oferecia dentro dos CEFAMs. Os cursos de formacdo de pro-
fessores em nivel médio, tdo concentradores de uma busca em qualidade e producdo de conhe-
cimento, foram perdendo sua forca e sendo engolidos pelo sistema educacional, que agora

forma seus professores em cursos de graduac¢do com licenciatura plena.

CEFAM/Casa Branca-SP: formacdo de professores e contribuicGes
da historiografia

Esta pesquisa partiu da contribuicdo da historiografia das instituicdes escolares desen-
volvida por Sanfelice (2009), que afirma ser preciso ter clara a questdo a pesquisar, conside-
rando, nas unidades escolares, sejam elas da rede publica municipal, estadual, federal ou parti-
cular, avaliacdo, distribuicdo dos niveis de ensino, seja infantil, superior ou pds-graduacao, e as
modalidades de cada unidade escolar. Cada instituicao escolar tem uma origem, suas causas sao
diferentes e estdo implicadas nas politicas educacionais de cada época, nas lutas dos movimen-
tos sociais e nas iniciativas de grupos empresariais. Outros fatores que as instituicdes escolares
evidenciam é a disting¢do, entre si, pela assiduidade do publico desigual, seja pela diferenca de
idades, questdes socioecondmicas determinadas pelo bairro e regido ou mesmo pela classe so-

cial.

Segundo o autor, o publico de determinada instituicdo escolar traz valores culturais
que podem, ou ndo, se relacionar com a cultura escolar oficial, na qual os desafios pedagdgicos
sdo Unicos. O mesmo acontece ao se tratar das politicas educacionais oficiais, porque cada ins-
tituicdo recebe e entende de maneiras multiplas estas politicas, manifestando-lhe resisténcias
ou aderindo, e consolidando o cotidiano escolar de maneira impar. Continuando com os exem-

plos de como entender uma instituicdo escolar, a pesquisa historiografica pode analisar o espaco
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que ocupa o prédio, que pode apontar sua idade por meio da arquitetura, o que a torna singular:

Mergulhar no interior de uma instituicdo escolar, com o olhar do his-
toriador, é ir a busca das suas origens, do seu desenvolvimento no
tempo, das alteragdes arquitetonicas pelas quais passou, e que nao
sdo gratuitas; é ir a busca da identidade dos sujeitos (professores, ges-
tores, técnicos e outros) que a habitaram, das praticas pedagodgicas
que ali se realizaram, do mobiliario escolar que se transformou e de
muitas coisas. Mas o essencial é tentar responder a questdo de fundo:
0 que esta instituicdo singular institui? O que ela instituiu para si, para
seus sujeitos e para a sociedade na qual esta inserida? Mais radical-
mente ainda: qual é o sentido do que foi constituido? (SANFELICE,
2006, p. 24).

O trabalho historiografico de uma instituicdo escolar busca o sentido de quem é for-
mado, educado, instruido, o sentido que compora a identidade do formado. Isso ndo é de facil
compreensdo, ou seja, a singularidade do universo sistémico, da generalizacdo do campo inves-
tigado, sua visao geral: considerar a instituicao escolar inserida em grupos sociais, o que deter-
mina conhecer as memadrias que mobilizam as transformagdes histéricas, exemplificado na ma-
terialidade escolar com que transforma em reconhecimento pelos festejos comemorativos, no-
ticidrios em midias.

Muito além de uma construgdo, as memdrias sdo utilizadas para que individuos ve-
nham trabalhar, ensinar ou aprender. Essas instituicdes escolares formam e sdo almejadas pelas
ordens econdmicas, politicas, ideolégicas, religiosas e culturais. Sendo assim, uma instituicdo
nao se forma solitariamente, mas deve estar inserida em um contexto de fatos legitimos. O pas-
sado é uma dimensdo permanente da consciéncia humana, um componente inevitavel das ins-
tituicGes, valores e outros padrées da sociedade humana. “[...] O passado continua a ser a fer-

ramenta analitica mais util para lidar com a mudanga constante, mas em uma nova forma” (SAN-

FELICE, 2006, p. 25).

Um elemento nos estudos historiograficos educacionais sdo as fontes histdricas, das
quais no Brasil é insuficiente, uma vez que nao existe, ainda, a cultura pelas memarias da edu-
cacdo. O Brasil ndo tem, ou se tem, é pouco o grau de conscientizagdo, culturalmente forjada
uma politica que preserve as fontes histdricas educacionais. Fontes histéricas permanecem,
muitas vezes, amontoadas em arquivo morto das instituicdes escolares, consideradas como
aglomerados de papéis, de caixas velhas deixadas em quartos e pordes esquecidos. A poeira, a

umidade e as tracas devastam todo o material que deveria ser usado como fontes histéricas que
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compbem a memoria da educagao escolar no Brasil.

Se os documentos se constituem em fontes histdricas importantes, recentemente a
pesquisa historiografica de instituicdes escolares tem outras concepg¢des de como trabalhar, uti-
lizando fotos/imagens, filmes, cadernos escolares, livros didaticos, mobiliario, plantas dos pré-
dios, materiais didaticos, diarios, lembrancas pessoais, correspondéncias e uma infinidade de
outros recursos e documentacdo. Sanfelice (2009) afirma que é a instituicdo escolar que institui
a educacdo escolar, e que descartar sua memoria é langa-la ao lixo, juntamente com sua historia,
que deve considerar a ciéncia da Histéria da Educacdo, que, segundo o autor, é a prépria historia

das instituicdes escolares.

Ao considerar as preocupacdes de Sanfelice (2009) quanto as instituicdes escolares
para abordar a formacgdo de professores em nivel médio, a partir do estudo historiografico de
uma instituicdo escolar de formagao de professores, situada no interior do Estado de Sdo Paulo,
o CEFAM de Casa Branca/SP, foi possivel navegar em seus meandros, identificando, no passado,

os conflitos e crises na formacgdo atual de professores.

Fontes Histdricas, Politica de Governo e Formagao para Magistério

Por meio do estudo de fontes histdricas, documentos e imagens coletadas na Escola
Estadual Dr. Francisco Thomaz de Carvalho, no municipio de Casa Branca/SP e na Diretoria de
Ensino de S3o Jodo da Boa Vista/SP, da analise das imagens de documentos, foi possivel recons-
tituir a histdria de formagao de um dos CEFAMSs do Estado de S3o Paulo. Ademais, descrevemos
e propomos uma tentativa de problematizacdo do periodo histérico-politico, com intengao de
responder: a formacgdo de professores na instituicdo escolar denominada CEFAM foi, ou ndo,
uma politica de governo? O que possibilitou analisar, sob algumas categorias elencadas nesses

documentos, o tipo de formagdo académica nesse periodo de efervescéncia.

Paraisso, a coleta de material de analise se deu em fontes histéricas primarias, permi-
tindo desempenhar as primeiras reflexdes sobre a criagdo do CEFAM, ao considerar as particu-
laridades da instituicdo, como a época em que foi criada e em qual sociedade estava inserida.
Nosella (2002) afirma que a pesquisa de documentos, fotografias, plantas, cadernos, livros di-
daticos etc. sistematiza uma ligagdo entre a instituicdo e a sociedade, criando um procedimento

mais adequado para entender sua trajetdria.
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A analise da constituicdo do CEFAM/Casa Branca-SP foi organizada e agrupada a partir
da interpretacdo documental das proprias figuras, que vdo da criacdo do CEFAM/Casa Branca a
contextualizacdo do governo de Orestes Quércia, seguindo uma andlise do curriculo de forma-
¢do, com intuito de abordar o porqué dessa formacdo nesse periodo histdrico e, finalmente,
para a analise da extin¢do de tal projeto. O uso de fontes histéricas no estudo da formacéao de
professores em uma instituicdo escolar é um dos recursos que nos permitem interpretar a for-

magao que se teve, pois,

[...] contribuem para desmistificar falsas verdades construidas social-
mente, através da exploracdo das informagdes que elas carregam con-
sigo. A variedade de fontes que podem ser exploradas possibilita que
novos olhares sobre uma tematica, sejam estabelecidos, e contribuam
para mostrar ao aluno a complexa teia que compde a histéria (RI-
BEIRO, 2014, p. 6).
A coleta de dados in loco,® realizada na instituicdo onde funcionou o CEFAM de Casa
Branca-SP, permitiu reconstruir a compreensao de uma sociedade de acordo com o seu tempo
(final de século XX). Somente com o olhar do presente ao passado, materializado pelas fontes,

foi possivel analisar e compreender a importancia do projeto CEFAM para a regido carente de

formacdo de professores para as séries iniciais da educagao basica.

O prédio em que CEFAM iniciou suas atividades foi, anteriormente, usado por uma das
primeiras escolas normais do Estado de S3o Paulo, intitulada de “Escola Estadual Dr. Francisco
Thomaz de Carvalho”, criada em 24 de dezembro de 1912, sob a Lei n21359, localizada no Largo
do Rosario, n? 12, centro da cidade, propriedade que pertencia a Luiz Gonzaga de Castro, que
serviu a escola até 1931. Posteriormente, no dia 10 de outubro de 1919, foi ratificada a Lei Mu-
nicipal n2 231 que autorizava o prefeito, José de Lima Horta, a buscar terrenos para que o Estado
fizesse as doacgGes para construgdo do prédio da Escola, passando a funcionar em sede prépria,

no atual edificio localizado a Praga Dr. Carvalho, 281, regido central da cidade.

A importancia de se construir uma escola Normal em Casa Branca-SP foi motivada pelo
desenvolvimento econémico e politico em que a cidade se encontrava naquele periodo. Uma

das principais fontes de desenvolvimento foi a Ferrovia da Baixa Mogiana, que cortava a cidade,
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tornando-a polo de interesses comerciais da regido, na época. Nesse processo de desenvolvi-
mento, a Escola Normal de Casa Branca-SP tornou-se icone importante para a formacgdo e qua-

lificacdo do trabalho de professores.

“Teim 231, de 10 de novembro de 1919.

i  José de Lima Horta, Prefeito Municipal do Municivio ¢ cidade de Casa Branca, Exstads
de Sao Paslo. :

g0 saber que a Camara Municipal em sessio de 10 do corvente, decretou e e promulgo
a Lei seouinte: :

! il An. 1 - f'}'lca 0 Prefeito auctorizado a adguirir os terrenos precisos para a construcedo do
Edificio da Escola r’a‘c'.rf.:z_ af:'a_de, entrando em accordp com o5 respectivos propristdrios. '

) N Pardgrafo sinico - Fica o Prefeito eoualmente auclorigado a fazer a doagdo gratuita ao
Eistadp de $do Paulo desses terrenos outorgando a respectiva escriptura conforme estylo e pratica exigidos
pelo Governa., ‘ - B

o Art. 2 - Para esse fim poderd dispender até a importancia de 7:0008000 (setz contas ds
réis), fagendo as aperagies de creditos que forem precizas. ‘
Art. 3 - Revagam-se ar dispogicoes em contraria.
Prefeitura Municipal de Casa Branca, 10 de Novensbro de 1919,
O Prefeito M, unicgpal
José de Lima Horta

Figural - Lei n° 231- 10/11/1919. Fonte: Livro da Edicaan@morativa de 90 anos
da E.E. Dr. Francisco Thomaz de Carvalho (Escolanidt), 2003, p. 12.

Segundo Scacabarrozzi (2003), algumas situagGes atrapalharam a construgado do pré-
dio préprio da Escola Normal; um deles foi a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) e a epidemia
da gripe espanhola; e, se o municipio de Casa Branca/SP ndo mediu esfor¢os para a chegada da
escola, o governo Estadual ndo teve o mesmo empenho. Ademais, a imprensa casa-branquense,
do ano de 1919, principalmente os jornais A Razdo e O Casa Branca, destacava a luta politica
incessante entre o governo atuante da época e a oposicdo, devido aos problemas para a cons-

trucdo do prédio escolar.

Segundo O Casa Branca, de 6 de marco de 1931, mesmo com o prédio inacabado, co-
megcariam a funcionar, no dia primeiro de maio, as aulas dos cursos normal, do complementar,
da escola de aplicagdo e da modelo, anexas a Escola Normal. Apenas em 1932, o edificio escolar
foi concluido. Com a explosdao da Revolugdo Constitucionalista de 09 de julho de 1932, as aulas
sofreram paralisagdao, em setembro do mesmo ano, e a escola foi ocupada pelas forgas oposici-
onistas ao movimento paulista. Durante a ocupagao, méveis e estruturas foram danificados pe-

los soldados. Em 1949, homenageando o patrono da instalacdo da escola em Casa Branca, a
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instituicdo passou a denominar-se Escola Normal Dr. Francisco Thomaz de Carvalho, tornando-

se Instituto de Educagdo Dr. Francisco Thomaz de Carvalho, em 1953.

Em 1976, passou a nomear-se Escola Estadual de Primeiro e Segundo Grau — E.P.S.G. -
Dr. Francisco Thomaz de Carvalho. Vinte anos mais tarde, em 1996, passou a ser Escola Estadual
—E. E. Dr. Francisco Thomaz de Carvalho. Conforme Resolu¢ao SC n2 189, de 12.12.2002, publi-
cada na Sec¢do 1 — Pagina 13, do DOE, de 01.01.2003: “Artigo 1 — Fica tombada, na categoria de
bem cultural, a antiga Escola Normal de Casa Branca, atual EE/CEFAM Dr. Francisco Thomaz de
Carvalho, sito a Pracga Dr. Carvalho, 281, localizada no municipio de Casa Branca”. O prédio foi a
ultima construcdo da Primeira Republica realizada para abrigar uma Escola Normal, fundamental
para o sistema educacional do periodo, em que se buscava criar instalacées em prédios adequa-
dos a formacdo. Assim, verificamos que em cada reforma educacional, de acordo com a politica

vigente, a escola foi mudando nao sé de nomenclatura, mas de visdo educacional.

Para compreender a legislagdo do CEFAM e o porqué de questionar se é ou ndo uma
politica publica de governo, foram analisados documentos que subsidiam a questdo: politica
publica sdo agbes que envolvem o Estado e o Governo, que beneficiam o cidaddo em areas es-
pecificas garantidas por lei, segundo Coelho (2012). Para que essas a¢les se tornem politicas
publicas, o governo analisa os impactos positivos e negativos na vida do cidadao e na comuni-

dade.

Geralmente, tais politicas sdo carregadas de conflitos de interesses entre diversos seg-
mentos, como partidos politicos, organiza¢cGes governamentais, ndo governamentais, institui-
¢Oes filantrépicas, multinacionais, empresarios etc. Importante salientarmos que as politicas pu-
blicas de governo podem perdurar durante determinado governo partiddrio ou figura politica
no poder, mas, quando institucionalizadas e amparadas legalmente pela Constituicdao Federal,
passam a ser uma politica publica de Estado. Podemos usar como exemplo o Programa Bolsa

Familia, que hoje é uma politica de Estado, consolidada.

Na compreensao desta pesquisa, o CEFAM de Casa Branca-SP foi entendido como uma
politica publica em formato de um projeto educacional de um determinado governo, no caso do
governo de Orestes Quércia, expandido por diferentes regides do Brasil, criado para atender
uma necessidade do periodo: a formacao de professores para séries iniciais da educac¢do basica.
Gragas, inicialmente, ao decreto de lei n2 28.089, de 13 de Janeiro de 1988, do governo de Sao

Paulo, que instaurou os Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério e, em seguida
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o contexto histdrico e politico em que se encontrava o pais na década de 80.

O governador Orestes Quércia incumbiu o Secretdrio da Educac¢do, Chopin Tavares de
Lima, responsavel pela instalagdo gradual dos CEFAMs, que passaram a funcionar a partir de 08
de Fevereiro de 1988. O objetivo da criacdo do CEFAM, na época, era promover uma formacao
de qualidade para educadores, uma vez que era evidente a sua ma formacdo. O contexto histé-
rico dessa década era de reorganizacdo escolar, perante as dificuldades enfrentadas pelas cor-

rentes pedagodgicas de esquerda.

Na perspectiva de Saviani (2009), essa nova reorganiza¢do escolar deu-se a partir da
década de 1970, com a reestruturacdo dos processos produtivos. Vemos a substituicdo do “for-
dismo”, caracterizado pela instalacdo de grandes fabricas, operando com tecnologia pesada de
base fixa, dos métodos “taylorista”, de racionalizacdo do trabalho, estabilidade de emprego,
producdo em série, producdo de estoque, pelo modelo “toytista”, com tecnologia leve, microe-
letronica flexivel, trabalhadores polivalentes, produgdo de objetos diversificados, em pequena

escala, atendendo a nichos especificos, sem formacgdo de estoques e disputa de vagas de em-
prego.

Nesse contexto, a educacdo escolar, para a formacao desses trabalhadores flexiveis,
deu-se na preparagao para a polivaléncia. Ainda, com a crenca na contribui¢do da educagado para
o processo produtivo, segundo Saviani (2009), desponta o neoprodutivismo que, no final do sé-
culo XX, refor¢a a importancia da educacdo escolar na formacao de trabalhadores, que deveriam
ser preparados para dominarem conceitos gerais e abstratos. Essa contribuicdo da educacao
para o processo econdmico passa a ser vista como um investimento em capital humano indivi-
dual: dar énfase nas capacidades e competéncias que cada pessoa adquiriu para obter uma me-

Ihor posicao no mercado de trabalho.

Siquelli e Ribeiro (2015) afirmam que a necessidade de preparar o trabalhador com
conhecimentos técnicos, deliberada desde a LDB 5692/71, faz com que o curso de Magistério
de 12 Grau seja tratado como ordem técnica e de responsabilidade do Estado. Deve-se a isso,
segundo Petruci (1994), a organizacdao do CEFAM, com carga horaria de periodo integral: na
parte da manh3, os alunos tratavam de matérias que faziam parte do curriculo especifico de
formacao de professor e, no da tarde, do desenvolvimento de atividades de enriquecimento

curricular e estagio supervisionado. Tais atividades eram integradas ao curriculo obrigatério que
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compunha o plano de formacgdo. Essa organizacao didatico-pedagdégica fundamentou-se na ne-
cessidade de oferecer condi¢Bes para que o aluno ampliasse gradativamente seu conhecimento,

incentivando-o no sentido da investigac¢do, curiosidade, pesquisa e preparagao para o trabalho.

O ) 004 Mizani
1 = ] i
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Figura 2 — Grade Curricular. Fonte: Diretoria de Ensino — Regie Sdo Jodo
da Boa Vista-SP.

O curriculo apresentava uma Base Nacional Comum, abrangendo os seguintes compo-
nentes: Lingua Portuguesa e Literatura, Matematica, Geografia, Histdria, Biologia, Fisica, Qui-
mica, Artes/Educacdo Artistica, Educacdo Fisica e uma parte diversificada, compreendendo Lin-
gua Estrangeira Moderna — Inglés. A estrutura partia de uma grade curricular que enaltecia os
Fundamentos da Educacao, privilegiando a formacao das concepgdes de ensino, em que os alu-
nos podiam refletir e tornarem-se criticos a partir dessas ideias. Mais tarde, na visdo neoprodu-
tivista, para Saviani (2009), isso ficou restrito na estrutura curricular da formacao de professores

em nivel de graduacgao, nos cursos de licenciatura, pois a vertente pragmatica passou a reger o
curriculo das competéncias, até os dias atuais.
Na grade de enriquecimento curricular, nomenclatura usada na época, o periodo da

tarde destinava-se as atividades praticas de estagio, em escolas previamente envolvidas, que

eram desenvolvidas por meio da participacao e observacao, e tinham como objetivo abranger a
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aprendizagem de conhecimentos tedricos e experiéncias docentes. Deveriam ser cumpridas in-
tegralmente e avaliadas por um professor orientador. Também estava previsto o desenvolvi-
mento de projetos interdisciplinares que objetivavam complementar a relagao teoria e pratica,

trabalhados nos estagios supervisionados.

Figura 3— Recorte de jornal noticiando premiacéo dos alupaste: Jornal Gazeta/
Casa Branca, de 13/10/1991, edicdo 263.

De acordo com a edi¢do de n2. 263, do Jornal Gazeta de Casa Branca, de 13 de Outubro
de 1991, esse trabalho social foi mais que valorizado, compensado com atividades de lazer, de-
signando prémios aos alunos que mais se destacavam na formagdo. O Regimento Escolar do
CEFAM Casa Branca-SP orientava que os alunos ingressantes no projeto deveriam passar por

processo seletivo, a fim de preencher as vagas que lhes eram ofertadas.
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CAPITULO I
DAS FORMAS DE INGRESSO E CLASSIFICACAO DE ALUNOS

SECAOI
DO PROCESSO SELETIVO

Artigo 82 — O ingresso do aluno no CEFAM se faz mediante processo seletivo, de
cordo com as normas fixadas pela Secretaria de Estado da Educacdo.

Artigo 83 — SZo requisitos para a inscriglio a0 processo seletivo:

I - estar cursando 2 1* série do ensino médio e/ou 1* série do curso normal:

II - encontrar-se na faixa etaria dos 15 aos 21 anos de idade:
o lu - comprovar no momento da inscri¢lio, no minimo, 75% de freqiiéncia em escola
ablica discriminando o periodo diumo ou notumo em que estiver regularmente matriculado.

. Pardgrafo dnico - Poderfio ser aceitas inscrigdes de alunos provenientes de

stitmgbes  escolares criadas por leis especificas e de escolas particulares, desde que
tendidas as exigéncias contidas nos incisos deste artigo.

_ Artigo 84 — As vagas das 2* séries do CEFAM serfio destinadas aos alunos das escolas
ublicas, devendo 60% delas, prioritariamente, serem preenchidas por alunos provenientes do
eriodo noturno.

; Pardgrafo tmico- As vagas remanescentes poderfio ser oferecidas aos demais
lassificados, sem, contudo, ultrapassar a 10% da totalidade das vagas.

Artigp 85 — Todos os alunos, cujas inscrigdes atendam os requisitos fixados pelas
ormas lcgms do CEFAM, deverfio ser submetidos a processo seletivo, de natureza
assificatéria, do qual constard, dentre outras exigéncias, prova escrita de Portugués.

Figura 4- Regras para o processo seletivo de discentese:Hainetoria
de Ensino — Regi&o de S&o Joao da Boa Vista.

De acordo com a Secdo |, do Capitulo I, do Regimento Escolar do CEFAM Casa Banca-
SP, o artigo 82 atribuia que o ingresso do aluno no CEFAM se faria por meio de processo seletivo,
de acordo com as normas fixadas pela Secretaria de Estado da Educacdo. Com isso, Petruci
(1994) afirma que a grande procura por matriculas e vagas nos CEFAM se deu no inicio do ano
letivo de 1992. O Estado de Sdo Paulo contava com quarenta e sete unidades, que funcionavam
junto as escolas estaduais de ensino regular, principalmente com o propdsito de utiliza-las para

estagio e enriquecimento curricular.

Foram destacadas condi¢Oes especiais que asseguravam o funcionamento dos CE-
FAMs: formacdo especifica para professores das séries iniciais; formacdo em quatro anos; esta-
gio que integrava teoria e pratica ao longo do curso; garantia de funcionamento em periodo
integral e auxilio financeiro, tornando possivel a dedicacdo completa ao estudo. Sendo assim, se
antes 50% dos alunos da habilitacdo especifica do magistério frequentavam o periodo noturno,
0 que tornava inviavel combinar os horarios de estudo e de estagio/pratica, proporcionava-se,

agora, desde o primeiro ano, conciliar as duas questoes.
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A bolsa era concedida durante todos os anos de duragdo do curso; quem assinava a
matricula se comprometia com o recebimento da bolsa que era diretamente vinculada a sua
assiduidade. Em caso de reprovac¢do do aluno, a bolsa de estudos e a vaga eram retiradas, res-
tando, assim, terminar seus estudos em alguma escola da rede de ensino regular estadual pau-
lista. Essa bolsa de estudos foi regulamentada pelo paragrafo Unico, do Artigo 72, do Capitulo IlI,

do Regimento Escolar, que dispde sobre a Organiza¢ao e Funcionamento da Escola.

_ CAPITULO I
DA ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DA ESCOLA

Artigo 7. - 0 CEFAM estd organizado i
g _ para atender as necessidades socio-
educacionais e de aprendizagem dos alunos, funcionando em periodo integral e

Pardgrafo tnico: - Aos alunos re '
2 gularmente matriculados ' '
uma bolsa de estudos no valor de um salério minimo, W sl

Figura 5 — Concesséo da bolsa de estudos. Fonte: DireteriBndino —
Regido de Sdo Jodo da Boa Vista

Extincdo do projeto CEFAM: o que influencia o término das politicas
de governo

Entre muitas controvérsias, os resultados dos CEFAMs eram positivos. Contudo, foi ex-
tinto em 2006, sob as declara¢des do secretario estadual de educacdo, Gabriel Chalita, que afir-

mou que os CEFAMs ndo atendiam mais as exigéncias do mercado.
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Secretario: GABRIEL BENEDITO ISSAAC CHALITA
Praca da Republica, 53 - Centro - CEP 01045-903
Tel. 3218-2000

GABINETE DO SECRETARIO

Resolugdo SE 119, de 7-11-2003
Dispae sobre o processo de atendimento 4 deman-
da de alunos do Curso Normal das escolas esta-
duais, em 2004

0O Secretario da Educagao, considerando que:

- a obtengao da licenciatura plena, como patamar ideal
de formagdc de docentes gue atuam na educagdo basica,
wvem se constituindo em uma das prioridades desta Pasta;

- a formagdo, em nivel superior, dos docentes da edu-
cagao infantil @ das séries iniciais do ensino fundamental,
ja vem se concretizando gradativamente nas redes estadual
& municipais mediante a implementacao de Programas
Especiais de Formagado em Servigo - PEC Formagao Uni-
wversitaria;

- programas implementados por esta Secretaria t&m
possibilitado aos alunos concluintes dos cursos de ensino
médio de escclas estaduais obter bolsa para realizagao de
estudos em instituigdes de ensino superior;

- o Conselho Estadual de Educagac manifestou-se no
sentido de que a decisao de padronizar na rede a exigéncia
de curso de nivel superior para os professores de Ensino
Fundamental & entendida como um passo & altura da evolu-
gao do sistema estadual de ensino publico de nosso Estado,

resolve:

Artigo 12 - O atendimento 8 demanda do Curso Mormal
nas escolas estaduais, estruturados em periodo parcial ou
integral, efetivar-se-a, exclusivamente, para os alunos que
vierem a ser matriculados, em continuidade, em 2004, nas
3% g & séries,
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Artigo 27 - As equipes escolares dos Centros Especifi-
cos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério -
CEFAMs - e das unidades escolares que mantém curso
normal, em periodo parcial, deverao informar os alunos, os
pais & as respectivas comunidades sobre a diretriz contida
na presente resolugdo, esclarecendo-os sobre os desdobra-
mantos dela decorrentes

Artigo 3% - A matricula dos alunos , em continuidade
de estudos, nas 3* e 4% séries, efetivar-se-4 no perledo de
16 a 18/12/2003.

Artigo 42 - O aluno que vier a ser retido, em gualguer
série do curso normal, em periodo parcial ou integral, nao
tera direito a renovagao da matricula nesse curso,

Artigo 57 - Na organizagao das classes, em 2004, obser-
var-se-i;

| - em se tratando dos CkFANS, as classes de 3 e 4%
séries somente poderdo ser constituidas por alunos gue
tiverem cursado, nessa unidade, em 2003, as 2* e 3* séries,
respectivaments,;

Il - quanto as unidades escolares que mantém curso
normal, em periodo parcial, 0 nimero de classes de 3* g 4*
séries ndo poderd ser superior agquele mantido em 2003,

Artigo 62 - O alumo egresso do CEFAM terd prioridade
na obtengdo de bolsa universidade no Programa Escola da
Familia.

Artigo 77 - A escola que atualmente mantém curso nor-
mal em perfodo integral devera, preferencialmente, em
2004, oferecer o ensino medio, respeitado o nimero de
classes em funcionamento em 2003,

Artigo 8% - Esta resolugdo entra em vigor na data de
sua publicagao, ficando revogadas as disposicbes em con-
trario, em especial a Resolugao SE n® 99/2000,

Figura 6 — Diario Oficial do Estado da Extingdo dos CEFAMsnte: Disponivel
emhttp://dobuscadireta.imprensaoficial.comAcesso em: 16 jun. 2016.

O Diério Oficial do Estado de Sdo Paulo publicou, no dia 07 de novembro de 2003,
implicitamente, sob a gestdo do Secretario da Educacdo, Gabriel B. Isaac Chalita, a extin¢do do
CEFAM. No artigo 29, da Resolugao 119, de 07 de novembro de 2003, resolveu que as equipes
do CEFAM deveriam informar aos alunos e pais a presente resolucdo. E, continuando, o artigo
79 afirmava que, no ano de 2004, as unidades escolares que mantiveram o CEFAM somente
ofereceram Ensino Médio, extinguindo as demais atividades e acabando com os projetos de for-

macao de educadores inovadores daquela época.

A descri¢do analitica realizada permite compreender que a formagdo e a construgao
da profissdo docente, no contexto da constituicdo da sociedade brasileira, deram-se desde o
periodo colonial. Assim, ao abordarmos a formacao docente, neste estudo, sobre as institui¢cdes
escolares e o projeto do CEFAM, intenciondvamos compreender a formagdo e a requalificagao
dos professores atuantes nos primeiros anos de escolarizacdo, as dificuldades na formacgao de
professores qualificados e as novas leis acordadas pela educacdo, inclusive as referentes a for-

macao de profissionais, conforme a LDB 9394/96. Essa lei que veio desestabilizar a proposta de
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formacgao dos CEFAMs, em ambito nacional, estadual e municipal. O que aconteceu com os CE-
FAMs, a partir do final da década de 1990, foi uma total descaracteriza¢do. Todo o esforco rea-
lizado para que o curso tivesse exceléncia na formacdo de professores foi perdendo énfase para

as novas deliberagdes trazidas pela lei vigente.

Com a extincdo do CEFAM de Casa Branca-SP, foi observada, nos registros dos jornais
da época, a insatisfacdo dos pais, alunos e autoridades politicas, pois sua criacdo se dera para
resolver os problemas da qualidade da formacao dos professores, que seriam inseridos no mer-
cado de trabalho. Os protestos de familiares, alunos e documentos oficiais, repudiando o posi-
cionamento do governo Geraldo José Rodrigues Alckmin Filho, ndo foram suficientes, e o CE-
FAM/ Casa Branca foi abolido, em 2005. Entendemos que suas caracteristicas, no principio, eram
de um projeto que passava por uma sele¢do de professores e alunos, distribuidos em periodo
integral, com bolsa de estudos e estagio supervisionado. Essa formagao favorecia a reflexdao por
parte dos alunos acerca de suas praticas, o que permitia criar projetos voltados para a comuni-

dade local.

Os projetos, as atividades relacionadas aos componentes curriculares do curso e o es-
tagio supervisionado eram de suma importancia para favorecer o engajamento dos alunos no
desenvolvimento dessas praticas, e eram trabalhadas em periodo oposto ao das aulas de con-
teudos, garantindo uma formacao integral. E, conforme a pesquisa historiografica, para com-
preendermos a constituicdo do CEFAM como um projeto de formacdo, de politica de governo,

dentro da area educacional.

A historiografia corroborou para uma analise critica sobre as politicas publicas, visando
as perspectivas desenvolvidas na area de formacdo de professores e a percepcdo do envolvi-
mento das forcas politicas no sistema de ensino da educag¢do e na formacdo de professores,
mantidas pelo Estado. A analise documental sobre o CEFAM/Casa Branca, a partir de coleta in
loco, também nos levou a reflexao acerca da formacgao de professores dos anos iniciais nos cur-
sos superiores de Pedagogia e como, historicamente, por meio dos documentos levantados, a

educacdo brasileira foi se consolidando dentro dos discursos predominantes de época.

Tal andlise permitiu um olhar critico, sobremaneira com a comparacao da grade curri-
cular e carga hordria distribuida nos cursos de formacdo de professores do projeto CEFAM e da

Habilitagdo para o Magistério-HEM. Isso, no que diz respeito as condi¢cdes de formar professores
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competentes e comprometidos com a mudanga qualitativa da escola publica, pois o CEFAM pri-
vilegiava a pratica em sua estrutura curricular, e com o mesmo valor criou espacgo para reflexdo

tedrica exercida nas areas dos fundamentos da educacgao.

Portanto, é necessario repensar constantemente a formagdo de nossos professores,
os cursos oferecidos, a integracao com a realidade vivenciada nas escolas brasileiras e a inter-
vencdo cada vez maior dos 6rgdos competentes na drea de educacdo pela qualidade do ensino
e da aprendizagem. A compreensdo melhor dessa histéria se dard ao se considerar as relagdes
entre as instituicdes escolares, as politicas publicas, a constituicdo da sociedade democratica, a

governabilidade, e como estes aspectos influem no cotidiano histérico educacional do Brasil.

Arquivos Consultados

Museu Prof.2 Maria Concei¢do Paschoal — Casa Branca/SP.

Diretoria de Ensino de S30 Jo3o da Boa Vista/SP.

Documentos

Escola Estadual Dr. Francisco Thomaz de Carvalho de Casa Branca/SP

Jornais

“0 Casa Branca” (1931)
“Imprensa Oficial do Estado de S3o Paulo-DOE” (2003)
“Gazeta/Casa Branca” (1991)
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RESUMOEste artigo busca discutir a criagdo da Escola Profissional Delfim Moreira
na cidade de Pouso Alegre, em 1917, no contexto politico da Primeira Republica. O
mesmo também buscou discutir a influéncia que a Igreja Catédlica exerceu nesse
processo por meio da figura de Dom Otavio Chagas de Miranda, e do apoio recebido
pela oligarquia local que incentivou a implantacdo de um modelo pedagdgico
educacional de carater assistencialista. A metodologia de pesquisa apoiou-se na
anadlise das fontes histéricas como fotografias e impressos como a revista da Escola
Profissional Delfim Moreira a luz do didlogo com a bibliografia sobre a Histéria
Politica e da Educacdo no Brasil. Os resultados apontam para um processo
educacional em que se privilegiou um modelo pedagdgico em que a énfase era
dada nos oficios manuais e que pouco promoveu a emancipagao e a construg¢do do
sentido de cidadania.

Palavras-chave: Educacgdo Profissional. Igreja. Politica.

THE CREATION OF THE DELFIM MOREIRA VOCATIONAL SCHON
POUSO ALEGRE - MG

ABSTRACTThis article discusses the creation of Delfim Moreira Vocational School
in the city of Pouso Alegre — MG -Brazil, in 1917, in the political context of the First
Republic. The same also sought to discuss the influency that the Catholic Church
played in this process by means of the figure of Don Otavio Chagas de Miranda, and
the support received by the local oligarchy that encouraged the implementation of
an educational pedagogical model of assistencialist nature. The research
methodology was based on the analysis of historical sources as photographs and
printed like as the magazine of the Vocational School Delfim Moreira in the light of
the dialogue with the literature on the History Politics of Education in Brazil. The
results point to an educational process that favored a pedagogical model where the
emphasis was given in the manual trades and little promoted the emancipation and
the construction of the sense of citizenship.

Keywords: Professional Education. Church. Politics.
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CREACION DE LA ESCUELA PROFESIONAL DELFIM MOREIRAOUSO
ALEGRE - MG

RESUMENEnN este articulo se discute la creacion de la Escuela Profesional Delfim
Moreira en la ciudad de Pouso Alegre, en 1917, en el contexto politico de la Primera
Republica. Lo mismo también busca discutir la influencia que la Iglesia Catdlica
desempend en ese proceso por medio de la figura de Don Octavio Chagas de
Miranda, y el apoyo recibido por la oligarquia local que alenté a la implementacién
de un modelo pedagdgico educativo de caracter asistencial. La metodologia de
investigacion se basé en el anadlisis de las fuentes histéricas como fotografias e
impresos como la revista de la Escuela Profesional Delfim Moreira a la luz del
didlogo con la literatura sobre la Historia Politica y de la Educacidn en Brasil. Los
resultados apuntan a un proceso educativo que favorece un modelo pedagdgico
donde el énfasis se da en los oficios manuales y poco promovid la emancipacion y
la construccidn del sentido de ciudadania.

Palabras clave: Educacién profesional. Iglesia. Politica.

Introdugao

A Escola Profissional Delfim Moreira foi criada em 19 de marg¢o de 1917 por iniciativa
de Dom Otdvio Chagas de Miranda com o objetivo de educar os menores 6rfaos e desampara-
dos, seu publico era formado somente por meninos em idades que variavam dos 10 aos 17 anos.
Nesse momento, ainda sem sede prdpria, a escola funcionou anexa ao Colégio Diocesano, ofe-
recendo o ensino das primeiras letras, além dos cursos de carpintaria e agricola. A nova sede,
com as oficinas de tipografia e sapataria foi inaugurada em 14 de outubro de 1917, em terreno
doado pelo Senador de Pouso Alegre, Eduardo Amaral. Entretanto, a inauguracdo solene so-
mente ocorreu em 4 de agosto de 1919, com a presenca de Dom Joaquim Mamede da Silva
Leite,? figura religiosa que sempre esteve muito préxima a Dom Otdvio Chagas de Miranda (RE-

VISTA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA, 1967, p. 10).

O nome escolhido para a nova instituicdo homenageava outro politico da regido, Del-

fim Moreira da Costa Ribeiro, que tinha sido governador do Estado de Minas Gerais entre os

2 Dom Joaquim foi nomeado Bispo Auxiliar de Campinas em 25 de junho de 1916 e Bispo titular de Sebaste de Laudi-
céia, na Frigia, Asia Menor. No dia 31 de julho, na Capela do Paldcio Episcopal, perante Dom Jodo Nery, prestou os
juramentos que antecedem a ordenagdo episcopal. Foram testemunhas o Dr. Heitor Penteado, Prefeito Municipal de
Campinas, e o Sr. Jeronymo Freire. A ordenagdo Episcopal aconteceu no dia 13 de agosto de 1916, sendo sagrantes
Dom Jodo Batista Corréa Nery, Bispo de Campinas, Dom Francisco de Campos Barreto, Bispo de Pelotas e Dom Octavio
Chagas de Miranda, Bispo de Pouso Alegre. Disponivel em: http://www.arquidiocesecampinas.com/. Acesso em 12
jul. 2016.
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anos de 1914 a 1918, e que governou o pais entre os anos de 1918 a 1919. Mais que homena-
gens, a igreja buscava manter boas relagdes com os representantes da oligarquia local, pois o
momento histérico era de enfraquecimento da influéncia da Igreja Catdlica sobre a politica na-
cional, visto que a orientac¢do positivista para a criagdao de um Estado laico, a partir da Proclama-

¢do da Republica, procurou manter a Igreja Catdlica longe das decisdes politicas.

Delfim Moreira foi politico mineiro, filho de importante fazendeiro da regido do Sul de
Minas, um nome de expressdo no cenario politico regional e nacional que, naquele momento,
enfrentava forte pressdo partidaria como também o descontentamento dos trabalhadores dos
grandes centros urbanos. Mesmo assim, para os representantes do poder religioso local era in-
teressante ter Delfim Moreira como seu aliado. Maria Efigénia Lages de Resende chama a aten-
¢do para o tipo de relacdo em voga naquele momento, no qual o autoritarismo e a dominagao
eram a pratica que dava o tom a cultura politica do periodo. A autora afirma ainda que catego-
rias como “coronelismo, oligarquia e politica dos governadores fazem parte do vocabulario po-

litico necessdrio ao entendimento do periodo em analise” (RESENDE, 2003, p. 91).

E justamente nesse contexto politico que se dd a criagdo da Escola Profissional. A ci-
dade ja havia sido elevada ao posto de Diocese, sendo a responsavel por um nimero significa-
tivo de pardquias e de fiéis na regido. O papel de Dom Jodo Batista Corréa Nery, religioso que
sempre exerceu acdo politica importante, foi fundamental para que esse fato ocorresse e para
gue os representantes da fé catdlica na cidade ganhassem visibilidade regional e nacional. No
ano em que foi criada a escola, Dom Otavio Chagas de Miranda havia sido ordenado Bispo de

Pouso Alegre, em 04 de maio de 1916, por Dom Jodo Batista Corréa Nery3.

Escola Profissional Delfim Moreira: um modelo de educacao assis-
tencialista

A escola profissional exerceu, durante muitos anos, um papel importante no cenario
educacional de Pouso Alegre, desde o inicio de sua atuacdao em 1917 até os dias atuais sempre

se fez presente na formagdo de mdo de obra qualificada para o trabalho. Para este estudo a

3 Disponivel em: http://www.arquidiocese-pa.org.br/wordpress/historico/arquidiocese/. Acesso em 21 jan. 2016.
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analise utilizou-se de fontes como as fotografias institucionais produzidas pela prépria institui-
¢do. Os usos da fotografia enquanto fonte possivel para o conhecimento histérico vem se popu-
larizando nos ultimos anos. Enquanto artefato, vestigio, ela atesta a existéncia de uma realidade,

pois isola um determinado ponto no tempo e no espaco.

Outra fonte em que a analise se baseou foi a Revista da Escola Profissional Delfim Mo-
reira, publicada no ano de 1967, data comemorativa aos 50 anos da fundacao da escola, e que
tinha por objetivo divulgar as realiza¢gdes desta. Interessante aqui enfatizar que tanto na area
da Histdria, como no ensino, a utilizacdo da imprensa vem sendo cada vez mais estimulada, no
caso especifico da pesquisa histérica. Tal estimulo partiu principalmente a partir da ampliagédo
no quadro de fontes, em decorréncia da problematizacdo do préprio fazer historiografico. Para

Cruz e Peixoto:

Assim, é neste processo de ampliacdo de nossa compreensao sobre as
fontes que os estudos historicos passam a incorporar de forma cres-
cente a imprensa como documento de pesquisa e material didatico
para o ensino. Nesse periodo, a imprensa periddica, seja nas suas va-
riedades histdricas e de veiculos, grandes jornais didrios, jornais regi-
onais e locais, revistas nacionais, revistas de variedades, culturais, es-
pecializadas ou militantes, gibis, jornais alternativos ou de humor; seja
em suas diferentes partes e se¢Bes, como editoriais, noticiario cor-
rente, carta aos leitores, secdo comercial, artigos assinados; ou ainda,
nos diversos géneros e linguagens que se articulam nos veiculos, como
artigo de fundo ou editorial, a noticia e a reportagem, as cronicas, cri-
ticas e ensaios, as cartas e pequenos comentarios, a fotografia, o de-
senho e a charge, o classificado e o anlncio comercial —tem sido am-
plamente utilizada na pesquisa académica e no ensino de histdria
(2007, p. 257).

Em suas mais de 30 péginas, a revista apresenta um breve histdrico inicial relatando as
experiéncias dos anos iniciais e a fundacdo da escola, em que a énfase é dada a exaltagdo do
papel exercido por Dom Otavio Chagas de Miranda a frente da criacdo da mesma. A maior parte
do seu contetdo é composto por depoimentos de professores e ex-professores, religiosos, po-
liticos, ex-diretores e ex-alunos, além de exaltada a administracdo de Dom Otavio; é também
enaltecida a participa¢do da Ordem Pavoniana e a contribui¢do desta para a continuidade das
atividades da escola. E reiterado o papel humanista e cristdo presente na orientagdo pedagdgica

da Escola Profissional. E possivel observar a permanéncia da énfase a valores como Disciplina,
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Patria e Trabalho. Tais valores se encontravam, no momento da producdo e publicacdo da re-
vista, ainda mais alinhados diante da nova conjuntura politica que se apresentava na segunda
metade da década de 1960. A revista foi editada pela diretoria da escola, ilustrada por impor-

tante fotégrafo da cidade, Jodo Puccini, e impressa na tipografia do préprio estabelecimento.

Além dos relatos e da farta coletdnea de imagens, nas uUltimas paginas a revista abriu
espago para os comerciantes locais anunciarem seus estabelecimentos. Possivelmente, essas
tenham sido empresas que de alguma forma apoiaram a Escola Profissional, e que naquele mo-

mento festivo foram convidadas a publicizar este apoio.

O estudo buscou analisar os motivos que levaram a criacdo da escola até a sua trans-
feréncia para a Congregacdo dos Filhos de Maria Imaculada ou Ordem Religiosa Italiana dos Pa-
vonianos, ocorrida no ano de 1947. Nesse exercicio de reflexao, o que mais chamou atengao no
processo de criagdo da escola foi a permanéncia de uma formacgao voltada para o trabalho sem
um direcionamento para formas de aprendizado que buscassem desenvolver a cientificidade e
a racionalidade, bem como os esforgos da Igreja e da elite local para manté-la funcionando nas
primeiras décadas apds sua criacdo. Nesse sentido, a figura politico-religiosa de Dom Otdvio
Chagas de Miranda acabou assumindo lugar central, pois coube a ele enfrentar as dificuldades
financeiras, convencer a elite local da importancia da instituicdo e buscar apoio entre os repre-

sentantes da oligarquia regional.

Entretanto, o modelo pedagdgico adotado por Dom Otdvio se inspirava na aprendiza-

gem compulséria adotada no Brasil desde o século XIX, e que naquela época,

consistia em ensinar oficios as criangas e aos jovens, que na sociedade
nao tivessem outra op¢do, como era o caso dos orfaos e desvalidos,
gue eram encaminhados pelos juizes e pela Santa Casa de Misericordia
aos arsenais militares e da Marinha, onde eram internados e postos a
trabalhar como artifices que, apds alguns anos, ficavam livres pra es-
colher onde, como e para quem trabalhar (SANTOS, 2011, p. 207).
Tal modelo adotado pelo religioso vinha a atender as demandas de mao de obra veri-
ficadas a partir do crescimento urbano da cidade de Pouso Alegre nas primeiras décadas do

século XX, com a implantacdo de novos estabelecimentos comerciais e pequenas manufaturas.

No trilhar dessa pesquisa foi localizado um conjunto de imagens, fragmentos que nos

informam sobre o quotidiano dessa escola. Primeiramente, é necessario tomar a fotografia
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como fonte histérica e ter a consciéncia de que:

A fotografia é uma fonte histérica que demanda por parte do historia-
dor um novo tipo de critica. O testemunho é valido, ndo importando
se o registro fotografico foi feito para documentar um fato ou repre-
sentar um estilo de vida. No entanto, parafraseando Jacques Le Goff,
ha que se considerar a fotografia simultaneamente imagem/docu-
mento e como imagem/monumento. No primeiro caso, considera-se
a fotografia como indice, como marca de uma materialidade passada,
na qual objetos, pessoas, lugares nos informa sobre determinados as-
pectos desse passado — condi¢Oes de vida, moda, infraestrutura ur-
bana ou rural, condig¢des de trabalho etc. No segundo caso, a fotogra-
fia é um simbolo, aquilo que, no passado, a sociedade estabeleceu
como a Unica imagem a ser perenizada para o futuro. Sem esquecer
jamais que todo documento é um monumento, se a fotografia in-
forma, ela também conforma uma determinada visdo de mundo
(MAUAD, 1996, p. 08).

A prépria imagem fotografica coloca um desafio ao historiador, como ultrapassar a

superficie da mensagem fotografica?

Imagem 1 - Alunos do Curso Agricola.

Na Imagem 1 pode-se observar meninos em diferentes faixas etdrias como alunos da

Escola Profissional em uma aula do curso agricola, posando para uma fotografia institucional.

4 Imagem pertencente a Cole¢io do Acervo do Museu Histérico Municipal Tuany Toledo.
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Da direita para a esquerda é possivel observar a presenga de homens adultos, bem vestidos, o
que nos leva a intuir que sejam professores ou funcionarios daquele estabelecimento de ensino.
A preocupagdo com os gestos, posturas e vestimentas leva a crer que aquele fosse um momento
simbdlico, o que também leva a intuir que havia certa inteng¢ao da instituicdo em fortalecer seu
carater institucional por meio da construcdo de uma imagem que arrolava educacdo, disciplina

e trabalho.

Na leitura das fontes em didlogo com a conjuntura politica e econémica do momento,
percebe-se que o objetivo da escola era o de cuidar dos indesejados, que aos olhos da sociedade
e da propria igreja se apresentavam como criangas sem lar, sem religido e sem formacdo para o
trabalho. De orientagdo humanista, a principio a escola tinha por objetivo propor a formacao
profissional e a fé em dias melhores e mais humanos. Os valores morais e cristdos eram incutidos

antes mesmo da construgao de no¢des como cidadania.

- I — - S S ——

Imagem 2 - Oficina de Esculturds

A Escola Profissional também foi a responsavel pelo ensino e fabricagao de bustos,

estatuas, estatuetas e de placas em alto revelo, reproduzindo imagens de politicos, religiosos,

5 Imagem pertencente a Cole¢do do Acervo do Museu Histérico Municipal Tuany Toledo.
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santos, artistas, fildsofos, juristas etc., entre outros aparatos artisticos. Eles eram fabricados pe-
los alunos adultos, formacdo que exigia certo conhecimento técnico. Tal producdo atendia a um

publico variado desde associagdes, instituicdes religiosas, até um publico particular.

Na Imagem 2, observam-se homens trabalhando na oficina da prépria escola, as vesti-
mentas nos oferecem indicios que nos permitem diferenciar aprendizes de mestres de oficio.
Podemos observar um grupo de homens com roupas mais simples, alguns de jaquetdes e jale-
cos, usando boina lisa ou gorros simples. No mesmo cendrio é possivel observar a presenca de
um unico homem vestido com um jaleco longo acompanhando as atividades, este aparentando
mais idade parece ser o mestre de oficio. A Oficina Artistica funcionava nas dependéncias da

escola e sob a responsabilidade do Sr. Odisio.

Imagem 3 - Oficina da Escola Profission&l.

A relacdo entre trabalho, educagdo e religido também pode ser observada no estilo
arquitetdnico escolhido na época da construcdo do primeiro prédio que abrigou a Escola Profis-

sional.

6 Imagem pertencente a Cole¢do do Acervo do Museu Histérico Municipal Tuany Toledo.
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Imagem 4 - Escola Profissional Delfim Moreira.

Como ja observado anteriormente, a data escolhida para a inauguracgdo desse estabe-
lecimento foi 19 de marco, data em que se comemora o dia de S3o José, santo que na tradicdo
catdlica representa o trabalhador carpinteiro, esposo de Maria e pai adotivo de Jesus Cristo, ou
seja, a representacdo do homem trabalhador, bom marido e pai amoroso. O edificio da Escola
Profissional Delfim Moreira foi construido em estilo neoclassico, com a presenca de frontdo,
colunatas e o arco aplainado. Tal estética permitia ainda a utilizacdo de figuras sobre seu fron-
tdo. E possivel observar que a porta principal do edificio ostentava a figura de S3o José. Para
além de uma funcdo meramente estética, podemos intuir sobre a funcdo pedagdgica da imagem
de S3o José, um indicativo das intencionalidades da instituicdo, o de formar trabalhadores vir-
tuosos, disciplinados e benevolentes. O local escolhido para a construgao da escola foi a rua
Monsenhor José Paulino, regido que abriga outros estabelecimentos de ordem religiosa como o

Palacio Episcopal e o Colégio S3o José.

Por meio da imagem é possivel aventar a possibilidade de que naquele momento havia
toda uma preocupacdo simbolizada na escolha de sua estética e de seu estilo arquitetonico, o

gue leva a crer que a escola era uma instituicdo publica importante e de grande representacao

7 lmagem pertencente a Cole¢do do Acervo do Museu Histdrico Municipal Tuany Toledo.

Argumentos Pré-Educacgado, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 298 — 315, mai. - ago., 2016 306



s@ ARGUMENTOS A CRIACAO DA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA EM POUSO ALEGRE - MG

[ﬂ P’(O"‘ Edu.(,'acab‘ E. M. ESPINDOLA

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

—

para a sociedade naquele momento. Contudo, o conteldo ideoldgico por tras do modelo peda-
gbgico escolhido por Dom Otavio buscava pér em pratica valores como disciplina, trabalho e fé,
uma espécie de antitese contra o pecado, bem como contra qualquer ideologia contraria a or-

dem estabelecida. Nesse sentido, Santos salienta que:

Cabe ressaltar que o ensino de oficios, quer por parte do Estado quer
por iniciativa das sociedades civis, foi orientado basicamente por uma
ideologia que se fundamentava, dentre outros aspectos, em conter o
desenvolvimento de ordens contrarias a ordem politica. Essa diregdo
qgue foi dada tinha como objetivo ndo repetir o que estava aconte-
cendo na Europa, naquele contexto, em que o movimento dos traba-
Ihadores estava se dando de forma intensa frente as contradicOes
apresentadas pela Revolugao Industrial no campo das relagbes entre
capital e trabalho (2011, p. 211).
O modelo agroexportador era o que prevalecia na economia brasileira desde os tem-
pos do Brasil Col6nia, e Pouso Alegre se situava entre as economias que dependiam do que se
produzia no campo. No entanto, no ambito das discussdes sobre os novos direcionamentos da

economia com o fim do trabalho escravo e com a Proclamacdo da Republica:

A ideologia do desenvolvimento baseada na industrializagdo passou a
dominar os debates em torno de um projeto para o pais, para atingir
0 progresso, a independéncia politica e a emancipagdo econO6mica
(SANTOS, 2011, p. 212).

Interessante observar como as preocupacdes relativas ao trabalho e a educagao foram
apropriadas pelos representantes da Igreja Catdlica na cidade. Sendo essa também uma questdo
politica, chamam também a atencdo as tentativas de controle exercidas pela igreja nos assuntos
politicos em Pouso Alegre. Essas tentativas remontam longa data, e a experiéncia da Escola Pro-

fissional Delfim Moreira é apenas mais um capitulo de uma pratica que se perpetua até os dias

atuais.

Na historiografia local, bem como nas obras dos memorialistas, percebe-se que a his-
téria politica de Pouso Alegre sempre esteve marcada pela forte influéncia da Igreja Catdlica nos
rumos politicos da cidade. Alguns padres, a exemplo do Padre e Senador José Bento, ao mesmo
tempo em que ficou conhecido como sacerdote foi também influente Senador durante o Impé-
rio, influenciando os rumos da politica local, construindo relagées de poder e defendendo os

interesses da instituicdo religiosa a qual pertencia, e das elites locais que o apoiavam.
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Outro clérigo que na regido teve sua trajetdria de vida dividida e perpassada pelos
ensinamentos religiosos e pela agao politico-partidaria foi padre Avelino. Eduardo Pereira Go-
mes (2015) afirma que foi no contexto histdrico que marcou o fim do Império que o clérigo se
envolveu em disputas politicas na regido que compreende hoje a atual cidade de Conceicdao dos

Ouros:

Foi neste contexto que em 1878 Padre Avelino se estabeleceu em Ou-
ros, desenvolvendo elos de sociabilidade com a elite local, sobretudo
com coronel Lucio da Motta Paes e seu irmao Joaquim da Motta Paes
— 0 Bardo de Camanducaia- ambos filhos do Major Félix. Os que acima
se encontraram citados pertenciam ao grupo Liberal, assim como o pa-
roco, conforme noticiou o jornal A tribuna Mineira, em 24 de marco
de 1895 [...] (p. 48).

Como uma das instituicdes de maior poder na Histdria do Ocidente, a Igreja Catdlica
buscou se inserir em diferentes espacos de poder, sendo a politica partidaria apenas um destes.
A mesma construiu estrutura administrativa e ideoldgica que ao longo dos séculos contribuiu
para legitimar seu poder. O fato de Pouso Alegre ter sido elevada a sede da Diocese em 1900,

contribuiu para que os representantes do poder religioso local se fortalecessem e se projetas-

sem diante da sociedade.

Abel (2012), no estudo em que compara o longo periodo de turbuléncias religiosas
com o inicio da Modernidade, afirma que a criacdo de um Estado Moderno, com a figura do
‘sujeito’ moderno, foi acompanhada de tumultos e de guerras de religido. Os abalos politicos do
tempo da Renascenga, da Reforma e da Contrarreforma conduziram a secularizagao e a laiciza-
¢do, que acarretaram a dessacralizagdo da ordem politica, e a autonomia das leis ‘judiciais’ das
cidades humanas em relag3o as leis eclesiasticas (REVISTA BRASILEIRA DE HISTORIA, 2012, p.
196).

Abel (2012) chama atengdo para uma questdo importante, “assim como o pensamento
politico deve refletir sobre a dimensao religiosa, o pensamento teolégico pensa a dimensdo po-
litica do teoldgico” (p. 201). E necessario, refletirmos sobre esses dois aspectos e avaliarmos até
que ponto a dessacralizacdo da politica e a separacdo entre Igreja e Estado produziram efetiva-

mente esferas de poder livres e auténomas e sociedades democraticas?

Foi refletindo sobre as relacdes igreja e cidade em Pouso Alegre e de esta ter sido ele-
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vada a sede da Diocese em 1900, que se evidencia que este fato contribuiu para que os repre-
sentantes do poder religioso local se fortalecessem e se projetassem diante da sociedade, dis-
putando espaco na cena politica ao ponto de influenciarem os rumos politicos da cidade. Thiago
de Carvalho Soares, em seu estudo sobre a instalacdo do décimo regimento de artilharia em
Pouso Alegre, no ano de 1918, periodo em que se deu a criagdo da Escola Profissional Delfim

Moreira, corrobora para o entendimento dessas relacdes ao afirmar que:

Em apenas quatro meses, de novembro de 1917 quando as primeiras
conversas sobre a possibilidade de se aquartelar em Pouso Alegre um
Regimento do Exercito, até margo do ano seguinte quando a Unidade
se aquartelou; uma série de conflitos e negociacées politicas, envol-
vendo o Bispo da Diocese local, politicos e membros da elite pousoa-
legrense ocorreram, e estas relagdes se estenderam a membros do go-
verno federal, direcdes de ordens religiosas e a alta hierarquia da
Igreja Catdlica no Brasil (SOARES, 2014, p. 47).

A instalacdo do regimento na cidade levou a movimentagdo de grupos diversos fa-
zendo aflorar muitas vezes interesses dissonantes, ainda segundo Soares (2014) afirma que com
o envolvimento de grupos tdo diversos e heterogéneos deparou-se com jogos de interesses, que
levaram a analisar as relagGes de poder que se construiram pelo fato de estarem discutindo a
possibilidade da vinda de uma classe que também teria grande poder e influéncia na cidade, que
foram os militares. Carvalho e Pintassilgo (2011) também aponta para a composicdo desses gru-

pos que, além das figuras religiosas, abrigava também:

O quadro de autoridades politicas da cidade era repleto de coronéis,
majores, capitdes que se relacionavam com uma classe média com-
posta por comerciantes, profissionais liberais como médicos, advoga-
dos e farmacéuticos, muitos oriundos da Escola de Farmacia de Pouso
Alegre (p. 48).

Ainda sobre a participacdo de membros da Igreja Catdlica local, o mesmo sumariza

que:

Na intrincada trama da politica local, a presenga da Igreja Catdlica
desde o surgimento da cidade sempre foi, e ainda é muito marcante.
Com a implantacdo do Bispado esta relacdo torna-se ainda mais in-
tensa, pois os Bispos eram figuras marcantes nas tomadas de decisdes
da vida publica local. Mesmo com a Proclamacgdo da Republica, em
1889, a criacdo de um Estado laico, ou seja, onde a liberdade de culto
a todos os cidadaos deveria ser assegurada, bem como a n3o interfe-
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réncia de correntes religiosas nas decisdes politicas do Estado, encon-
trou resisténcia em muitas regides do pais. No periodo de 1916 a 1918,
recorte de nosso estudo, analisando a imprensa local, percebemos um
grande envolvimento de D. Otdvio com autoridades politicas e com as
familias pertencentes a elite local (SOARES, 2014, p. 48-49).

O papel central exercido por Dom Otdvio no processo de criacdo da escola e na sua
manutencdo nas décadas seguintes pode ser evidenciado por meio de seu esforgo na tentativa
de convencer as autoridades e a elite local da necessidade da criagcdo dessa instituicao, e mais
tarde pela forma centralizadora como conduziu a prépria escola. Mesmo afastado da direcdo da

escola, para atender as exigéncias que o bispado impunha, manteve na dire¢do sujeitos de sua

confianga, por meio dos quais poderia influenciar nas decisdes mais importantes.

Dentre os que dirigiram a escola, desde sua fundag¢do até o momento em que ela foi
transferida para a Ordem Pavoniana, estavam o Monsenhor Jodo Batista Rigotti (1917-1927);
José Moreira de Almeida (1928); Padre José Oriolo (1929-1930); Monsenhor Otaviano Lamané-
res — Diretor Juridico e o Comendador Geraldo Clemente de Andrade (1931-1938); Conego Luiz
Gonzaga Ribeiro (1939-1940); Padre Afonso de Carvalho (1941); Padre Jodo do Rego Cavalcanti
(1942); Padre Francisco Stella (1943); Dr. Jodo Chagas (1944-1947). O ultimo diretor era também
irmdo de Dom Otavio e coube a eles conduzirem o processo de transferéncia desta para a ordem
italiana (REVISTA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA, 1967, p. 17). Mesmo com a mu-
danca na conjuntura politica, em 1930, com Getulio Vargas assumindo o poder, Dom Otavio
nunca permitiu que a escola passasse para o controle do poder publico, percebendo-se também
entre seus diretores a predominancia de religiosos. Embora as dificuldades financeiras sejam
constantemente evidenciadas, foi também nesse periodo que as oficinas foram reorganizadas e

novos pavilhdes foram construidos.

Como evidenciado anteriormente, Pouso Alegre era uma cidade com poucas oportu-
nidades de inser¢do social, sua economia dependia quase que exclusivamente do campo. Nas
primeiras décadas do século XX, a base de sua economia era agricola e as culturas que mais
geravam lucros para o municipio eram café, fumo, cana e batata; havia também a producdo de
polvilho, cereais, leite e queijos. No comércio, contava com pequenas fabricas e manufaturas,

além de pequenas e médias casas comerciais que abasteciam a regido.
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Imagem 5 - Area central de Pouso Alegre em 1918

A Imagem 5 nos possibilita uma releitura de parte do espacgo central de Pouso Alegre
no ano de 1918. Observamos a presenca, em um dia chuvoso, de militares e civis, todos reunidos
para prestigiar a parada militar do sete de setembro, data simbdlica até hoje comemorada na
cidade com a participagdo das principais escolas e autoridades em desfile publico. A regido cen-
tral era composta pela igreja matriz, a avenida e por um conjunto de casardes comerciais, resi-
denciais e também publicos, como o teatro, formando um tracado urbano comumente presente
nas cidades de origem portuguesa. O conjunto oferece indicativos de crescimento econémico e

de preocupacdo com os aspectos culturais, pois o teatro era também um simbolo de civilidade.

8 Imagem pertencente & Colegdo do Acervo do Museu Histérico Municipal Tuany Toledo.
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Imagem 6 - Avenida Doutor Lisboa 1918

Na Imagem 6, o fotdgrafo buscou o mesmo angulo, onde ja podemos ver sinais de
urbanizacdo como iluminagao e arborizagdo, reforcando o mote de um relativo crescimento eco-
ndémico. A mesma foi produzida durante o dia e se pode observar os diferentes usos desse es-
pag¢o, como a circulacdo de automéveis e de pedestres. Foi nesse contexto de poucas oportuni-
dades de insercdo social que a escola profissional foi criada. Na cidade havia algumas instituicGes
de ensino publico e privado, para a formagdo superior. Sabemos da existéncia de apenas uma,
a Faculdade de Farmacia e Odontologia, que funcionou por poucos anos em Pouso Alegre. Con-
tudo, na imprensa local sdo recorrentes as notas de felicitagdes aos formandos, filhos da elite
local que partiam para S3ao Paulo, Rio de Janeiro ou ainda para Ouro Preto e S3o Jodo Del Rey

em busca de formacdo superior, geralmente nas areas de Engenharia, Direito e Medicina.1°

Vale lembrar que, nesse periodo, ndo ha uma politica educacional pensada para todo
0 pais, cada Estado era responsavel por criar seu préprio modelo educacional. A desarticulagdo
na educacéo é fruto do préprio modelo politico implantado nos primeiros anos da Proclamacao

da Republica. Ainda segundo Resende (2003):

9 Imagem pertencente a Cole¢do do Acervo do Museu Histérico Municipal Tuany Toledo.

10 Refiro-me aos jornais Correio de Minas, Gazeta de Pouso Alegre e O Sulmineiro, embora os dados encontrados
nestes periédicos ndo tenham sido analisados neste estudo, eles contribuiram para um melhor conhecimento do
contexto politico local da época.
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O federalismo, implantado em substituicdo ao centralismo do Império,
confere aos estados uma enorme soma de poder, que se distribui en-
tre o estado e os municipios. Sobre esse principio edifica-se a forca
politica dos coronéis no nivel municipal e das oligarquias nos niveis es-
tadual e federal. A centralidade conferida aos direitos individuais, dei-
xando de lado a preocupagdo com o bem publico, ou seja, a virtude
publica ou civica que esta no cerne da ideia de Republica, funciona
como barreira no processo de construcdo de cidadania no Brasil (p.
93).

Nesse sentido, as elites estaduais e regionais e a classe politica exerciam influéncia nos
rumos da educacio, principalmente das classes populares. E nesse sentido que a educagdo apa-
recia como algo estratégico, um espaco institucionalizado que permitia as articulacdes politicas
e doutrindrias. Dentro desse espaco eram preparados sujeitos doceis e obedientes aos valores
patridticos, e a formacdo profissional tinha como objetivo formar sujeitos aptos para o trabalho

bracal.

A experiéncia da criacdo da Escola Profissional Delfim Moreira nos leva a reflexdes so-
bre a forma como a educacado foi pautada na discriminagao decorrente da disponibilizacdo do
ensino profissional para as classes populares e o ensino superior exclusivamente para um pu-
blico elitista, revelando a visivel auséncia do Estado e de um programa publico que efetivamente
produzisse a inserc¢ao social da populagdo carente. Basta pensar a quem se destinava esse tipo
de educacgdo e qual o objetivo dela: “Dar, a quem nao tinha, um lar, uma formacgdo, uma fé em
dias melhores e mais humanos, uma profissdo com que ganhar honestamente e honradamente

0s meios para a prépria subsisténcia” (REVISTA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA, 1967,
p. 1).

Mesmo com a inser¢ao de novos cursos como carpintaria, alfaiataria, sapataria e tipo-
grafia, nas décadas de 1930 e 1940, e com a transferéncia da Dire¢ao da escola para a Congre-
gacdo Pavoniana ou Ordem dos Filhos de Maria Imaculada, a orientac¢do ideoldgica calcada nos
valores morais e cristdos com base na fé, disciplina e trabalho ganharam reforcos com a efetiva
tomada de dire¢do pela Congregacdo em 1947. O modelo pedagdgico adotado por Dom Otévio
nao pretendia diminuir a desigualdade social, embora reconhecesse a sua existéncia. Tampouco
buscou articulacdo em relagdo a gerir propostas igualitarias de educac¢do para todos. Na ver-
dade, na sociedade de Pouso Alegre o que se via eram propostas de ensino diferenciadas para

publicos diferenciados.
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Consideracdes finais

Do periodo que compreendeu o ato de proclamacdo da Republica aos primeiros 40
anos do novo regime, denominado como Republica Oligarquica, representou na pratica um sis-
tema baseado na dominag¢do de uma minoria e na exclusdo de uma maioria do processo de
participacao politica (RESENDE, 2003). Quando se compreende a educa¢do como peca funda-
mental para um processo de mudanga, ela passa a ser percebida como ato de ensinar e apren-
der, processo dialético em constante mudancga, mas acima de tudo como experiéncia humana
que tanto pode promover emancipagdao como também a reproducdo das desigualdades e a di-
fusdo de ideias que legitimam a opressdo. E nesse Gltimo caso que se insere a experiéncia da
Escola Profissional Delfim Moreira que, ao ser criada nas primeiras décadas do século XX, refletiu
como um espelho d’agua aimagem de um Estado ausente, sem politicas publicas para as classes
populares, o autoritarismo da politica dos coronéis, a postura conservadora e antidemocratica

da Igreja Catdlica e a despreocupacdo das elites com os rumos da sociedade brasileira.

As relagdes entre Igreja e Estado pontuam a Histdria Politica brasileira desde sua des-
coberta em 1500 aos dias atuais, as mudancas no processo histérico levaram a ressignificagoes
nas formas de atuacdo dessas relacGes. A boa relagdo entre Igreja Catdlica e Estado deve-se
atribuir a conjunturas histdricas favoraveis a ambos os poderes. Contudo, € em momentos de

ruptura dessas conjunturas que a fidelidade é posta a prova.

Em Pouso Alegre, a Igreja sempre exerceu acdo politica importante na esfera publica,
ao ponto de influenciar nos rumos politicos que a cidade deveria seguir e para isto muitas vezes
dividiu ou mediu forgas com o préprio Estado. A criagdo da Escola Profissional Delfim Moreira
se insere entre essas agcdes, pois 0 modelo pedagdgico adotado por Dom Otavio buscava atender
criangas e jovens provenientes das classes populares. Porém, tal modelo nao pretendia diminuir
a desigualdade social, nem tampouco buscava a articulagdo de propostas igualitarias de educa-
¢do para todos. A doutrinacado nos valores morais e cristaos era a forma de resignacao oferecida

a esses jovens, uma espécie de antitese contra as injusticas e as desigualdades.

Referéncias

ABEL, O. Igrejas e Estado. Revista Brasileira de Histdria, Sdo Paulo, v. 32, n. 63, p. 195-206, 2012.

Argumentos Pré-Educacgado, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 298 — 315, mai. - ago., 2016 314



S@ ARGUMENTOS A CRIACAO DA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA EM POUSO ALEGRE - MG

[\ P}w',_ Educacﬁ” E. M. ESPINDOLA

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

CARVALHO, M. M. C.; PINTASSILGO, J. (Orgs.). Modelos Culturais, saberes pedagdgicos, insti-
tuicOes educacionais. Sdo Paulo: Edusp, 2011.

CRUZ, H. F.; PEIXOTO, M. R. C. Na Oficina do Historiador. In: Revista Projetos Histoéria, n. 35
julho/dezembro, 2007.

GOMES, E. P. O conto do Vigdrio. A trajetdria do Padre Portugués Avelino Pinto da Cunha em
Conceicdo dos Ouros — MG. Trabalho de Conclusdo de Curso de Histéria. Universidade do Vale
do Sapucai, Pouso Alegre, 2015.

MAUAD, A. M. Através da imagem: Fotografia e Histdria Interfaces. Revista Tempo, v. 1, n. 2,
Rio de Janeiro, 1996.

RESENDE, M. E. L. O processo politico na Primeira Republica e o liberalismo oligarquico. In: FER-
REIRA, J.; DELGADO, L. A. N. (Orgs.), O Brasil Republicano. O tempo do liberalismo excludente.
Da proclamacgdo da Republica a Revolugdo de 1930. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2003.
p. 89-121. (Colecgdo o Brasil Republicano, v. 1).

REVISTA DA ESCOLA PROFISSIONAL DELFIM MOREIRA, Tipografia da EPDM, Pouso Alegre, 1967.

SANTOS, J. A. A trajetdria da educagdo profissional. In: LOPES, E. M. T.; FARIA FILHO, L. M,;
VEIGA, C. G. (Orgs.), 500 anos de educag¢do no Brasil. 5. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011. p.
205-224.

SOARES, T. C. A instalagao do décimo regimento de artilharia montada em Pouso Alegre no
ano de 1918. Trabalho de Conclusdo de Curso de Histdria. Universidade do Vale do Sapucai,
Pouso Alegre, 2014.

Argumentos Pré-Educacgado, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 298 — 315, mai. - ago., 2016 315



S@ ARGUMENTOS ENCONTROS ESTETICOS NO COTIDIANO ESCOLAR: FILOSOFIA, ARTE E EDUCACAO

[\ P}w'«. Educacﬁ” A. M. CORREA E A. R. T. ROMAGUERA

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

ENCONTROS ESTETICOS NO COTIDIANO ESCOLAR: FILOSOFIA,
ARTE E EDUCACAO

ANA MERLI CORREA?

ALDA REGINA TOGNINI ROMAGUERA?

RESUMO: Este artigo discute, parcialmente, conceitos apresentados na dissertacao
de mestrado “ContribuicGes estéticas no cotidiano escolar: por uma Educacgdo
Menor”, que realiza uma pesquisa documental a partir de duas teses de doutorado
e cinco dissertacdes de mestrado da Universidade Estadual de Campinas, num
estudo sobre Teatro e Educacdao. Tem como objetivo promover encontros entre a
arte, em especifico o teatro e suas relagdes com o exercicio do pensar no campo
educacional. Trata-se de dialogar com o conceito de Educacdao Menor e valorizar as
possibilidades dos movimentos e experiéncias estéticas no cotidiano escolar
contemporaneo.

Palavras-chave: Educacdo. Estética. Cotidiano escolar.

ESTHETICAL MEETINGS IN THE SCHOOL ROUTINE: PHILOSJPART
AND EDUCATION

ABSTRACT: This article discusses, partially, concepts presented on the master’s
dissertation “Esthetic contributions in the school routine: for a Minor Education”,
which performs a documentary research from both doctoral thesis and five
master’s dissertations of University of Campinas, in a study about Theater and
Education. It aims to promote meetings between art, specifically the theater and
its relations with the exercise of thinking on educational field. It refers to dialoguing
with the Minor Education concept and valuing the possibilities of movements and
esthetic experiences in the contemporary school routine.

Keywords: Education. Esthetic. School Routine.

ENCUENTROS ESTETICOS EN EL COTIDIANO ESCOLAR: FILOSOFIA, ARTE Y
EDUCACION

RESUMEN: Este articulo discute, parcialmente, conceptos presentados en la
disertacion de maestria “Contribuciones estéticas en el cotidiano escolar: por una
Educacién Menor”, que realiza una investigacién documental a partir de dos tesis
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de doctorado y cinco disertaciones de maestria de la Universidade Estadual de
Campinas, en un estudio sobre Teatro y Educacion. Tiene por objeto promover
encuentros entre el arte, en especifico el teatro y sus relaciones con el ejercicio de
lo pensar en el campo educacional. Se dialoga con el concepto de Educaciéon Menor
y se valoran las posibilidades de los movimientos y experiencias estéticas en el
cotidiano escolar contemporaneo.

Palabras clave: Educacion. Estética. Cotidiano escolar.

Introdugao

A pesquisa contempla aspectos inventivos, formativos e transformadores das artes cé-
nicas, no caso o teatro, até mesmo porque as composigdes teatrais conversam com outras artes:
“[...] como a musica e a poesia, a dang¢a e o riso, a mimica e a canc¢do, acolhe tecnologia e tradi-
¢bes, e acolhe a leitura” (PERISSE, 2009, p. 60), e principalmente, promove diferentes maneiras
de repensar os contextos emergentes no contempordneo. Torna-se indiscutivel a necessidade
de um estudo aprofundado quanto a renovacgdo dos curriculos das instituicées educacionais no

que diz respeito ao ensino da arte em nosso pais.

Contudo, vale ressaltar, que além de rever e reestruturar o ensino da arte nas escolas,
a importancia também se faz em visualizar a educagdo como um pensar e um sentir abrangente,
assim como os fluxos moventes no fazer artistico. Trata-se de tecer encontros, transitar e favo-
recer espacos que valorizem o experimento, a criacdo, possibilitando qualidade de relacdo e

presenca, estimulando conexdes que propiciem o acontecimento no cotidiano escolar.

Considera-se como contribuicao efetiva na pesquisa documentacgdes cientificas, dis-
sertagdes e teses da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
por meio de sua biblioteca digital, com buscas pelas palavras-chave teatro e educagdo, producdo
requerida dos anos 2010 a 2015. A analise e o estudo perpassam a fundamentacdo tedrica con-
ceitual, as relagGes e encontros atuais dos autores com a arte, em especifico, o teatro e os atores

escolares.

Segundo Deleuze e Guattari (2010), o artista rompe limites e fronteiras pela experi-
mentacdo, mergulha no caos, vive o instante, o agora, mas que ndo é o tempo entre dois instan-
tes, é o acontecimento que é um entretempo, é devir. “Toda criacdo é singular” (DELEUZE; GUA-
TTARI, 2010, p. 13), trata-se de mergulho no caos, um acontecimento virtual, agdo micropolitica,

imagem do pensamento; um aprendizado Unico e individual, um encontro ... é a diferenca em si
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mesma. Adentrar o caos, “[...] que é um vazio, mas que nao é um nada, mas um virtual” (p. 139),
é mover-se em instabilidades pela sua velocidade infinita, é invadir o desconhecido, cair nas
malhas de intensidades das forg¢as cadticas, permitir-se afetar com os diferentes e multiplos en-
contros. S3o formas possiveis, potenciais; sdo desafios e buscas a criagdo, ao novo, mesmo por-
gue as percepcdes se modificam em possibilidades de se vislumbrar outras maneiras e se apro-
priar de outras realidades (movimentos estéticos), dai entdo decorre o poder diferenciador tra-

duzido por uma experiéncia Unica.

Para se empreender nesse mergulho e adentrar esse vazio, deve-se atentar ao des-
manche dos clichés, com o sentido de perverter modelos, fugir das representagdes instituidas,
guebrar opinides e preconcepgdes, desterritorializar possibilitando as linhas de fuga e reterrito-
rializar. Em primeira instancia, desliga-se do vivido, dos estratos sedimentados, saindo daquilo
gue nomeamos como realidade convencionada, projetada e consolidada que conhecemos, para
recortar o caos, dar-lhe consisténcia e coeréncia buscando o novo. E um aprendizado por ensaio,

pelo experimento.

Experimentar o caminho, explorar os trajetos, atentar-se aos devires sdo especificida-
des nas construgGes e experiéncias ligadas a arte, destaque merecedor nos movimentos e ativi-
dades teatrais, mas que também transitam com a no¢ao da Educagao Menor, uma contribuicdo
de Gallo (2013) para o campo educacional, por meio de um exercicio de deslocamento concei-
tual da filosofia de Deleuze e Guattari (1977), caracteristicas promovedoras para se estabelecer
encontros, que se articulam como contribuicGes estéticas no sentido de conjeturar um cotidiano

escolar sob novos olhares.

Trata-se de validar o aqui-agora, o fortuito, como na arte que: “[...] luta efetivamente
com o caos, mas para fazer surgir nela uma visao que o ilumina por um instante, uma Sensacao”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 240). Suscitar o acontecimento no cotidiano escolar, tal como
enuncia Gallo (2007b, p. 101): “Experimentar. Viver o ato educativo como acontecimento. Viver
o instante como eterno presente, como o ator no palco, para quem ndao ha mais nada além

daquele instante”.

O acontecimento, porém, nao se efetua como tempo entre dois instantes, ele é entre
tempo, tempo morto, coexiste com o instante, visto que seus componentes sdo simultaneos,
atualizam-se e se efetuam no instante, é devir. Aportar nas diretivas das experiéncias teatrais,

nos conceitos filoséficos e estabelecer relacdes com a educacdo sdo potenciais contributivos
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para pensar, estar e visualizar os entre lugares no cotidiano das escolas.

Encontros com a Educacdo Menor, o Teatro e o Cotidiano Escolar

O sistema educacional vigente é parte integrante da maquina social, desta maneira,
atua como condic¢do e producdo das subjetividades, assim como outros determinantes existen-
ciais histdricos, culturais e sociais nos quais, muitas certezas provisdrias tomam dimensdes e
parametros absolutos, constituindo-se em padrdes, modelos que inibem os processos de singu-
larizacdo. Isso remete as estratégias num cotidiano escolar com vistas ao esperado, ou seja, pla-
neja-se, organiza-se o ensino visando uma aprendizagem voltada para uma producdo igualitdria,
anulando-se as diferencas, as singularidades, o acontecimento, a potencialidade do experi-

mento, da criagdo.

A contribuicdo de Gallo (2013), em se apreender um cotidiano escolar como um con-
junto de acontecimentos, permissivel de multiplas entradas, com o exercicio de deslocamento
conceitual da filosofia de Deleuze e Guattari (1977), a partir da obra Kafka — por uma literatura
menor, abrange possibilidades de se pensar, compreender e movimentar esteticamente este
territério. Na producgdo de conhecimento, segundo Gallo (20073, p. 25), Deleuze e Guattari, num
estudo da obra de Kafka, desdobram-se duas formas distintas como: a producao de conheci-

III

mento “oficial”, regulado pelo Estado (ciéncia régia ou maior), que funciona com os dispositivos
da maquina estatal e a outra produc¢do de conhecimento denominada “marginal” (ciéncia n6-
made ou menor), que opera como maquina de guerra, tracando linhas de fuga, articulando sa-

beres de forma fortuita, produtora de novas experiéncias, pois escapa aos modelos e sistemas.

Enunciam Deleuze e Guattari (1977, p. 25): “Uma literatura menor ndo é a de uma
lingua menor, mas antes o que uma minoria faz em uma lingua maior [...]”, é literatura de com-
bate, de resisténcia, de afrontamento. Considerando as no¢des de maior e menor, Deleuze e
Guattari (2011), num estudo da obra de Kafka, definem a categoria de literatura menor, to-
mando como referéncia o tcheco em relacdo ao alem3ao, assim como o alem3o de Praga relaci-
onado ao de Viena ou de Berlim, por um continuum de variagado, ou seja, as relagdes entre o
poder de constantes e poténcia de variagdes na lingua. Assentam que maior, menor ndo quali-
ficam duas linguas, mas dois usos ou fung¢des da lingua, considerando lingua maior como a pa-

drdo, a oficial, a politicamente dominante.
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Dessa maneira a “menor” ndo se opde a “maior”, mas apresenta um cunho diferenci-
ado, visto que foge ao controle, tornando-se uma lingua modificada por grupos minoritarios,
ndémades. Na literatura menor, Deleuze e Guattari (1977) destacam trés caracteristicas especifi-

cas: a desterritorializacdo, a ramificagdo politica e o valor coletivo.

A territorialidade da lingua é fisica, cultural, contudo em sua expressividade (dimensdo
subjetivante de agenciamento), pelos deslocamentos apropriados por seu uso, acaba gerando
novos agenciamentos, isto €, subverte uma realidade possibilitada por fugas e desvios. A préopria
existéncia da literatura menor ja a torna acgao politica, ato de resisténcia, seu carater é nGmade,
é devir outro. O valor coletivo na literatura menor remete as enuncia¢ées do coletivo, é maquina
revolucionaria. Acrescenta Gallo (2013, p. 63): “Os valores deixam de pertencer e influenciar
Unica e exclusivamente o artista, para tomar conta de toda comunidade... os agenciamentos sao

coletivos”.

Gallo (2013) desloca esses conceitos de Deleuze e Guattari (1977) como proposta de
se pensar em educac¢do atentando para as multiplas aberturas e possibilidades, luminosidade
nas sombras, educacdo como acontecimento, apostando nos possiveis, nas disposi¢oes, inten-
sidades e fluxos que passam desapercebidos no cotidiano escolar. Nesses deslocamentos, a Edu-
cacao Maior é proposicdo da macropolitica, desenvolvida e planejada pelas politicas publicas,
maquina de controle, produtora de subjetividades, “[...] é aquela instituida e que quer institui-
se, fazer-se presente, fazer-se acontecer. A Educa¢do Maior é aquela dos grandes mapas e pro-

jetos” (GALLO, 2013, p. 64).

A Educacdo Menor se insere no campo da micropolitica, estabelece-se nas rela¢des
com os atores escolares, na e fora da sala de aula, é ato de resisténcia, tragada por linhas de
fuga, pelos escapes, contudo, ndo se trata de um novo modelo, ao contrario, trata-se de dester-
ritorializar na Educagdo Maior, para se territorializar novamente e produzir diferenga por meio
da experiéncia, € mergulho ao caos. Como maquina de controle, a Educacdao Maior elaborada
pelas politicas publicas, pelas leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, planejada e fun-
damentada por normas, regras e padrdes, tem como premissa um ensino produtor de subjeti-
vacgdes, que serializa e normatiza os individuos, compreendendo um ensinar/aprender voltado
para uma producdo igualitaria. Essas praticas e sistemas se ancoram nas representagdes, nos
modelos hierarquicos, compreendem uma pedagogia arbdrea imbuida na verticalizagdo dos sa-

beres (metéafora da arvore):
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Os sistemas arborescentes sdo sistemas hierdrquicos que comportam
centros de significancia e de subjetivacdo, autdbmatos centrais como
memdrias organizadas. Acontece que os modelos correspondentes
sdo tais que um elemento sé recebe suas informagdes de uma unidade
superior e uma atribuicdo subjetiva de ligagGes pré-estabelecidas (DE-
LEUZE; GUATTARI, 2011, p. 36).

A Educacdo Menor abarca movimento, a pedagogia que se insere é rizomatica, na com-
preensdo de que um rizoma “[...] é feito somente de linhas: linhas de segmentaridade, de estra-
tificacdo, como dimensdes, mas também linha de fuga ou de desterritorializagdao” (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 43). O rizoma ndo comec¢a nem conclui, encontra-se no meio, compreende
movimentos de fluxos e conexdes, potenciais de interagdes e producdo de sentidos. De acordo

com o Grupo Transversal (2013, p. 24):

A Educacdo Menor tem a ver com a desterritorializagcdo que passe por
uma espécie de desorganizacdo, de susto, por linhas de fuga. Nao fu-
gir, mas fazer fugir. Isto aponta para uma saida ou talvez uma saida
paradoxal, porque ndo é Unica, nem pode ser capturada, copiada, re-
produzida. E talvez uma saida que leva a entrar novamente no mesmo
lugar, que dai ja ndo é mais o mesmo.

Nesses contextos, busca-se 0 novo, o que esta por vir, coloca-se em devires engen-
drando experiéncias virtuais, rompe-se com as opinides e com as delimita¢des e estados fron-
teiricos dos territérios decalcados pela arborescéncia e pela representacdo, propiciando cone-
x0es das singularidades na multiplicidade, favorecimento para uma pedagogia do encontro, do
acontecimento no cotidiano escolar. Desterritorializar na Educa¢dao Maior implica a promogao
de experimentos e saberes pela ndo competitividade, pela ndo hierarquiza¢do, ndo perseve-
rando na pedagogia do desastre: “[...] falar pelo outro, pensar para o outro, fabricar a crianca, o
aluno insere-se na tentagdo conservadora, mais proxima do estudo dos monstros que da peda-
gogia” (LINS, 2005, p. 1236). Na Educagdo Menor, instala-se uma geografia exposta pela expres-

sividade, um espac¢o educador para o sensivel, um encontro-devires, um exercicio estético, in-

ventivo como o campo da arte.

A escola, assim como todas as instituicGes e as praticas sociais se fundamentam e se
estabelecem atreladas por modelos, rituais, clichés, formas cristalizadas e estratificadas, origi-
nadas por mecanismos de poder, que se instalam pela razdo, pelo julgamento, pelo determi-
nismo do “dever-ser”. Isso implica, de certa maneira, um estado de conforto e garantia para os

sujeitos, que nada mais sdo do que representa¢des com buscas aquilo que se acredita como
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justica, moralidade ou ainda como prévia para solu¢Ges e méritos, mas que priva a experiéncia
e o sentido da vida, novas possibilidades de se transformar aquilo que se considera como reali-

dade.

Abrir-se ao acontecimento torna-se, entdo, captura da expressao oculta da represen-
tacao, revelada e compreendida pelo acontecimento que a envolve assim como o ator: “[...] que
fica no instante, enquanto o personagem que ele desempenha espera ou teme no futuro, reme-
mora-se ou se arrepende no passado: é neste sentido que o ator representa” (DELEUZE, 2000,
p. 150). Essa conotacdo justifica intensificar as relagdes entre as praticas desenvolvidas pelo te-

atro, as artes cénicas, com o conjunto de acontecimentos no cotidiano escolar.

Cabe assentir que: “O acontecimento ndo é o que acontece (acidente), ele é no que
acontece o puro expresso que nos da sinal e nos espera” (DELEUZE, 2000, p. 152), e acrescen-
tando, ele é o que se deve ser compreendido, e ainda, a representag¢ao no que acontece. O ator
torna-se filho do acontecimento pela captura de um presente instantaneo, presente estreito, o
mais cerrado e pontual, ponto de uma reta que nao para de se dividir a si em passado e futuro

(DELEUZE, 2000).

O ator é do Aion, lugar dos acontecimentos incorporais. “Aion é ilimitado como o pas-
sado e o futuro, finito como instante [...]” (DELEUZE, 2000, p. 170), é o eterno por vir, presente
sem espessura, diferente do presente de Cronos que se apresenta vasto e profundo. Contrario
ao Cronos (tempo cronoldgico, linear), que é inseparavel dos corpos e dependente da matéria
que o preenche, o Aion é repleto de multiplos efeitos, independe da matéria, instante puro que

ndo cessa de se subdividir, instante que “perverte” o passado e o futuro.

O ator representa, mas esta representacdo é impassivel e se divide, se desdobra sem
se romper, instante divisivel, desempenhando algo que se adianta e se atrasa (ainda futuro e ja
passado), efetuacao duplicada de maneira singular para selecionar uma contra efetuacdo, acon-
tecimento puro. “O brilho, o esplendor do acontecimento, é o sentido” (DELEUZE; 2000, p. 152).
Desse modo, o acontecimento se atualiza num estado de coisas, num vivido, mas nesta atuali-
zacdo o que importa é o que sobrevoa deste estado de coisas, parte que subtrai e acrescenta,
gue ndo comecga nem acaba, é o imaterial, incorporal, pura imanéncia, movimento, fluxo, é um

entre tempo, tempo morto que nao é tempo, é devir.

O ator e a arte rompem modelos, regras, desestabilizam as certezas, soltam as amarras
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da razdo e do juizo, expdem-se aos devires; desta maneira, ndo imitam, nem se ajustam as con-
vencgles, mas, deixam-se atravessar por um bloco de sensagdes, isto é, um composto de percep-
tos e afectos. “O afecto ndo é a passagem de um estado vivido a um outro, mas o devir ndo
humano do homem” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 204). Ao conjunto de percepgdes e sensa-
¢Oes que excedem, que vao além e se tornam independentes daqueles que os sentem ou expe-
rimentam conceitua-se como perceptos. Porém, ndo ha perceptos sem afectos. A arte responde

por esse estado de duracdo, ou ainda a eternidade nesses compostos de sensacdes.

“0 artista é mostrador de afectos, inventor de afectos, criador de afectos, em relagdo
com os perceptos ou as visdes que nos da” (DELEUZE, 2010, p. 207). Contudo, nessa criagao, os
afectos nao se condensam somente em sua obra, eles nos ofertam como movimentos transfor-
madores e nos abarcam nessas composi¢des. S3o esses caminhos que a arte percorre, a criagao
por meio do experimento, “A arte é independente do criador, pela autoposi¢cdo do criado, que
se conserva em si” (DELEUZE, 2010, p. 193-194), ja que os perceptos sdo independentes do es-
tado dos que os experimentaram e os afectos se fazem valer por si mesmos, excedendo o vivido.
Nas praticas e experiéncias teatrais o ator abre-se a cria¢do, torna-se, coloca-se “menor”, sendo
que “menor” neste caso indica postura, é deixar-se seguir por linha de fuga, entao, desterritori-
aliza, propicia aberturas para conexdes rizomaticas, coloca-se exposto ao improviso e a tudo que
escapa, ultrapassando limites de intensidade, uma experiéncia, um acontecimento, por isto o
devir é minoritario.

Costa (2013) utiliza o termo “evento-fresta” para as praticas performaticas que favo-

recem oportunidades, aberturas, como:

Momentos de elevagdo acima da cotidianidade, de duragGes e inten-
sidades variaveis, legitimos na medida em que sdo intencionalmente
construidos e objetivam, em certo espaco-tempo, superar aspectos do
cotidiano como a superficialidade e velocidade das percepcdes
(COSTA, 2013, p. 5).

Valoriza-se assim o improviso no cotidiano, como instantes de criagdo a partir das ro-
tinas e formas ja estabelecidas, contando com a articulagao e promogdo desses espagos éticos
e estéticos, que se traduzem em saberes e experiéncias potencialmente vividas pelos seus ato-
res, assim como fazem os artistas, que buscam sempre romper, atravessar e problematizar o

dito e o pensado, o cristalizado e sedimentado, para encontrar novos sentidos, dimensdes e

olhares num criar e reinventar constantes, isto € multiplas possibilidades e aprendizado perante
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a vida. A conivéncia se estabelece com Gouvéa (2012), no desenvolvimento de sua pesquisa,
preparo e orientagao do artista aprendiz com extraordindrio foco sobre a improvisacao de danca
como acontecimento singular de criacdo, bem como um des-formar do cotidiano, promovedor

desencadeante de experiéncia, a partir de altera¢cdes na qualidade das percepgbes capturadas.

Improvisar a danga é também um reaprender a estar na experiéncia
tanto para o dangarino-aprendiz quanto para o professor-facilitador:
aprender a sair de ordem macroscépica e objetiva para mergulhar no
caos, mesmo que por um breve instante. Entrar no territério dos afe-
tos, das micro-percepgdes, das velocidades e lentiddes; aprender a ser
um com a atmosfera da danca; aprender a fazer escolhas intuitivas di-
retas etc. (GOUVEA, 2012, p. 5).

A pesquisa de Fernandes (2011) com a pratica do Aikidé, arte marcial japonesa para a
formacao de atores, bailarinos e pedagogos, um estudo e contribuicdo de exercicios estéticos,
promovedores de estados diferenciados de percepg¢des em qualidade e poténcia, tornam-se fa-
cilitadores ao ato da criacdo, perpassando pela experiéncia, movimentos transformadores da

consciéncia de si, das relacdes com o outro e do entorno. E no aqui-agora, mergulho ao caos,

acontecimento. Acrescenta a autora:

Pode-se dizer que a fun¢do da arte, dentre varias, é desestabilizar, sur-
preender, propor o novo, tocar e despertar emogdes que o artista e o
publico sequer sabe-se existentes. O artista tem um dever com a arte,
ela vem antes do artista, o artista é criador e criativo, mas ndo com-
pete com sua arte. Assim, o teatro é maior que o ator e isso é positivo,
pois ndo se compete com a arte, mas homenageia-a, servindo-a (FER-
NANDES, 2011, p. 33-34).

Jacopini (2013) propde em sua pesquisa o trabalho dos textos teatrais em sala de aula,
como exercicio constante da imaginacdo, de criacdo, e principalmente na multiplicidade na pro-
ducdo de sentidos, como forma e possibilidades semelhantes nas praticas teatrais, que sdo cons-
truidas por uma vasta diversidade de interpretacdes, considerando as vivéncias pessoais, assim
como a bagagem sécio histérica dos leitores, visto que, segundo o autor, a escola restringe e
legitima os sentidos, reproduzindo os mesmos desempenhos. Assim como no teatro, cada espe-
tdculo ndo termina em si, as mudancas se fazem permanentemente, resultantes das novas apre-

ensdes e percepcdes que surgem. As transformacgdes se sucedem de maneira notdria pela pre-

disposicdo da experiéncia, o acontecimento. O autor complementa:

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 316 — 334, mai. - ago., 2016 324



N@ ARGUMENTOS ENCONTROS ESTETICOS NO COTIDIANO ESCOLAR: FILOSOFIA, ARTE E EDUCACAO

[Q'] le'«. Edlwacﬁoa A. M. CORREAE A. R. T. ROMAGUERA

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

—

O teatro ndo tem seu lugar. Ele pode (e deve) estar em todos os luga-
res. Ainda, se pensarmos que o lugar do possivel teatro seja a escola,
temos uma necessidade. A escola é o campo do conhecimento por ex-
celéncia; onde se troca, se aprende, se ensina as diversas linguagens
que formam o ser humano. Fazer teatro na escola é torna-la, ainda
mais, um territério de movimento, de criagdo, e fazer ndo estd aqui no
sentido Unico de encenar uma pecga, mas de estar em cena com o tea-
tro — sua histdria, suas praticas, espetdculos, e, para este caso, a sua
dramaturgia (JACOPINI, 2013, p.159).
As conexdes pelos autores Costa (2013), Gouvéa (2012), Fernandes (2011) e Jacopini
(2013) sao relevantes quanto a desterritorializagdo que procede nas composi¢des e produgdes
artisticas, traduzindo de maneira convincente os trajetos facilitadores e promotores de se captar
fluxos em busca novos pensares, de diferentes formas de “um vir a ser”, de colocar-se em devi-
res, de apoderar-se da criacao, disposicdes que podem ser um repensar, um reinventar num

cotidiano escolar.

Com os autores Altieri (2012), Hansted (2013) e Miorim (2012) estas peculiaridades
também se fazem presentes, pois tratam-se de producbes e estudos nas praticas teatrais, con-
tudo, a ac¢do politica e o valor coletivo, caracteristicas da Educagdo Menor sdo profundamente
significativas, cuja abordagem de maneira breve faz-se a seguir. Altieri (2012) abrange propostas
culturais por meio da construcdo de projetos socioeducativos, com notoriedade aos trabalhos,
conceitos e contextos do eminente teatrdlogo e educador Augusto Boal (1931-2009), perpas-
sando pela biografia, conhecimento e posicionamentos de seu legado principal sobre as ques-
tes cotidianas, culturais, politicas e sociais, tomado como destaque o Teatro do Oprimido,
desde sua formacgdo até seu desenvolvimento e aprecia¢cdo na atualidade. Trata-se de metodo-
logias voltadas para o teatro, voltadas para a formac¢do da cidadania, autonomia e emancipagao

dos sujeitos, consequentemente indutoras de ag¢des politicas e de imenso valor coletivo.

Citando Boal (2009), Altieri assevera:

Vendo o mundo além das aparéncias, vemos opressores e oprimidos
em todas as sociedades, etnias, géneros, classes e castas. Vemos um
mundo injusto e cruel. Temos obrigagdo de inventar outro mundo,
porque sabemos que um outro mundo é possivel. Mas cabe a nds
construi-lo com nossas maos, entrando em cena, no palco e na vida.
Teatro ndo é apenas um evento, é uma forma de vida. Atores somos
todos nés, e cidaddo n3o é aquele que vive em sociedade. E aquele
que a transforma (BOAL, discurso como Embaixador para o Dia Mun-
dial do Teatro, 2009 apud ALTIERI, 2012, p. 8).
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Também transcorre Hansted (2013) em sua pesquisa, a perspectiva de que as ativida-
des teatrais desenvolvidas com os alunos transformam as percepg¢des nos contextos escolares e

sociais, somando na formacdo da cidadania. Segundo a autora:

E se as atividades teatrais desenvolvidas na escola pesquisada compre-
endem o teatro como arte, o fazer teatral ali proposto traz consigo um
modo critico/reflexivo, que é préprio da arte. Afinal, o fazer artistico
abre espaco para pensar e questionar a realidade, as pessoas, as rela-
¢Oes e o mundo sob a vertente da sensibilidade e da imaginagdo; pos-
sibilita, ainda, reorganizar essa reflexdo e expressa-la a partir de uma
linguagem estética especifica, que une o concreto e o simbdlico, pro-
movendo formas de comunicagdo extra cotidianas (HANSTED, 2013, p.
179).

Numa abrangéncia sobre consciéncia politica e social, decorrentes de atividades artis-
ticas, Miorim (2012), em um estudo e pesquisa com o grupo teatral Brava Companhia, parceira
das escolas de uma regido de S3o Paulo, também com a associagdo de moradores do bairro e
ONGS, visualiza estas agGes comunitarias como fronteira, um entre lugar da arte e educacao,
cujo papel se volta para a educacao dos sentidos, um despertar de conscientiza¢do e transfor-

macao social, disponibilizando cursos, palestras, exposicdes e demais atividades culturais. Em

acordo, esclarece autora:

Buscar um teatro que tenha a capacidade de tirar o espectador do seu
lugar comum, ou de situacdes, memarias e experiéncias sensoriais in-
dividualizadas, para alavancda-las a um estado maior, que contemple
uma realidade complexa onde o individuo se perceba sujeito e objeto,
ator social de sua propria época (MIORIM, 2012, p. 29).

A sincronia se estabelece no que tange as caracteristicas da Educag¢do Menor, dester-
ritorializacdo, acdo politica e valor coletivo. O artista apela para o povo, mas o povo é sempre
uma minoria que se cria valendo-se dos préprios meios, mas de forma que a arte reencontre o
que lhe falta, “[...] a arte é o que resiste: ela resiste a morte, a servidao, a infamia, a vergonha

(DELEUZE, 1992, p. 215).

As minorias, por sua vez, ndo se distinguem por nimero, ou seja, de forma quantita-
tiva, mas por sua caracteristica qualitativa, justamente porque foge aos modelos, (o que define
a maioria sdo os modelos), € um devir, um processo, é ato de resisténcia. O ator coloca-se em
experimento, disponibiliza o pensamento como estratégia, visto que: “Pensar é sempre experi-

mentar, ndo interpretar, mas experimentar, e a experimentacdo é sempre o atual, o nascente,
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0 novo, o que esta em vias de se fazer” (DELEUZE, 1992, p. 132), considerando que, pensar tam-
bém é dar sentido aquilo que somos, aquilo que nos acontece, contudo, “[...] o que nos for¢a a

pensar é o signo” (DELEUZE, 2010, p. 91).

O signo implica sentidos, é o objeto de um encontro que estimula o pensar, o decifrar,
gue embora ndo se apresente com significacbes claras, contém de certa forma uma ideia, que
ainda de maneira obscura nos propde ao pensar, é o caso da obra de arte, que assevera Deleuze
(2010, p. 91): “A obra de arte ndo s6 nasce dos signos como os faz nascer”. Os signos da Arte
reagem sobre todos os outros signos, pois, como que desmaterializados buscam seus sentidos
para uma esséncia ideal, promovendo um carater estético que de certa forma transparece o que

se mantinha opaco.

Os signos sdo os verdadeiros elementos do teatro. Eles testemunham
poténcias da natureza e do espirito, poténcias que agem sob as pala-
vras, os gestos, os personagens e os objetos representados. Eles signi-
ficam a repeticdo, entendida como movimento real, em oposicdo a re-
presentacdo, entendida como falso movimento do abstrato (DELEUZE,
2006, p. 31).
A compreensao dos signos se faz por meio da Arte, razao pela qual se distingue, que
todos os aprendizados, pelas mais diversas vias, sdo aprendizados da propria arte. Para que
ocorra um aprendizado é necessaria a intervencdo de signos, ja que os mesmos envolvem a

disparidade como relacdo, ou seja, ndo se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com

alguém (DELEUZE, 2010).

O Unico signo imaterial é o da Arte, por isto seu sentido é inteiramente espiritual, por
isto revela a esséncia, ou seja, esséncia esta que é a Diferenca ultima e absoluta, que ndo é a
diferenga entre duas coisas ou dois objetos, mas qualidade e expressdao de como cada sujeito
encara o mundo, contudo, este sujeito ndo é capaz de explica-la: “[...] a esséncia que se implica,
se envolve, se enrola no sujeito, enrolando-se sobre si mesma ela constitui a subjetividade, ndo
é apenas individual, é individualizante” (DELEUZE, 2010, p. 41). Essas esséncias constituem os
individuos, esses mundos, e é por meio da arte que as propostas surgem para que possamos

conhecé-los.

O artista se repete, e nestas repeticoes a diferenca aparece. Vale elucidar que repeti-
¢do, entdo, torna-se poténcia da diferenca, transcorre-se da tentativa de objetivagdo pela repa-

ragdo subjetiva, um objeto de aprendizado. Aprender, assim, ndo é recognicdo, é criacdo de algo
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novo, um acontecimento singular, “[...] constituicdo de um entre, um meio comum afirmativo,
extremo do acontecimento, como principio motor de diferenciacao e ampliacdo da diferenca
que nos constitui” (FUGANTI, 2009, p. 26). O aprender é um acontecimento da ordem do pro-
blemdtico, concebido pelo encontro, pela experimentagao, pelo movimento. Esse movimento

Deleuze equivale com o teatro:

Quando, ao contrdrio, se diz que o movimento é a repeticdo e que é
este nosso verdadeiro teatro, ndo se esta falando do esforgo do ator
que “ensaia repetidas vezes” enquanto a pecga ainda ndo esta pronta.
Pensa-se no espago cénico, no vazio deste espago, na maneira como
ele é preenchido, determinado por signos e madscaras através dos
guais o ator desempenha um papel que desempenha outros papéis;
pensa-se como a repeticdo se tece de um ponto relevante a um outro,
compreendendo em si as diferencas (DELEUZE, 2006, p. 19, grifos do
autor).
As possibilidades dos exercicios estéticos na Educacdo Menor contemplam justa-
mente, com a predisposicdo de seus atores, em ir além do controle do espaco cénico tracado e
previamente estabelecido pelo modelo vinculado da Educagdo Maior. Fazer fugir, considerando
as brechas no cotidiano escolar, para se transitar em outros e novos pensares, abrindo-se aos
devires atentando movimentos rizomaticos, colocando-se as experimentacgdes, assim como Co-
razza (2009, p. 92) assenta: “[...] um docente que se torna diferente do que é, o docente da

diferencga atravessa os limiares do sujeito em que se tornou, das formas que adquiriu, das fun-

¢Oes que executa [...]".

Trata-se de uma pedagogia nomade (LINS, 2005), pedagogia de alta poténcia, rizoma-
tica, isto é, pensar o ndo pensavel, ndo como modismo, mas como: “[...] estilo, de vida e de
existéncia, estético cuja forca maior é ética, em oposicdo a moral” (LINS, 2005, p. 1232-1233),
oposicdo ao carater hierarquico. Ainda como enuncia o autor, trata-se de um “bom encontro”,

um agenciamento apreciado pelo desejo ético e estético da criagdo.

Schopke (2012), fundamentada na filosofia deleuziana, elucida a concep¢do da ma-
quina de guerra como essencialmente ndmade, que ocupa o mesmo territério da maquina do
Estado (aparelho burocratico e sedentario, ancorado nas leis e nos regimes), mas como forca
diametralmente oposta, visto que o nébmade, o guerreiro, como aquele que desconhece as leis
e enquadramento do Estado, conhece a ética dos iguais, maquina de guerra que pode ser revo-

lucionaria ou artistica, muito mais que guerreira (DELEUZE, 1992), vidas em devires. Acrescenta

Argumentos Pré-Educacdo, Pouso Alegre, v. 1, n2 2, p. 316 — 334, mai. - ago., 2016 328



S@ ARGUMENTOS ENCONTROS ESTETICOS NO COTIDIANO ESCOLAR: FILOSOFIA, ARTE E EDUCACAO

[\ P}w'«. Educacﬁ” A. M. CORREA E A. R. T. ROMAGUERA

REVISTA DE EDUCACAO DA UNIVAS

a autora: “Todo pensador ou artista nbmade é necessariamente um criador. Os que nada fize-
ram além de reproduzir e retratar as coisas sdo artistas sedentdrios — homens de confianca do

Estado” (SCHOPKE, 2012, p. 172).

O nomade favorece as transgressoes, desterritorializa, traga linhas de fuga, respira no-
vos fluxos e conexdes, possibilita intensidades aos movimentos, suas relagdes com o mundo e
com as coisas sdo direcionadas pelas situacdes (devires), por isto entdo, afirma e apreende a
diferenca. Com vistas nestes novos pensares, passa-se a vislumbrar e apropriar-se de um cotidi-
ano escolar como acontecimento, “[...] espaco de vida, [...] € uma espécie de lugar ndo pedagé-
gico onde devires imperceptiveis podem, como os némades do deserto, encontrar-se, ndo huma

estrutura, mas numa confidéncia, numa sedugdo, numa invencdo artistica” (LINS, 2005, p. 1240).

O mundo némade é um mundo de um pensar que se conecta com o “fora”, com o
“exterior”, é o proprio mundo das diferengas (mundo dos simulacros), das intensidades, per-
corre-se espaco liso, desta feita, ha necessidade de se sair dos modelos, do abandono dos cli-
chés, do recuo das normas pré-estabelecidas. Trata-se de adentrar no territério virtual das sin-
gularidades, trata-se de livrar-se da recognicao e representa¢do, movimento e verdadeira mani-
festacdo da arte, da alma némade, trata-se de abrir-se ao experimento, de provocar novas pos-

sibilidades de vida.

Essas novas possibilidades de vida, essas posicdes de como nos vemos, como nos co-
locamos em relagdo aquilo que nos acontece, no caso, disponibilizando-se a experiéncia, sdo
promocgodes, buscas pelo sentido, acontecimento puro, ou ainda os multiplos sentidos que abar-
cam as relagdes diferenciais, relacdes com os outros e com o mundo. Contudo, ndo sdo corpo-
rais, mas objetos do pensamento, diferentemente do significado, que, apesar de ser um objeto
mental, coloca-se sob o crivo da razdo, dai entdo se dizer que, o pensador, o artista, sdo criado-
res de sentidos, visto que adentram a experiéncia deixando-se afetar pelas intensidades, aco-
Ihendo ou desarticulando diferentes composi¢des, em movimentos que se repetem e potencia-
lizam o acolhimento da diferenca, por isto volta destes encontros transformado, deixando de

lado as certezas mas, capturando o novo, uma verdadeira criagao, um aprendizado real.

Segundo Larrosa (2002), a experiéncia se torna cada vez mais rara no cotidiano escolar
contemporaneo, posicionando o excesso de informagdo/opinido e a aceleragdo funcional do
tempo/atividades como a promocdo de uma “antiexperiéncia”. Acentua que a experiéncia se

trata de um saber finito, intrinseco a existéncia de um individuo ou de uma comunidade humana
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particular, que se revela ao homem concreto e singular, entendido individual ou coletivamente:
“[...] o sentido ou sem sentido de sua prépria existéncia, de sua propria finitude. Por isso, o saber
da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (LARROSA, 2002,

p. 27).

Evidencia-se, pela pesquisa realizada, que possibilidades tanto voltadas para as carac-
teristicas da Educa¢do Menor, assim como performances que envolvem as atividades teatrais,
corroboram para exercicios e movimentos estéticos no cotidiano escolar, pois atuam como fa-
cilitadores da experiéncia real. Dessa feita, enunciamos algumas caracteristicas que induzem de
certa forma a promocdo e potencializagdo desses estados nos aspectos, no que diz respeito, a

valorizacdo da experiéncia no cotidiano escolar.

Uma das caracteristicas apresentadas é pensada como, na possibilidade de expansao,
dilatacdo de espaco/tempo nas relagbes intrapessoais, situagdes estas que decorrem de um fa-
zer valer do momento, do aqui-agora, proporcionando um certo distanciamento da razao, per-
mitindo-se de certa maneira um deixar-se afetar e contemplar diferentes fluxos e intensidades,
com possibilidades de captura de entrelugares da realidade macroscépica para a percepgoes
microscopica (mundo das forgas/ virtual). Trata-se entdo de um olhar que abarca multiplicida-
des, deixando de lado o conhecimento objetivo, pratico ou ainda técnico, mas sim, encontros
sensiveis, acontecimento, singularidades; “[...] o sujeito da experiéncia é um sujeito ex-posto,
ou seja, receptivo, aberto, sensivel e vulneravel... aquele que se deixa afetar por acontecimen-
tos, entdo o desejo de realidade seria entdo, um desejo de acontecimento” (LARROSA, 2008, p.
187). Esse desejo de realidade, desejo de acontecimento, perpassa a ideia também de desejo de
experiéncia, de um real, mas ndo de um saber critico, objetivo e técnico, mas por um saber
envolto pela alteridade, pela surpresa, advindo da estranheza, fora do conhecimento das teorias
e praticas até entdo entendidos como realidade. Como possibilitar esses contextos no cotidiano

escolar?

Larrosa (2008, p. 190) disponibiliza algumas considera¢des notdrias no que tange a
validade do real e ao sujeito da experiéncia, tais como a ateng¢ao, tomada em relagdo com o
mundo, com os outros e com ndés mesmos, e que esta, “[...] ndo passe pela intencdo, nem pela
representagao, nem pelo juizo, nem pela categorizacdo, nem pela tematiza¢do, nem pela con-
tabilidade, nem pelo cdlculo, nem pela guerra, nem pela objetivacdao”. Trata-se de como estar

presente nessas relagdes. Conjuntamente com esse estar presente, vem o cuidado, ou seja, o
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zelo e apregco com que envolvemos nossas relagdes. Em terceiro lugar, relaciona-se com a es-
cuta, um saber ouvir e compreender, a receptividade e a acolhida nas diferentes enunciagbes e
manifestac¢des, e, por Ultimo, a espera, uma condescendéncia, uma permissdo em espaco e
tempo para a chegada, para se alcancgar o que esta por vir, para que se possa perceber e apre-

ender o real.

Essas consideragdes possibilitam colocar-se como minoritarios no cotidiano escolar,
nas quais educadores e alunos exercem “[...] a fungdo de personagens menores- conectores.
Um educador-conector (educador menor), [...] assim como um aluno-conector (aluno-menor)
[...]” (GRUPO TRANSVERSAL, 2013, p. 27-28, grifos do autor). Ou seja, tanto o educador quanto
o aluno ndo desempenham papéis previamente determinados, alteram ou ainda, desvirtuam a
imagem representativa e funcional destes papéis quanto ao ensino, mas recorrem a uma apren-
dizagem por ensaio, por experimento. No teatro, o ator foge as esquematiza¢des, nao reproduz
para trazer o idéntico, mas repete para trazer um elemento exemplar que difere de outro exem-
plar seguinte, e se pensando em educacdo, a proposta vai ao encontro de um docente da dife-

renca, um artistador, como enuncia Corazza (2009).

O ator vé a vida como via de multiplos acessos, possibilita e potencializa diferentes
conexodes em tudo que encontra, seja de forma objetiva ou ainda subjetiva, isto porque, deixa-
se afetar em todos estes encontros, o que lhe permite também um ir além, enxergar as sombras,
ouvir sons que de certa forma estdo presentes, mas que para muitos sdo inaudiveis, enfim, co-
loca a liberdade, os sentidos, o pensar, as disponibilidades da condicdo humana na fonte da
existéncia, caminho para o acontecimento, fervente estado para a criagdo. Dessa maneira, de-
sestabiliza os modelos, imagina, critica, questiona, contradiz, adentra a experiéncia, desterrito-

rializa e transforma, puro exercicio estético.

Por sua vez, a Educagdao Menor relaciona-se em pensar em producdo de saberes e cri-
acdo de sentidos pela experiéncia, deslizando por atalhos e brechas, viabilizando e possibili-
tando rizomas, resistindo aos mecanismos de controle, implicando em uma arte de composi-
¢Oes, potencializando fluxos, intensidades, possibilidades e diferentes percepc¢des da realidade,
tornando o espaco escolar como acontecimento, favorecendo encontros, criando um mundo de
relagdes dimensionadas e voltadas para a estética. Esses encontros com a Educagdo Menor e o
teatro tornam-se valorosos pela dinamica proposta, no que tange a compreensao com o sentido

de reinventar o cotidiano escolar, com exercicios de um pensar, com predisposi¢do de novos
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olhares, para engendrar possiveis e novas realidades, tomando o espac¢o escolar como um es-

paco cénico a ser recriado e reinventado a cada encenacao.

Consideracdes finais

Este artigo refere-se aos exercicios e movimentos estéticos como potenciais abrangen-
tes com que a arte, ou ainda, o teatro e a Educa¢do Menor se desenvolvem numa conivéncia tal,
ofertando possibilidades nas buscas do novo, do criativo, de “um vir a ser”, quando tomados
como acontecimento, quando se validam o experimento no espaco do cotidiano escolar. Sali-
enta-se que a Educagdao Menor, ndo pode e nem deve ser considerada como método, mas sim
como uma transgressao, um desvio, o que vaza, o que sai do controle, maquina de guerra com
valor coletivo, desterritorializagdo, tracando e conectando espaco liso, resisténcia aos poderes
e saberes instituidos. As relacBes experiéncia/aprendizagem pensadas por movimentos estéti-
cos contribuem nas relagdes entre os atores escolares, como agentes transformadores pelo au-

toconhecimento e para diferentes maneiras de olhar e atuar no mundo em que vivemos.

Um repensar sobre o ensino das artes cénicas nas escolas, pela contribuicio eficiente,
produtora e formativa, como uma educacao do sensivel, ampliando as experiéncias estéticas na
promoc¢do de encontros e construgdo de espagos nos quais, validam-se as singularidades e o
coletivo no cotidiano escolar. Um ensinar/aprender, ndo com a intencdo de buscar certezas ou
solugBes, mas de assumir diferentes estratégias e possibilitar relagdes entre os atores escolares
num resgate da nossa realidade social, cultural e histdrica, de tal maneira que todos sejam pro-
tagonistas do espetdculo, na criacdo e reinvencdo de novas, possiveis e mais justas formas de

pensar e sentir a existéncia humana, a vida.
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ANDRES TRONCOSO AvILAL

Introduccion

La sociedad chilena enfrenta variados y significativos desafios para convertirse en una
sociedad verdaderamente desarrollada, y pueda asi superar sus profundas desigualdades. El
desafio primordial y fundamental es la Educacién. Ademas, de aquellos elementos asociados
directamente a ganancias en productividad y equidad, un acceso igualitario a educacién de cali-
dad ayuda a configurar una sociedad con mas oportunidades, mas justa, que empodera a la

ciudadania en su quehacer cotidiano.

Chile ha conseguido importantes logros en materia educativa: cobertura, alta inversion
en infraestructura, equipamiento y programas focalizados. Sin embargo, a pesar de los esfuer-
zos, la desigualdad educacional y la segregacion contintan en niveles alarmantes y la Educacion

Publica en consecuencia se ha visto especialmente reducida y fragilizada.

Se dice que la educacidn chilena del siglo XXI debe estar al servicio de nobles ideales,
de una sociedad fuertemente cohesionada, que supere la segregacion social, que promueva la
formacién integral, la inclusion, la solidaridad y la democracia como valores centrales para el
desarrollo nacional y de cada uno de los ciudadanos. El Estado debe asegurar que, independien-
temente del origen, condicidn, historia o lugar donde se habite, toda nifia y nifio tendra el dere-
cho de integrarse a un proceso educativo donde serd reconocido, y con acceso a experiencias
de aprendizaje que le permita desplegar talentos y lograr las competencias requeridas por la
sociedad actual, promoviendo un desarrollo ciudadano a escala humana y basado en el bien

comun.

La gran deuda de hoy es mejorar en forma transversal la calidad de la educacién, en-

tendida integralmente y no sélo como el resultado de una serie de pruebas estandarizadas que

t Doctor en Educacion por la Universidade Estadual de Campinas. Académico de la Universidad de Concepcion —
Campus Los Angeles — Concepcién — Chile.
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se aplican en varios niveles y ambitos educativos como también reposicionar a la Educacién Pu-
blica en todas las etapas. Para que el Estado pueda entregar una mejor educacién resulta im-
prescindible contar con un sistema mas integrado y equitativo, que no deje como hoy a rezaga-
dos y excluidos. Ello significa, también, que un disefio adecuado no puede implicar una carga

financiera insostenible ni para los estudiantes ni para sus familias.

El Estado, a través de la educacion publica, pretende desarrollar un rol fundamental
en cada nivel educacional, garantizando el ejercicio del derecho a una educacién de calidad,
entendida ésta como el potencial que posee cada personay por lo tanto implica otorgarle a cada
uno la posibilidad de un desarrollo integral profundo y asi ir fortaleciendo de esta manera a la
educacién publica, entregando a su vez garantias explicitas y exigibles a los estudiantes. Para
mejorar en consecuencia la educacién de calidad, el Estado requerira incrementar de un mayor

gasto publico permanente entre 1,5y 2 puntos del PIB.

l. Pilares Fundamentales

Cuatro son los pilares que contemplan la reforma educativa chilena propuesta por el
gobierno y que estan referidas a: la calidad educativa; segregacion e inclusion; gratuidad univer-

sal y fin al lucro en todo el sistema educativo.

a) El concepto de calidad educativa se ha visto empobrecido debido al uso y las consecuencias
que se les ha dado a los resultados del Sistema de Medicidn de la Calidad de la Educacidn
(SIMCE), y como producto de lo anterior se han promovido las practicas tales como la seleccidén
de los alumnos, la exclusion de los que no rinden y el entrenamiento de pruebas, por lo tanto,
no se ha venido desarrollando la capacidad de pensar. Hay que lograr superar el uso de las malas
practicas en el desarrollo del proceso de aprendizaje, impulsando una “comprensién mds com-

pleja e integral de calidad” para recuperar el sentido de la labor educativa.

Lo que se busca es que todos los establecimientos educacionales deberan ser de exce-
lencia en el amplio sentido de la palabra y para que esto se cumpla, se deben entregar los ins-
trumentos y recursos necesarios para mejorar la calidad y asegurar una efectiva fiscalizacion,
como el debido apoyo y acompafiamiento. Indudablemente que para llegar a la excelencia se
requiere que la profesion docente esté dentro de las mas valoradas socialmente y de las mas

exigentes, lo que no ocurre.
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Para poder mejorar el estatus del profesorado serd necesario también conceder el es-
pacio dentro de su contrato laboral y las herramientas necesarias para que los profesionales de
la educacidn, directivos y asistentes de la educacién puedan desarrollar su labor con mayor dig-
nidad. Sin embargo, para mejorar la calidad y la excelencia de la educacién se requiere que la
formacién del profesorado sea de un buen nivel y aqui la responsabilidad esta en las Facultades
y Escuelas formadoras de profesores las cuales deberdn estar acreditadas por los organismos
competentes y el ingreso a pedagogia supeditado con altas exigencias, siendo a su vez procesos

mas equitativos de acceso y compromisos para reducir la desercidn en las carreras de educacion.

b) Sera un compromiso reducir la segregacion y contar con un pais mas integrado social, cultural
e inclusivo, teniéndolo como objetivo transversal en el disefio de politicas publicas y no sélo lo
educativo. Segln los indicadores externos, Chile es el segundo pais con mas segregacion social
entre los paises evaluados por el Program for International Student Assessment (PISA), evalua-

cion a cargo de la OCDE.

Una realidad preocupante es que, segin UNICEF, existen 300.000 nifios y nifias que se
encuentran fuera del sistema escolar y que en educacién superior la desercién puede superar el
40% en algunas carreras, sobre todo en los sectores mas vulnerables. Igualmente, grave es que,
tras cada uno de estos jovenes, hay muchos otros que también enfrentan dificultades pero que,

a pesar de seguir en el sistema, quedan excluidos de los aprendizajes.

También es preocupacion construir un sistema inclusivo siendo este un desafio muy
grande, en donde uno de los objetivos principales sera eliminar la seleccidn al ingreso de las
escuelas, lo que estd ocurriendo en la actualidad. El principal propdsito es lograr que el proceso

educativo llegue a todos los estudiantes, les haga sentido y les motive en su propio desarrollo.

A nivel escolar, esto requiere una mirada sistémica y un trabajo continuo de las escue-
las para lo cual los profesionales de la educacién poseen muy débiles fundamentos y los profe-
sores, en su mayoria, no estan siendo preparados para manejar esta diversidad. Aun las escuelas
no suelen desarrollar estrategias para abordarla, ni cuentan con el tiempo y los recursos ade-

cuados para hacerlo.

c¢) Otro de los pilares que plantea la propuesta de reforma educacional es llegar a la gratuidad
universal, lo que significa un cambio de paradigma. Lo que implica pasar de la educaciéon como

un bien de consumo que es posible transar en el mercado y la competencia como mecanismo
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regulador de la calidad, a un sistema educacional coordinado que ofrece a las nifas, nifios y

jévenes de Chile un derecho social.

Es importante sefialar que en Chile el nivel socioeconémico al nacer sigue determi-
nando el futuro de las nifias y nifios. Por tanto, el rol del Estado es lograr que el derecho a una
educacién de calidad no dependa de la capacidad de pago de las familias y que su nivel de in-
greso o endeudamiento no determine el acceso a la educacidn y con ello su futuro. Lo que im-
porta es disminuir la desigualdad la que supone que el nivel socioecondmico y cultural de las 'y
los estudiantes no sea una barrera al acceso, por lo que el Estado debe avanzar decididamente

hacia la gratuidad universal que en décadas pasadas funcionaba la educacion gratuita.

d) El Fin al lucro en todo el sistema educativo es otro de los grandes pilares que considera esa
propuesta de reforma. No se puede seguir en Chile que la educacidn siga dominada por la légica
de cuasi mercado, cuyo motor es la competencia por los alumnos, lo que ha reducido la partici-
pacion del Estado en la provisién, limitado las mejoras en calidad y dificultado el resguardo de

la educacion como un derecho.

Se visualiza que el gran temor que tienen los sostenedores privados en relacién a la
propuesta del fin al lucro es que el Estado desea terminar con el sector particular subvencionado
lo cual no es asi, lo que desea el Estado es garantizar a los padres que éstos puedan elegir el
modelo educativo que quieran para sus hijos. Por su parte el Estado seguira respetando la exis-
tencia de un sistema mixto, pero debe hacer valer el derecho a una educacién de calidad a cada
nifia y nifio. Por tal razén, todos los recursos que el Estado destine a la educacién deben tradu-
cirse en un mejoramiento de la calidad. Lo que se eliminara serd la existencia de lucro con re-
cursos publicos, por tanto, se dirigira el financiamiento publico Unicamente a instituciones sin
fines de lucro, que tengan como unico fin la entrega de educacion de calidad en el marco de un

derecho social.

Il. Principios de la Reforma

Entendida la educacién como un derecho social, en la que todos los ciudadanos tienen
la opcidn a educarse para que de esta manera puedan elegir con libertad sus caminos en la vida.
Es por tal razén que la propuesta de reforma plantea una serie de principios y/o lineamientos

que orienten esta nueva reforma que se presentan a continuacion:
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La educacion es un derecho social fundamental teniendo un valor publico innegable y
estd a la base de una sociedad justa, democratica y participativa. Nuestra sociedad debe

abandonar la practica que han permitido tratar la educacién como un bien de consumo.

La educacion debe otorgar garantias explicitas para los ciudadanos en materia educa-

tiva, respecto de acceso, calidad y financiamiento.

El Estado debe fortalecer su rol, como factor activo tanto en la entrega directa de servi-
cios educativos, como en una estricta fiscalizacion del sistema, creando una Superinten-
dencia de Educacidn que se preocupe del aporte que hace el Estado para con las Insti-
tuciones Educacionales y una Agencia de Calidad que se preocupe de la entrega del tipo

de educacion.

Preocupacion por el fortalecimiento de la educacién publica como motory sello del pro-
ceso de la Reforma Estructural, fijando los estdndares de calidad y teniendo la presencia
relevante en todo el territorio. Esa debe ser la base y herramienta mas potente sobre la

gue se ira construyendo el proyecto educativo, la cohesion y la integracidn social.

El sistema educativo sera el encargado de promover la integracién y la inclusién social
en todos los niveles, no olvidando que las actuales reglas y normas que nos han condu-
cido nos ubica en uno de los paises cuyo sistema escolar es de los mas segregados so-
cialmente, para lo cual el Estado sera el encargado activamente de abordar esta situa-

cion.

El proceso educativo y los aprendizajes deben ser el centro de las politicas publicas. Por
lo tanto, serd necesario alinear el proceso educativo con los ciudadanos que deseamos
formar, el pais que sofiamos y los desafios de la ensefianza en todos sus niveles y espe-

cialmente la de los mas vulnerables.

La generacion de igualdad de oportunidades educativas desde la cuna, con acciones
compensatorias para estudiantes que, producto de las desigualdades pasadas, hoy es-
tdn en desventaja. Las brechas educativas se manifiestan desde antes que las nifias y
nifios ingresen al colegio. Las politicas publicas, tanto en magnitud de los recursos inver-
tidos como en el disefio de instrumentos, deben contribuir a reducir y eliminar las dis-

tancias sociales.
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e La Reforma Educacional tendra un abordaje de caracter global, incluyendo los niveles
Preescolar, Basico, Medio (Humanista Cientifico - Técnico Profesional) y la Educacién

Superior, de manera de integrar y cubrir todo el espectro de la educacion.

lIl. La Reforma de la Educacion Parvularia

La actual reforma educacional sera en un futuro de mucha preocupacién para con el
Sistema de Proteccidn Integral de la Infancia “Chile Crece Contigo” la que garantizara el acceso
gratuito a sala cuna y jardin infantil de jornada extendida, o modalidad equivalente, a los nifos
y nifias de familias pertenecientes al 60% mas vulnerable de la poblacién. Se va a entender estas
garantias con nuevas medidas que aseguren una mayor cobertura, especialmente para los nifios
y nifas menores de 4 aiios, aumentando la calidad y con un marco institucional consistente con

esta tarea.

La cobertura es también una preocupacion futura aumentando la incorporacidn al sis-
tema preescolar de por lo menos 90 mil niflos y nifias en el tramo de 0 a 2 afios, construyéndose
unas 4.500 nuevas salas cuna. En el caso de la poblacién infantil de 2 a 4 afios se van a incorporar
aproximadamente 34 mil niflos y nifias, lo que va a implicar 1.200 nuevas salas en jardines in-
fantiles. Luego, en relacién con la poblacidn de pre-kinder y kinder, la cobertura en la actualidad
es casi completa, por lo que la propuesta sugiere avanzar hacia la obligatoriedad de pre-kinder.
Cada una de éstas iniciativas con el transcurso del Gobierno se van a ir entregando los detalles
de las diferentes localidades en que se implementaran las 500 nuevas salas cunas. Las politicas
publicas en educacion sefialan que sera asegurado el acceso a sala cuna y jardin infantil de jor-
nada extendida a todo hijo e hija de madre trabajadora, junto con la opcién de jornada exten-

dida en pre-kinder y kinder.

A diferencia de las politicas publicas implementadas por los Gobiernos anteriores, en
el actual se va a establecer estdndares mas exigentes para este nivel educacional, principal-
mente a través de mejorar el coeficiente técnico, es decir, mds profesionales y técnicos por nifio.
Adicionalmente, se instalara un sistema de acreditacion y de aseguramiento de la calidad edu-

cativa para todos los establecimientos de educacién parvularia.

Para dar una institucionalidad a la Educacién Parvularia, el Ministerio de Educacién ha

creado una Subsecretaria de Educacion Parvularia, dependiente del Ministerio de Educacion la
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cual tendrd el rol fiscalizador, ejercido por una Intendencia de Educacién Parvularia en la Super-
intendencia de Educacién, y del rol de provisién del servicio, a cargo de la Junta Nacional de

Jardines Infantiles e Integra y otros prestadores de servicios debidamente acreditados.

Se dard, en consecuencia, un fuerte impulso en la formacién y capacitacion de educa-
dores y educadoras, pues el Estado debe velar por la calidad de la formacién de profesionales y
técnicos que se desempefian en este nivel educacional, implementandose una acreditacion mas
exigente para las carreras respectivas y se desarrollaran programas de apoyo para su fortaleci-
miento. Con el avance del tiempo, se han ido desarrollando programas publicos especiales para
adelantar en la capacitacién y el perfeccionamiento de directoras, educadoras y técnicos de

educacién parvularia.

En lo especifico se va a fortalecer el rol de las directoras y directores, capacitandoles
en materia de gestion y administracidn de los Jardines Infantiles, fortaleciendo y actualizando el
conocimiento de las educadoras y técnicas de educacién parvularia, apuntando a mejorar las
intermediaciones y acompafiamiento en el desarrollo de nifias y nifios, asi como el trabajo con

sus familias.

El compromiso de las politicas publicas educativas serd la implementacién de progra-
mas educacionales complementarios, que fortalezcan el rol de la familia como principal educa-
dora de sus hijos e hijas, desde una perspectiva de desarrollo integral. Seran programas para
nifios y nifas que viven en ruralidad o en zonas de dificil acceso y, también, para aquellas familias
cuya opcién no es una sala cuna o jardin infantil convencional. Ejemplo de eso es la conforma-
cion de acciones educativas y recreativas para fines de semana. Particularmente importante sera
la atencién integral en modalidades flexibles, para nifios y nifias de comunidades indigenas entre
0 a 4 afios. Finalmente, sera implementada una politica para hacer efectivo el derecho de las
familias a participar y colaborar en el proceso educativo y en la toma de decisiones que concier-
nen a sus hijos, incorporando orientaciones, estrategias y acciones para asegurar un contacto

regular entre los centros educativos y las familias.

IV. La Reforma a la Educacion General

Uno de los grandes desafios sera poner el Fin del Lucro en la Educacién, lo que se tra-
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duce en que no se podra lucrar con recursos publicos, por lo que el financiamiento sera orien-
tado exclusivamente a instituciones educacionales que sean sin fines de lucro, lo que se regulara
y fiscalizara debidamente. Para implementar esa medida se tendra que considerar los plazos y
mecanismos que permitan a los establecimientos particulares subvencionados, que lo requie-

ran, realizar los ajustes necesarios y adaptarse a las nuevas normas.

Otro de los aspectos que incluye la Reforma es el “Término del Financiamiento Com-
partido”, para lo cual seran evaluados de manera rigurosa y periddica, llegando al monto real
del costo que tiene una educacidn de calidad. Por tanto, sobre el resultado de ese andlisis, la
subvencidn estatal se ird gradualmente aumentando y el aporte de pago por parte de los apo-
derados disminuyendo hasta ser completamente eliminado con el transcurso del tiempo. Mien-
tras dure el proceso de transicidon no se produciran nuevos incrementos a los limites de finan-
ciamiento compartido y los establecimientos no podran elevar este cobro. El fin del financia-
miento compartido, junto con otros mecanismos de seleccién permitira terminar con la segre-

gacion social en la educacién financiada con recursos publicos.

También la Reforma Educacional contempla el Término de la Municipalizacién, cuya
implementacion fue realizada en el afio 1981, para lo cual se va a crear una nueva instituciona-
lidad para la oferta publica de la educacién general, terminando con la administracién municipal.
Esa nueva institucionalidad se prevé va a considerar los avances alcanzados respecto de la par-
ticipacién y tuicion del mundo local en la educacién. Desde el traspaso de la educacién a los
municipios se le generd a éstas un grado de complejidad tal que éstos nunca estuvieron prepa-
rados para recibir esta nueva funcién como lo fue la educacion a los municipios. Hasta nuestros

dias presentan dificultades, salvo algunas excepciones que pudieron gestionar de mejor forma.

Adicionalmente, la educacién municipal esta sujeta a un conjunto de regulaciones y
restricciones en cuanto a su gestion que inciden en su desempefio y, particularmente, en la ges-
tidn de los recursos humanos, por lo tanto, la administracidn de los establecimientos de educa-
cion publica debe volver a estar en manos de instituciones especializadas. Es asi como la admi-
nistracion de los establecimientos municipales sera reemplazada por una nueva institucionali-
dad publica, cuya estructura contempla la creacién de un Servicio Nacional de Educacién Publica
descentralizado y Servicios Locales de Educacién Publica, que mantengan la cercania con la co-

munidad educativa. Ambas entidades estaran relacionadas a través del Ministerio de Educacion.
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Es asi que los establecimientos educacionales pasaran a depender de los Servicios Lo-
cales de Educacién Publica. Estos se definiran geograficamente segun distritos escolares. El Ser-
vicio Nacional de Educacidn Publica tendra por funcién principal el apoyo técnico pedagdgico,

administrativo y financiero de los establecimientos publicos, a través de los Servicios Locales.

Cada Servicio Local contara con personalidad juridica y patrimonio propio y tendra un
Consejo Consultivo integrado por miembros de la comunidad educativa y representantes de las
Facultades de Educacion de instituciones publicas de la regién donde se situa el distrito escolar.
En lo inmediato, se esta formulando un plan de accién de corto plazo orientado a recuperar los
establecimientos con mayores deficiencias en materias técnico-pedagdgicas y asumir el desafio

de recuperar matricula en la educacion publica.

Otro de los aspectos considerados en esa reforma educativa tiene que ver con el tér-
mino de toda forma de seleccién de los alumnos y alumnas a nivel de la escuela, tanto econé-
mica, social, académica y conductual. Adicionalmente, los establecimientos deberan considerar
en su proyecto educativo la inclusidon de niflos con necesidades educativas especiales y la habi-

litacion para que ello ocurra de manera adecuada.

Esa Reforma Educacional debe comenzar con la participacidn activa de todos los do-
centes, directivos y el personal asistente de la educacién, garantizando a todas y todos los do-
centes de la educacién publica la oportunidad de participar cada 4 afios, de manera gratuita, en
un programa de perfeccionamiento docente, ampliando la oferta y mejora de la calidad de las
acciones de formacion continua. Se va a constituir en cada region del pais un Comité Regional
de Desarrollo Profesional Docente, cuya funcion sera planificar y coordinar acciones de forma-
cion continua adecuadas a las necesidades regionales, desarrollando programas de pos titulos
por disciplinas para profesores de segundo ciclo y de formacidn general para el primer ciclo. Se
va a potenciar la existencia de la Red de Maestros y retomando la Formacién de Profesores

Mentores para el apoyo e induccidn a docentes principiantes.

V. Formacion de los Profesores

En cuanto a la formacidn de profesionales de la educacidon y muy especialmente a los

gue asumen cargos directivos se desarrollard un programa de induccién para directores que
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asumen sus cargos por primera vez. Ademds de eso habra la formacién de una Escuela de Direc-
tivos para realizar capacitaciones periddicas, tendientes a fortalecer el liderazgo directivo con
énfasis en la gestion administrativa y pedagdégica que promueva la conformacion de equipos de

trabajo y de comunidades educativas.

La formacion inicial sera mejorada sugiriendo que sean las Universidades las que im-
pulsen programas de reformulacidn curricular, siendo éstas las que promuevan el desarrollo de
capacidades de los equipos académicos de las instituciones formadoras mediante programas de
intercambio a nivel internacional y la utilizacion de becas de postgrado; estableciendo mayores
exigencias para la acreditacién de las carreras de pedagogia e instituir el caracter obligatorio y
habilitante de la evaluacién de egreso, aumentando los recursos publicos para fomentar la in-
vestigacion en temas pedagdgicos. La preocupacidn en cuanto a la formacién del profesorado
sera contar con Escuelas de Pedagogia de Excelencia, para lo cual seran desarrolladas y fortale-

cidos convenios de gestidon administrativa directiva y docente.

Otro de los aspectos importantes propuestos por la reforma educacional en desarrollo
es el mejoramiento de una carrera docente que, entre otros aspectos va a definir mejores re-
muneraciones; introduccién de incentivos y aumento gradualmente del nimero de horas de la
jornada laboral docente que se destine a trabajo fuera del aula. La carrera docente debera ins-
talar el desarrollo profesional y el desempefio de calidad como elemento central de la carrera,
estableciendo la reduccién gradual del nimero maximo de estudiantes por curso en la educa-

cion subvencionada.

En cuanto a la Educacion Técnico Profesional dos seran los problemas fundamentales
que deberan enfrentarse: su actual desvinculacién con una trayectoria de formacién profesional
que incluya la educacion media, superior y procesos de capacitacién con su consiguiente falta
de pertinencia respecto de los requerimientos del mundo laboral, sumandose a esto los altos
niveles de desercidn y baja titulacion oportuna que presenta el sector de la educacion técnico
profesional. La consolidacién de un sistema de formacién diversificado que permita que todos
los y las jévenes tengan un proyecto de vida y puedan seguir una trayectoria educativa laboral
de acuerdo a sus preferencias y talentos, independientemente de su nivel socioeconémico. Es
en esa modalidad educativa donde se requieren instalar los mayores esfuerzos para lograr la

excelencia en todos los establecimientos.

En cuanto a las Mallas Curriculares de la Educacion Media Técnico Profesional, seran
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redisefiadas de manera tal que exista la posibilidad real de hacer una trayectoria conducente a
titulos técnicos y profesionales superiores, creando en cada region del pais un Centro de Entre-
namiento de alto nivel para ofrecer formacidn practica a los estudiantes, consistente con la vo-
cacion productiva de la regidon respectiva. Cada regién del pais contara con un Consejo de For-
macion Técnico Profesional, de caracter publico-privado, que velara por la articulacion completa
del sistema dando lineamientos para el desarrollo de especialidades en la regidn, tanto a nivel

medio como superior.

VI. La Reforma de la Educacion Superior

Otro aspecto que considera la reforma educacional es la Educacién Superior y es en
este nivel que los estudiantes junto a sus familias enfrentan dos tipos de problemas. En primer
lugar, es el acceso, ya que existen barreras de financiamiento y académicas. Ambas son particu-
larmente relevantes y discriminatorias en el caso de estudiantes pertenecientes a grupos en
situacién de mayor vulnerabilidad econdmica. En segundo lugar, por la existencia de serias difi-
cultades en el control de la calidad de las instituciones de educacion superior, cuestidén que se
ve agudizada por la baja fiscalizacion de los Institutos Profesionales y los Centros de Formacién
Técnica, para el cual serd desarrollada una nueva institucionalidad que permita recuperar la con-
fianza en el sistema y sus instituciones y que pueda dar respuesta a los desafios del pais en los

ambitos del desarrollo productivo, cientifico y cultural.

En consecuencia, la educacidn superior debe ser un derecho social efectivo, estable-
ciendo garantias explicitas para los ciudadanos en materia de educacion superior, tanto de ac-
ceso como de calidad y financiamiento. Esas garantias daran un trato preferente a los estudian-
tes de menores ingresos. Sin embargo, para cumplir con dichas garantias, sera necesario tener
un Estado activo tanto en la entrega directa de servicios educativos como en la estricta fiscali-

zacion de los oferentes, tarea que tendra especial dedicacién y rapidez.

Otro de los desafios de la educacién superior sera avanzar en la gratuidad universal y
efectiva, cuyo proceso se prevé tomara a lo menos 6 afios. Durante el préximo periodo de Go-
bierno se vera implementada la gratuidad de al menos el 70% de los estudiantes pertenecientes
al grupo mas vulnerable de la poblacién, abarcando extensamente a la clase media. Dicha gra-
tuidad podra ser ejercida en toda institucion de educacidn superior que cumpla, entre otros

aspectos, con: estar acreditada; acatar estrictamente las normas que no permiten la existencia
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de lucro; estar incorporada a las nuevas normas sobre acceso de equidad; desarrollar programas
de reforzamiento y acompanamiento para los alumnos vulnerables, y que se rija por el sistema
de aranceles que determine el Ministerio de Educacidn. Para la fijacidn de los aranceles se creara
una nueva institucionalidad, que considerara un grupo de expertos que determinaran y revisa-
ran periédicamente el monto de dichos aranceles, siendo reguladas por las autoridades guber-

namentales.

Preocupacion fundamental sera la modernizacion de la institucionalidad publica de la
educacién superior, creando la Subsecretaria de Educacion Superior; teniendo esta competen-
cias claras y recursos necesarios para cumplir sus funciones, en especial, la fiscalizacion del uso
de los recursos publicos, velar que se cumpla la prohibicion de lucro, y la Agencia de la Calidad
de la Educacion Superior, responsable de la acreditacion y de velar por la calidad de la educacidn
superior. Esa nueva institucionalidad permitird una relacién mas directa y productiva entre el

mundo de la educacién superior y las autoridades del sector.

También serd creado un Programa para Incrementar la Equidad en el Acceso a la Edu-
cacidn Superior, que contrapese el sesgo socioeconédmico existente en los requisitos académi-
cos. Para ello, las instituciones de educacién superior que opten por recibir financiamiento pu-
blico deberan suscribir un convenio de deberes y derechos con el Ministerio de Educacidn para
aplicar este nuevo mecanismo de acceso. Ese mecanismo consistird en establecer “cupos de
equidad”, adicionales al sistema regular, equivalente al menos a un 20% de la matricula de cada
una de las carreras que ofrezca la institucion para estudiantes pertenecientes al 40% mas vulne-

rable.

Como parte del Programa para Incrementar la Equidad en el Acceso a la Educacion
Superior, se va a implementar un programa permanente de acciones de apoyo a los estudiantes
vulnerables, con el propdsito de evitar la desercidn de los estudios superiores. Eso incluye pro-
gramas especiales en los establecimientos de ensefianza media para preparar a los jovenes; in-
volucrar a sus familias; apoyar y desarrollar competencias en los establecimientos de educacién
superior; y reformar el Aporte Fiscal Indirecto (AFl) para que incentive la matricula y retencidn
de estudiantes en situacion de vulnerabilidad. En cuanto a los sistemas de acreditacion, se va a
establecer un nuevo sistema de acreditacion de instituciones de educacién superior, que va a
considerar la acreditacion tanto institucional como por carreras, la que sera obligatoria para

todas las instituciones de educacién superior (Universidades, Institutos Profesionales y Centros
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de Formacion Técnica).

La nueva reforma va a establecer un Nuevo Fondo de Apoyo a la Investigacién Univer-
sitaria, de una magnitud suficiente para que las instituciones no busquen cargar en los aranceles
la labor que realizan en materia de investigacidn. Ese fondo estara disponible para todas las
universidades publicas, y para todas aquellas que acrediten capacidades de investigacion vy fir-
men convenios de desempefio con el Ministerio de Educacién. Para dar cumplimiento a ese es-
fuerzo financiero se va a establecer un trato preferente con las universidades de propiedad del
Estado. Esas universidades deberan introducir las modificaciones necesarias en su gestién, para
rendir cuentas respecto de sus planes de desarrollo y del financiamiento obtenido. Ese nuevo
trato incluye un fondo de aporte basal permanente exclusivo para las universidades estatales y

un fondo permanente de apoyo a las universidades estatales regionales.

Tal como lo concibe la reforma educacional en cuanto a la educacién superior ya fue-
ron creadas dos nuevas universidades estatales regionales donde la presencia del Estado en
cuanto a educacion superior no existia. Esas Universidades fueron instaladas en la Region de
Aysén, al sur del pais y en la Regién de O‘Higgins, zona Central, las cuales comenzardn con la

admision de alumnos en marzo del afio 2017.

Al alero de algunas universidades seran creados Centros de Formacién Técnica publi-
cos, que tendran presencia en todas las regiones, cada Centro estara vinculado a una universi-
dad publica. Aspirando a que esas instituciones marquen la pauta en cuanto a los estandares
esperados de calidad en la educacion técnica con una fuerte identificacién y vinculacion con el

desarrollo productivo regional.

Finalmente, muchas de las acciones manifestadas por las autoridades superiores de
gobierno estan siendo implementadas. Las que requieren ser motivo de normas legales las estan
resolviendo a nivel de las comisiones de educacién para posteriormente enviarlas al Parlamento

para transformarlas en Leyes Oficiales.
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