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ARTIGO
LINGUA, CULTURA E EDUCACAO DO POVO TRADICIONAL POMERANO!

Erineu Foerste”
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Vitéria - ES, Brasil

Gerda Margit Schiitz Foerste™
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Vitéria - ES, Brasil

RESUMO: Este artigo discute questoes sobre diversidade linguistico-cultural
e educagio do campo junto ao Povo Tradicional Pomerano, conforme
o Decreto n® 6.040 de 2007. Questiona a educagao homogeneizadora
promovida para o campo, que, segundo Paulo Freire e Alfredo Bosi,
despreza culturas e linguas do povo. Analisa dados produzidos em grupos
de pesquisa, com discussdes acumuladas, registros nos diarios de campo e
arquivos de fotos. Executa uma revisio critica da producao teérico-cientifica
sobre o tema com leitura interpretativa. Avalia dificuldades historicas
experimentadas por esse povo tradicional no Estado do Espirito Santo no
processo de escolarizacio. Inscreve-se no debate sobre a¢des afirmativas
que promovem, atualmente, avangos nos aspectos legais e conceituais para a
formacio dos sujeitos em contextos rurais. As analises permitem identificar
aumento de pesquisa académica e maior interesse em encontrar propostas
alternativas para superar problemas histéricos, como a invisibilidade do
conhecimento, da lingua e da cultura do Povo Tradicional Pomerano.
Palavras-chave: Diversidade linguistico-cultural. Curriculo escolar. Povo
Tradicional Pomerano.

LANGUAGE, CULTURE AND EDUCATION OF THE TRADITIONAL “POMERANQ” PEOPLE

ABSTRACT: This article discusses the issues on Linguistic-cultural diversity
and country site education by the traditional pomerano people, according
the Decree 6.040 / 2007. It makes questions the homogenizing education
promoted to the rural area, which, according to Paulo Freire and Alfredo
Bosi, has despised the people’s cultures and languages. It analyzes data
produced by the research groups with accumulated discussions and records

"Doutor em Educacéo pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro — PUC/RIO. Professor
Pesquisador dos Programas de Mestrado e Doutorado em Educacdo da Universidade Federal do
Espirito Santo (PPGE/UFES). Lider do Grupo de Pesquisa: Culturas, Parcerias e Educacdo do Campo.
E-mail: < erineufoerste@yahoo.com.br > .
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in the research diaries and photobook. It performs a critical review of the
theoretical and scientific literature on the topic while making interpretative
reading. The objective is to promote discussion about the historical
difficulties in the schooling process experienced by this traditional people,
in the State of Espirito Santo, Brazil. It’s part of the debate on affirmative
actions, that fosters nowadays an important advance in the legal and
conceptual aspects for formation in rural contexts. The analyses allow to
identify an increasing academic research and put more interest in finding
alternative proposals to overcome historic problems, as the invisibility of
knowledge, language and culture of this people.

Keywords: Linguistic-cultural diversity. School curriculum. Traditional
Pomerano People.

INTRODUCAO

No Brasil, falamos Portugués! Essa é uma afirmacao pouco
questionada entre nds. Aqui se fala o portugués ou o portugneis? A
partir de debates sobre essa problematica, sio elaborados curriculos
escolares que tematizam o ensino da chamada “lingua materna”.? &
uma forma educativa emblematica, na medida em que homogeneiza
todos; elimina as diferencas etnoculturais e ignora a diversidade
linguistico-cultural dos povos tradicionais’ de praticas escolares. Esse
curriculo centraliza-se na cultura livresca. Assim, questiona-se: como
responder ao problema que se origina quando criangas que somente
falam pomerano® (ou outra lingua de imigracdo e/ou minoritaria)
passam a frequentar a Educacdo Basica em contexto brasileiro?

Partindo disso, o presente artigo resulta de discussdes
acumuladas até o momento nos Grupos de Pesquisas (CNPq)
“Culturas, Parcerias e Educagao do Campo” e “Imagens, Tecnologias
e Infancias”, acerca do tema, com registros em diarios de campo,
acervo fotografico, filmagens e outros dados sistematizados
coletivamente. Realiza revisao critica da produgao teérico-cientifica
do assunto, a0 mesmo tempo que promove leitura interpretativa do
campo investigado, em banco de dados produzidos durante os tltimos
cinco anos. A discussiao objetiva focar o papel histérico das culturas
e dos saberes do Povo Tradicional Pomerano em contexto capixaba.
Ha relatos e mesmo denuncias de dificuldades no processo de
escolarizagao de criangas e adolescentes, que reproduzem processos
de exclusio. Quando se consideram questdes sobre aspectos da
lingua, dos costumes e dos valores tradicionais (espiritualidade, festas,
culinaria etc.) dos pomeranos, como parte constituidora de proposta
do curriculo prescrito na escola, observam-se descaso e omissao.
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O texto que segue apresenta breve contextualizacao historica
e discussao da problematica que se relaciona ao Povo Tradicional
Pomerano, particularmente sobre sua escolarizagao. Realiza revisio da
produgio tedrica sobre o tema e, na sequéncia, apresenta a base legal
e conceitual que orienta politicas voltadas a diversidade linguistico-
cultural dos povos tradicionais. Buscam-se subsidiar discussoes sobre
diversidade linguistico-cultural na sua interface com educagao. Avalia-
se a criagao do PROEPO (Projeto de Educacao Escolar Pomerana),
enquanto iniciativa de ensino da lingua pomerana’ em contexto bilingue.

CONTEXTUALIZACAO E PROBLEMATICA

Uma analise do problema conta com a media¢ao imagética
de uma fotografia dos anos de 1940, apresentada abaixo. Esta
referenciada ao contexto de educacao rural em comunidades de
imigrantes pomeranos no Estado do Espirito Santo, no Brasil.
Podemos identificar, nesta imagem, aspectos importantes para
compreensio da cultura pomerana. Percebem-se adultos, criangas,
uma edificagdo escolar, partes da natureza e objetos culturais com
expressivo simbolismo.

Com auxilio de dados produzidos com sujeitos representados,
foi possivel entender que se trata de registro fotografico histérico de
escola comunitaria de sala multisseriada, localizada em propriedade
do pomerano Senhor Carlos, pioneiro e um dos fundadores de
Lajinha, no interior do municipio de Pancas-ES.® Ao fundo, em pé,
logo atras do grupo de criangas, encontra-se o professor. Observando
o cenario da janela, identifica-se o proprietario daquela porgao de
terra destinada a agricultura familiar. O chdo batido a frente, o pasto
ao fundo, a vegetagcao com parte de troncos e folhas de coqueiros
também compdoem a imagem disponibilizada. A escola foi edificada
em estilo arquitetonico muito encontrado na regidao, com pilares e
andaimes de madeira maciga (garibu amarelo, garibu preto, peroba,
ipé amarelo, ipé roxo etc.), abundantes na Mata Atlantica, que
predominava a época na regiao. As paredes, preenchidas com massa
de adobe, foram erguidas em mutirdo pelas familias das comunidades
pomeranas e afrodescendentes que 1a residiam.

Podemos, dessa forma, inferir que também um projeto
educativo se constitufa enquanto demanda fundamental, numa época
em que o Estado nao desenvolvia politicas puablicas e sociais na
area de formacao humana na chamada zona rural. Isso se evidencia
pela significativa presenca de criangas que frequentavam a escola.
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Meninos e meninas afro-brasileiros, teuto-brasileiros, pomeranos,
italianos, entre outros, registram a diversidade sociocultural da
comunidade daquela escola. Os pés descalcos das criangas mostram-
nos a condi¢ao histérica de pobreza dos filhos de trabalhadores
do campo. Os uniformes escolares impecaveis, as bandeirolas, as
guirlandas, a bandeira e o cartaz com a fotografia de Getulio Vargas
afixados nas janelas e nas portas, assim como a pose para a fotografia
oficial, oferecem-nos dados para compreender que o momento era de
celebracgio e os motivos estavam fortemente relacionados a realidade
politica brasileira da Era Vargas'.

Destacamos, com esta fotografia, a diversidade que caracteriza
os sujeitos da escola, em contraposi¢ao a centralidade discursiva
do projeto politico que orientava o Brasil naquele momento. Essa
orientagao, respeitados os devidos tempos historicos, em grande parte
ainda esta presente nas escolas campesinas, conforme buscaremos
desenvolver a seguir.

FIGURA 1 - Fotografia de Escola Comunitaria em Lajinha, Pancas-ES, 1940.
Autoria atribuida ao fotégrafo Emilio Schultz®

TR T e i
g 7 =
SRty 0

-

Fonte: Reproducéo fotogréfica de originais. Registros de pesquisa.

Escolas comunitarias, grupos escolates, as classes multisseriadas’
marcam, ao longo de décadas, a possibilidade de escolarizagao em
contextos sociais onde vivem os Povos Tradicionais (RAMLOW, 2004;
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MORETO, 2015; DELBONI, 2016). As escolas comunitarias, fundadas
e mantidas pelos moradores locais (IKREUTZ, 2000; CASTELLUBER,
2014), exerceram e ainda sdao atuantes na organizagao do processo
educativo de comunidades de imigrantes no Brasil. Elas, em grande
parte, sao responsaveis pela formagao de criangas e jovens nos espagos
em que o Hstado ndo se faz presente com a oferta de educagio escolar
e ttm como objetivo principal a organizac¢ao e o fortalecimento da
comunidade em torno de seus valores e costumes.

As “colonias” alemas, italianas e polonesas, isoladas por longo periodo,
empreenderam uma ampla estrutura comunitaria de apoio ao processo escolar,
religioso e sociocultural, a semelhanca dos paises de origem. Para favorecer a
dindmica comunitaria nos nucleos de imigrantes, organizava-se um conjunto de
80 a 100 familias, aproximadamente, com suas pequenas propriedades, em torno
de um centro para a comunidade, com infraestrutura de artesanato, comércio
e atendimento religioso-escolar. Era uma estrutura fisica indispensavel para a
rede de organizagbes socioculturais e religiosas a animar toda a dinamica da vida
comunitaria. A imigracdo japonesa, que se iniciou no Brasil apenas a partir de
1908, também teve um processo de escolas comunitarias, mas com uma dinimica
de coordenagio laica, a partir das Associagoes de Pais. (KREUTZ, 2000, p. 159)

Aimigrac¢ao fez parte do processo acelerado de transformacdes
sociais que ocorreram no Brasil na segunda metade do século XIX
e no inicio do século XX. A ascensao das ideias republicanas, em
substituicao ao Brasil Império, com transformagoes politicas, sociais e
culturais, teve impacto direto na populagao de imigrantes germanicos
assentados em diversos Estados da Regiao Sudeste e Sul do pais.
No Estado do Espirito Santo, o comego da chegada dos imigrantes
alemaes data de 1847. A primeira colonia deles estabelece-se em Santa
Isabel, Domingos Martins - ES. Em 1859, as comunidades pomeranas
comegaram a ser fundadas nas montanhas espirito-santenses, com
imigrantes europeus provenientes da Pomerania.

A imigragao representou um mal necessario. Contudo, a
presenca germanica (e italiana), na primeira metade do século XX,
passou a significar um problema, que se explicitava na dialética do
progresso e da civilizagao. O estrangeiro foi considerado pega-chave
ao projeto desenvolvimentista, 20 mesmo tempo que era visto como
indesejavel a estrutura do Estado Nacional, uma vez que representava
o diverso (estranho e desconhecido). Um dos principais conflitos
dizia respeito aos valores, aos costumes e a lingua das comunidades de
imigrantes. Para fazer frente ao problema, medidas foram tomadas, tais
como a obrigatoriedade do dominio da lingua portuguesa, sobretudo
pelas criancas em idade escolar. Nesse sentido, conforme Kreutz
(2000), maior controle passou a ser exercido pelo Estado sobre as
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escolas comunitarias, que foram submetidas a muitas transformacdoes
de interesse oficial, para atender ao projeto nacionalista.

Osgruposescolares,com orientagao positivista, caracterizavam-
se pela organizacao dos alunos em séries, planejamento centralizado
do ensino, progressio por aprovacao (NAGLE, 1974). Visavam
unificar a todos pelo curriculo oficial e com distribui¢ao do livro
didatico. No Estado do Espirito Santo, foram implantados, a partir de
1908, enquanto projeto republicano, mas nao alcangavam o interior
nem cobriam as demandas por educagio da época (SIMOES; SALIM,
2012). Em 1926, funcionavam, no Espirito Santo, “os Grupos
Escolares ‘Gomes Cardim’, em Victoria, ‘Bernardino Monteiro’
em Cachoeiro do Itapemirim e ‘Marcondes de Souza’ instalado em
Muquy em Julho de 1925” (ESPIRITO SANTO, 1926, p. 2310 apud
SIMOES; SALIM, 2012, p. 102).

A revelia desse processo, em cujo movimento a educagiao
foi afetada de forma muito especial, o Povo Tradicional Pomerano
(BRASIL, 2007), ao preservar com grandes dificuldades as escolas de
salas multisseriadas, fundadas em suas comunidades e por elas mantidas
durante longo periodo da histéria educacional pomerana no Brasil (ver
o caso acima apresentado), produziu resisténcia ao projeto cultural
homogeneizador do Estado (FOERSTE, 2014 e 2015; FOERSTE;
KOELER,2015; KOELER, 2016). As classes multisseriadas receberam
¢ dedicaram-se a atender as demandas culturais dos pomeranos. Nessa
fase os professores eram selecionados pelos proprios pais e outros
moradores locais. Eram pomeranos que dominavam os rudimentos
de lingua (leitura e escrita do alemao e raramente do portugués) e
da matematica e, por isso, eram escolhidos, pois falavam a lingua
pomerana com as criangas, bem como pertenciam a cultura delas. O
material didatico nao era oficial, porém significativamente orientado
pela dimensao religiosa (CASTELLUBER, 2015; DELBONI, 2016).

Quando se tornaram escolas dirigidas pelos 6rgaos vinculados
ao HEstado, entretanto, principalmente a partir do periodo da Segunda
Guerra, deixaram de levar em consideracao as necessidades culturais
dos pomeranos na pratica curricular, pois os conteudos passaram a
ser estabelecidos e controlados pelo Estado, alicercados no projeto
nacionalista vigente na época. O ensino em lingua portuguesa tornou-se
obrigatério, com proibi¢ao oficial das linguas de imigracao (KREUTZ,
2000). Nao importava mais se os professores nao falassem pomerano
ou nao conhecessem a cultura da populagao com a qual trabalhavam.
Os reflexos disso se fizeram sentir logo, com lamentavel produgao
de fracasso escolar, sobretudo nas séries iniciais, momento em que
as criangas estao se apropriando da lingua portuguesa (MIAN, 1993;
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WEBER, 1998; SILLER, 1999; RAMLOW, 2004; SCHAEFFER,
2012; SCHAFFEL-BREMENKAMP, 2015; DELBONI, 2016).

O Povo Tradicional Pomerano problematiza as escolas em suas
comunidades. Elas instituem curticulos dominados por conteudos
oficiais e alheios as demandas educacionais pomeranas, com forte
controle externo, principalmente, e através dos chamados “exames
nacionais”. Legitimam-se avaliagGes e provas, cujos objetivos estao
voltados, na pratica, para o ranqueamento e a consequente defini¢ao
de prioridades, com distribuicao de recursos publicos (DETTMANN,
2014; KUSTER, 2015; DELBONI, 2016). Grave nesse processo
¢ o fato de que esse movimento de interven¢ao do poder publico
resulta, na maioria das vezes, no fechamento desse tipo de escola,
com argumento de contingenciamento financeiro.

Essas problematicas do processo escolar pomerano, que
atingem também os Povos Tradicionais em geral (quilombolas,
indigenas, ribeirinhos, extrativistas, geraizeiros etc.), a0s poucos
passaram a ser objeto de estudos e pesquisas nas universidades. A
seguir, apresentaremos breve levantamento de dissertacdes e teses
desenvolvidas sobre o tema da escolariza¢ao dos pomeranos, com
o objetivo de dimensionar as principais contradi¢oes destacadas e
perspectivas de superagao de problemas levantados.

PESQUISAS SOBRE EDUCACAOD ENTRE 0 POVO TRADICIONAL POMERANO

Os estudos sobre a educacao do Povo Tradicional Pomerano
sao desenvolvidos com interesse crescente. Um levantamento inicial
sobre a problematica, realizado no banco de teses e dissertagoes da
CAPES (Coordena¢ao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior), Dominio Publico, Scielo e no Programa de Pés-Graduagao
em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo, aponta
para uma producao relativamente recente e, portanto, pequena. A
revisao critica do conhecimento produzido teve como objetivos, entre
outros: a) mapear pesquisas; b) identificar tematicas estudadas, bem
como abordagens tedricas e metodoldgicas; ¢) discutir aspectos da
problematica da articulagao entre lingua, cultura e educa¢ao pomeranas.

No banco de dissertacoes e teses CAPES foram encontradas
15 pesquisas, desenvolvidas em diferentes areas, quando utilizados
como descritores os termos “pomerano” e “pomeranas”’, isto &,
10 dissertagoes e cinco teses. Na Biblioteca Brasileira de Teses e
Dissertacoes estao disponiveis 18 titulos que abarcaram comunidades
pomeranas. Contudo, nem todos os textos identificados abordam
o tema nas especificidades propostas nesta revisio. Apenas trés
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aprofundaram estudos sobre questdes relativas ao ensino de lingua
pomerana propriamente dito. Destaca-se que, no Programa de Pos-
Graduacao em Educa¢ao da Universidade Federal do Espirito Santo
— PPGE/UFES (criado em 1978), aspectos da problematica da
educagao escolar pomerana sao abordados somente a partir 1993,
com um total de oito trabalhos.

As pesquisas, realizadas nos municipios de Domingos Martins
e Santa Maria de Jetibd", denunciam principalmente as questdes
de alteridade e a necessidade de valorizagao das especificidades da
cultura dos pomeranos, considerando-se basicamente a educag¢iao
escolar (MIAN, 1993; WEBER, 1998; SILLER, 1999; RAMLOW,
2004; TRESSMANN, 2005; HARTWIG, 2011; SCHAEFFER,
2012; DETTMANN, 2014; SCHAFFEL-BREMENKAMPE, 2014,
KUSTER, 2015; DELBONI, 2016). Destacam a importancia de
implementa¢dao de politicas publicas de educagao que superem
problemas de fracasso e abandono. Dentre as dificuldades mais
preocupantes em relagdo a escolarizagdo do Povo Tradicional
Pomerano, analises de Hartwig (2011), Dettmann (2014) e Kister
(2015) indicam, entre outros aspectos: a) alto indice de reprovacio;
b) curriculo desvinculado do contexto social; ¢) contratacio de
professores que nao falam pomerano; d) inexisténcia de politicas de
ensino bilingue; e) gestores educacionais e equipe pedagdgica que
desconhecem a realidade local campesina e promovem fechamento
de escolas locais; f) subestimagao da capacidade de aprendizagem das
criangas pomeranas; g) exclusao dos alunos das praticas escolares por
nao serem compreendidos em sua lingua nem compreender a lingua
portuguesa; h) reproducdo do mito de que os pomeranos sao timidos.

Cerca de 90% dos pomeranos vivem no campo e sao bilingues,
porque usam duas linguas, ou seja, o pomerano e o portugucs, de
maneira a alterna-las, sem ter relevancia o nivel de proficiéncia que
dispoem delas. Segundo Weinreich (1970), esse fenomeno linguistico
¢ denominado bilinguismo e, em contextos desse tipo, 0s sujeitos sao
considerados pessoas bilingues. De fato 85% da popula¢io pomerana
emprega, de maneira fluente, as linguas pomerana e portuguesa
(SCHAFFEL-BREMENKAMP, 2014). A tabela abaixo concretiza,
em dados estatisticos, informagdes sobre o uso da lingua pomerana
na comunidade de Caramuru, em Santa Maria de Jetibd, onde a
maior parte das pessoas pertence ao Povo Tradicional Pomerano.
Chama a aten¢ao que os adultos acima de 55 anos preferem falar
0 pomerano, enquanto as geragoes mais jovens dizem nio se
comunicar preferencialmente nessa lingua. Podem-se, entao, levantar
questionamentos que problematizam os dados: o uso predominante
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da lingua pomerana esta relacionado ao nivel de escolarizagio
dos sujeitos, ja que as pessoas com mais de 30 anos frequentaram
apenas as séries iniciais do Ensino Fundamental? Pomeranos de 14
a 30 anos de idade nao explicitam pratica de bilinguismo, conforme
a tabela. Partindo do pressuposto de que a permanéncia por mais
tempo na escola é um aspecto destacado para o uso predominante do
portugués entre os falantes pomeranos com idade entre 9 e 13 e 14 ¢
30 anos, nesses casos, qual é, entdo, a influéncia do maior acesso por
patte desses sujeitos as informacdes e/ou aos meios de comunicagio,
como televisao (antena parabolica) e internet (telefonia celular)?

TABELA 1 - Sobre a preferéncia linguistica dos informantes
na pesquisa de Schaffel-Bremenkamp

Em que lingua se 09-13anos | 14-30anos | 31-55anos > 55 anos TOTAL
sente melhor?
Pomerano 4m 210 5/8 10/m 21/40
36,4% 20% 62,5% 90,9% 52,5%
Portunus 51 8/10 2/8 0 15/40
g 45,5% 80% 25% 37,5%
Portugués/ 2m 0 18 1m 04/40
Pomerano 18,1% 12,5% 9,1% 10%
TOTAL 1" 10 08 11 40

Fonte: SCHAFFEL.BREMENKAMP, 2014, p. 176, adaptado.

Investigando uma escola de Ensino Fundamental, onde se
ensina pomerano em Santa Maria de Jetiba-ES, Kister (2015) levanta
dados sobre os usos da lingua pomerana e observa que 95% dos sujeitos
se autoidentificam como pomeranos, e destes apenas 10% afirmam nao
falar o idioma. O nimero de sujeitos que aprendeu o pomerano como
primeira lingua é bastante representativo, conforme a Figura 2, a seguir.

FIGURA 2 - Sobre a primeira lingua aprendida por informantes
bilingues da pesquisa de Kiister

Se vocé sabe mais de uma lingua
qual vocé aprendeu primeiro

M Portugués Pomerano

Fonte: KUSTER, 2015, p. 163, adaptado.
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Os estudos de Schaffel-Bremenkamp (2014), dados citados e
analisados por Peres, Bremenkamp e Foerste (2015, 2016), no mesmo
municipio, registraram também que informantes com idade acima de
55 anos falam somente o pomerano, mas entendem o alemao. Entre
os mais velhos, encontram-se os chamados trilingues, pois, além
de falar o pomerano como lingua materna e o alemao, entendem o
portugués. As primeiras geragoes do Povo Tradicional Pomerano em
Santa Leopoldina, Domingos Martins, Santa Maria de Jetiba, Afonso
Claudio etc. tiveram acesso a lingua escrita através das chamadas
escolas paroquiais (CASTELLUBER, 2014), organizadas pelas
comunidades da Igreja Luterana Alema, para suprir a auséncia ou a
omissao do Estado. Os pastores alemaes, na auséncia ou na omissao
do Estado, assumiam também fung¢des de magistério, ja que, no
contexto local, eles, praticamente, eram os unicos sujeitos que sabiam
ler e escrever no idioma alemao. Assim, os pomeranos aprendiam a
lingua alema pela educagao escolar, e a lingua portuguesa, pelo contato
com outros falantes desse idioma. Somente entre pessoas com idade
acima de 55 anos encontram-se sujeitos usuarios exclusivamente
da lingua pomerana. Os mais jovens sao bilingues porque falam a
lingua pomerana e a portuguesa (SCHAFFEL-BREMENKAMP,
2014; PERES BREMENKAMP; FOERSTE, 2015, 2016). Qual é o
significado de dados como esses do ponto de vista educacional e de que
modo podem fundamentar politicas publicas para o ensino bilingue?

TABELA 2 - Sobre o perfil linguistico dos informantes da pesquisa de Schaffel-Bremenkamp

Quais linguas voce fala? 09 - 13 anos | 14 - 30 anos | 31 - 55 anos | > 55 anos TOTAL
Pomerano 0 0 0 5 5
Portugués 0 0 0 0 0
Pomerano e Portugués n 10 5 3 29
Pomerano, Portugués e Aleméo 0 0 3 2 5
Pomerano e Aleméao 0 0 0 1 1
TOTAL 1" 10 8 1" 40

Fonte: SCHAFFEL-BREMENKAMP, 2014, p. 165, adaptado.

Alingua pomerana em nosso pafs constitui-se como patrimonio
cultural imaterial de grande significado eimportancia paraautoafirmagao
do Povo Tradicional Pomerano (BRASIL, 2007; FOERSTE, 2014,
2015). O Decreto Presidencial n® 7.387, de 09 de dezembro de 2010,
afirma: “Art. 52 As linguas inventariadas fardo jus a agdes de valorizagao
e promogao por parte do poder publico” (BRASIL, 2010).
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Na sede do municipio de Santa Maria de Jetib4, identificam-
se placas publicas bilingues (localizacao, boas-vindas a visitantes,
orientacao de transito, identificagio de 6rgaos publicos, igrejas,
rodoviaria etc.), cominformag¢oes nalingua portuguesa e no Pomerano.
No comércio também ha folhetos informativos em ambas as linguas.
Atribui-se isso ao processo de cooficializagao da lingua pomerana
e do desenvolvimento do Programa de Educacao Escolar Pomerana —
PROEPO, que descreveremos e analisaremos mais adiante.

Os pomeranos tiveram que se ajustar linguisticamente ao
longo de toda a sua histéria, quando eram submetidos a praticas
de siléncio cultural. Do ponto de vista oficial, no século XVI, mais
especificamente a partir de 1530, a Reforma Luterana ¢é introduzida
na Pomerania e, com ela, a lingua alema foi imposta e estabelecida
em igrejas, escolas e reparticdes publicas (BUCHHOLZ, 1999;
INNACHIN, 2008). A cultura do siléncio, on silenciamento, ¢ um
fenémeno social e cultural muito presente na América Latina, heranca
do processo civilizatorio tipico da exploracao europeia do mundo
durante séculos. E, segundo Paulo Freire (1970), tal cultura produz a
dicotomia opressor e oprimido; encontra suas raizes na colonizagao,
na conquista e na dominag¢ao europeias sobre os povos desse
territorio (BOSI, 1992). Essa pratica cresceu e frutificou, tendo como
alicerce “a senhoria da terra [e] o poder do senhor, que se estendia da terra
as pessoas” (MARTIN-BARBERO, 2014, p. 23, grifo nosso); numa
sociedade a época com historia fortemente marcada pela escravidao
e pelo indio, como a brasileira, consagraram-se, desse modo, o poder
do patrio (e os governantes) e do padre, que tém o direito a palavra
sobre o povo, que deve sempre silenciar e ouvir.

Mesmo a margem do projeto cultural hegemonico no pafs,
os falantes da lingua pomerana, por inimeras vezes, optaram por
estratégias de transgressao e resisténcia cultural (FOERSTE, 2014;
2015, FOERSTE; KOELER, 2015; KOELER, 2016), com recusa
a opressao das classes dominantes (oligarquias agrarias). Assim,
mantiveram, a duras penas, a lingua ancestral em diferentes contextos
sociais, em espagos em que o controle do poder oficial nao os alcangava
(lar, trabalho na lavoura, mutirdes, festas comunitarias, rituais de cura,
casamentos, batizados, confirmacio, velorios e enterros etc.).

As praticas escolares, de modo geral, junto as comunidades
pomeranas desconsideram ainda a cultura pomerana, em especial a
lingua pomerana (KUSTER, 2015). Existem relatos de professoras
que sao orientadas pelo poder publico a proibir as criangas a fazer
uso da lingua materna pomerana durante os periodos escolares
regulares (principalmente na rotina didatica de sala de aula), sob a
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alegacao de que a fun¢do da escola é ensinar a ler e escrever na
lingna oficial. Conforme ja mencionado anteriormente, esse processo
remete as politicas de nacionalizagao no Brasil, sobretudo no periodo
da Segunda Guerra Mundial.

O fato de muitas criangas falarem o pomerano como lingua
materna, a0 ingressarem na escola, é apontado por muitos professores
e gestores educacionais como causa de fracasso escolar em contextos
sociais com presenca do Povo Tradicional Pomerano (MIAN, 1993;
WEBER, 1998; SILLER, 1999; RAMLOW, 2004). As pesquisas
colocam em evidéncia os impactos desse quadro. E verdadeiro que
criangas pequenas de descendéncia pomerana, sobretudo da Educagao
Infantil, em fase de alfabetizacdo, estranham a “lingua da escola”, isto
¢, o portugués oficial. Sentem-se constrangidas, o que ¢ visto como
“timidez” por muitos (HARTWIG, 2011; DETTMANN, 2014;
KUSTER, 2015; DELBONI, 2016; KOELER, 2016). Em outro
contexto, porém com alguma semelhanca com os Povos Tradicionais
no Brasil, Giroux (1986) discute esse tipo de atitude e a define como
resisténcia linguistica e cultural de falantes de linguas nao oficiais. Os
sujeitos calam-se diante da imposi¢ao cultural do curriculo, o que é
tomado como fracasso escolar.

As pesquisas sobre educagao e lingua pomeranas produziram
relatos de criancas que tém medo de fazer perguntas referentes aos
conhecimentos escolares por causa da dificuldade de comunicagao
na lingua portuguesa. Elas tém “medo” de falar errado. O recreio é,
nao raras vezes, 0 momento em que as criangas se sentem livres no
contexto escolar para conversarem em pomerano. Ao mesmo tempo,
narrativas das familias explicitam sentimento de tristeza face ao
fato de os filhos resistirem, de forma crescente, ao ingressarem na
escola, para falar a lingua materna (o pomerano) também em casa.
Recorrentemente, encontramos pessoas que refor¢cam a afirmativa
acima. Durante conversa informal, funcionaria municipal em Santa
Maria de Jetiba nos relatava sobre a formacao de seus filhos. Ela,
que tem pratica de conversagao bilingue em sua casa, percebeu que
o filho mais velho, ao frequentar a escola, apresentou dificuldades
em manter esse costume cultural. E completou: “Meu filho nao
falava mais pomerano, quando frequentava a escola. Agora ele esta
trabalhando na roga com parentes. L4 ele s6 fala em pomerano” (Mae
de jovem estudante em Santa Maria de Jetiba - ES, 2014).

Investigagoes de Siller (1999), desenvolvidas no contexto da
Educacao Infantil, registraram o desejo das familias de ver uma escola
que incentiva a valoriza¢ao da cultura pomerana e dalingua pomerana,
que dialogue mais com a comunidade e suas culturas, enfim. Ha
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relatos de pais que afirmam que as criancas deveriam aprender os
saberes da escola por meio das duas linguas: portugués e pomerano;
outros sugeriram duas professoras: uma para falar pomerano, e outra,
para falar portugués. O bilinguismo foi apresentado como proposta
de trabalho pela maioria das familias entrevistadas.

Vale destacar que o debate académico acumulado sobre a
escolarizacio do Povo Tradicional Pomerano refere-se, de forma
recorrente, as escolas de salas multisseriadas.'” Para Weber (1998),
quanto mais a pratica educativa da escola estimular dialogos entre
criancas e professores, com base na cultura e nos saberes dos
pomeranos, maior ¢ a satisfacao dos sujeitos, pois alcangam objetivos
de leitura e producio textual propostos pelo curriculo oficial e/ou
prescrito e, a0 mesmo tempo, estabelecem trocas entre os saberes
locais e aqueles que a escola preconiza. As salas multisseriadas
promovem processos de aprendizagem 7a e comz a pratica no contexto
da vida dos educandos, nas respectivas comunidades. Nesse ambito,
o professor desenvolve-se profissionalmente e aprende sobre as
culturas e os saberes locais, no encontro com a comunidade nas
salas multisseriadas (MORETO, 2015). Nesse sentido, uma escola
multisseriada constitui-se, como afirma Delboni (2016), de direito
social conquistado pelos povos tradicionais do campo, reafirmados
e ressignificados ao longo da histéria pelos movimentos sociais.
Através dessas escolas, valorizam-se memorias dos campesinos
(agricultores familiares, acampados/assentados de reforma agraria,
dos indigenas, dos quilombolas etc.), ameagados em suas culturas,
saberes e identidades por projetos desagregadores de progresso e
desenvolvimento préoprios do agronegocio.

BASE LEGAL E CONCEITUAL: POVOS TRADICIONAIS E DIVERSIDADE LINGUISTICA

As comunidades tradicionais pomeranas sao reconhecidas
pela sua vinculagao a terra, ao modo de produgao da agricultura
familiar e as praticas agroecologicas. A luta pela terra é parte da
histéria desse povo e constitui um dos principais motivos da sua
migracao para o Brasil ha aproximadamente 150 anos. Contudo, essa
luta ainda é muito atual. No ano de 2002, no Estado do Espirito
Santo, esse povo foi reconhecido como povo de cultura tradicional,
no bojo das disputas pela criagao do Parque Nacional dos Pontdes
Capixabas de Pancas e Aguia Branca. Decorrente desse processo,
também foi incluido entre os povos tradicionais no Decreto n® 6.040,
de 07 de fevereiro de 2007. O governo do Presidente Luiz Inacio Lula
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da Silva implementou politicas publicas com o objetivo de fortalecer
as comunidades tradicionais. O referido decreto define os Povos e as
Comunidades Tradicionais enquanto

[-..] grupos culturalmente diferenciados e que se reconhecem como tais, que possuem
formas proprias de organiza¢io social, que ocupam e usam territorios e recursos
naturais como condi¢do para sua reproducao cultural, social, religiosa, ancestral e
econdmica, utilizando conhecimentos, inovagdes e praticas gerados e transmitidos

pela tradi¢io. (DECRETO 6.040/2007, Art. 3°, inciso I) (BRASIL, 2007)

Nesse contexto, a aprova¢ao do Decreto Presidencial n°®
7.378/2010 incluiu na agenda oficial da Uniao, dos Estados e dos
Municipios o direito dos Povos e das Comunidades Tradicionais de terem
suas linguas respeitadas e valorizadas, impactando de forma concreta
a oferta de ensino escolar bilingue. Antes disso, em 2007, a partir da
organizagao de base do Povo Tradicional Pomerano no Estado do
Espirito Santo, o Instituto do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional
— IPHAN — promoveu a cooficializagao linguistica nos municipios
capixabas de Pancas (2007), Laranja da Terra (2008), Santa Maria de
Jetiba (2009) e Domingos Martins (2012), os quais ja tiveram sancionadas
as respectivas Leis Municipais de Cooficializagao da Lingua Pomerana.

Vale ressaltar, também, que, em 2012, foi realizado o 1°
Encontro dos Povos e Comunidades Tradicionais no Estado do
Espirito Santo, com o objetivo de fomentar a aproximagao das diversas
manifestacGes culturais tradicionais (Indigenas, Quilombolas, Povos
de Terreiro, Ciganos, Pomeranos, Pescadores). Assim, pelo Decreto
Estadual n°® 3.248/2013 (ESTADO DO ESPIRITO SANTO, 2013),
foi criada a Comissao Estadual dos Povos e Comunidades Tradicionais
no Estado do Espirito Santo.

EDUCAGAO BILINGUE E DIVERSIDADE CULTURAL COMO DIREITO

Faz parte da agenda de lutas da Comissao Nacional dos Povos
e Comunidades Tradicionais — CNPCT (Decreto n® 6.040/2007) —
e da Comissao Estadual dos Povos e Comunidades Tradicionais no
Estado do Espirito Santo (Dectreto n® 3.248/2013) a realizacdo de
censos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE
— em Povos e Comunidades Tradicionais. Infelizmente esse 6rgao
publico ainda nio incluiu no censo nacional questoes especificas sobre
o Povo Tradicional Pomerano, a exemplo do que ja vem sendo feito
oficialmente no caso de Indigenas e Quilombolas. Contudo, estima-se
que, hoje, cerca de 300 mil pomeranos vivam no Rio Grande do Sul,
Santa Catarina, Espirito Santo, Minas Gerais e Rondonia. No Estado
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do Espirito Santo, a populacao de pomeranos é de 120 a 150 mil,
conforme levantamentos preliminares realizados por Jacob (2012).

A lingua pomerana, portanto, constitui-se de uma das
dimensdes articuladoras para reconhecimento do Povo Tradicional
Pomerano atualmente no cenario das lutas coletivas por direitos
sociais no Brasil. Essa lingua ¢ patrimonio cultural de um dos povos
tradicionais brasileiros, hoje articulados na CNPCT e nas respectivas
comissoes estaduais. Os municipios de Santa Maria de Jetiba,
Domingos Martins, Laranja da Terra, Vila Pavao e Pancas, no Estado
do Espirito Santo, no Brasil, articularam esfor¢os interinstitucionais
e estabeleceram parcerias'’, cujas priticas estio muito proximas
da defini¢io tedrica do termo proposto nas pesquisas de Foerste
(2005). Assim se procedeu para elabora¢iao e implementacao do
Programa de Educacao Escolar Pomerana — PROEPO —, conforme
analises de Hartwig (2011) e Peres, Bremenkamp e Foerste (2010).
Compreende-se que ¢é preciso essencialmente envidar esforgos
politicos para valorizar e fortalecer a cultura e a lingua pomerana
(SANTA MARIA DE JETIBA, 2011a). H4 necessidade de acoes
articuladas para incremento do idioma no seu desenvolvimento e
manuten¢do também como uma lingua escrita.

Em 2011, o municipio de Santa Maria de Jetiba aprova a Lei n°
1.376, de 17 de agosto de 2011, que dispoe sobre o ensino de lingua
pomerana oral e escrita nas escolas da rede municipal daquele municipio
(SANTA MARIA DE JETIBA, 2011b). Posteriormente, um termo de
parceria entre os municipios participantes do PROEPO foi assinado em
07 de junho de 2014 (SANTA MARIA DE JETIBA, 2011a), em que se
reafirmam necessidades como essas, na verdade, segundo avaliagbes de
Foerste (2016b), construidas no acimulo de debates populares realizados
de forma crescente e ininterrupta pela sociedade civil sobre ensino da
cultura e da lingua pomerana, com demandas mais ampliadas inclusive
(e ainda ndo atendidas), porém, captados pelas pesquisas realizadas até
o momento e discutidas neste artigo.

O ano de 2003 ¢ um marco importante na construgao historica
desse processo, quando foi implementado o PROEPO. E elaborado
no dialogo colaborativo entre os profissionais do ensino e a sociedade
civil. Esse movimento é impulsionado pela preocupacao de liderangas
comunitarias articuladas aalguns dirigentes municipais frente a situagao
diagnosticada de que parte das geragdes mais novas das comunidades
pomeranas nao se interessa mais (ou demonstra baixa motiva¢ao) em
falar pomerano em contexto familiar e publico. De outro lado, pais,
maes, membros das comunidades (igreja, liderangas da sociedade civil
e politicas), professores, pesquisadores etc. manifestam, ha muito
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tempo, preocupacao com o fracasso escolar de criancas de origem
pomerana, principalmente nas séries iniciais, pelo fato de dominarem
o pomerano como lingua materna e nao falarem a lingua portuguesa
ao ingressarem na escola (WAIANDT; EMMERICH, s.d.). Porém,
apenas em 2005 o PROEPO consolidou-se, quando o anteriormente
referido consércio de municipios envolvidos com a tematica
contratou um etnolinguista como assessor, para implementagao da
educagdo pomerana. Ele é responsavel pela formagao em servi¢o
de professores dos cinco municipios que adotaram um programa
especifico de educagdo nas comunidades pomeranas, sobretudo nas
escolas multisseriadas. Essa iniciativa tem como objetivo promover
a educacdo bilingue nas escolas das comunidades locais, com apoio
dos governos municipais ¢ estadual, através da Secretaria de Estado
da Educacao do Espirito Santo. Essa acdo se consolida dia a dia, com
crescente adesao de escolas e professores.

Para participar do PROEPO, exige-se que o professor seja
falante da lingua pomerana, uma vez que um dos objetivos é também
promover o ensino da escrita do pomerano. Hartwig (2011), Dettmann
(2014) e Kister (2015) defendem que a sistematiza¢ao formal da
lingua constitui importante fator de autoidentificagao dos pomeranos.
Utiliza-se como material de apoio um dicionario pomerano/portugués
elaborado pelo assessor do PROEPO e publicado em parceria com a
Secretaria de Estado de Educagao do Espirito Santo — SEDU. Em
2007, o projeto foi transformado em programa.

Vale destacar que materiais didaticos (livros, albuns seriados,
quebra-cabecas, mapas, musicas etc.) estio sendo elaborados por
professores que trabalham com essa area emergente no curriculo
escolar. Nao se encontram até o momento, como ja se pode constatar
sobre as Comunidades Tradicionais Indigenas e Afro-Brasileiras (e isso
¢ compreendido como conquista e avango), referéncias a cultura do
Povo Tradicional Pomerano nos Parametros Curriculares Nacionais
— PCNs —, tampouco em livros didaticos produzidos e distribuidos
pelo Ministério da Educac¢do. Apesar de algumas iniciativas oficiais
isoladas de valorizagao local (isolada) da cultura pomerana no Brasil,
ha que se questionar a auséncia de politicas publicas que promovam
mais processos investigativos em relagdo aos pomeranos, com
valotizac¢io de sua histéria e cultura, seja na educagdo escolar e/ou
em outras agendas de promogao cultural, sobretudo no ambito dos
governos estaduais (Secretaria de Cultura e Secretaria de Educagio) e
federal (Ministério da Cultura e Ministério da Educagdo). A Secretaria
de Educacao Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusao —
SECADI — do Ministério da Educac¢io nio incluiu, ainda, em seu
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programa de trabalho a questao pomerana, um direito ja conquistado
pelos indigenas e pelos quilombolas, na medida em que, nesse 6rgao de
governo, conta-se com coordenadorias de cultura e educagao desses
povos tradicionais. Articuladas politicamente pelo Povo Tradicional
Pomerano, liderangas e entidades organizadas da sociedade civil
(Associacao Pomerana de Pancas — APOP, Associacio Pomerana
de Vila Pavao — APOVIP, Associacao de Cultura Alema no Espirito
Santo — ACAES) clamam por ruptura desse silenciamento oficial.

Como toda praticasocial, que se encontraem fase de consolidagio,
o PROEPO tem apresentado suas potencialidades e, também, seus
limites ao buscar uma educagio escolar diferenciada. Podemos perceber
que o programa traz importantes contribui¢oes, principalmente para o
debate da questao cultural, com énfase no ensino bilingue.

Nao temos ainda escolas bilingues como politica publica entre
os pomeranos no Estado do Espirito Santo. Por meio de programa,
as aulas de lingua e cultura pomeranas sdo realizadas de maneira
muito semelhante a oferta do ensino de uma lingua estrangeira entre
no6s (inglés, espanhol, francés etc.), como se as criangas nao falassem
o pomerano com dominio internalizado das estruturas gramaticais
basicas de sua lingua materna na concepgao desta, discutida por
Luft (1985). Como trabalhar questées da lingua pomerana de modo
alternativo ou alternado, a partir de uma abordagem de lingua
materna, sem produzir dicotomias na sala de aula entre as linguas e os
saberes? O nimero de escolas que incluem atividades propostas pelo
PROEPO nao abarca a totalidade dos estabelecimentos de ensino
existentes nas comunidades pomeranas. Portanto, o poder publico nao
o universalizou até o momento. Ha caréncia de professores que falam
o pomerano e que fizeram adesao ao programa de ensino da cultura
e lingua pomeranas. Aqueles que aceitam participar dessa tarefa, até o
momento, fazem-no por certa militancia cultural e politica e, por isso,
acabam também por atender a muitas escolas (HARTWIG, 2011;
DETTMANN, 2014; KUSTER, 2015; KOELER, 2016) e promover
agoes colaborativas na concepgao discutida por Foerste (2005).

O trabalho em mutirdo entre os pomeranos é sempre
destacado como uma pratica que contribui para o fortalecimento
da cultura desse povo. Concretiza cultivo de uma forma tradicional
peculiar do modo de se viver em comunidade desde os tempos da
chegada ao Brasil a partir de 1856. F uma tradicio trazida da antiga
Pomerania e aqui, no contato e no dialogo com outras culturas
de povos tradicionais em seus respectivos territoérios (indigenas,
quilombolas, caicaras, extrativistas, pescadores etc.), ressignificam-
se e se abrem possibilidades de produzir outras culturas, apesar de
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manter muitos dos tracos originais dos tempos ancestrais dessas
praticas. Crescentemente, essas e outras tradi¢oes sao discutidas e
incorporadas as praticas e aos curriculos escolares em decorréncia
das lutas e da participagao da comunidade nas escolas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Avangos no debate sobre a diversidade linguistico-cultural,
na sua relacdo com o processo escolar, sao notérios, a considerar
as pesquisas acumuladas (MIAN, 1993; WEBER, 1998; SILLER,
1999; RAMLOW, 2004; TRESSMANN, 2005; HARTWIG,
2011; SCHAEFFER, 2012; DETTMANN, 2014; SCHAFFEL-
BREMENKAMP, 2015; KUSTER, 2015; DELBONI, 2016). A
crescente producao de pesquisas académicas acerca do tema e 0s
movimentos organizados da sociedade civil impulsionam politicas de
valorizacao dos saberes e das culturas do Povo Tradicional Pomerano.
Esse processo de investigacao e producio de conhecimentos é
dinamico e esta em movimento. Conclusdes nao podem ser fechadas
ou categoricas, mas colocam-se no campo das possibilidades e do
dialogo (FREIRE, 1970). Certamente, novos estudos contribuirao
para o aprofundamento de questdes sobre lingua, cultura e educagao
pomeranas. Por ora, interessou-nos pontuar algumas conquistas
e desafiar outras possibilidades na abordagem das questoes que
focalizam a problematica da escolarizagao pomerana na sua interface
com a manutencao da lingua pomerana.

Quando analisamos a maneira como o Povo Tradicional
Pomerano manteve viva sua lingua, transgredindo e resistindo a todas
as proibi¢coes que lhe foram imputadas (FOERSTE, 2014; 2015;
FOERSTE; KOELER, 2015; KOELER, 2016), o que a colocaram ao
longo da histéria em situagao de lingua “periférica”, percebe-se que
hoje ha perspectivas para os pomeranos terem mais direitos sociais,
juntamente com outros povos (Indigenas, Quilombolas, Ciganos etc.),
sobretudo direitos linguistico-culturais. Entre as lutas ainda em curso,
que certamente mereceriam mais aten¢ao das pautas de pesquisa nas
Universidades, pois nao se encontram desarticuladas com os debates
aqui realizados, estdao, entre outros: a) oferta ¢ manutenc¢ao (nao
fechamento ou reabertura) de escolas publicas de qualidade situadas
nas comunidades tradicionais (escolas ou salas multisseriadas); b)
proposta de curriculo que atenda as necessidades ou especificidades do
povo local, inclusive educagao bilingue; c) apoio a agricultura familiar
(moradia, estradas, assisténcia técnica, comercializacio, financiamentos
etc.); d) assisténcia a saude nas comunidades locais; e) disponibiliza¢ao
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de recursos e incentivo a projetos culturais diversos (musica, literatura,
cinema, danga, teatro etc.), com apoio para as diferentes faixas etarias,
como a crianga, a juventude, as mulheres, os homens, os idosos etc.; )
incremento de infraestrutura para acesso as tecnologias de comunica¢ao
e informacio (TV a cabo, telefonia, internet etc.).

Integrado ao processo de cooficializagdo em Santa Maria de
Jetiba-ES, realizou-se o censo linguistico municipal. Espera-se que os
debates acumulados nesse processo incentivem novos levantamentos,
que sejam balizadores para o fomento de politicas governamentais por
parte dos poderes publicos local, estadual e nacional, principalmente
com a realiza¢do de censos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE.

O PROEPO, nessa perspectiva, representa para todos aqueles
envolvidos na luta por educagdo pomerana, especificamente, a
possibilidade de aprender mais sobre essa lingua e cultura. Trata-se
de sistematizacao de conhecimentos constituidores de um curriculo
alternativo, bilingue e diferenciado nas escolas das comunidades
pomeranas pela valorizagao oral e escrita do pomerano. Busca-
se aprofundar processos interdisciplinares de investigacao sobre
a historia desse povo em territorio brasileiro e, a0 mesmo tempo,
estabelecer relacdes com outros contextos sociais do cenario
internacional. Como transformar um programa linguistico-cultural do
Povo Tradicional Pomerano bem-sucedido em diferentes municipios
do Estado do Espirito Santo em politica publica? Ha que se
fortalecer articulagées de base dos pomeranos no Brasil (FOERSTE,
2016a) que unificam interesses dos Povos Tradicionais como pratica
intercultural (FORNET-BETANCOURT, 2001), embasadas na
concepcao de dialogo-libertador de Paulo Freire (1970). Assim,
avangos serdo coletivamente construidos, para fomentar e fortalecer
movimentos de resisténcia, conforme diz Foerste (2014, 2015), ao
projeto hegemonico de desenvolvimento e progresso das elites. Qual
desenvolvimento e para quem? Qual progresso e para quem?

Essa articulagao coloca-se como organizagao de base da
sociedade civil contra o silenciamento imposto pelos colonizadores da
América Latina (FREIRE, 1970; BOSI, 1992; MARTIN-BARBERO,
2014). A negacao da palavra oprime e exclui os Povos Tradicionais daqui
ao longo de mais de 500 anos de historia, inclusive o Povo Tradicional
Pomerano. Nesse sentido, a institucionalizacao da Comissao Nacional
de Povos e Comunidades Tradicionais — CNPCT —, através do Decreto
Presidencial n® 6.040/2007, e a conquista de direitos linguisticos e de
diversidade, pelo Decreto Presidencial n® 7.387/2010, fortalecem
internamente as lutas do Povo Tradicional Pomerano por direitos
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sociais, apoiados por outros Povos e Comunidades Tradicionais, bem
como por institui¢des como as Universidades, SECADI, IBGE e
IPHAN, entre outros, em suas lutas coletivas na construcao de outro
projeto de Brasil. A base desse processo encontra crescentemente, na
educagao publica de qualidade para todos, no direito a diversidade
linguistica e cultural, ferramentas de lutas coletivas.
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NOTAS

' Declaramos que as abordagens ¢ os instrumentos metodoldgicos utilizados obedeceram
aos procedimentos éticos estabelecidos para a pesquisa cientifica em Ciéncias Humanas.
Declaramos que nio foram omitidas informacdes relativas a 6rgaos e/ou instituicoes
financiadoras.

*Nos anos de 1980, emergiu um debate sobre produgio textual na escola, notadamente,
sobre o ensino da lingua materna e os padroes de correcdo gramatical, que nio respeitavam
as expressoes regionais. Cf.: GERALDI, J. Wi et al., 1983. Polemiza-se esta abordagem com
publicacoes que se sucederam desde entiao. Destacamos aqui especialmente os livros: a)
Lingua e liberdade: por nma nova concepeao de lingua materna 1LUFT, 1985); b) Preconceito linguistico: o
que é, como se faz? (BAGNO, 1999). As discussdes contemporaneas ampliaram e aprofundaram
o debate em torno da diversidade linguistica e, através da pressao exercida pelos movimentos
da sociedade civil organizada, em 2010 foi publicado o Decreto n® 7.387 (BRASIL, 2010),
que institui o Inventario Nacional da Diversidade Linguistica (INDL). Contudo, esse
tema ainda ndo alcangou satisfatoriamente as politicas voltadas a elaboragio de curriculos
escolares, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

>O termo “Povo Tradicional” é definido a partir do Decreto n° 6. 040/2007 (BRASIL,
2007), no Art. 3°, paragrafo I, como abordaremos a frente. Esse decreto institui a Politica
Nacional de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e Comunidades Tradicionais.

*Pomerano é um povo tradicional (BRASIL, 2007). Os ptimeiros pometranos chegaram ao
Brasil em 1856, vindos da Pomerania, regido localizada no Mar Baltico, norte da Europa. No
Hstado do Espirito Santo, Regido Sudeste do Brasil, ocuparam parte da regido montanhosa,
hoje compreendida entre os municipios de Domingos Martins, Santa Maria de Jetiba e Santa
Leopoldina, acerca de 50 quilémetros do Porto de Vitério, onde desembarcaram a partir de
1859. Sio trabalhadores da terra, realizam a agricultura familiar e falam a lingua pomerana,
a qual ¢ crescentemente estudada enquanto lingua minoritaria (TRESSMANN, 2005;
SCHAEFFER, 2012; SCHAFFEL-BREMENKAMP, 2014; PERES; BREMENKAMP;
FOERSTE, 2015). Em diversas escolas do campo junto ao Povo Tradicional Pomerano,
muitas criangas chegam sem saber falar portugués. Para esses sujeitos, o contato com uma
segunda lingua, isto é, o portugués e sua aprendizagem formal, dio-se a partir do momento
em que ingressam na escola, portanto.

> O pomerano permaneceu por muito tempo como lingua agrafa, que nio se confunde com o
idioma alemio, conforme Tressmann (2005), Schaeffer (2012) e Schaffel-Bremenkamp (2014).

¢ Pesquisas em andamento sobtre o Povo Tradicional Pomerano buscam captar aspectos
sobre suas praticas linguistico-culturais ontem e na atualidade, com énfase nas questoes que
se referem aos contatos entre linguas em contextos regionais diferenciados entre si, porém
marcados pela interculturalidade (Cf.: DETTMANN, 2014; DELBONI, 2016; PERES;
BREMENKAMP; FOERSTE, 2015, 2016), o que nido constitui tema especifico neste artigo.
Cabe ressaltar, no entanto, que ja se acumularam debates académicos sobre cultura e lingua
pomeranas a partir de estudos realizados em Domingos Martins e Santa Maria de Jetiba, que
contribuiram para implementagio de projeto diferenciado de educacio (Cf.: HARTWIG,
2011; DETTMANN, 2014; KUSTER, 2015; PERES; BREMENKAMP; FOERSTE, 2015,
2016), bem como para a cooficializacio da lingua pomerana em municipios do Estado do
Espirito Santo, conforme discutido neste artigo.
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"A chamada Era Vargas refere-se ao periodo em que Getulio Vargas governou o Brasil de
forma continua, por 15 anos, de 1930 a 1945.

¢ O Senhor Emilio Schultz (1904-1988) era agricultor familiar pioneiro ¢ fundador da
comunidade de Lajinha, Pancas — ES. Até hoje é reconhecido como aquele que registrou
de forma unica em imagens fotograficas aspectos da cultura e saberes dos pomeranos no
Estado do Espirito Santo. Cf.: BARROS, 2010.

? Escolas comunitatias, grupos escolares, classes multisseriadas sdo trés diferentes formas
pelas quais se realizou a escolarizacio do filho do trabalhador do campo. A oferta de escolas
publicas em contexto rural nio se universalizou e muitas iniciativas para fomentar a educagio
das geracoes partiram da comunidade. As escolas comunitarias constituiram-se a partir da
iniciativa das comunidades, especialmente de imigrantes, para suprir a auséncia do Estado na
oferta de escolas para formagao dos seus filhos, especialmente no meio camponés. No inicio
do periodo republicano, predominaram os grupos escolares. Segundo a Lei 545 de 1909,
as escolas primarias eram classificadas como escolas isoladas, mistas, noturnas, reunidas,
grupos escolares e Escola Modelo, essa tltima anexa a Escola Normal. Em regides com baixa
densidade demografica, as escolas multisseriadas atendem as criancas em diferentes idades e
séries, na mesma sala, com um unico professor. Na atualidade, as classes multisseriadas ainda
sdo, por vezes, a unica proposta de escola para atender os filhos dos camponeses.

WESPIRITO SANTO (Estado). Presidente de Estado (1925-1928: Avidos) Mensagem
enviada ao Congresso Legislativo do Espirito Santo em 15 de abril de 1926 [por] Florentino
Avidos, Presidente do Estado do Espirito Santo. Vitctoria: S. 1., 1926.

""Mian (1993) e Weber (1998) investigaram processos de escolarizagio pomerana em
Melgaco (comunidade situada no interior de Domingos Martins), cujos estabelecimentos
de ensino foram fundados pelos imigrantes assim que chegaram da Pomerania no ES, na
segunda metade do século XIX. Hartwig (2011), Dettmann (2014) e Kister (2015), por sua
vez, focaram as pesquisas em escolas de Santa Maria de Jetiba, criadas de modo semelhante.
Em ambos os municipios, identificou-se que as criancas atendidas nas escolas, descendentes
de pomeranos, nio falam nem compreendem o portugueés.

12 As escolas rurais sdo uma heranca do petiodo colonial e escravagista. Na sua génese estio
relacionadas ao projeto dos jesuitas, que refor¢ava e consolidava processos de colonizacio,
cuja pratica de aculturagdo estava diretamente relaciona a catequese. Cf.: SAVIANI, 2013.

13 “Parceria” e “colaboragio” sio conceitos discutidos por Foerste (2005), quando analisa
praticas sociais em que sujeitos e institui¢Ges se organizam para resolver problemas
decorrentes da falta de politicas publicas por omissio do Estado. Cf.: FOERSTE, 2005.
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RESUMO: Aolongo dosanos,o Ensino Supetior brasileiro vemse caracterizando
como excludente. Para combater essa realidade, varias foram as acoes de
ampliacao de acessibilidade adotadas pelo Governo Federal no intuito de
garantir que a populacdo historicamente excluida pudesse também passar
a frequenta-lo. Este artigo propde, portanto, investigar a democratizagao
do Ensino Superior brasileiro a partir do perfil socioecondémico de alunos
pertencentes a esse nivel educacional. Foram analisadas as caracter{sticas
socioeconomicas de estudantes brasileiros dos anos de 2010, 2011 e 2012, a
partir dos microdados disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Para anélise dos dados, foram
utilizadas técnicas de anilise descritiva e métodos estatisticos multivariados.
Petrcebeu-se maior inserc¢ao de alunos de classes sociais menos favorecidas
apo6s a criagao dos programas de inclusio social no Ensino Superior.
No entanto, verifica-se, ainda, a presenca de alguns marcadores de que a
democratizagio ainda esta em vias de construgao.

Palavras-chave: Ensino Superior. Democratizacio do Ensino Supetiot.
Politicas de inclusio social no Ensino Superior.

SOCIAL INCLUSION POLICIES IN BRAZILIAN HIGHER EDUCATION: A STUDY ON THE
SOCIOECONOMIC PROFILE OF STUDENTS IN THE YEARS 2010-2012

ABSTRACT: Over the years, the Brazilian higher education has been
characterized as exclusive. To combat this reality, there were several actions
of accessibility expansion adopted by the Federal Government, enabling the
historically excluded population could also pass to attend it. Therefore, this
paper proposes to investigate the democratization of Brazilian high education
based on socioeconomic profile of students. For this, we analyzed the
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socioeconomic characteristics of Brazilian university in the years 2010, 2011
and 2012, from microdata provided by the National Institute of Educational
Studies Anisio Teixeira (Inep). Data analysis has used techniques as descriptive
analysis and multivariate statistical methods. It was noticed a greater inclusion
of less favored social classes of students after the creation of social inclusion
programs in higher education. However, we verify the presence of some
markers that show democratization is still under construction.

Keywords: Higher education. Democratization of higher education. Social
inclusion policies in higher education.

INTRODUCAO

Historicamente, o Ensino Superior brasileiro tem se mostrado
excludente, na medida em que nao possibilita o acesso igualitario da
populagao, refletindo as desigualdades econoémicas, sociais, politicas e
culturais do pais (SANTOS; CERQUEIRA, 2009, p. 1). Para a analise
de tal fenémeno contribuem os estudos da Sociologia da Educagao,
ao trazerem evidéncias da rela¢do entre origem social e maior ou
menor participa¢ao no sistema escolar. Ou seja, descobre-se, a partir
de inumeras investigacoes, que a origem social poderia explicar
trajetorias escolares mal ou bem-sucedidas, que poderiam assim ser
identificadas, genericamente, por meio de menor ou maior acesso aos
diversos niveis educacionais NOGUEIRA; FORTES, 2004, p. 59).

Condizente com o argumento sociolégico ha o estudo feito
pelo IBGE/PNAD, do ano de 2009, constatando que a participacio
no Ensino Superior de estudantes provenientes de familias com os
rendimentos mais baixos corresponde a apenas 3,4%. E, daqueles
originarios de familias com rendimentos mais altos, corresponde a
mais da metade dos matriculados nas instituicdes de Ensino Superior
publicas e privadas (NEVES, 2014, p. 280). No entanto, para além
de possiveis determinismos entre origem social e escolarizagao,
em recente estudo sobre a ampliagao da acessibilidade dos niveis
educacionais brasileiros, Brito (2010) encontrou crescimento, nos
ultimos 50 anos, da populagao que chega e conclui o Ensino Basico
(oito anos de estudo), havendo ainda muitas barreiras que se colocam
para a conclusao do Ensino Médio e entrada nas universidades.
Afirma, ainda, que, “com os ganhos em acessibilidade, os efeitos
da origem social tendem a diminuir nos niveis bésicos, indicando
diminuicao da desigualdade de oportunidades educacionais para estes
niveis” (BRITO, 2013, p. 24), mas que, “a partir da entrada no Ensino
Médio, a diminui¢ao na desigualdade de oportunidades educacionais
condicionada a origem social nao é tao clara, e os niveis de desigualdade
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tenderam a estabilidade ao longo do periodo analisado” (BRITO, 2013,
p. 24). Santos e Cerqueira (2009) também compartilham dessa opiniao
quando afirmam que “quanto mais elevado ¢ o nivel de escolaridade,
maior ¢ a sua capacidade de excluir” (SANTOS; CERQUEIRA, 2009,
p. 1). Para exemplificar, em 2013, segundo os dados disponibilizados
pelo observatério do Plano Nacional de Educac¢ao', 93,4% de criangas
entre 6 ¢ 14 anos estavam matriculadas no Ensino Fundamental. No
entanto, segundo a mesma fonte, apenas 71,7% conclufram tal etapa
educacional, em 2013. Por conseguinte, apenas 59,5% de jovens
entre 15 e 17 anos matriculam-se no Ensino Médio, de forma que
apenas 16,6% dos jovens brasileiros na faixa etaria de 18 a 24 anos
matricularam-se no Ensino Superior.”

Como se nota, ha um processo decrescente de participagao da
populagdo em sistemas de ensino na medida em que se eleva o nivel de
escolaridade. Fica-se, assim, com a impressao de que, quanto maior o
nivel de escolaridade, maior é a dificuldade em atingi-lo e de desvencilha-
lo da origem social. Nao diferentes sao os dados informados por Lima
(2014) sobre, atualmente, apenas 14,9% dos jovens com idades entre 18
e 24 anos estarem matriculados no Ensino Superior. Esse valor segue
acompanhado, segundo Souza (2009), da baixa representatividade dos
setores populares nesse seguimento, sobretudo negros e pobres.

As questoes mencionadas introduzem a tematica da expansao
do acesso ao ensino brasileiro, em especial, a0 Ensino Superior. Esse
que tem sido alvo de agdes governamentais voltadas exatamente para
sua democratizacao, objetivando-se a superacao da baixa acessibilidade
se comparada com os outros niveis educacionais, bem como o
compartilhamento do valor social atribuido a Educagao Superior por
possibilitar melhores colocagoes profissionais e possivel mobilidade social.

Diante dessa problematica, esse artigo propde, portanto,
investigar o perfil socioeconémico de alunos entrantes no nivel
superior ap6s a implantacao dos programas de acessibilidade, como
Programa Universidade para Todos (Prouni), Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies), Programa Incluir, cotas raciais e sociais, Plano
Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes), Sistema Universidade
Aberta do Brasil, Reestruturacao e Expansao das Universidades
Federais (Reuni) e demais agoes afirmativas. Pois, compreende-se que
estudar o perfil desses alunos configura-se como uma estratégia de
reconhecimento da propor¢ao de participagao no Ensino Superior
desses grupos e populacdes sub e super-representados. Para a
investigacao, portanto, foram analisadas as caracteristicas do publico
de universitarios brasileiros dos anos de 2010, 2011 e 2012, momento
posterior aos programas maci¢amente implantados. Para isso, foram
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utilizados os microdados do Exame Nacional de Desempenho
de Estudante (Enade) disponibilizados pelo Inep e que trazem
caracteristicas dos alunos do Ensino Superior brasileiro, analisados,
por sua vez, por técnicas estatisticas descritivas e multivariadas.

Organizado em quatro se¢oes, além da introdugao, esse texto trata,
na primeira parte, de breve histérico sobre o Ensino Superior no Brasil,
de modo a apontar sua configuracio atual e a tematica da desigualdade
educacional nesse nivel de ensino. Em seguida, aborda-se o tema das
politicas de inclusao social adotadas pelo governo. Serdo apresentados,
ainda, a metodologia, os resultados e as consideragdes finais.

HISTORICO DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

Compreendido como a etapa educacional mais elevada, o
Ensino Superior brasileiro, segundo Durham (2005), caracteriza-se
como tardio, se comparado ao que aconteceu na América Espanhola.
Pois, diferentemente da América Espanhola, que construiu, ja no
século XVI, no inicio de sua colonizacio, as universidades catélicas,
o Brasil nao ergueu durante todo o periodo colonial universidades
ou qualquer outro tipo de Instituicao de Ensino Superior (IES). Foi
apenas no inicio do século XIX, mais especificamente em 1808, que
surgiram as primeiras IES. E, apenas, nos anos 1930 surgiram as
primeiras universidades brasileiras.

Para fins didaticos, Durham divide a histéria do Ensino Superior
em periodos. O primeiro, conhecido como monarquico, vai de 1808 a
1889 e caracterizou-se pela criagdao de cursos isolados, por iniciativa da
Coroa Portuguesa, para formacao de profissionais liberais. Foram criadas
nessa época as escolas autonomas de Cirurgia e Anatomia, na Bahia e
no Rio de Janeiro. Também no Rio de Janeiro foi criada a Academia de
Guarda da Marinha; e, em 1810, a Academia Real Militar. O periodo
seguinte, conhecido como Primeira Republica, vigorou de 1889 a
1930 e caracterizou-se pela descentralizagao do sistema, uma vez que
surgiram, ao lado das escolas federais, as de natureza publica (estaduais
ou municipais) e as privadas (DURHAM, 2005, p. 193). . valido ressaltar
que nessa época, apesar da criagao de 56 novas escolas superiores no
Brasil, sendo a grande maioria privada, elas nao se configuravam como
universidades, mas como escolas autbnomas centradas em cutsos unicos
(SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Note-se que no periodo aludido ja era
marcante a presenca da iniciativa privada a frente das IES.

Apenas no periodo seguinte, conhecido como Estado Novo
(1930 a 1945), instalaram-se as primeiras universidades brasileiras, que
somavam, ao todo, trés: duas no Rio de Janeiro e uma em Sao Paulo.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.02 | p. 33-60 |e153900 | Abril-Junho 2017



37

Nessa época, a quantidade de universitarios aproximava-se de 33.723
(SANTOS; CERQUEIRA, 2009). Ja em 1945, esse valor se alterou para
42 mil alunos, estando 48% deles no ensino privado. Esse periodo se
caracterizou pelas reformas educacionais que, ao atingirem o Ensino
Superior, pouco alteraram sua estrutura. Pois, a reforma do governo
Vargas instituiu as universidades e definiu o formato legal ao qual
deveriam obedecer todas as institui¢oes que viessem a ser criadas no
Brasil, mas nao propos a eliminag¢ao das escolas autbnomas e nem negou
a liberdade para a iniciativa privada (SANTOS; CERQUEIRA, 2009).

Sucessor do Estado Novo, outro periodo historico, a Segunda
Republica (1945-1964), caracterizou-se pela ampliagio do nimero
de universidades publicas, tendo em vista o periodo anterior em que
foram criadas apenas trés. Assim, entre 1946 e¢ 1960, foram criadas
18 universidades publicas e 10 particulares, de maioria confessional
catolica e presbiteriana (SAMPAIO, 2000, p. 70-71). Manteve-se
também nesse periodo a estabilidade da participa¢ao do setor privado,
que acumulava entre 45% e 47% das matriculas (DURHAM, 2005).
Por outro lado, aumentou-se a reivindica¢io por maior numero de
vagas nas IES publicas, o que suscitou a movimentacao intensa de
estudantes em torno da implanta¢ao de reformas universitarias. Esse
movimento concentrou-se, principalmente, em torno da aprovagao
da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao (LDB) de 1961 que, para
o Ensino Superior, previa a expansao das universidades publicas e
gratuitas. A intenc¢do era as IES publicas substituirem todo o ensino
privado. No entanto, apds a aprovagao da LDB de 1961, pouco se
alterou a estrutura vigente, de modo a conservar o predominio do
setor privado e a desigualdade social e de acesso ao Ensino Superior.

Seguiu-se, assim, o periodo do Regime Militar e a Reforma
(1964-1980). Marcado pela preocupagao em suprimir a movimentagao
estudantil, o governo militar derrotou a mobiliza¢dao universitaria,
primeiramente, para, em seguida, promover grande reforma
educacional nessa area, onde se propos a

[...] extingdo da catedra; fim da autonomia das faculdades; criacio de institutos,
faculdades e/ou escolas; introducao do sistema de créditos; ciclo bésico antes
da formacgdo profissional; garantia da representacdo discente e docente;
ingresso continuo por carreiras e curriculos minimos fixados pelo MEC (néo a

flexibilizacio). (SANTOS; CERQUEIRA, 2009, p. 5)

Os mesmos autores apontam que, apesar da proposta, a
reforma foi incompleta. Nao houve verdadeira reforma curricular e a
ampliacao do sistema se deu simplesmente por meio damultiplicagao da
matricula nos mesmos cursos tradicionais (SANTOS; CERQUEIRA,
2009, p. 6). Ainda assim, pulou-se de 95.961 matriculas, em 1960, para
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134.500, em 1980. E importante ressaltar, igualmente, que j4 nessa
época havia maior concentragao de matriculas no ensino privado na
regiao sudeste. Durham (2005) atribui isso a vinculagao da expansao
do setor privado a logica de mercado, justificando, portanto, sua
concentra¢do nas regides de maior desenvolvimento econémico.

Considerado como um periodo de crise politica, tendo em
vista a transi¢ao de regime politico que estava por vir, os anos 1980
também ficaram conhecidos como a década da crise econoémica e da
inflagdo crescente. Isso pode ter ocasionado a estagnagao do Ensino
Superior, verificada por meio da queda da porcentagem de matriculas
no ensino privado. Outra caracteristica que marca esse perfodo ¢é a
expansao, principalmente nas IES privadas, do numero de cursos
noturnos. Esses que foram criados pela demanda de atender a um
publico ja inserido no mercado de trabalho que, por essa razao, nao
podia frequentar os cursos diurnos. Assim, segundo Durham (2005),
em 1980, a taxa de matriculas em cursos noturnos privados era de
76,5%. Ja nas IES federais, esse percentual caiu para 16%. Também
houve, nesse periodo, aumento do nimero de universidades privadas,
ou seja, passaram de 20 para 49, entre os anos de 1985 e 1990. Esse
fato nao significou, necessariamente, ampliacao da insercao de
egressos do Ensino Médio no Ensino Superior ou mesmo melhoria
da qualidade do ensino para esse nivel educacional. Afinal, tal
expansio foi fomentada por grupos que apoiavam a massificagao do
ensino, seguida da obtencao de lucros e pouca preocupagao com o
desenvolvimento das atividades de ensino e pesquisa.

Na sequéncia, seguiram os anos 1990 e 2000, os quais tiveram
como marco a aprova¢ao da LDB de 1996, que agregou para o
Ensino Superior:

[...] a explicitagio dos variados tipos de IES admitidos. Por universidade se definiu
a instituigdo que articulasse ensino e pesquisa. A nova Lei fixou a obrigatoriedade
do recredenciamento das institui¢oes de ensino supetiot, precedida de avaliagdes,
além de estabelecer a necessidade de renovagio periédica para o reconhecimento
dos cursos superiores. Se para as institui¢des publicas pouco ou nada afetou a
implantacio da nova Lei, para o setor privado representou uma ameaga de perda

de status e autonomia. (SANTOS; CERQUEIRA, 2009, p. 7)

Além do mais, com vistas a monitorar a qualidade do Ensino
Superior, criou-se, ainda na década de 1990, um sistema de avaliagdo
conhecido como Exame Nacional de Cursos (ENC), popularmente
conhecido como “Provao” e substituido, em 2004, pelo Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade), ainda em vigor e que passou
a integrar o Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Superior
(Sinaes), englobando, além da avaliagdo do estudante, a avalia¢ao das
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IES e dos cursos. Criou-se, igualmente, em 1998, o Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) que, em principio, tinha a fun¢ao de avaliar
o Ensino Médio, mas foi posteriormente utilizado como alternativa
ao tradicional vestibular das IES. Nesse periodo também se iniciou a
oferta de cursos a distancia para o Ensino Superior, previsto na LDB,
de 1996 (as IES que se interessassem por oferecer tal modalidade
deveriam obter o credenciamento especifico da Uniao).

Nos anos 2000, foram criadas, igualmente, metas de acesso ao
Ensino Superior, descritas no Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) de
2001, que previam a ampliagao das matriculas em IES para jovens na
faixa etaria de 18 a 24 anos de 12% para 30%. Propos-se a politica de
reserva de vagas para egressos de escolas publicas, negros e indigenas
nas IES publicas. Para as IES privadas, foram instituidos o Programa
Universidade para Todos (Prouni) e o Financiamento ao Estudante do
Ensino Superior (Fies) — este substituiu o crédito rotativo. Também
foram instituidos programas que envolvem diversificacio académica
e de articulacdo do ensino, pesquisa e extensio, programas/acoes de
avaliacao e de regulacio do sistema, programas/acoes de cooperagio
e relacdes internacionais, programas/acoes de articulacio da
Educacio Supetior com a Educacio Basica e programas/acoes de
acesso e permanéncia. A partir dos anos 2000, portanto, percebe-se
que grande parte das a¢des voltadas ao Ensino Superior orienta-se
para a ampliagao de acesso a0 mesmo.

No entanto, Durham (2005) afirma que a democratizagao
do Ensino Superior brasileiro permanece atrelada a expansio da
iniciativa privada, o que niao garante o acesso universal. Esse fato
¢ corroborado pelo ultimo censo do Ensino Superior brasileiro, de
2012, que mostra a tendéncia historica das IES brasileiras serem, em
sua maioria, vinculadas a rede privada (87,4%, contra 12,6% das IES
da rede publica). Além disso, o aludido censo aponta os cursos das
IES privadas oferecerem, em média, mais vagas que os cursos em
IES publicas, apesar de os cursos das IES publicas terem, em média,
procura maior que os cursos das IES privadas, considerando-se a
média de inscritos nos processos seletivos (INEP, 2014)

Como se nota, 0 atual quadro de acesso ao Ensino Superior guarda
semelhangas com o que se vivenciou historicamente, pois, permanecem
caracteristicas como a ampla participagao do setor privado nessa etapa
de ensino, se comparado ao restrito crescimento da rede publica. Soma-
se a esse conjunto de caracteristicas a desigualdade geografica de acesso.
Martins (2000) exemplifica essa iniquidade regional ao relatar que o
Sudeste abriga 59% das IES; enquanto o Sul e o Nordeste, 13% cada; ja
o Centro-Oeste, 15%; e o Norte, apenas 4%. Esse mesmo autor chama

Educagéo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.02 | p. 33-60 | e153900 | Abril-Junho 2017



a0

a aten¢ao para a continuidade de um modelo universitario marcado por
diferenciacdes entre ensino de elite/ensino de massa, cursos dominados
por camadas privilegiadas socialmente, divisao entre aqueles que acessam
o nivel da graduagio/p6s-graduacio, etc.

Por outro lado, ¢ necessario apontar mudangas como maior
numero de pessoas do sexo feminino nas IES, assim como maior
volume de estudantes que conciliam estudo e trabalho, além da crescente
incorporagao de publico diferenciado socialmente, mediante programas
de inclusio no Ensino Superior. Observa-se também incremento na
titulacao de professores universitarios, em razao da regulamentagao
da LDB/1996, que sugere um terco do corpo docente, pelo menos,
com titulacao académica de mestrado ou doutorado (BRASIL, 1996).
Além do aumento, ainda que discreto, do nimero de universidades
publicas, seguido do decréscimo do nimero de faculdades isoladas. Para
exemplificar, ainda citando Martins (2000), em 1980, havia no pais 797
estabelecimentos isolados que diminuiram para 727 no ano de 1998.
Durante o mesmo periodo, as 65 universidades existentes passaram
para 153, registrando crescimento de 135%. Enquanto o nimero de
universidades federais permaneceu praticamente estavel durante esse
petiodo, as estaduais triplicaram, passando de nove para trinta instituigoes.

Como se nota, o Ensino Superior brasileiro guarda em sua
expansio tracos de sua historia pregressa, apesar de novas condigdes
de existéncia. Por esse motivo, tem-se dado énfase aos programas de
inclusao social no Ensino Superior, buscando-se exatamente sanar as
desigualdades presentes nas décadas anteriores. Na se¢ao seguinte,
esses programas serdo mais bem descritos.

POLITICAS CRIADAS PARA A DEMOCRATIZAGAO DO ENSINO SUPERIOR

Ao se tratar da expansao do acesso ao Ensino Superior torna-
se central nos debates a problematica do acesso desigual, surgindo
reflexdes em torno da necessidade da implantagao de medidas que
propiciem a inclusao e reparag¢ao social, tais quais as agoes afirmativas.
Essas, a partir de Barbosa (2005, p. 9), podem ser compreendidas
como “um conjunto de politicas de carater publico ou privado que visa
atender a grupos especificos com o intuito de corrigir desvantagens
em termos sociais, politicas e econdmicas oriundas de processos
historicos de discriminagao”. As ac¢oes afirmativas aparecem no
Ensino Superior a partir de iniciativas como: Programa Universidade
para Todos (Prouni), cotas raciais e sociais, Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies) e Bolsa Permanéncia. Segundo o Grupo de Estudos
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Multidisciplinares da A¢ao Afirmativa (GEEMA), do Instituto de
Estudos Sociais e Politicos da UER], essas seriam as acOes afirmativas
mais importantes no Brasil (UER], 2014).

De modo geral, esses programas beneficiam o publico
estudante de escola publica ou que tenha estudado com bolsa
em escola particular, pretos, pardos, indigenas ou quilombolas e
deficientes fisicos (UER], 2014). Para melhor compreendeé-los, esses
programas podem ser divididos em agoes voltadas para a iniciativa
privada e publica, com excegao da Bolsa Permanéncia, utilizada em
cursos gratuitos e nao gratuitos. Assim, ligados exclusivamente a
iniciativa privada estdo o Prouni e o Fies; e, ligados as IES publicas, o
sistema de cotas raciais e sociais.

Programas direcionados para as IES privadas

Criado em 1999, o Fies, entre os programas mencionados, foi o
primeiro a ser instituido pelo Governo Federal, sendo regulamentado
pela Medida Proviséria n° 1.827 (BRASIL, 1999a), inicialmente, e,
posteriormente, pelas Portarias MEC n® 860 (BRASIL, 1999b) e n°
1.386/1999 (BRASIL, 1999¢) ¢ a Resolucaio CMN n° 2.647 (BANCO
CENTRAL, 1999). Voltado para o financiamento de cursos de
graduagdao nio gratuitos, o Fies podera ser solicitado apenas por
alunos com renda familiar mensal bruta de no maximo 20 salarios
minimos e podera ser utilizado para financiar 100% da mensalidade
de um curso ou 50% da mensalidade em situa¢Ges nas quais o aluno
possuir uma bolsa de 50% do Prouni. A defini¢do pelo financiamento
de 50% ou 100% passa pela analise da renda familiar mensal bruta
e do comprometimento dessa renda com os custos da mensalidade.
Outra caracteristica do programa refere-se ao inicio do pagamento do
financiamento feito, que acontecera apds o término do curso, isto ¢, a
primeira parcela do pagamento do Fies deve ser paga 18 meses (um ano
e meio) ap6s o término da faculdade. E importante lembrar que o apoio
restringe-se a0 pagamento das mensalidades, nao cobrindo, portanto,
gastos com transporte, roupas, comida, livros, entre outros. Em 2013,
o MEC contabilizou a marca de 556.000 contratos estabelecidos. E,
desde 2010, tem-se a marca de 1,6 milhiao de alunos beneficiados
(PORTAL BRASIL, 2014). E importante ressaltar que o Fies também
adota o ctitério racial, ou seja, inclui o quesito cot/raca na composicio
do indice de classificagiao, aumentando as chances de os solicitantes
negros, por exemplo, conseguirem o financiamento (LIMA, 2010).

Também ligado a iniciativa privada tem-se o Prouni. Criado em
2004 e implantado por meio da Lei Federal n® 11.096/2005, ele oferece,
em contrapartida, a isen¢ao de alguns tributos aquelas instituicdes de
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ensino que aderem ao programa. Segundo Lima (2010), o Prouni tem
como finalidade a concessao de bolsas de estudos integrais e parciais
a estudantes de baixa renda em cursos de graduagio e sequenciais de
formacao especifica de institui¢oes privadas de Educagao Superior.
Esse mesmo programa, segundo Lima (2010), apresenta politica de
cotas para os que se autodeclaram pretos, pardos ou indios e optam por
serem beneficiarios desse sistema no ato de inscricio. As instituicdes de
Ensino Superior participantes do Prouni devem destinar um percentual
de bolsas para utilizacao do publico geral e para os cotistas. Para esses
ultimos, a propor¢ao devera se basear no numero de cidadaos pretos,
pardos e indios, por unidade da federagao, segundo o dltimo censo do
IBGE, devendo o beneficiario se enquadrar em um dos critérios gerais
de selecao do programa, a saber: ter renda familiar per capita de até
trés salarios minimos; ter realizado o Ensino Médio em escola publica
ou em escola privada com bolsa integral da institui¢ao; ter cursado o
Ensino Médio parcialmente em escola publica e parcialmente em escola
privada com bolsa integral da institui¢ao; ser pessoa com deficiéncia;
ser professor da rede publica de Ensino Basico, em efetivo exercicio,
integrando o quadro permanente da institui¢do, e estar concorrendo a
vaga em curso de licenciatura, Normal Superior ou Pedagogia (nesse
caso, a renda familiar por pessoa nao ¢ considerada); ter realizado a
prova do Enem na edigao imediatamente anterior ao processo seletivo
do Prouni e obter a nota minima nesse exame estabelecida pelo MEC,
que ¢, atualmente, de 450 pontos.

Programas mistos

Nessa divisao ha apenas o programa Bolsa Permanéncia.
Considerado misto por ser utilizado tanto na iniciativa privada
quanto publica, trata-se de a¢do do Governo Federal de concessao de
auxilio financeiro a estudantes matriculados em institui¢cSes federais
e particulares de Ensino Superior em situacao de vulnerabilidade
socioecondémica e para estudantes indigenas e quilombolas. O
recurso ¢ pago diretamente ao estudante de graduag¢ao por meio de
um cartdo de beneficio e aproxima-se do valor mensal de R$ 400,00.
A bolsa permanéncia é um beneficio com o valor maximo equivalente
ao praticado na politica federal de bolsas de iniciagao cientifica,
concedido apenas a estudantes com bolsa integral do Prouni em
utilizacao, matriculados em cursos presenciais com no minimo seis
semestres de dura¢ao e cuja carga horaria média seja igual ou superior
a seis horas diarias de aula, de acordo com os dados cadastrados pelas
institui¢oes de ensino junto ao MEC.
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Programas direcionados para as IES publicas

Ligado as IES publicas esta o sistema de cotas raciais e
sociais. Apesar de muitas universidades publicas terem inserido em
suas regulamentagdes o sistema de cotas, desde 2002, a Lei n® 12.711
(BRASIL, 2012), que organiza essa modalidade de agao afirmativa, foi
aprovada apenas em agosto de 2012, passando a legitimar a reserva
de vagas nas universidades publicas para estudantes de escola publica,
com renda familiar mensal igual ou inferior a um salario minimo e
meio, autodeclarados pretos, pardos, indigenas ou deficientes. As
reservas seriam, assim, por curso e turno, em universidades publicas,
exclusivamente, de modo a conceder no minimo 50% das vagas
totais de um curso para alunos oriundos de escolas publicas. Para
fins de cumprimento da lei, 50% dessas vagas reservadas deverdo ser
destinadas aos estudantes oriundos de familias com renda igual ou
inferior a um salario minimo e meio per capta. Por fim, distribuem-se
50% dessas ultimas vagas discriminadas por renda para estudantes
autodeclarados negros, pardos, indigenas e deficientes. O sistema de
cotas funcionaria, portanto, da seguinte forma:

FIGURA 1 - Funcionamento da distribuicao das cotas segundo o MEC

QUANTIDADE DE
VAGAS NO CURSO

NO MINIMO 50%
DEMAIS VAGAS
ESCOLA PUBLICA

50%
ENDA < 1,5
SALARIO MINIMO
PER CAPITA

no minimo % IBGE

no minimo % IBGE

DEMAIS VAGAS PRETOS, PARDO

: E INDIGENAS

E INDIGENAS

Fonte: MEC.

Daflon, Feres Junior e Campos (2013) relatam, no entanto, que,
das 70 universidades publicas brasileiras que hoje tém um programa
de acao afirmativa, apenas 50% (n=35) delas usam o sistema de
cotas, de forma a reservar vagas para os beneficiarios dos programas.
Outras sete universidades oferecem o sistema de bonificacao no
vestibular como forma de atribuir vantagem adicional ao candidato
que atenda aos critérios estabelecidos pela lei de cotas. Ha ainda trés
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universidades que adotam a medida de acréscimo de vagas aos seus
cursos, reservando-as para os candidatos que se enquadrem no perfil
das cotas. As demais universidades combinam, por sua vez, os trés
procedimentos mencionados, cotas, bonus e acréscimo de vagas. A
nao uniformidade observada das politicas afirmativas praticadas nas
universidades brasileiras podera ser superada na medida em que a Lei
n® 12.711 (BRASIL, 2012), for implementada. Isso niao s6 tornara
heterogéneo o publico que frequenta a educac¢ao superior, no sentido
delegitimar a diversidade social e racial, como também possibilitara que
acoes afirmativas possam contribuir para a politica publica brasileira
se configurar como redistributiva e promotora do reconhecimento
identitario, ligada a questdes de reconhecimento social e racial,
portanto (DAFLON, FERES JUNIOR, CAMPOS, 2013).

Consideram-se, ainda, como promotores conjuntos da
democratizagao do ensino superior: o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagio e Expansao das Universidades Federais (Reuni), a
Universidade Aberta do Brasil, Programa Incluir, Plano Nacional de
Assisténcia Estudantil (Pnaes) e a expansao da rede federal de educagao
profissional e tecnoldgica, pois possibilitaram ampliar o acesso ¢ a
permanéncia na educagao superior. No entanto, nao focaremos nossa
analise sobre essas a¢des conjuntas, tendo em vista a dificuldade
de mensura-las — pela auséncia de bancos de dados disponiveis — e
agrega-las, portanto, a0 nosso objetivo inicial de caracterizar o perfil de
alunos que adentram no Ensino Superior, levando-se em consideragao
aqueles que o conseguem por meio de politicas afirmativas.

ABORDAGEM ANALITICA

Para a realizacao deste estudo, utilizaram-se como recurso
metodologico para tratamento dos dados as técnicas de analise
descritiva e métodos estatisticos multivariados. A escolha de tais
técnicas deu-se em razao da natureza do objeto investigado, a sabet,
perfil socioeconémico dos estudantes universitarios, que, para a
estatistica,sdo variaveisaleatorias e, porisso, possivelmente,apresentam
correlages. Considerou-se, portanto, a analise multivariada como
o mecanismo mais adequado para a analise proposta. Os dados
utilizados foram extraidos de base de dados publica disponibilizada
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Utilizaram-se, portanto, os dados compilados do
Exame Nacional de Desempenho do Estudante (Enade), dos anos de
2010, 2011 e 2012. O recorte temporal justifica-se por ser o periodo
posterior aos programas de acessibilidade macicamente implantados
e que continha as variaveis socioeconomicas de interesse: idade; tipo
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de escola onde se cursou o Ensino Médio (publico ou privado); tipo
de IES em que se estuda (publica ou privada); tipo de organizagao
académica da IES na qual se estuda (universidade, centro universitario
ou faculdade); raca/etnia; renda familiar e politica afirmativa
associada a entrada na IES. A amostra é composta de universitarios
de todas as regides do Brasil, de IES publicas e privadas, somando-se,
ao todo, cerca de 1.187.469 de estudantes respondentes, dos cursos
das areas de Ciéncias Agrarias, Bioldgicas, Saude, Exatas e da Terra,
Humanas, Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias, Linguistica,
Letras e Artes e Tecndlogos. Trata-se, assim, de estudo transversal,
na medida em que examinou, em tnico momento, 2010 a 2012, cada
uma das areas. Nao se procurou estimar as variagoes das informagoes
socioecondémicas em anos distintos, de tal forma que se avaliassem
as transformagoes desses mesmos elementos ao longo do tempo. O
proprio formato de aplica¢ao do Enade em ciclos favoreceu a andlise
transversal, pois os dados do periodo 2010-2012 abordaram grupos
distintos, de modo que, apenas ao final de trés anos, todos os cursos
e areas seriam avaliados. Assim, os cursos/areas contemplados em
2010 nao foram estudados em 2011, tampouco em 2012. A titulo de
exemplificag¢do, no ano de 2010 foram avaliados os campos da Satude,
Ciencias Agrarias e areas afins. Ja no ano de 2011, Ciéncias Exatas,
licenciaturas e areas afins. E, por fim, em 2012, Ciéncias Sociais
Aplicadas, Ciéncias Humanas e areas afins. Dessa forma, considerou-
se o estudo transversal adequado a proposta do artigo, uma vez que
nao estavam disponiveis, para consulta publica, dados repetidos dos
anos subsequentes (longitudinais) para as diferentes areas.

APRESENTACAO DOS DADOS

Nas se¢oOes a seguir, serdo apresentadas as analises feitas a
partir da base de dados disponibilizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), de modo
a descrever o perfil socioeconomico do publico estudado: alunos
que participaram do Exame Nacional de Desempenho do Estudante
(Enade) nos anos de 2010, 2011 e 2012.

Descritivas globais

Os exames do Enade nos anos de 2010, 2011 e 2012 contaram
com a participagao de 1.386.466 alunos. Destes, 85,6% (n=1.187.469)
responderam ao questionario socioecondémico e 14,4% (n=198.997)
foram contabilizados como niao respondentes. O detalhamento da
participacao de alunos por ano pode ser visualizado por meio da
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Tabela 1, que sugere haver tendéncia de aumento no percentual de
respondentes ao longo dos anos, o qual saltou de 74,5%, observado
em 2010, para 92% no ano de 2012.

TABELA 1 - Total de alunos participantes do Enade e respondentes
do questionario socioecondmico nos anos 2010, 2011 e 2012

Ano do ENADE Total de Alunos | espondentes do quest. %
Socioeconomico
2010 422.896 314.960 74,5
201 376.219 332.233 883
2012 587.351 540.276 92,0
Total 1.386.466 1.187.469 85,6

Fonte: Elaboragéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.4

Os percentuais das variaveis socioeconomicas (idade, tipo de
instituicio onde se cursou o Ensino Médio, raca/etnia, renda familiar
e tipo de organiza¢do académica da IES vinculada ao aluno), por
sua vez, estdo descritos na Tabela 2 e serdo detalhados, a seguir. Os
percentuais observados estao discriminados por area de formagao e
subsidiarao as analises da proxima se¢ao.

questionario socioecondmico por area de formagao

TABELA 2 - Distribuicao percentual dos respondentes do

Categoria | Categoria . Renda Organizacao
ldade | o, Medio IES Raga/Etinia Familiar Academica
=
A
* 3| | E|2|E|2|8|5|s |55 |e|F2 55 ¢
Areas respondentes| = | % E % g g a ES FR =z |56 g' | g
por area = 8 5 8 5 8 e s | 3 g" 2 E § E =
3 E
Ciencias Agrarias 2,7 735(26,5|44,4 | 556 |626|374(669| 53 [250| 20 | 0,7 {463 |53,7|698| 7,8 | 225
Ciencias Biologicas 2,7 60,6 |39,4|57,6 (424|364 (636|622 65 (28918 |07 |40,1|599|589]152]|259
Ciencias da Saiide 235 60,4 (39,6 |44,3|557|21,3|78,7|64,1| 65 (268| 20 | 06 {388 |61,2(492 17,6332
Ciéncias Exatas e da Terra 38 43,8 56,2 | 66,4 | 33,6 | 41,6 584|621 |68 |284| 20 | 0,7 |29,8|702|652| 11,0239
Ciencias Humanas 7 259(74,1|76,1|239|30,7|69,3|560| 97 [322| 1,2 | 0,8 {459 |54,1|61,3|10,2|285
Cigncias Sociais Aplicadas 359 40,2 | 59,8 | 58,4 (41,6 | 15,7 | 84,3644 | 64 [ 268 1,8 | 06 |30,2|69,8 487|150 364
Engenharias 37 42,2 57,8 |47,3(52,7|389|61,1|71,7| 45 |206| 28 | 04 |154|846|653|142|204
Linguistica, Letras e Artes 2,6 31,1(689|756 24,4533 |46,7(527| 93 (357| 1.4 | 09 |458 542|728 88 | 184
Tecnologos 134 31,7683 |755|245| 7,7 (923|604 |81 |290| 18 | 06 |36,8|63,2|422|24,8 330
Total 100,0 |43,53|56,47| 59,4 | 40,6 | 22,4 (77,6 |626| 7,1 |279| 1,8 | 0,6 |353 64,7521 158|321

Obs.: para a variavel “Categoria de Ensino Médio” foram somadas as contagens das categorias “todo em escola publica”
com “maior parte em escola pablica”.

Fonte: Elaboragéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Educacéo em Revista | Belo Horizonte [n.33 | n.02 | p. 33-60 |e153900 | Abril-Junho 2017




47
Areas e cursos frequentados pelos estudantes do Ensino Superior

Observa-se, de modo geral, que os alunos do Ensino Superior
concentram-se nas areas de Ciéncias Sociais (35,9%), seguidos das
areas de Ciéncias da Saide (23,5%), Tecndlogos (13,4%), Ciéncias
Humanas (11,7%), Ciéncias Exatas e da Terra (3,8%), Engenharias
(3,7%), Ciéncias Agrarias (2,7%), Biolégicas (2,7%) e, por fim,
Linguistica, Letras e Artes (2,6%).

Os cursos que participaram da amostra foram aglutinados
em grandes areas objetivando-se otimizar as analises, 0 que evitou a
fragmentacdo dos resultados. A Tabela 3 apresenta a composi¢ao das
grandes areas.

TABELA 3 - Distribuicdo dos cursos por area de formacao

Ciéncias Sociais Aplicadas  Ciéncias Exatas e da Terra  Ciéncias Bioldgicas Engenharias

Geoldgica; Agrimensura;
Cartografica; Civil; Recursos
Hidricos; Sanitéria; Elétrica;

Industrial Elétrica; Eletrotécnica;
Computagdo; Comunicagdes;
Redes de Comunicagdo;
Eletrénica; Mecatrénica; Controle
e Automacdo; Telecomunicagdes;
Industrial Mecéanica; Mecanica;
Aeroespacial; Aerondutica; Naval;
Bioquimica; Biotecnologia;
Industrial Quimica; Quimica;
Alimentos; IndUstria Téxtil; Téxtil;
Materiais; Fisica; Metaldrgica;
Produgdo; Ambiental; Industrial
de Minas; Petrdleo e Pesca.

Direito; Administragdo;
Ciéncias Contabeis;
Turismo; Economia;

Arquitetura e Urbanismo;
Comunicagdo;
Servigo Social;

Relagbes Internacionais;

Secretariado Executivo.

Matematica; Fisica;
Quimica e Ciéncia da
Computagdo.

Ciéncias Bioldgicas.

Ciéncias da Saude Ciéncias Agrarias Ciéncias Humanas Linguistica, Letras e Artes

Biomedicina; Medicina; Agronomia; Engenharia Filosofia; Ciéncias

Nutrigdo; Farmacia;
Enfermagem; Educagdo
Fisica; Fisioterapia;
Fonoaudiologia; Terapia
Ocupacional.

Florestal; Engenharia
Agricola; Zootecnia;
Medicina Veterinaria;
Ciéncia e Tecnologia de
Alimentos.

Sociais [Sociologia e
Ciéncias Politicas];
Historia, Geografia;

Psicologia; Educagdo

[Pedagogial.

Letras; Artes; Musica; Design.

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados da Capes.5

Faixa etdria

No que diz respeito a idade dos universitarios, nota-se a
concentragao de pessoas na faixa etaria de 25 anos ou mais (56,47%).
Observa-se, igualmente, que as areas que abrigam em maior frequéncia
alunos na faixa etaria de 18 a 24 anos sao as Ciéncias Agrarias (73,5%),
Biologicas (60,6%) e da Saude (60,4%). Ao contrario, os alunos
mais velhos encontram-se nas areas de Ciéncias Humanas (74,1%),
Linguistica, Letras e Artes (68,9%) e Tecnoélogos (68,3%).
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Tipo de Ensino Médio cursado e tipo de IES que cursa atualmente

Quanto ao tipo de Ensino Médio cursado, publico ou privado,
identifica-se que 59,4% dos respondentes cursaram o referido
nivel educacional em escolas publicas. No entanto, apesar desse
consideravel volume de alunos oriundos de escolas publicas, verifica-
se que apenas 22,4% dos estudantes brasileiros investigados acessam o
Ensino Superior publico. Assim, grande parte dos alunos das IES, em
torno de 77,6%, estd nas institui¢oes privadas, apesar de proveniente
do Ensino Médio publico. Ao que parece, repete-se a estrutura
de funcionamento contraditéria do nosso sistema educacional, ja
mencionada por Souza (1990/1991) e por Nogueira (2003). Pois,
constata-se a existéncia de trajetorias escolares que passam pelo
Ensino Fundamental e Ensino Médio em escolas publicas, mas que
acessam somente o Ensino Superior privado. Souza (1990/1991)
denomina isso “circuito vicioso” e setia, segundo Nogueira, (2003),
proprio aos mais desafortunados.

Raga/ etnia

Jaem relagdo a raga/etnia, percebe-se o predominio de pessoas
autodeclaradas brancas (62,6%), seguido de pardos (27,9%), negros
(7,1%), amarelos (1,8%) e indigenas (0,6%). Ressalta-se, ainda, a
maior concentracao de alunos autodeclarados brancos e amarelos na
area de Engenharia (71,7%). Por outro lado, a maior concentragao de
negros esta nas areas de Ciéncias Humanas. Ja as areas de Linguistica,
Letras e Artes contém o maior numero de pardos e indigenas.

Renda

Para analise da renda familiar, utilizamos as faixas estabelecidas
pelo questionario socioeconomico do Enade, em que o valor do
salario minimo foi fixado em R$ 465,00 para os trés anos, 2010,
2011 e 2012. As faixas de renda consideradas, portanto, dividem-se
em: nenhuma renda; até 1,5 salario minimo (até R$ 697,50); acima
de 1,5 até 3 salarios minimos (R$ 697,51 a R$ 1.395,00); acima de 3
até 4,5 salarios minimos (R$ 1.395,01 a R$ 2.092,50); acima de 4,5
até 6 salarios minimos (R$ 2.092,51 a R$ 2.790,00); acima de 6 até
10 salarios minimos (R$ 2.790,01 a R$ 4.650,00); acima de 10 até 30
salarios minimos (R$ 4.650,01 a R$ 13.950,00); acima de 30 salarios
minimos (mais de R$ 13.950,01). Isso nos forneceu dois tipos de
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analises principais. A primeira aponta que apenas um terco (35,3%),
aproximadamente, da populacao universitaria possui renda familiar de
até trés salarios minimos. Desse grande grupo, destoam as Engenharias,
que representam apenas 15,3% nessa categoria (TABELA 2).

Para o segundo tipo de analise, a partir da Figura 1, observa-se
a grande maioria das areas possuir renda familiar entre 1,5 e 4,5 salarios
minimos. Estdo nessa faixa Ciéncias Agrarias (50%), Biologicas
(58%), Saude (54%), Exatas (48%) e Ciéncias Sociais Aplicadas
(49%). Ja as areas Linguistica, Letras e Artes (52%) e Tecnologos
(52%) situam-se, majoritariamente, na faixa entre 1,5 e 4,5 salarios
minimos. Novamente, as Engenharias apareceram como excegao, ao
possuirem apenas 26% de seu corpo de alunos com renda familiar
entre até 1,5 e 4,5 salarios minimos. Ao contrario, a concentracio de
renda dessa area esta na faixa de 6 a 30 salarios minimos (53%). Em
relagao a faixa de renda maior (6 a 30), grande parte dos cursos aparece
nessa divisao de maneira pouco expressiva, ou seja, em torno de valor
médio de 26%. Em sintese, pelo quesito renda, os dados sugerem a
concentragao de renda alta na area de Engenharia, unicamente. As
outras areas, por sua vez, caracterizam-se pela concentracao da renda
em valores de até 4,5 salirios minimos.

FIGURA 1 - Distribuicdo dos alunos nas categorias de renda por area de formacao
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Areas segundo critério CAPES

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Tipo de organizacao frequentada pelos universitdrios

Quanto a distribuicao dos alunos por tipo de organizagao
académica, mais da metade encontram-se matriculados em
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universidades (52,1%) e faculdades (32,1%). Uma possivel hipotese
para essa distribui¢do refere-se ao fato de, apesar do quantitativo
de faculdades ser numericamente maior (n=2.044), 66,6% dessas
ofertam até cinco cursos apenas, apresentando, por conseguinte,
menor numero de matriculados (INEP, 2014). Os dados sugerem,
igualmente, o predominio de matriculados em IES publicas nas areas
de Linguistica, Letras e Artes (72,8%), Ciéncias Agrarias (69,8%)
e Engenharias (65,3%), fato que pode ser explicado pela oferta de
vagas para essas areas ser maior ou quase exclusiva das IES publicas.

Petfis dos cursos segundo as andlises socioeconémicas

Adicionalmente, ¢ notéria a existéncia de perfis semelhantes
entre o alunado de acordo com a area de formacao vinculada. Como
exemplo, cita-se a semelhanga entre Ciéncias Biologicas e Engenharias,
pois acumulam caracteristicas como aproximadamente 50% dos
estudantes serem oriundos da escola publica e cursarem o Ensino
Superior em IES publica. Além disso, sdo areas predominantemente
compostas por brancos e pardos e matriculados em universidades. Por
outro lado, identificam-se perfis antagonicos: por exemplo, os cursos
Tecnodlogos e Ciéncias Agrarias, comparativamente as demais areas,
apresentam perfis opostos entre si para a maior parte das variaveis.
Assim, entre os Tecnoélogos, a propore¢ao de alunos na faixa etaria de 18
a 24 anos ¢é baixa (31,7%), o percentual de brancos (60,4%) apresenta-
se abaixo da média global (62,6%), e menos da metade (42,2%) estuda
em universidades. Entre as Ciéncias Agrarias, a grande maioria (73,5%)
encontra-se entre os mais jovens, o percentual de brancos é o segundo
maior (66,9%), e quase 70% estudam em universidades.

Com ointuito de fornecer um resumo descritivo dos perfis mais
parecidos, apresenta-se a Figura 2, que traz um mapa de similaridades
entre as areas, de acordo com os percentuais observados para cada
variavel (colunas 3 a 18 da Tabela 2). Este mapa foi obtido pelo
método de escalonamento multidimensional com base nas distancias
cuclidianas entre as areas. Os pontos neste mapa sao representados
segundo os eixos das componentes principais de maior variabilidade
explicada. Para mais detalhes sobre o método de escalonamento
multidimensional, veja-se Cox T. e Cox M. (2001).
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FIGURA 2 - Mapa de similaridades entre as areas segundo variaveis socioecondmicas
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Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Apesar dos eixos representados no mapa da Figura 2 nio
favorecerem interpretagao em escala objetiva, ele é util para que se possa
visualizar em quais aspectos as areas sio mais similares ou distintas.

Politicas afirmativas em IES publicas

As informagoes extraidas do questionario socioeconémico
do Enade que abordam a entrada nas IES por meio de politicas
afirmativas estao descritas nas Tabelas 4 e 5. Essas que apresentam
a distribui¢ao dos alunos, de IES publicas, pelos tipos de critérios
de uso das politicas afirmativas mais representativos. Percebe-se,
portanto, que independentemente da area de formagao ou da faixa
etaria, a politica afirmativa de maior representatividade ¢ aquela que
favorece os alunos que fizeram Ensino Médio, todo ou em maior
parte, em instituicao publica. Assim, enquanto 87,16% dos alunos
de 18 a 24 anos nao fazem uso desse mecanismo de entrada nas IES,
aqueles que o fazem representam 12,84% do total e estao distribuidos
da seguinte forma: apenas 1,70% adentram no Ensino Superior por
meio de cotas raciais; e 0,97%, por critério social, ou seja, possuem
renda de até 1,5 salario minimo. Esse padrao de utilizagdo se repete
tanto na faixa etaria de 18 a 24 anos quanto na de 25 anos ou mais.

E importante ressaltar que as Engenharias apresentam o
menor nimero de alunos beneficiados por politicas de inclusiao
social, em ambas as faixas etarias. Fato que pode estar associado
ao maior nivel de renda familiar observado entre as areas (84,6%
possuem renda acima de trés salarios minimos). Ja a area com maior
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percentual de alunos beneficiados por essas politicas refere-se aos
cursos Tecnologos, para a faixa de 18 a 24 anos. E, para a faixa etaria
de 25 anos ou mais, encontra-se a area de Ciéncias Humanas. Ressalta-
se, igualmente, que o maior percentual de alunos beneficiados pelas
politicas de inclusdao encontra-se na faixa etaria de 25 anos ou mais.

TABELA 4 - Distribuicdo dos alunos de IES pblicas por
tipo de critério de utilizacdo da politica afirmativa

18 a 24 anos 25 anos ou mais
Etnico/ Ensino medio Etnico/ Ensino medio
Nao | pv*%' |Renda| publico | Outro | Nao 10" | Renda | piblico | Outro
acial . Racial .
ou privado ou privado
Ciencias Agrarias 8524 1,77 | 0,96 8,34 3,68 | 87,10 236 | 0,80 5,06 4,68
Ciencias Biologicas 89,23 | 1,33 | 0,89 5,88 2,67 | 83,07 | 265 1,04 5,32 7,91
Cigncias da Saide 8579 | 1,89 | 067 8,12 3,54 |8521| 257 | 0,60 6,51 5M

Cigncias Exatase da Terra | 88,42 | 1,24 | 1,14 6,24 2,96 [ 8686 | 137 | 147 4,31 5,99

Cigncias Humanas 86,40 | 2,51 1,18 6,74 3,17 | 80,89 | 3,18 | 2,45 51 8,38

Ciencias Sociais Aplicadas| 87,86 | 1,67 | 1,08 6,66 2,73 |8567| 240 | 2,10 514 4,70

Engenharias 9539 | 039 | 040 2,61 1,21 19332| 0,78 | 0,84 2,89 2,17

Linguistica, Letras e Artes | 86,11 2,1 1,12 7,01 3,64 8327 262 | 2,06 4,58 7,46

Tecnologos 81,30 | 139 | 2,34 9,86 511 | 81,67 | 145 | 2,15 8,32 6,50

Total 8716 | 1,70 | 0,97 1,03 314 18459 239 | 1,79 515 6,08

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Uma hipdtese a se verificar diz respeito a existéncia de
associacio entre a area de formacio e a idade do aluno. E razoével
também supor que tal associagcao dependa do tipo de politica
afirmativa da qual o aluno utilizou. Pois, como se nota, tanto para o
critério étnico-racial quanto para renda, ha predominio de alunos de
25 anos ou mais beneficiados pela agdo afirmativa. Apenas quanto
ao tipo de Ensino Médio cursado se nota o predominio de alunos
beneficiados na faixa etaria de 18 a 24 anos. Ressalta-se, igualmente,
entre os critérios de entrada, ser a renda o menos utilizado, e quem
mais o utiliza sao os alunos com 25 anos ou mais. Tais fatos merecem
ser investigados, para melhor compreensao da utilizagao e alcance das
politicas afirmativas na area da Educacao.

Na Tabela 5 observam-se as distribuicdes percentuais das
faixas etarias por area, para os trés principais tipos de critérios
adotados pelas politicas afirmativas (étnico/racial, renda e categoria
da instituicao do Ensino Médio). Ja a Figura 3 (A) ajuda a ressaltar as
faixas etarias que concentram a maior por¢ao de alunos por area de
formagao da IES publicas.
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TABELA 5 - Distribuicao dos respondentes de IES piblicas
dentro das faixas etarias por politica afirmativa

wazeanos | (IR | tsaztanos | (IR | dazeanos | TR
Ciencias Agrarias 69,7 30,3 78,6 21,4 83,4 16,6
Ciencias Biologicas 43,1 56,9 56,2 43,8 62,5 375
Cigncias da Saiide 68,3 31,7 76,7 23,3 78,6 214
Cigncias Exatas e da Terra 42,5 57,5 38,8 61,2 54,2 45,8
Cigncias Humanas 27,5 72,5 18,6 81,2 38,8 61,2
Ciencias Sociais Aplicadas 40,4 59,6 33,3 66,7 55,8 44,2
Engenharias 37,5 62,5 36,5 63,5 51,9 48,1
Linguistica, Letras e Artes 28,4 71,6 21,2 78,8 43,0 57,0
Tecndlogos 51,5 48,5 54,8 45,2 56,9 431
Total 441 55,9 375 62,5 60,3 39,7

Fonte: elaborada pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

FIGURA 3 - Representacdo percentual para a faixa etaria
de 18 a 24 anos por tipo de politica afirmativa
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Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Politicas afirmativas em IES privadas

Entre os respondentes de IES privadas, a excegdo das
Engenharias, a maior parte dos que ingressaram por meio de politicas
afirmativas foram beneficiados pelo critério de renda (TABELA
0), o que difere do observado no caso dos alunos de IES publicas.
Para esses dltimos, o critério mais frequente foi o de categoria da
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instituicao em que cursaram o Ensino Médio (TABELA 4). Esse
comportamento nas IES privadas pode ser justificado pela grande
utilizacao do Prouni como mecanismo de entrada.

Tal como explorado para o caso das IES publicas, a Tabela 7
traz as distribui¢oes percentuais das faixas etarias, por area, para os
trés principals critérios componentes das politicas afirmativas. Ja a
Figura 3 (B) ilustra as faixas etarias que concentram a maior por¢ao
de alunos por area de formagao das IES privadas.

TABELA 6 - Distribuicdo dos alunos de IES privadas por
tipo de critério da politica afirmativa utilizado

18 a 24 anos 25 anos ou mais
Ensino medio Ensino medio
o | S s I | | S a1
com holsa com holsa
Ciencias Agrarias 84,9 0,7 4,2 3,0 72 | 84,7 0,6 4,3 29 75
Ciencias Biologicas 85,1 0,7 3,7 3,5 70 | 834 1,0 4,7 3,0 79
Ciencias da Saide 85,1 0,7 3,8 3,5 70 | 841 08 44 2,8 79
Ciencias Exatas e da Terra | 82,8 0,5 4,7 4,5 76 | 84,3 0,6 50 33 6,9
Ciencias Humanas 81,4 08 6,2 35 82 | 820 08 6,2 25 85
Cigncias Sociais Aplicadas| 83,8 08 5.0 37 6,7 | 827 1,0 5.6 33 74
Engenharias 85,3 0,3 31 43 69 | 858 0,5 43 2,6 6.9
Linguistica, Letras e Artes | 80,0 0,7 6,5 44 84 | 81,2 1,0 59 3.3 8,7
Tecnologos 77.9 0,9 9,3 4,2 77 | 823 0,6 79 2,5 6.7
Total 833 08 51 37 71 | 829 05 59 29 15

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Percebe-se, igualmente, nas IES particulares maior frequéncia
de pessoas beneficiadas. Na faixa etaria de 18 a 24 anos, por exemplo,
encontra-se a proporcio de 16,7% alunos assistidos por algum tipo
de a¢ao afirmativa. Ja na faixa de 25 anos ou mais, tem-se a propor¢ao
de 17,1%. Esses valores sao superiores aos encontrados nas IES
publicas, 12,84% e 15,41%, respectivamente.

Convém ressaltar que nas Tabelas 4 e 6 ha grande percentual
de respondentes na coluna “Outro”. Esse percentual refere-se as
demais respostas do questionario, englobadas no mesmo topico e
que tratam, de modo misto, de a¢Oes que favorecem a permanéncia
dos alunos nas IES. Sao as seguintes: outro tipo de bolsa oferecido
por governo estadual, distrital ou municipal; F = bolsa integral ou
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parcial oferecida pela propria instituicao de ensino; G = bolsa integral
ou parcial oferecida por outra entidade (empresa, ONG, etc.); H
= financiamento oferecido pela prépria instituicao de ensino; I =
financiamento oferecido por outra entidade (banco privado, etc.); | =
mais de um dos tipos de bolsa ou financiamento citados.

TABELA 7 - Distribuicdo dos respondentes de IES privadas dentro
das faixas etarias por critério utilizado da politica afirmativa

Ensino médio pitblico

Etnico/ Racial Renda ou privado

com holsa

Wortos | E0 | wazies | 0% | st | 20

Ciencias Agrarias 75,9 241 73,3 26,7 74,0 26,0
Ciencias Biologicas 51,2 48,8 54,9 451 64,8 35,2
Ciencias da Saide 57,6 42,4 55,2 44,8 63,9 36,1
Cigncias Exatas e da Terra 38,3 61,7 42,0 58,0 51,2 48,8
Cigncias Humanas 22,7 77,3 23,4 76,6 304 69,6
Ciencias Sociais Aplicadas 35,8 64,2 373 62,7 42,4 57,6
Engenharias 25,0 75,0 27,8 72,2 471 52,9
Linguistica, Letras e Artes 22,6 774 31,8 68,2 35,7 64,3
Tecnologos 40,5 59,5 33,1 66,9 42,1 57,9
Total 39,6 60,4 31,6 62,4 46,8 53,2

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

Descritivas para os programas Prouni e Fies

Como mencionado, os programas Fies e Prouni destinam-se,
exclusivamente, aos alunos das IES privadas. Observa-se, a partir da
Tabela 8 (se comparadas as frequéncias de utilizagao do Prouni e
Fies), Prouni Integral e Parcial terem sido os recursos de inclusao
social mais frequentes na faixa etaria de 18 a 24 anos. Para a faixa
etaria de 25 anos ou mais, nota-se o predominio do Fies, seguido do
Prouni Parcial e Fies e Prouni Integral ou Parcial.

Ressalta-se a presenca, recorrente, das areas beneficiadas
estarem entre as Ciéncias Agrarias, Biologicas e Saude, para a faixa
etaria de 18 a 24 anos. Ja para a faixa etaria de 25 anos ou mais,
identifica-se a presenca, também recorrente, das areas de Ciéncias
Humanas, Sociais Aplicadas e Linguistica, Letras e Artes. A grande
novidade nesse caso ¢ a entrada das Engenharias para o grupo de
beneficiados pelas politicas afirmativas voltadas a Educagao.
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TABELA 8 - Distribuicdo dos respondentes de IES privadas por tipo de programa

ProUni integral ou parcial FIES ProUni parcial ou FIES
18a 24 anos 32 | 18az4anos ﬁf. s | 18a2eanos :3 i

Ciencias Agrarias 74,73 25,27 63,35 36,65 68,75 31,25
Ciencias Biologicas 63,85 36,15 57,78 42,22 50,00 50,00
Ciencias da Saiide 64,29 3571 55,06 44,94 63,80 36,20
Ciencias Exatas e da Terra 50,62 49,38 32,46 67,54 37,35 62,65
Ciencias Humanas 34,47 65,53 29,78 70,22 32,80 67,20
Ciencias Sociais Aplicadas 45,34 54,66 35,37 64,63 35,50 64,50
Engenharias 45,86 54,14 26,65 73,35 35,21 64,79
Linguistica, Letras e Artes 39,89 60,1 28,50 71,50 36,84 63,16
Tecnologos 47,57 52,43 34,78 65,22 40,43 59,57
Total 49,12 50,88 43,04 56,96 44,13 55,87

Fonte: Elaboracéo pelos autores a partir do banco de dados do Inep.

DISCUSSAQ

Ao longo do texto, foram apresentados indicios sobre a
situagdo da expansao e inclusao social no Ensino Superior, conhecida
como democratizagao. Tal qual mencionamos anteriormente, o
Ensino Superior tem sido considerado /cus refletor das desigualdades
econdmicas, sociais, politicas e culturais do pais (SANTOS;
CERQUEIRA, 2009). Tal argumento encontra evidéncias em
indicadores socioecondmicos dos universitarios, como renda familiar,
patticipacao étnica/racial nas IES; tipo de Ensino Médio cursado, tipo
de IES a qual estava vinculado (se publico ou privado), faixa etaria
predominante dos alunos, entre outros marcadores. Neves (2014), em
recente estudo, afirma que a participagao de universitarios oriundos das
familias com os rendimentos mais baixos girava em torno de 3,4%, e a
daqueles com rendimentos mais altos correspondia a mais da metade
dos matriculados. Ao contrario, em nossas analises encontramos 1/3
da populagio estudantil, aproximadamente, como possuidor de renda
familiar de até trés salarios minimos. Por outro angulo, tem-se que a
grande maioria das areas de conhecimento possui renda familiar entre
até 1,5 e entre 1,5 e 4,5 salarios minimos. Ha af apenas uma excegao,
a saber, as Engenharias. E, sobre os alunos com as maiores rendas
familiares, grande parte das areas aparece nessa divisao de maneira
pouco expressiva, ou seja, em torno do valor médio de 26%.
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Foram encontradas, igualmente, evidéncias de que houve
aumento do percentual de participagdo de negros e pardos no Ensino
Superior. Oliveira e Melo-Silva (2010) relatam que, em termos étnico-
raciais, o perfil da populagio que atingia a universidade distribufa-se
da seguinte forma: 79% se autodenominavam de cor branca; 16,8%,
parda; e 2,4%, negra. Em nosso estudo, verificou-se que 62,6% dos
universitarios se autodeclararam como brancos; 27,9%, pardos; e 7,1%,
negros. Da mesma forma, nosso estudo contradiz estudos que apontam
o grande publico de universitarios originarios do Ensino Privado
(MARKON, 2008). Ao contrario, 59,4% desses cursaram o Ensino
Médio, majoritariamente, em sistema publico. Em sintese, do ponto
de pertencimento social, que engloba indicadores como renda, tipo de
Ensino Médio cursado e etnia/raca, parece ter havido maior inclusio.

No entanto, apesar de maior inser¢ao de alunos de classes
sociais menos favorecidas, nao se pode negar alguns marcadores de que
a democratizacao ainda esta em vias de construcao. Pois, identificou-
se, em nossos estudos, que grande parte dos alunos ainda se matricula
nas IES privadas. Associado a isso, evidenciam-se maior quantitativo
de IES privadas e maior utilizacdo de politicas afirmativas voltadas
ao Ensino Particular. Também se verificou que menos da metade
dos universitarios encontra-se na faixa etaria esperada, ou seja, de
18 a 24 anos. Esse dado confirma outros estudos que apontam essa
caracteristica do ensino superior brasileiro como um trago recorrente
(SILVA JUNIOR; LUCENA; FERREIRA, 2011; INEP, 2014).

Como se nota, apesar de aparente altera¢ao na estrutura de
oportunidades de entrada no Ensino Superior e maior diversidade do
publico que o cursa, é necessario refletir sobre essa heterogeneidade,
levando-se em conta que muitas vezes ela se dissipa, ao se verificar
a polarizacao de perfis em algumas areas especificas. Identifica-se,
assim, a concentragao de negros e pardos nas areas de Ciéncias
Humanas e Linguistica, Letras e Artes. Também associados a essas
areas estdo as menores rendas, os alunos em faixa etaria acima de 25
anos e provenientes, majoritariamente, do Ensino Médio publico, sem,
no entanto, permanecerem em sua grande maioria nas IES publicas.
Essas duas areas estdo entre as que possuem o maior numero de
alunos beneficiados pelas politicas afirmativas.

A proposito, apesar de os dados analisados indicarem
ter havido modificagao no perfil de alunos entrantes no Ensino
Superior, se comparados aos anos anteriores a 2010, sugere-se para
trabalhos posteriores a realiza¢ao de outras analises, a titulo de melhor
compreensao desse complexo e recente fenomeno de inclusao social no

Educagéo em Revista | Belo Horizonte |n.33 | n.02 | p. 33-60 | e153900 | Abril-Junho 2017



58

ambito de ensino aqui considerado. Pois, ficam interrogagoes a respeito
do porqué, independentemente da area de formagao ou da faixa etaria,
apesar de existirem outros critérios proprios as politicas afirmativas,
ser o critério de politica afirmativa de maior representatividade aquela
que favorece os alunos oriundos do Ensino Médio cursado, todo ou
em maior parte, em instituicao publica. Sugere-se, ainda, investigar
a ocorréncia da inclusio desdobrando-se as areas em seus cursos
componentes para verificacdo desse comportamento por curso, € Nao
pela grande area de conhecimento, entre tantos outros temas. Resta,
portanto, o desafio para trabalhos posteriores, no intuito de ampliarem
a leitura sobre a democratizagao da educagiao superior.
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RESUMO: Com base em dados disponibilizados pela propria universidade,
o artigo investiga as implica¢Ges da adesiao da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) ao Sistema de Selecao Unificada (Sisu). Analisam-se
basicamente trés aspectos: o grau de eficiéncia alcancado na ocupacio das
vagas oferecidas no Sisu pela institui¢ao, considerando-se os fendmenos
da nd3o matricula de alunos aprovados e da evasao e da mudanca de curso
de parte dos matriculados; a possivel diversificacdo do alunado em termos
da origem geografica; os possiveis efeitos do Sisu e da chamada Lei de
Cotas sobre o perfil social dos alunos atendidos pela institui¢ao. O artigo
evidencia que a adesao ao Sisu esta produzindo mudancas consideraveis
na universidade. Argumenta-se que, para compreendé-las, é necessario
considerar que o sistema induz os candidatos a um comportamento mais
estratégico e que os submete a uma forte concorréncia, inclusive no
interior das diferentes modalidades de cotas.
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PROMISES AND LIMITS: SISU AND ITS IMPLEMENTATION AT THE FEDERAL UNIVERSITY OF
MINAS GERAIS

ABSTRACT: Based upon data provided by the university itself, this paper
investigates the implications of the adhesion to the Unified Selection
System (Sisu) by Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
The analysis considers three aspects. The first one is the degree of
efficiency achieved in the occupation of the vacancies offered in Sisu
by the university, considering the phenomena of the non-enrollment
of approved students, the dropouts, and the changing courses by the
enrolled students. The second one is the possible diversification of the
student body, considering their geographical origin. Finally, the third one
is the possible effects of Sisu and the so-called “Quota Law” (a form
of affirmative action implemented in Brazil) on the social profile of the
enrolled students. The article shows the significant changes that Sisu is
producing in the university. It points out the need to consider that the
system induces applicants to adopt a strategic behavior and that it submits
them to a strong competition, even within the different kinds of quotas.
Keywords: Access to higher education, affirmative action, quota policy,
Unified System Selection (Sisu).

INTRODUCAO

O Sistema de Selecao Unificada (Sisu) foi criado em 2010
pelo governo federal, como alternativa aos vestibulares realizados até
entdo, de forma descentralizada, pelas institui¢des publicas de Ensino
Superior (BRASIL, 2010). Embora nao existisse uma obrigatoriedade
de adesao ao sistema, ele foi paulatinamente adotado pela grande
maioria das universidades, institutos federais de educagao tecnolégica
e por algumas instituicOes estaduais.

O Sisu apresentaria, supostamente, trés vantagens basicas
em relacdo aos vestibulares. Em primeiro lugar, ele traria um ganho
institucional, ao tornar o processo de ocupag¢ao das vagas mais barato
e mais eficiente. A reducio dos custos estaria associada a eliminacao
dos gastos de cada instituicdo com a realizacao de seu proprio
vestibular. A maior eficiéncia na ocupagao das vagas decorreria, por
sua vez, da facilitagao do acesso a elas por parte de estudantes de todo
o pafs. Por meio da plataforma on/ine do Sisu, os estudantes tomariam
conhecimento e poderiam se candidatar a qualquer vaga disponivel em
qualquer institui¢ao participante, sem a necessidade de se prepararem
paravestibulares especificos e sem os custos envolvidos na participagao
nesses diferentes processos seletivos, incluindo o deslocamento para
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a realizacao de provas. Essa facilitagio do acesso poderia minimizar
um problema tradicional do sistema de Ensino Superior brasileiro:
a existéncia de um nimero significativo de vagas ociosas em certos
cursos e instituicdes. Em segundo lugar, e diretamente relacionado ao
ponto anterior, o Sisu teria a vantagem de propiciar maior mobilidade
geografica aos estudantes, ampliando as trocas académicas e culturais
e a propria integracao do pafs. A oportunidade de se candidatar a
vagas em todo o territorio nacional, sem a necessidade de realizacdo
de diferentes vestibulares, estimularia um nimero maior de individuos
a se deslocar para estudar fora da sua regiao de origem. Em terceiro
lugar, ¢ preciso destacar o possivel efeito de inclusao social do Sisu. Em
relacdo a esse ponto, vale inicialmente registrar a possibilidade aberta
aos mais pobres de se candidatarem a cursos e instituicoes que seriam
inacessiveis pelos proprios custos, ja mencionados, implicados na
participacao em diferentes vestibulares. Talvez ainda mais importante
do que isso seja a articulagdao do Sisu com a lei de reserva de vagas (Lei
n°® 12.711/2012), conhecida como Lei de Cotas (BRASIL, 2012). A
partir de 2016, quando se completou a fase de implementacao dessa
lei, pelo menos cinquenta por cento das vagas oferecidas pelo Sisu para
cada curso, em cada instituigao, passou a ser reservada para alunos que
fizeram o Ensino Médio em escolas publicas.'

Metade dessas vagas, ou seja, no minimo vinte e cinco por
cento do total, deve ser destinada especificamente para alunos da rede
publica com renda familiar per capita inferior a um salario minimo e
meio. A lei prevé ainda que, dentro dos dois conjuntos de cotas assim
estabelecidos, seja garantido um percentual de vagas para pretos, pardos
e indigenas correspondente a propor¢ao desses grupos, indicada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), na populagao
da unidade da federacio em que se encontre a instituicao.

Sinteticamente, é possivel dizer, portanto, que o Sisu teria
trés vantagens em relagdao aos vestibulares tradicionais: 1) ampliaria
a eficiéncia institucional ao baratear o processo de selegao de alunos
e melhorar a ocupac¢do das vagas; 2) aumentaria a mobilidade
geografica dos estudantes brasileiros; 3) traria maior inclusiao de
alunos pertencentes a grupos sub-representados no Ensino Superior
brasileiro — basicamente, oriundos de escolas publicas, filhos de
familias de baixa renda, pobres, pretos, pardos e indigenas.

Este artigo se propoe a discutir criticamente essas trés
promessas relacionadas ao Sisu por meio da analise de uma série de
dados relativos aos primeiros anos de adesao da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG) ao sistema.’
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Em relacao a promessa de maior eficiéncia institucional,
discutiremos, sobretudo, a previsao de uma ocupag¢ao mais completa
das vagas oferecidas pela institui¢io.” De fato, apés a adogao do
Sisu, cresceu muito o nimero de candidatos inscritos para a UFMG.
Esse crescimento foi acompanhado, no entanto, de dois fenémenos
inesperados. Em primeiro lugar, um aumento significativo do numero de
aprovados que ndo efetivam suas matriculas, obrigando a universidade
a convocar um contingente grande de alunos apds a primeira chamada,
0 que ocasionou atrasos no processo de ocupagao inicial das vagas. Em
segundo lugar, um aumento consideravel do percentual de ingressantes
que abandonam a institui¢ao ainda no primeiro periodo dos seus cursos,
gerando dificuldades adicionais para a universidade relativas a ocupacao
das vagas que se tornam prematuramente ociosas. Como discutiremos
no corpo do artigo, esses dois fenomenos parecem associados a
propria logica de funcionamento do Sisu, que indiretamente estimula
a escolha, por parte dos candidatos, do curso que ¢é possivel, dada sua
nota no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), e nio daquele
verdadeiramente preferido.

Em relacdo a promessa do ingresso de um nimero maior
de estudantes oriundos de outras regides do pais, os dados também
sao contraditorios. Como veremos, houve um aumento significativo
de inscritos de outras partes do territorio nacional. O numero de
estudantes de fora de Minas Gerais que efetivamente se matriculou
na institui¢ao nao cresceu, No entanto, na mesma Propor¢ao,
permanecendo relativamente baixo. Mais uma vez, para entender
essa aparente contradicdo ¢ necessario considerar as regras de
funcionamento do Sisu. Por umlado, ¢ dada aos alunos a oportunidade
de se candidatar ao curso que quiserem, em qualquer lugar do Brasil;
por outro lado, nao sdo garantidas as condi¢des objetivas para sua
subsisténcia fora do seu local de origem, o que seria fundamental
para aqueles com uma situagao social menos favoravel. Mesmo
que haja a possibilidade real de o estudante ser beneficiado pela
assisténcia estudantil apos ingressar na universidade, até o momento
da matricula, esse nao tem nenhuma garantia em relacio a isso.

Finalmente, no que concerne a promessa de maior inclusio,
os dados relativos a UFMG mostram que o perfil geral do alunado da
universidade durante o periodo considerado se alterou menos do que se
poderiaimaginar; em parte, possivelmente, pelo fato de que a institui¢ao
ja adotava um sistema de bonificagdo que contemplava alunos de
escolas publicas, estudantes de origem social mais baixa, pretos, pardos
e indigenas. De qualquer forma, como veremos, ¢ possivel identificar
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mudangas mais expressivas quando se analisa o perfil do alunado por
curso. Assim, nos cursos mais seletivos da universidade houve um
aumento consideravel de alunos de escolas publicas. Mesmo nesse
€aso, No entanto, observaremos que esse aumento se deu basicamente
com o ingresso de mais candidatos oriundos de estabelecimentos
federais de Ensino Médio, que tradicionalmente, até mesmo pelo
fato de aplicarem processos seletivos de ingresso, tendem a atender
a alunos com um perfil social e escolar mais elevado do que os perfis
das demais escolas publicas. No corpo do artigo, discutiremos que 0s
limites no processo de inclusao via Sisu parecem relacionados ao fato
de que as notas de corte para os cursos mais seletivos continuaram
elevadas, mesmo no interior das cotas.

Discutiremos, na primeira parte deste estudo, a légica de
funcionamento do Sisu e como ela afeta as decisoes individuais. Na
segunda parte, descreveremos inicialmente o processo de adesio da
UFMG ao sistema e sua adequacio as cotas. Em seguida, servindo
de dados da prépria universidade, analisaremos em que medida as
trés promessas relacionadas ao Sisu, mencionadas, foram cumpridas
durante a fase de implementa¢ao do sistema na instituicao. O artigo
termina com algumas considera¢des sobre o atual cenario.

0 SISU E AS DECISOES INDIVIDUAIS

Para compreender a inovagdao no acesso ao Ensino Superior
introduzida pelo Sisu parece necessario analisar com mais detalhes
as proprias regras de funcionamento do sistema e 0 modo como 0s
individuos reagem a elas. Como observam Abreu e Carvalho (2014),
o Sisu funciona basicamente como um mecanismo de matching,
ou seja, de pareamento ou ajustamento entre vagas ofertadas por
institui¢oes de todo o pais e individuos, também situados em todo
o territério nacional, interessados em ocupa-las. Esse ajustamento se
realiza em diferentes etapas. Uma primeira, chamada pelos autores
de etapa “pré-jogo”, na qual os individuos sinalizam quais sdo seus
dois cursos preferidos e o sistema faz e divulga simulagdes sobre
suas probabilidades de serem aprovados. Uma segunda, denominada
“jogo de matching”’, na qual sao feitas as escolhas definitivas e os
individuos sao ou nao aprovados. E a terceira, o “ajuste de watching”,
na qual os individuos aprovados em primeira chamada apenas para
sua segunda opcao e aqueles nao aprovados em nenhuma das duas
op¢oes decidem se entrardo ou nao na lista de espera para as proximas
chamadas de suas primeiras opgoes.
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Iniciado o periodo de inscrigao, as instituicoes divulgam numa
plataforma online as vagas que estao disponiveis para os diferentes
cursos, dentro de cada uma das cinco modalidades estabelecidas
pela lei de reserva de vagas: livre concorréncia; egressos de escola
publica, independentemente da renda; egressos de escola publica,
autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, independentemente
da renda; egressos de escola publica com renda familiar mais
baixa; egressos de escola publica com renda familiar mais baixa e
autodeclarados pretos, pardos e indigenas. Ja no primeiro dia de
inscrigdo, os individuos que fizeram o Enem no ano imediatamente
anterior tém a oportunidade de manifestarem, na mesma plataforma,
sua opgao por uma das modalidades de concorréncia e seu interesse
por dois cursos de uma mesma ou de duas institui¢des, um em
primeira e outro em segunda opgao. A partir do nimero de individuos
interessados nas vagas disponiveis para os cursos de cada instituicao
em cada modalidade de concorréncia e de suas notas no Enem,* o
sistema calcula a nota minima que seria necessaria para a aprovagao.
Os individuos que manifestaram interesse nessas vagas sao também
classificados em func¢io de sua nota no Enem’. Na madrugada do
segundo dia de inscri¢des, o sistema divulga a nota de corte prevista
e cada candidato tem também acesso a sua classificagao provisoria
nos cursos por ele indicados. As notas minimas e a classificagao,
divulgadas nesse momento, funcionam apenas como simulagao,
nao havendo qualquer garantia de que se manterdo ao final das
inscri¢oes. De qualquer forma, com base nessas informacdes, os
individuos podem redefinir suas op¢oes em fun¢ao da probabilidade
maior ou menor que vislumbram de serem selecionados para os
cursos e institui¢des que inicialmente indicaram. A partir dessas
redefini¢Ges, o sistema calcula mais uma vez a nota de corte prevista
para cada curso e indica a classificacao do individuo nos cursos
indicados por ele. Esse processo se repete ao longo dos dias de
inscricao, dando aos candidatos novas oportunidades de ajustarem
suas escolhas as suas reais possibilidades de aprovagao. Essa etapa ¢
chamada por Abreu e Carvalho (2014) de “pré-jogo”.

Ao final desse periodo, os interessados sao obrigados a indicat,
de maneira definitiva, uma primeira e uma segunda opgao de curso.
E com base nessas tltimas indicacdes que o sistema calcula a nota
de corte efetiva para os cursos de cada instituicao dentro de cada
modalidade de concorréncia e define a lista de aprovados. Esse seria o
“jogo de matching’ propriamente dito (ABREU; CARVALHO, 2014).

Divulgados os resultados, os candidatos aprovados, seja
para os cursos que indicaram como primeira ou segunda op¢ao, sao
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chamados para se matricularem nas instituicdes de Ensino Superior.
Aqueles aprovados para sua primeira opgao de curso que nao se
matricularem perdem automaticamente o direito de ocuparem
qualquer vaga. Aqueles que nio foram aprovados em nenhuma de
suas opgoes de curso ou que o foram apenas na segunda podem
participar de uma lista de espera, organizada pelas proprias
institui¢Oes, pata sua primeira op¢ao de curso®. As vagas nio ocupadas
pelos candidatos aprovados e convocados pelo préprio sistema sao
redirecionadas para aqueles que manifestaram interesse em participar
das listas de espera. Com base nessas listas, as instituigoes realizam
sucessivas chamadas, visando ao preenchimento da totalidade das
vagas ofertadas. Essa ¢ a etapa de “ajuste de matching”.

Para se entender o comportamento dos candidatos diante do
Sisu € preciso considerar, em primeiro lugar, que eles ja entram no
sistema com uma nota, definida pelo seu desempenho no Enem.
No vestibular, o individuo se candidata a um curso e, em seguida,
realiza um exame no qual precisa alcangar nota suficiente para ser
aprovado. O Sisu inverte essa dinamica: o individuo ja tem uma
nota e se candidata a dois cursos (em primeira e segunda op¢ao) em
relagdo aos quais ele ja sabe com muito mais seguranga do que no
vestibular, dadas as simulag¢des feitas na etapa inicial do Sisu, suas
possibilidades reais de ser aprovado.

Essa diminui¢dao do nivel de incerteza tende, logicamente, a
estimular uma escolha estratégica pelo curso possivel. O candidato nao
tem como se iludir sobre ser aprovado num determinado curso quando
as simula¢des da primeira etapa do Sisu sugerem sistematicamente o
contrario. Além disso, a0 mesmo tempo em que sonhos impossiveis
sao desfeitos, op¢Oes mais viaveis sao apresentadas. O candidato nao
precisa, assim, sair do processo com o peso de ter sido simplesmente
reprovado. Ao contrario, o sistema indiretamente o estimula, por
meio das simulagdes iniciais, a ajustar suas preferéncias originais ao
que ¢ objetivamente possivel de modo a ser aprovado, mesmo que
nao no curso ou institui¢ao mais desejados.

Como ja foi bastante documentado pela literatura (PAUL;
SILVA, 1998; BRAGA; PEIXOTO; BOGUTCHI, 2001; PEIXOTO;
BRAGA, 2004), essa escolha pelo possivel também ocorre no
vestibular, porém de forma bem mais limitada. Nesse caso, os
individuos se orientam pela informacao do que foi a nota de corte dos
diferentes cursos nos anos anteriores — informag¢ao bem mais insegura
do que a oferecida na primeira fase do Sisu — e pela expectativa,
também incerta, sobre qual sera seu proprio desempenho nas provas
do vestibular escolhido. A partir dessas informagoes relativamente
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precarias também ¢ possivel adequar minimamente as preferéncias as
possibilidades reais. Para muitos, esse ajustamento, no entanto, demora
anos. O individuo tenta varias vezes o vestibular para determinado
curso até se convencer de que nao ¢ possivel e mudar seus objetivos.
Com o Sisu, esse ajustamento pode ser feito de forma muito mais
precisa, rapida e sem custos adicionais.

Vale notar que o Sisu abre também a possibilidade de
ajustamentos em dire¢dao contraria. Um individuo que, pela nota de
corte dos anos anteriores e por suas expectativas de desempenho no
vestibular, poderia abrir mao da opgao por um curso mais seletivo,
pode se surpreender, descobrindo, na primeira fase do Sisu, que tem
condig¢bes de ser aprovado. Nesse aspecto, o sistema pode favorecer
especialmente candidatos com uma origem social mais baixa e que,
nos termos de Bourdieu (2013a, 2013b), aprenderam, em fungdo de
seu habitus de classe, a terem aspiracOes escolares mais modestas.

Se a escolha pelo possivel pode ter esse lado positivo, nao
se pode esquecer que majoritariamente ela significa o afastamento
do candidato em relagdo as suas preferéncias reais. A opgao por um
curso possivel em detrimento do curso efetivamente desejado pode
se traduzir na nao matricula apds a aprova¢ao ou mesmo na evasiao
logo apos o ingresso na universidade, dois fendmenos que parecem
estar se acentuando, como veremos em trelacio a UFMG.

Cabe ainda salientar que, embora o Sisu reduza, por meio das
simulagdes iniciais, o grau de incerteza das decisoes individuais, os
candidatos continuam operando num ambiente de informacao limitada
e, portanto, de risco. Como ja foi dito, as simula¢Ges da primeira etapa
nao garantem que o candidato sera aprovado num curso em que ele
estava bem classificado até o dia anterior e nem asseguram que ele nao
poderia ser aprovado em determinado curso que parecia inacessivel.
Como todos os individuos estio revendo suas apostas continuamente
até os ultimos minutos da etapa inicial, a nota de corte definitiva e a
classificagdo efetiva dos candidatos sao até certo ponto incertas. Além
disso, os candidatos nao sabem o que ocorrera na fase de ajuste de
matching, ou seja, quantos candidatos aprovados para o curso de sua
preferéncia realizardo efetivamente suas matriculas e, portanto, quais

suas chances reais de serem convocados a partir da lista de espera.

ENTRE PROMESSAS E LIMITES: A IMPLEMENTACAO DO SISU NA UFMG

Como mostra o Quadro 1, a adesio da UFMG ao Sisu em
2014 foi precedida da incorporagao progressiva da nota do Enem ao
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vestibular. Com o Sisu, a universidade passou a realizar dois processos
seletivos anuais,” diferentemente do que ocortia antes, quando havia
apenas um vestibular com duas entradas ao ano.

Quase todas as vagas antes oferecidas por meio do vestibular
passaram a ser vinculadas ao novo sistema, tendo como exce¢ao
os cursos de educacio a distancia, a Licenciatura em Educacio do
Campo e a Formacao Intercultural para Educadores Indigenas. No
caso dos cursos que exigem habilidades especificas®, a universidade
utiliza o Sisu apenas na primeira etapa.

QUADRO 1 - Formas de processos seletivos utilizados pela UFMG entre 2010 e 2015

Vestibular | Vestibular | Vestibular | Vestibular Sisu Sisu
2010 2011 2012 2013 2014 2015
Médiadas | Médiadas | Média das Fim da Fim da
Provas da 1% etapa 1% etapa
a 5 provas do 4 provas do 4 provas
1% etapa UFMG (exceto nos (exceto nos
Enem Enem do Enem
(64 pontos) (64 pontos) (64 pontos) | (100 pontos) cursos de cursos de
P P P habilidades) | habilidades)
Provas da Provas da - -
Provas Provas UFMG + UFMG + Média das Média das
e v 5 5 5 provas do 5 provas do
2° etapa especificas especificas redacéo do redacéo do Enem Enem
da UFMG da UFMG Enem Enem

(em torno de | (em torno de

(96 pontos) (96 pontos) (80 pontos (125 pontos 1,000 pontos) | 1.000 pontos)

+16 pontos) | +25 pontos)

40% de 50% de 50% de
100% de provas do provas do provas do 100% de 100% de
Total provas da Enem + 60% | Enem + 50% | Enem + 50% provas do provas do
UFMG de provas da | de provasda | de provas da Enem Enem
UFMG UFMG UFMG
Politica de Bénus: Bonus: Bonus:
a - - - . 0, . 0, . 0,
acdo 10% e 15% 10% e 15% 10% e 15% Cotas: 12,5% | Cotas: 25% | Cotas: 37,5%
afirmativa

Fonte: UFMG, 2015a.

O quadro apresentado mostra que, além da transi¢io do
vestibular para o Sisu, a universidade viveu nos ultimos anos a
passagem de um programa de a¢do afirmativa baseado em boénus
para um sistema de cotas. Vigente entre 2009 e 2012, o programa de
bonus acrescentava 10% a nota de alunos que cursaram os ultimos
sete anos da Educacao Basica na escola publica e 15% a nota daqueles
que, além disso, se autodeclaravam negros.’

A partir de 2013, com a aprovagao da Lei Federal n® 12.711,
a UFMG encerrou a politica de bonus e comegou a implementar, de
modo gradual, a reserva de vagas por curso. No processo seletivo de
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2013, 12,5% das vagas foram destinados a candidatos que fizeram
o Ensino Médio em escolas publicas, oriundos de familias de baixa
renda, pretos, pardos e indigenas. Em 2014, esse percentual foi
elevado para 25%, passando, em 2015, para 37,5%. Em 2016, com
a finalizacao do processo de implementacao da politica de cotas,
chegaremos a 50 % de vagas reservados.

A seguir, analisaremos como as trés promessas principais
associadas ao Sisu estao se realizando na UFMG nesses primeiros anos
de adocao do sistema. A discussao sera feita considerando que em
2015 a politica de cotas ainda nio estava plenamente implementada.

MAIOR EFICIENCIA NA OCUPACAO DAS VAGAS?

Como possivel efeito da entrada da UFMG no Sisu, observou-
se um grande aumento no numero de inscricdes NOs Processos
seletivos, a partir do primeiro semestre de 2014. O Grafico 1 mostra
esse crescimento, considerando-se todos os cursos ofertados.

GRAFICO 1
Namero de candidatos inscritos nos processos seletivos da UFMG entre 2009 e 2015
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Fonte: UFMG, 2015a, 2015h.

O aumento do numero de inscritos poderia sugerir que se
resolveria finalmente o problema da ocupacdo das chamadas vagas
ociosas na universidade. Entretanto, conforme ja mencionado, dois
novos fenémenos passaram a ser observados. Em primeiro lugar,
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grande parte dos aprovados e convocados na primeira chamada nao
se matriculou. Para preencher suas vagas, a universidade passou a ter
que convocar, em chamadas subsequentes, um nimero muito maior
de candidatos, segundo as listas divulgadas pelo Departamento de
Registro e Controle Académico da UFMG (DRCA) (UFMG, 2015c).

Em segundo lugar, como mostra o Grafico 2, observou-se,
a partir da adogao do Sisu, um aumento expressivo da evasio, ja no
primeiro periodo do curso.

GRAFICO 2

Alunos que mudaram de curso/evadiram no 1° periodo entre 2011 e 2014 na UFMG
(% do total de matriculados)
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1,52
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Vestibular 2011 Vestibular 2012 Vestibular 2013 SiSU 20141

Fonte: UFMG, 2015a.

O aumento do percentual de alunos convocados que nio se
matriculou e o aumento das taxas de evasao podem ter varias explicagoes.
Como abordado anteriormente, é possivel que as opg¢oes feitas pelos
candidatos no Sisu nao correspondam, em alguma medida, as escolhas
que fariam caso nao tivessem acesso as simulagdes relativas as notas de
corte e a ordem de classificacdao no periodo de inscri¢ao. Também nao
se pode esquecer que a facilidade para se inscrever a partir de qualquer
ponto do pafs nao significa a eliminag¢do dos custos e dificuldades para
se estudar fora do local de residéncia. Nesse sentido, como veremos
posteriormente, o aumento do nimero de inscritos de fora de Minas
Gerais na UFMG ndo é acompanhado de elevagdo equivalente
no percentual de matriculados de fora do estado. E importante
considerarmos também que continuam existindo, paralelamente ao
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Sisu, outras formas de acesso ao Ensino Superior, como vestibulares
especificos em institui¢des publicas que nio aderiram ao sistema e
a possibilidade de bolsas de estudo e financiamento estudantil em
institui¢des privadas por meio do Programa Universidade para Todos
(Prouni) e do Fundo de Financiamento Estudantil (Fies). Essas
alternativas podem se tornar atraentes para alunos que nao obtiveram
acesso a nenhum curso ou aos cursos de sua preferéncia por meio
do Sisu, e mesmo para aqueles que foram bem-sucedidos, mas que
encontraram dificuldades praticas para se deslocar ou se manter na
instituicao para a qual foram selecionados.

Os dados da UFMG permitem supor ainda que parte da
evasio registrada nao significa um simples abandono da institui¢ao
pelos alunos, mas uma estratégia de mudanga de curso. Boa parte
dos evadidos retorna a UFMG utilizando a mesma nota do Enem.
Assim, no Grafico 3, podemos observar um percentual expressivo de
mudanca de curso mediante novo processo seletivo entre as entradas
do primeiro e segundo semestre de 2014. Mesmo na passagem de
2014 para 2015, o percentual de alunos que reingressou na UFMG
pot novo processo seletivo foi bastante superior ao que se observava
em anos anteriores. Mesmo que nesse caso seja necessario fazer novo
Enem, os custos e as dificuldades do processo sao bastante inferiores
as que existiam quando era necessario se submeter a novo vestibular.

GRAFICO 3

Percentual de mudancas de curso mediante processo seletivo do
ano/semestre seguinte na UFMG
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Fonte: UFMG, 2015a.
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No que se refere ao uso do Sisu no meio do ano como
estratégia para mudanca de curso é preciso também considerar que
o nivel de seletividade na primeira edi¢ao anual do Sisu tende a ser
maior do que na segunda edigao, até mesmo pelo fato de parte dos
candidatos com maiores notas no Enem ja ter sido aprovada no
comeco do ano. Em 2014, por exemplo, a média da nota de corte de
todos os cursos ofertados pela UFMG foi 4% mais alta na primeira
edi¢ao do Sisu, enquanto a média da nota maxima foi 2,2% mais alta
nessa mesma edicio (UFMG, 2015d)."

Do ponto de vista da eficiéncia na ocupagdo das vagas
disponiveis na universidade, cabe considerar que a facilidade para se
inscrever no Sisu e a possibilidade de utilizagao da mesma nota do
Enem para uma segunda edigdo do Sisu no meio do ano geraram
efeitos perversos consideraveis. Por um lado, como vimos, houve
um aumento das taxas de nao matricula, acarretando aumento do
numero de chamadas para preenchimento das vagas remanescentes
e atraso na entrada de alunos no primeiro perfodo de curso. Por
outro lado, o aumento da evasao e das mudancas de curso ampliou o
problema das vagas ociosas nos semestres seguintes dos cursos. Este
ultimo problema mostra-se particularmente grave no caso dos cursos
de menor prestigio social, que tém perdido boa parte dos alunos
inicialmente matriculados e que nao recebem fluxos significativos de
novos alunos evadidos de outros cursos.

MAIOR MOBILIDADE ESTUDANTIL?

Uma das promessas do Ministério da Educacio (MEC) em
relacdao ao Sisu era a ampliacio da mobilidade estudantil, entendida
como a possibilidade de um aluno de um estado ou regiao se inscrever
em institui¢oes de Ensino Superior localizadas em outro estado ou
regiao do pais servindo-se apenas da nota do Enem. Essa forma de
selecdo nacional traria beneficios para os estudantes de baixa renda,
por meio da diminui¢ao de custos com vestibulares, além de um
crescimento no acesso as vagas das universidades mais distantes dos
grandes centros (LUZ; VELOSO, 2014). Além disso, a comodidade
do sistema levaria, segundo o MEC, a uma maior integra¢ao nacional,
favorecendo os intercambios culturais, a socializacao e um maior
conhecimento das realidades de cada canto do pafs.

Os dados da UFMG (TABELA 1) mostram, no entanto, que a
origem do alunado permaneceu macicamente mineira apés a adogao
do Sisu, embora o nimero de estudantes de outros estados tenha

passado de 4% em 2011, para 7% em 2015.

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.02 | p. 61-90 | e 161036 | Abril-Junho 2017



74

TABELA 1 - Local de origem do alunado da UFMG

Ate 2012 2013 2014 2015
Belo Horizonte 64% 65% 64% 61%
Regido Metropolitana de Belo Horizonte 17% 17% 14% 15%
Interior de Minas Gerais 16% 14% 15% 17%
Outros estados 4% 4% 6% 7%

Fonte: UFMG, 2015a

E interessante observar algumas mudancas consideraveis no
percentual de inscritos e de matriculados de outras regides antes e
depois da adogao do Sisu pela UFMG. Segundo relatério da Pro-
Reitoria de Graduacao (UFMG, 2015a), em 2012, com o sistema de
vestibular, o nimero de inscritos para esta universidade no estado do
Amazonas era de 19 estudantes. Com o Sisu, em 2014, esse numero
saltou para 1.674 estudantes. Ja em relacao aos alunos efetivamente
matriculados, ndo se registrou nenhuma matricula do estado do
Amazonas em 2012; em 2014, com o Sisu, ocorreram duas matriculas.
Outro exemplo, também da regiao Norte, é o estado do Para, que
contava com 115 estudantes inscritos em 2013 e passou a ter 2.979
inscritos no Sisu de 2014. Trés alunos efetivamente se matricularam
na UFMG em 2012 (vestibular) e esse numero passou para seis em
2014, mesmo numero de 2015. Ja os nove estados da regidao Nordeste
possufam 1.532 inscri¢bes em 2012 e esse valor subiu para 11.925
com a primeira edi¢ao do Sisu em 2014. J4 na extremidade oposta do
nosso territério temos, por exemplo, o estado do Rio Grande do Sul
com 18 inscritos no vestibular de 2012 e 1.503, em 2014; este estado
saltou de uma matricula na UFMG em 2012 para cinco, em 2014.

Os dados deixam claro, portanto, que o aumento do numero
de candidatos de outras regioes inscritos na UFMG, ap6s a adog¢ao do
Sisu, nao foi acompanhado de uma elevacao igualmente expressiva no
numero de matriculados de fora de Minas Gerais. As figuras a seguir
mostram isso de forma contundente. Enquanto a origem geografica
dos candidatos (FIGURA 1) se espalha por todo o pais apds a adogao
do Sisu, a origem geografica dos matriculados permanece basicamente
a mesma (FIGURA 2).
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FIGURA 1 - Mapa de alunos inscritos na UFMG entre os anos de 2012 e 2015
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Fonte: UFMG, 2015a.
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FIGURA 1 - Mapa de alunos inscritos na UFMG entre os anos de 2012 e 2015 (continuaco)
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Fonte: UFMG, 2015a.
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FIGURA 2 - Mapa dos alunos matriculados na UFMG entre os anos de 2012 e 2015
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Fonte: UFMG, 2015a.
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FIGURA 2 - Mapa dos alunos matriculados na UFMG entre os anos de 2012 e 2015
(continuacdo).
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Para se entender as razoes dessa discrepancia entre o aumento
exponencial de inscritos e o crescimento modesto no numero de
inscritos de outros estados é preciso considerar, em primeiro lugar,
que o numero total de candidatos inscritos na UFMG passou de
61.580 em 2012 para 146.101 em 2014, ap6s a adogao do Sisu.
Assim, ¢ possivel dizer que o Sistema de Sele¢ao Unificada propicia
um maior numero de inscri¢des, mas amplia, concomitantemente, a
concorréncia e o numero de pessoas que nao conseguem ingressar na
universidade, pelo menos nos cursos de maior prestigio social.

Conforme ja discutimos, é preciso considerar também que a
l6gica de funcionamento do Sisu, especialmente com as simulagdes da
etapa inicial de “pré-jogo”, estimula uma escolha estratégica pelo curso
possivel. Diante da evidéncia da impossibilidade de ter acesso ao curso
que realmente prefere, o aluno pode se inscrever e até ser aprovado
em outro curso, sem que de fato pretenda cursa-lo. O fato de o sistema
oferecer a possibilidade de uma segunda opcao de curso acentua
ainda mais esse fenomeno. Se a primeira op¢ao ja nao corresponde
necessariamente as verdadeiras preferéncias do candidato, visto que
esse foi levado a se adaptar as suas possibilidades reais de aprovagao,
isso ¢ ainda mais provavel no caso da segunda opgao.

Finalmente, para se compreender o numero grande de inscritos e
o numero baixo de matriculados oriundos de outros estados ¢ necessario
pensar criticamente sobre o discurso de democratizagao do acesso que
o Sisu proporciona: se com o sistema de vestibulares, a op¢ao por fazer
provas em universidades de varias localidades do pais estava reservada
aos estudantes de maior poder aquisitivo, a mobilidade estudantil pos-
Sisu em grande medida também s6 ¢ efetivamente acessivel aqueles
que possuem renda para se deslocar — e se manter — em universidades
distantes da sua moradia. Ha uma série de restri¢oes objetivas que fazem
a promessa da mobilidade nao ser tao realizavel quanto deveria. O que
Luz e Veloso (2014) chamam de “elitismo educacional” continua a
existir, uma vez que estudantes de menor poder aquisitivo dependerao
das politicas de assisténcia estudantil, que ainda sdo incipientes e nao
dao conta de atender plenamente as necessidades dos académicos
migrantes. Vale observar que o periodo entre a aprovagao no Sisu ¢ a
mudanga para o novo local de estudo é muito curto e que o aluno nao
tem a certeza de que tera a assisténcia estudantil que lhe possibilitaria a
efetiva permanéncia no curso supetiot''. A UFMG procurou amenizar
esse problema fazendo, ja no ato da matricula, a analise socioeconomica
dos aprovados e a sele¢ao dos alunos que necessitariam de algum tipo de
assisténcia estudantil. Ja ¢ um avango, visto que, antes, o estudante ficava
esperando até por um semestre por essa avaliacao. As dificuldades, no
entanto, nao deixam de existir.
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MAIOR INCLUSAQ SOCIAL?

De modo geral podemos dizer que o Sisu traz consigo pelo
menos dois aspectos que podem ser considerados positivos do ponto de
vista da inclusdo de novos grupos sociais ao Ensino Superior. O primeiro
deles, conforme abordado anteriormente, se refere a possibilidade de
ampliagdao do acesso em fung¢ao da diminuigao dos custos que antes seriam
necessarios para participacao em multiplos processos seletivos. Deixa de
ser necessario que o candidato disponha de recursos financeiros para
inscri¢ao e deslocamento entre diferentes institui¢coes publicas federais
do pais para concorrer a vagas nos cursos de graduagao.

O segundo, que supostamente possui maior efeito inclusivo,
diz respeito a obrigatoriedade da articulacao do Sisu com a Lei de
Cotas. Em funcdo dessa obrigatoriedade, esperava-se uma visivel
alteragdo no perfil social dos estudantes das universidades federais.

No caso da UFMG, quando se considera a origem escolar
do conjunto de alunos matriculados entre 2010 e 2015 (TABELA
2), é possivel dizer, no entanto, que nao houve alteragbes radicais na
destinagao das vagas. No periodo considerado, as duas mudancas mais
significativas foram o aumento do percentual de egressos de escolas
particulares e a reducdo daqueles estudantes de escola publica durante
os anos de 2013 e 2014. Essas mudangas, revertidas em 2015, parecem
associadas ao fim dos bonus raciais e sociais e sua substitui¢io por
cotas inicialmente muito modestas, 12,5% em 2013 e 25% em 2014.

TABELA 2
Escola onde o estudante cursou, integralmente ou na sua maior parte, o Ensino Médio™
GERAL
2010 2011 2012 2013 2014 2015

Escola 3522 | 63,5% | 3.407 | 51,8% | 3.331 | 51.0% | 3675 | 555% | 3520 | 57,6% | 3.207 | 51,7%
particular
Escola
piblica 3.053 | 46,3% | 3.147 | 47,9% | 3.193 | 48,9% | 2.921 | 44,1% | 2566 | 41,9% | 2.981 | 48,1%

Cursolivie | 14 | 02% | 19 | 03% | 1 | 02% | 21 | 03% | 20 |03% | 12 | 0,2%
Ndo o | o% | o | 0% | o | 0% | o | 0% | 8 |01%| 1 | 00%
respondeu

Total 6.589 | 100% | 6.573 | 100% | 6.535 | 100% | 6.617 | 100% | 6.123 | 100% | 6.201 | 100,0%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados de questionarios PROGRAD/UFMG (2015a).
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Outra mudanca que pode ser identificada na tabela ¢ uma
elevacao consideravel das matriculas de alunos de escolas federais a
partir de 2014. Essa também parece relacionada a substituigao dos
bonus pela Lei de Cotas. Enquanto para o primeiro era necessario ter
feito os dltimos sete anos da Educagao Basica na rede publica para ter
direito ao bonus, a Lei de Cotas exige apenas o Ensino Médio.

Outro ponto relevante é a heterogeneidade das escolas
publicas brasileiras do Ensino Basico e Ensino Médio. De modo
geral, as instituigoes federais possuem melhor infraestrutura e
corpo profissional mais qualificado. Além disso, sabe-se que parte
consideravel dos estudantes que ingressam nessas escolas altamente
seletivas possui uma origem social mais elevada. Assim, o aumento
do percentual de ingressantes oriundos dessas institui¢es, em
detrimento dos egressos das escolas estaduais e municipais, poe
em duvida o alcance dos efeitos de inclusio obtidos a partir da
adocao da Lei de Cotas em articulagdo com o Sisu. Essa questio
se torna ainda mais relevante se considerarmos que, segundo dados
do Censo da Educacio 2015 (BRASIL, 2015), em 2014, 87% das
matriculas no Ensino Médio estavam no setor publico; desses, 97%
das matriculas no Nivel Médio estao nas redes estaduais e apenas 3%
em escolas municipais e federais. Ha, portanto, uma grande distor¢ao
agravada com a adog¢ao da Lei de Cotas nas possibilidades de acesso a
universidade pelos estudantes do setor publico, quando se consideram
as redes de ensino de onde se originam.

Para se avaliar os efeitos, em termos de inclusio social, da
articulacdo entre o Sisu e a Lei de Cotas ¢é preciso considerar também
a possibilidade de que esteja ocorrendo uma supersele¢ao no interior
das cotas. Para a grande massa de egressos do setor publico foram
reservados, na UFMG: 25% das vagas em 2014; 37,5% em 2015 e
se chegara ao limite maximo de 50% em 2016. Temos, portanto,
uma grande quantidade de candidatos oriundos do setor puiblico
concorrendo a um nimero limitado de vagas reservadas. Nesse caso, é
compreensivel que sejam selecionados, dentro de cada modalidade de
concorréncia, apenas aqueles com perfil social e escolar mais elevado.

Isso talvez explique uma situagao que tem sido observada desde
o inicio da implementag¢ao do Sisu e que pouco se alterou com o aumento
percentual das cotas: em varios cursos, a nota minima para aprovagao
tem sido maior em algumas modalidades de cotas do que para a ampla
concorréncia.”” Esperava-se que a Lei de Cotas contemplasse pessoas
que ndo obtivessem nota para aprova¢ao na ampla concorréncia, isso
porque se pressupunha um desempenho mais baixo dos cotistas.
Entretanto, de um total de 78 cursos ofertados no Sisu 2015/1° petiodo
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letivo, 46 tiveram a nota de corte, em pelo menos uma das modalidades
de cota, superior a da ampla concorréncia (UFMG, 2015a).

Do ponto de vista da inclusao social, o risco que se tem é que
os estudantes que estejam ingressando por meio das cotas, sobretudo
nos cursos mais seletivos e de maior prestigio social, sejam a elite dos
subgrupos por eles representados e que os candidatos tradicionalmente
excluidos da universidade estejam continuando a sé-lo.

De qualquer forma, nossas andlises tém evidenciado que o Sisu
e, em especial, o sistema de cotas atuam de modo muito diferenciado
em cada curso. Considerando os trés cursos a seguir (TABELAS 3,
4,5 e 6), buscamos evidenciar, a partir do tipo de escola frequentada,
situag¢Oes variadas que tém ocorrido apés a adesao da universidade ao
Sisu e sua adequacao a Lei de Cotas.

O curso de Medicina, tradicionalmente ocupado por estudantes
de escolas particulares, apresentava em 2010 um percentual de 38% de
alunos oriundos de escolas publicas, o qual foi retomado em 2015.
Entretanto, ¢ interessante observar que, em 2010, a maior parte das
matriculas era de alunos provenientes da rede estadual, o que nao
ocorreu em 2015, ja que a maior parte desse percentual (64%0) se refere
a institui¢oes da rede federal de ensino, aquelas que, como ja exposto,
sdo responsaveis por menos de 3% das matriculas do Ensino Médio."

TABELA 3
Medicina: escola onde o estudante cursou, integralmente
ou na sua maior parte, o Ensino Médio

MEDICINA

2010 2011 2012 2013 2014 2015
Escola 200 | 63% | 236 | 74% | 250 | 78% | 271 | 84% | 229 | 72% | 198 | 62%
particular
Escola 120 | 38% | 82 | 26% | 69 | 22% | 51 | 16% | 87 | 28% | 121 | 38%
publica

Curso livre 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%

Ndo o | o% | o |o%w | o |o%| o |ow!| o |o%| 0| o%
respondeu
Total 320 | 100% | 318 | 100% | 319 | 100% | 322 | 100% | 316 | 100 | 319 | 100%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados de questionarios PROGRAD/UFMG (2015a).
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No curso de Enfermagem, os dados apresentam uma situagao
bem distinta. Esse curso, historicamente, sempre recebeu grande
contingente de estudantes provenientes de escolas publicas estaduais.
Como observado na Tabela 3, houve uma inversao no percentual
de matriculas ap6s a adesdao ao Sisu. Estudantes provenientes de
escolas particulares apresentaram um aumento expressivo de sua
representatividade nos anos de 2014 e 2015. Algumas hipdteses
podem ser formuladas para esse fendmeno. Uma delas ¢ que, devido
a ampliacao da concorréncia por meio do Sisu, o processo de ingresso
tenha se tornado mais seletivo. Outra hipotese complementar a essa
se refere ao fato de o Sisu permitir ao estudante verificar, durante o
processo, suas reais chances de aprovac¢ao em determinados cursos
e refazer suas escolhas em fung¢ao do possivel. Com isso, é provavel
que muitos estudantes oriundos das escolas particulares, e que
pretendiam inicialmente ingressar em cursos mais concorridos, como,
por exemplo, Medicina, tenham se redirecionado para o curso de
Enfermagem, menos seletivo e também pertencente a area de sadde.

TABELA 4
Enfermagem: escola onde o estudante cursou, integralmente
ou na sua maior parte, o Ensino Médio

ENFERMAGEM
2010 2011 2012 2013 2014 2015
Escola 46 | 48% | 46 | 48% | 36 | 37% | 41 | 43% | 60 | 64% | 49 | 53%
particular
Escola 50 | 52% | 50 | 52% | 61 | 62% | 55 | 57% | 34 | 36% | 44 | 47%
ptblica

Curso livre 0 0% 0 0% 1 1% 0 0% 0 0% 0 0%

Ndo o |o% | o | 0% | o |o%| 0 |o%| 0 |0%| 0 | o%
respondeu
Total 96 | 100% | 96 |100% | 98 |100% | 96 |100%| 94 | 100 | 93 | 100%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados de questionarios PROGRAD/UFMG (2015a).
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O terceiro exemplo refere-se ao curso de Direito. Esse curso,
assim como Medicina, era ocupado majoritariamente por estudantes
oriundos de escolas particulares. Porém, o percentual de ocupagiao no
que se refere a origem escolar dos estudantes sempre teve variagao
de acordo com o turno. Entre as especificidades de cada turno, cabe
salientar que o Direito diurno tradicionalmente apresentava-se com
maior percentual de estudantes advindos de escolas particulares,
situacdo que nio se alterou com a politica do bonus, mas que vem
sofrendo alteracao em funcao da Lei de Cotas.

Em 2010, os estudantes provenientes de escolas particulares
ocupavam 83% das vagas do curso de Direito diurno; em 2015 esse
percentual se reduziu para 60%. Em relagao a participacao relativa de
alunos provenientes de cada rede no interior do setor piblico, observa-
se, assim como ocorreu com Medicina, uma maior participa¢io dos
egressos das escolas federais.

TABELA S5
Direito diurno: escola onde o estudante cursou, integralmente
ou na sua maior parte, o Ensino Médio

DIREITO DIURNO

2010 2011 2012 2013 2014 2015
Escola
i | 195 | 63% | 166 | 83% | 175 | 68% | 168 | 43% | 144 | 72% | 120 | 60%
E:g‘l’l':a 35 | 18% | 34 | 17% | 24 | 12% | 33 |57% | 55 | 28% | 80 | 40%

Curso livre 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%

Néo o |ow | o |ow| o |o%| o o%| o |[o%| o | ow
respondeu
Total 200 | 100% | 200 | 100% | 199 | 100% | 201 |100% | 199 | 100 | 200 | 100%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados de questionarios PROGRAD/UFMG (2015a).

O curso de Direito noturno apresenta uma situacao diferente
do curso diurno. Aparentemente, os primeiros anos de implantagao
da Lei de Cotas, em conjunto com a adesao ao Sisu, tornaram o
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curso mais seletivo, haja vista que o percentual de egressos de escola
particular aumentou de 57% em 2012 para 75% em 2013. Nos anos
seguintes esse movimento foi, no entanto, em parte, revertido.

TABELA 6
Direito noturno: escola onde o estudante cursou, integralmente
ou na sua maior parte, o Ensino Médio

DIREITO NOTURNO
2010 201 2012 2013 2014 2015
Escola N3 | 57% | na | 575 | n4 | 57% | 149 | 75% | 140 | 70% | 121 | 62%
particular
Escola 86 | 43% | 85 | 43% | 86 | 43% | 50 | 25% | 56 | 28% | 74 | 38%
publica

Cursolivie | 01 | 1% | 1 |1 | o [ow | 1 [ w | 2 | wm | o | o%
Néo o | o% | o |ow| o low| o ow| 1 || o] ow
respondeu

Total 200 | 100% | 200 | 100% | 200 | 100% | 200 | 100% | 198 | 100 | 195 | 100%

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de dados de questionarios PROGRAD/UFMG (2015a).

O modo como tém se efetivado a implementacdo da Lei de
Cotas e a adesdo ao Sisu, por parte da universidade, varia conforme
as caracterfsticas de cada curso. A Lei de Cotas apresenta efeitos
controversos. Em alguns casos, tem ocorrido um aumento na
quantidade de estudantes de escolas piblicas de modo geral; em outros,
esse aumento tem se dado essencialmente por meio do ingresso de
estudantes da rede publica federal de ensino. Ha situac¢des, porém,
em que apesar da Lei de Cotas se gerou um aumento consideravel de
matriculas provenientes de estudantes das escolas particulares.

CONSIDERACOES FINAIS

As analises feitas neste artigo com dados sobre o acesso
e a permanéncia dos estudantes na UFMG, apos a adogao do Sisu,
mostram que parte das expectativas positivas que se tinha em relagao
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a esse novo sistema de selecao nao tem se cumprido. Em relagao a
ocupacao das vagas oferecidas pela universidade, verificou-se uma
elevacao significativa da nao matricula de candidatos convocados,
gerando a necessidade de sucessivas chamadas e a evasio de um
percentual grande de alunos ainda nos primeiros semestres dos
cursos, ocasionando uma ampliagao das vagas ociosas. Em relagao a
evasao, os dados da universidade indicam que parte dos alunos volta a
universidade em outros cursos. Nio se trata, portanto, de um simples
abandono, mas de uma estratégia de mudanga de curso propiciada pelas
proprias regras do Sisu. De qualquer forma, o fato é que a ampliagdao
da nao matricula de convocados, o abandono por parte de estudantes
dos primeiros petriodos e a intensificagdo do movimento de mudanca
de cursos tornaram o processo de ocupagao das vagas menos eficiente
e estavel, exatamente o contrario do que se esperava com o Sisu.

Em relagao a ampliacao da mobilidade estudantil e ao esperado
ingresso na universidade de um nimero maior de estudantes de outras
regides do pafs, os dados também mostram algumas surpresas. O que
mais chama atenc¢ao é que houve uma elevagao brutal do nimero de
inscritos de fora de Minas Gerais, mas uma ampliagaio bem mais modesta
do percentual de matriculados de fora do estado. A expectativa de uma
diversificacdo expressiva da origem geografica dos alunos, que seria
propiciada pela facilitagao do acesso a estudantes de outras regides ao
processo seletivo via Sisu, foi, assim, parcialmente frustrada.

Finalmente, em relagao a promessa de maior inclusao social,
que seria garantida pela articulacao do Sisu com a chamada Lei de
Cotas, os dados sugerem que as mudancas foram, até o momento,
menores do que se podia imaginar. Em termos de sua origem escolar
(escola publica ou privada de Ensino Médio) o perfil geral do alunado
da universidade nao sofreu grande altera¢ao. O unico destaque ¢é a
elevagio significativa da proporgao de estudantes oriundos de escolas
federais dentro do conjunto daqueles provenientes de escolas publicas.
Embora o perfil geral dos estudantes da universidade parega nao ter se
alterado tanto, os dados analisados mostram, por outro lado, que estao
ocorrendo mudancas significativas conforme os cursos considerados.
Enquanto em alguns a participacao de egressos de escolas publicas se
elevou de forma acentuada, em outros temos um movimento inverso.

As dificuldades para o cumprimento pleno das promessas
associadas ao Sisu no ambito da UFMG nio nos conduzem, no
entanto, a uma critica radical ao sistema. Antes de tudo, é preciso
considerar que o Sisu, assim como a Lei de Cotas, ainda esta em
processo de implementacido e que, portanto, seus beneficios podem
ainda nao ter sido plenamente produzidos. Além disso, os dados
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sugerem que as consequéncias da adoc¢ao do Sisu sao complexas
e diferenciadas conforme os cursos da universidade, o que exigira
analises muito mais detalhadas antes de qualquer avaliagao conclusiva
sobre suas vantagens e desvantagens.

No ambito deste artigo, argumentamos que parte dos problemas
que estao sendo identificados nessa fase de implementagao do Sisu
pode estar ligada ao fato de que as proprias regras de funcionamento
do sistema estimulam uma escolha estratégica dos cursos por parte dos
candidatos. Em funcido das simulacgdes feitas na fase de inscricao os
candidatos sao levados a ter uma visao mais realista de suas possibilidades
e, consequentemente, a ajustarem suas preferéncias originais ao que
parece efetivamente mais viavel. O resultado pode ser a escolha de
cursos possiveis, mas que nao sao os mais desejados pelos candidatos,
o que explicaria parte da nao matricula, da evasao e das tentativas de
mudanga de curso que se tém observado. Esses fenomenos podem
ser reforcados ainda pelas proprias facilidades que o Sisu oferece aos
candidatos para participarem de um novo processo seletivo. No meio
do ano o estudante pode participar de uma segunda edi¢do do Sisu
usando a mesma nota do Enem. Ele tem nesse momento uma nova
oportunidade para tentar realizar o curso que realmente deseja. Além
disso, mesmo a alternativa de fazer novamente o Enem e se submeter
a um novo Sisu no final do ano é mais simples e barata do que era, no
passado, a opgao de se submeter a um novo vestibular.

Ao longo do artigo argumentamos também que os limites na
realizagao de algumas das promessas associadas ao Sisu, especialmente
a mobilidade geografica estudantil e a inclusdao de candidatos com uma
origem social mais baixa em cursos mais seletivos, estao relacionados
com as condigdes reais dos candidatos para se beneficiarem dessas
oportunidades formalmente oferecidas a todos. No caso da
mobilidade geografica isso ¢ muito claro. Por mais que a plataforma
online do Sisu ofereca a possibilidade de o candidato se inscrever em
qualquer curso de qualquer instituicao do pafs, na pratica, poucos tém
condicoes de se deslocar e se manter em locais distantes da residéncia.
Seriam necessarios um aprimoramento consideravel das politicas de
assisténcia estudantil e uma amplia¢ao da divulgacao de informagdes
sobre elas junto aos candidatos no momento da inscri¢ao para que se
compensassem, em alguma medida, as desigualdades existentes entre
os estudantes no que se refere as suas condi¢Oes objetivas para se
deslocar pelo pais. Do mesmo modo, em relacdo a politica de reserva
de vagas, ¢ preciso perceber que ela nao garante acesso indiscriminado
a universidade aos grupos historicamente excluidos. Pelo contrario, no
interior de cada um dos segmentos contemplados pelas cotas, tendem a
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ser beneficiados os subgrupos com perfil social e escolar mais elevado.
Esse é o caso, por exemplo, da proporc¢ao de egressos das escolas
federais relativamente aos oriundos das demais escolas publicas.
Isso ocorre, em primeiro lugar, porque, de modo geral, o numero de
vagas reservadas é pequeno em comparac¢ao ao total de potenciais
beneficiados. Vale ainda ressaltar que até 2015 a concorréncia ocorria
dentro de cada modalidade de cotas, levando em muitos casos a se ter
no interior das cotas uma nota minima de corte por vezes supetior a
exigida para a aprovagao por meio da ampla concorréncia.

Em segundo lugar, ndo se pode esquecer que continua a existir
uma clara hierarquia entre os cursos em termos de seu prestigio social,
fazendo com que o nivel de concorréncia e as notas de corte sejam,
em alguns casos, particularmente elevados.

Essa discussiao nos revela, mais uma vez, a dificuldade de se
evitar que as desigualdades sociais e escolares acumuladas ao longo das
trajetérias dos individuos se traduzam em novas desigualdades. O Sisu,
em articulagio com a Lei de Cotas, pode ser considerado um esfor¢o
de ampliagao da justica e da equidade no acesso ao Ensino Superior no
Brasil. O sistema amplia as oportunidades formais de acesso a cursos
e institui¢oes espalhados por todo o pais. Além disso, por meio das
cotas, trata de forma especial os grupos que se encontram em situagao
socialmente desfavoravel, proporcionando uma competi¢ao mais justa
pelas vagas oferecidas. Se esses avangos precisam ser reconhecidos,
nao se pode, por outro lado, desconsiderar a influéncia persistente das
desigualdades ja acumuladas sobre as oportunidades de se ascender ao
Ensino Superior, em geral, e a certos cursos, em particular.
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NOTAS

'Vale observar que a lei prevé um percentual minimo de reserva de vagas. Nada impede que
as institui¢bes adotem politicas de acdo afirmativa mais amplas.

2Os pesquisadotes agradecem a institui¢do, em especial 2 Pré-Reitoria de Graduagio, por
disponibilizar os dados necessarios para as analises.
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*No ambito deste artigo ndo discutitemos os ganhos institucionais relativos a redugao dos
custos com a realizagdo do vestibular tradicional, inclusive por nio dispormos de dados
suficientes para desenvolvermos uma analise consistente a respeito.

*A nota de um mesmo aluno pode vatiar conforme o curso ¢ a institui¢io desejados. Isso
ocorte porque as instituicoes podem atribuir pesos diferentes para cada uma das provas do
Enem e essa atribui¢dao pode ainda variar em funcio do curso especifico em questio.

* A classificacio do individuo para a sua segunda opcio de curso s6 ¢é calculada e divulgada
caso sua classificagio para a sua primeira opgao de curso indique que ele nio seria aprovado.
Vale ressaltar que o candidato aprovado para sua segunda op¢do de curso mantém o direito
de participar da lista de espera para sua primeira opgao mesmo que se matricule no curso
para o qual foi inicialmente convocado.

"No ano de 2016 a UFMG voltou a realizar apenas um processo seletivo para os dois
semesttes, servindo-se da 1* edi¢ao do Sisu. Tal mudanga ocorreu tendo em vista os problemas
identificados nos primeiros anos de implantagao do Sisu e que sao discutidos neste artigo.

8540 eles: Artes Visuais, Cinema de Animagao e Artes Digitais, Conservacao e Restauragio de Bens
Culturais Méveis, Danca, Design, Design de Moda, Musica (Bachatelado e Licenciatura) ¢ Teatro.

? A aprovagio da politica do bonus foi realizada no ano de 2008 pelo Conselho Universitario.
Tal politica foi resultado da mobilizacao de grupos internos e externos da universidade que
tinham como objetivo a implementa¢io de medidas que tornassem a universidade mais
inclusiva. Para saber mais sobre o historico dessa politica, sugerimos a leitura de UFMG (s.d.).
"Dados calculados a partir das notas de corte das duas edigdes do Sisu de 2014 da UFMG,
considerando-se apenas os cursos ofertados em ambas as edi¢oes. Foge ao escopo deste
estudo comparar as diferengas de notas entre as edi¢oes por curso.

'O Ministétio da Educacio destina as instituigoes participantes do Sisu recursos especificos
para a aplicagio em programas de assisténcia estudantil. Tais programas siao executados
pelas institui¢oes, no entanto, de maneiras diferentes. Cabe, assim, ao candidato o trabalho
complexo de buscar informagdes a respeito nas instituicdes em que deseja candidatar-se.

2 Nessas tabelas buscamos apresentar o percentual de matriculas provenientes de escolas
publicas e privadas para, em seguida, identificar entre as escolas publicas o percentual
ocupado em cada esfera.

1 Observando essa distorcio, a universidade estabeleceu, a partir de 2016, uma nova regra de
ingresso. Independentemente de se inscrever para vagas reservadas ou de ampla concorréncia,
os candidatos serdo primeiramente agrupados na ampla concorréncia e somente serdo
incluidos nas vagas destinadas as cotas se nao obtiverem pontuagdo necessaria na primeira.
As consequéncias dessa mudanca ainda ndo podem ser avaliadas.

!4 Cabe observar o contraste que se estabelece em relagdo aos cursos menos concorridos,
como ¢ o caso de Pedagogia. Nesse curso, mesmo havendo uma elevagdo no numero
de ingressantes de escolas privadas, as matriculas de estudantes provenientes de escolas
estaduais sao maioria (52%).
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RESUMO: O texto aborda uma espécie de genealogia oculta da escola no livro
Vigiar e punir do pensador francés Michel Foucault, explorando uma reflexao
heterodoxa acerca das relagdes entre a condicio humana e a animalidade.
Metodologicamente, o argumento focaliza a abertura da colonia penal
de Mettray, em 1840, considerada por Foucault o caso limite de todas as
operagdes do adestramento disciplinar. Mettray foi a primeira escola normal,
uma espécie de escola experimental criada para normalizar o préprio poder
de normalizacdo. Com Mettray e o seu esfor¢o educativo para disciplinar,
sobretudo os disciplinadores, lembra Foucault, conhecemos a generalizacao
de uma forma de poder que nio consente mais em perder sequer o que
insiste em desqualificar, tomando por um lado o que parece excluir por outro.
Palavras-chave: Michel Foucault. Zoopolitica. Escola moderna.
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DISCIPLINE & PUNISH

ABSTRACT: This paper addresses a kind of hidden genealogy of school in the
book Discipline and punish of the French thinker Michel Foucault, exploring
an unorthodox thought about the relationship between the human condition
and animality. Methodologically, the argument focuses on the opening of the
penal colony of Mettray in 1840, considered the limit case of all disciplinary
training operations by Foucault. Mettray was the first normal school, a kind
of experimental school created to normalize the power of normalization
itself. With Mettray and its educational effort to discipline, mainly the
disciplinarian, as mentioned by Foucault, we know the generalization of
a form of power that no longer consents to lose even what it insists on
disqualifying, taking on one side what it seems to exclude on the other.
Keywords: Michel Foucault. Zoopolitics. Modern school.
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Foucanlt exagera... o historiador do exéreito, o historiador da
educagio ¢ o historiador da medicina dificilmente aceitario o quadro
gue Foucanlt pinta de uma disciplina generalizada |.. ).

José Guilherme Merquior (1985)

INTRODUCAO

Foucault foi, ndo poucas vezes, acusado de agir nas suas pesquisas
sobre o poder disciplinar como um cavaleiro bdarbaro. A percepgao é
que suas analises teriam superestimado o processo de normalizagao
na sociedade francesa da primeira metade do século XIX. Por isso,
as conclusoes de 1igiar e punir foram recebidas principalmente pelos
historiadores como incapazes de dar conta da poeira dos fatos.

Ainda hoje, as reag¢oes enérgicas suscitadas pela publicagao
dessa obra indicam o espirito com que o préprio pensamento
foucaultiano foi recepcionado, através de um misto ambiguo de
admiracao e repulsa (BERT, 2014; PERROT, 1980), o que, em certo
sentido, explicita, também, o efeito irritante provocado nos leitores
desse best-seller inconteste. Em varios momentos, Michel Foucault
tentou, quase sempre sem sucesso, explicitar que a tese latente de
Vigiar e punir nao consistia em desvelar a automaticidade do poder,
nem em descrever a mecanica dos dispositivos disciplinares.

Sua preocupagio girava em torno de um tema tecnolégico
relacionado, simultaneamente, ao “nascimento de estruturas
institucionais” da sociedade moderna e a génese “de certas formas de
saber”” configuradores das ciéncias humanas (FOUCAULT, 2003, p. 333).
Assim, mais do que um mero capitulo da ragao punitiva, suas investigages
buscavam problematizar como determinadas praticas constituiram
regimes de verdade ainda vigentes. Tratava-se de uma historia da
objetivacao de elementos que os historiadores abordavam como objetivos,
uma “objetiva¢ao das objetividades” (FOUCAULT, 2003, p. 351).

Essas observacdes sio importantes, sobretudo, quando se
considera que foi a partir de 1giar e punir que se cristalizou a imagem
de Foucault como um autor cuja obra, no que tem de essencial, deveria
ser lida como uma analitica do poder disciplinar. Segundo Silvio
Gallo (2008) e Alfredo Veiga-Neto (2009), esse tipo de compreensiao
contribuiu para delimitar a influéncia do seu pensamento no campo
educacional. De fato, a sombra da edicao brasileira de 17giar ¢ punir, em
1977, produziram-se varios trabalhos que privilegiaram a questao do
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disciplinamento, cristalizando aimagem que os educadores ainda fazem
de Foucault. Nesse sentido, as respostas fornecidas pelo pensador
francés aos seus criticos historiadores devem servir de anteparo ao
argumento que pretendemos colocar em jogo nessa reflexao que tem
como horizonte mais amplo as comemoragoes recentes e releituras
abertas pelos quarenta anos do seu livro mais comentado.

Mas, contrariando a percepgao de que, no Brasil, teria ocorrido
uma “leitura vassala” de 1%giar ¢ punir (OLIVEIRA, 2011, p. 315), o
presente texto assume que mesmo as analises consideradas exageradas se
constituem como um marco incontornavel para o campo educacional
brasileiro, na medida em que permitem escavar o subsolo escamoso de
varias das nossas convic¢oes pedagogicas. Assim, se ¢ verdade que os
historiadores da educac¢ao, da medicina ou do exército aceitaram apenas
a contragosto as conclusoes de 1igiar e punir, isso ocorreu porque
Foucault (2003, p. 235) evitou reduzir suas analises aos dominios
disputados pelos “especialistas de cada perfodo [que] tal como criangas
bochechudas se acotovelam em torno de um bolo de aniversario”.

Assim, o propésito mais amplo desse texto consiste em
mostrar como o livro sobre o nascimento da prisao guarda também
uma critica radical a metafisica subjacente aos gestos dominantes nas
ciencias humanas, em geral, e nas teorias educativas, em particular.
Mais diretamente, pretendemos indicar, em 1giar e punir, uma analise
relativa aos nossos humanismos domesticadores, focalizando a
propria indicagdo foucaultiana de que a disciplina se configura como
uma arte sutil do bom adestramento.

A partir disso, por nossa conta e risco, desenvolvemos uma
reflexdo heterodoxa acerca das relagoes entre a condicao humana e a
animalidade. Nesse percurso, faremos Foucault pagar uma espécie de
divida: a explicitagao da genealogia dos individuos considerados como
incorrigiveis; genealogia que foi deixada aparentemente inconclusa no
curso Osanormais,no mesmo ano de 1975. A genealogia dos incorrigiveis
configura-se, a nosso ver, como uma dobradica fundamental do projeto
genealdgico foucaultiano, ao articular os processos de normalizagao
disciplinar e a dinamica regulamentadora da biopolitica, a0 mesmo
tempo que antecipa algumas premissas subjacentes aos trabalhos
finais de Foucault acerca da ética do cuidado de si e da parresia cinica.

O argumento, contudo, s6 faz sentido se admitirmos que, na
historia do nascimento das prisoes, reverbera um questionamento
acerca do que “ainda domestica o homem” face ao naufragio dos
humanismos (SLOTERDIJK, 1999, p. 32), ou seja, se lermos igiar e
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punir, simultaneamente, como uma analise da zoopolitica moderna e
um diagndstico critico sobre as formas contemporaneas de cuidado
e formac¢ao do humano.

VIGIAR E PUNIR COMO UMA CRITICA A SOCIEDADE DOMESTICADA

Considerado um marco do pensamento contemporaneo,
quarenta anos depois de sua publicacao em 1975, 1giar ¢ Punir parece
ainda conservar toda a sua forca, “suscitando risos inesperados”
(DELEUZE, 2000, p. 33). Nos termos de Deleuze, com essa obra,
Foucault nos presenteou com uma nova cartografia. Uma cartografia
de guerra movente de varios diagramas dos exercicios do poder: o
diagrama-suplicio, o diagrama-punicao, o diagrama-disciplina. Uma
analise cuidadosa desses diagramas apontaria nao apenas como o
Ocidente penaliza aqueles que nao se enquadram em leis e normas,
mas desvelaria a emergéncia de novas praticas de sujei¢ao. Mais: ao
descrever a emergéncia do poder disciplinar, 1giar e punir expde o
processo de amplificagdo das forgas do corpo em termos economicos
de utilidade, desvelando a subsuncio politica dessas forgas.

O momento historico das disciplinas fez do corpo uma
aptidao e uma capacidade que elas procuram controlar. No entanto,
engana-se quem enxerga nessas analises apenas a denuncia de uma
espécie de grande maquinagao. O proposito almejado visa antes
desmontar o suposto humanismo dos reformadores penais, que,
na esteira do Esclarecimento, defendiam a prisio como mecanismo
ressocializador. 1igiar e punir enderega uma critica contundente ao
imaginario subjacente as teses humanistas desses reformadores, o que
leva Foucault (2013, p. 84) a afirmar que “Humanidade” é apenas um
nome respeitoso dado a uma nova economia dos delitos e das penas.
Com sua ironia habitual, ele se propde a desconstruir os segredos
dessa suposta disposi¢ao humanista.

Todos os que leram a transcri¢ao do relato do suplicio de
Damiens feito pela Gagette d’Amsterdam, em 1757, e que abre o livro
Viigiar e punir, relato interrompido pela exposi¢ao do regulamento de
uma prisao francesa em 1838, nao tém davidas: o autor dessa obra
nao esta retratando uma evolu¢dao ou delineando um progresso
da sensibilidade e do pensamento." A anilise indica a emergéncia
de novas praticas ortopédicas. Em nenhum momento se trata de
defender um mundo carcerario mais humano, pois o que sustenta
as formas de aprisionamento moderno ¢ apenas o “sonho de uma
maldade” (FOUCAULT, 2013, p. 197), um delirio cientificista
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articulado a produgao de corpos doceis. Um dos lugares em que esse
sonho distépico se encarnou, para além dos quartéis e das fabricas,
foi justamente a escola. O poder disciplinar desdobrou formas de
encarceramento massivo, pois tinha também em vista educar condutas.

Assim, inicialmente nos Colégios e depois nas escolas primarias,
a disciplina se impo6s como um verdadeiro regime, articulando um
sistema arquitetural e uma utopia capazes de permitir uma ordenagao
globalizante das multiplicidades humanas, cujo principio basilar
Foucault denomina panoptismo. Em uma sociedade regida pelo
panoptismo e suas regras das localizagoes funcionais, os diversos
espagos sociais, que estavam geralmente livres para varios usos,
especializam-se para satisfazer uma necessidade estrita de vigilancia.
A organizagao da escola moderna aparece aqui, mais uma vez, como
um exemplo digno de nota, ao exigir que nela todos os individuos
sejam localizados em um mesmo lugar. Cada aluno devera ter

[...] o seu lugar marcado e nenhum o deixard nem trocard sem a ordem e o
consentimento do inspetor das escolas. [Assim]| serd preciso fazer com que
aqueles cujos pais sao negligentes e tém piolhos fiquem separados dos que sio
limpos e ndo os tém, que um escolar leviano e distraido seja colocado entre dois
bem comportados e ajuizados, que o libertino ou fique sozinho ou entre dois
piedosos. (FOUCAULT, 2013, p. 1206)

A escola moderna constitui-se, portanto, como €spago
privilegiado de cultivo da arte de por os homens enfileirados, pois o
conjunto dos alinhamentos escolares (cada aluno segundo a sua idade,
desempenho e comportamento) reflete uma série mais ampla de
posicoes que demarcam nossa sociedade de ortopedia generalizada.
Ideia que ja havia sido exposta por Jeremy Bentham, que Foucault,
dessa vez, contrariando os historiadores da filosofia, considera mais
importante para o entendimento da modernidade do que Kant ou
Hegel. Na escola, diz Bentham (2008, p. 75-76), toda brincadeira,

toda conversa, enfim,

[...] toda distracdo de qualquer tipo, esta efetivamente descartada pela situagao
central e protegida do mestre, secundado pelas parti¢des de telas — tao discretas
quanto se queita — entre os estudantes [...]; de forma que a nica despesa extra na
construgio seria com as parfighes, para as quais uma espessura bastante moderada
seria suficiente. As pessoas jovens de ambos os sexos poderiam, por esse
meio, dormir, assim como estudar, tanto sob inspe¢io quanto sozinhas — uma

circunstancia de ndo pequena importancia aos olhos de muitos pais.

Na escola, os sujeitos sio organizados por particoes e ignalmente
expostos a visao de um “mestre em sua ronda’ encarregado de obrigar
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as ocupagoes: “[...] 8:52 chamada; 8:56 entrada das criancas e oracao;
9 horas entrada nos bancos; 9:04 primeira lousa; 9:08 ditado; 9:12
segunda lousa [...] (FOUCAULT, 2013, p. 128). Caberia a0 mestre
construir um tempo integralmente util, sem desperdicios, uma vez que
a disciplina exige a melhor relagao possivel entre um gesto e a atitude
global do corpo. Foucault lembra, nesse contexto, o aprendizado da
caligrafia, o qual supde um exercicio rigoroso, visando “manter o
corpo direito, um pouco voltado e solto do lado esquerdo, e algo
inclinado para a frente, de maneira que, estando o cotovelo pousado
na mesa, o queixo possa ser apoiado na mao” (FOUCAULT, 2013,
p. 129). O exemplo ¢é importante, pois visa demonstrar que o alvo
do ensino ¢ a postura que os escolares devem manter, corrigindo-a
toda vez que dela se afastarem. Justifica-se, assim, a afirmaciao
foucaultiana de que a correta disciplina é, antes de tudo, uma arte do
bom adestramento. O poder disciplinar, em vez de se apropriar e de
retirar, tem como fun¢ao maior “adestrar para retirar” e, por essa via,
se “apropriar cada vez mais e melhor” (FOUCAULT, 2013, p. 164).
Adestra inclusive as multiddes confusas, mdveis e intteis.

Desse modo, a0 analisar os recursos para o bom adestramento,
Foucault elucida por que a emergéncia de novas estratégias de
encarceramento ¢ um fenomeno dependente da difusio massiva de
modelos educativos voltados a producao de sujeitos domesticados.
Sintomaticamente, a terceira parte da obra, intitulada Disciplina,
¢ atravessada pela analise de textos e experiéncias acerca de uma
pedagogia adestradora em vias de ser escolarizada.” Todos os
exemplos estudados mostram o nascimento de uma pedagogia
muito minuciosa, que, por meio de corpos localizados, atividades
codificadas e aptidoes formadas, faz com que o Normal se constitua
como principio de coer¢iao no ensino.

A escola se torna o local de elaboragao da pedagogia. E do mesmo modo como
o processo do exame hospitalar permitiu a liberagdo epistemolégica da medicina,
a era da escola “examinatéria” marcou o inicio de uma pedagogia que funciona
como ciéncia. (FOUCAULT, 2013, p. 179)

Vale destacar que o poder disciplinar se legitima pela
identificacdo programatica das fungoes de punir, curar e ensinar. Pois
¢ em torno dessa jun¢ao que, nos termos de Foucault (2013, p. 15),
“pululam os novos funcionarios da ortopedia moral”. O problema
educativo chave é como prever a evolucao de um dado individuo
a fim de corrigi-lo de forma segura. A busca desse tipo de saber
permitiu desdobrar um conjunto de técnicas e discursos cientificos
acerca da “alma” humana.
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[Logo] nio se deveria dizer que a alma ¢ uma ilusdao, ou um efeito ideolégico, mas
afirmar que ela existe, que tem uma realidade, que é produzida permanentemente,
em torno, na superficie, no interior do corpo pelo funcionamento de um poder que
se exerce sobre os que sdao punidos — de uma maneira mais geral sobre os que sio
vigiados, treinados e corrigidos, sobre os loucos, as criangas, os escolares, sobre os
colonizados, sobre os que sio fixados a um aparelho de produgio e controlados
durante toda a existéncia. [...] sobre ela técnicas e discursos cientificos foram
edificados; a partir dela, valorizam-se as reivindica¢ées morais do humanismo.

(FOUCAULT, 2013, p. 31-32)

Nesse momento, temos que nos colocar a escuta de uma
pergunta decisiva, enunciada ao longo de VVigzar e punir: o que aprende
o genealogista que tem o cuidado de ouvir os ensinamentos extraidos
da analitica do poder disciplinar?

A resposta de Foucault ¢ direta e incisiva: em vez de dar fé
a metafisica, o genealogista aprende que nas disciplinas dormita
uma preocupa¢ao em torno da observa¢io individualizante, da
caracterizagao e da classificacao, em tudo analoga a organizacao
analitica da espécie. Em outros termos, o panoptismo prefigura
uma zoopolitica. O panoptico é, na verdade, um zooldgico real
com a diferenca de que nele “o animal ¢ substituido pelo homem,
a distribui¢ao individual pelo grupamento especifico e o rei pela
maquinaria de um poder furtivo” (FOUCAULT, 2013, p. 193).

O pandptico é uma maquina de fazer experiéncias voltadas a
modificagao de comportamentos. A generalizagao desse dispositivo
¢ o que permite o desenvolvimento de investigacoes pedagdgicas
cruciais, ou seja, capazes de tornar viavel a analise das transformagoes
que se podem ou que se buscam obter com os seres humanos.

[...] usando criancas encontradas, ver-se-ia 0 que acontece quando aos dezesseis ou
dezoito anos rapazes e mogas se encontram; poder-se-ia verificar se, como pensa
Helvetius, qualquer pessoa pode aprender qualquer coisa; criar diversas criancas
em diversos sistemas de pensamento, fazer acreditarem que dois e dois ndo sao
quatro e que a lua é um queijo, depois junti-los todos quando tiverem vinte ou
vinte e cinco anos; haveria entao discussoes que valeriam bem os sermédes ou as
conferéncias para as quais se gasta tanto dinheiro. (FOUCAULT, 2013, p. 193)

Essa compreensiao de Foucault nao deixa margens para
duavidas. A analitica do poder disciplinar, desde a emergéncia da escola
moderna, ¢ uma ocasiao privilegiada para se fazerem descobertas
no campo da metafisica, dando a ver o nascimento do homem do
humanismo. As disciplinas fazem a metafisica humanista funcionar de
modo efetivo através das mais variadas praticas domesticadoras. Por
meio de Vigiar e punir, ele expde-nos a uma “zoologia das subespécies
sociais” (FOUCAULT, 2013, p. 239), abrindo uma reflexdo politica
tdo assombrosa quanto inesperada acerca da condi¢ao humana.
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VIGIAR E PUNIR DESDE OUTRO PONTO DE VISTA: O ANIMAL COMO ESPECTRO DA ESCOLA

Os leitores de Foucault sabem que 17giar e punirarticula-se com
a genealogia da moral de Nietzsche, mas as razdes do argumento sao
pouco conhecidas ou tematizadas pelo campo educacional brasileiro.
Recordemos que, em estado de éxtase, Zaratustra havia contemplado
as casas dos homens com seus portdes baixos a exigirem dos que
pretendiam atravessa-los o ato de se curvarem, o que tornava possivel
transmutar os lobos em cies, além de converter os préprios homens
nos melhores animais domésticos.

As reverberagoes dessa visdo extatica persistem como um
espectro nas analises de [7giar e punir. O livro mais conhecido de
Foucault aponta como o humanismo burgués prolongou, no tempo,
uma tarefa zoopolitica anteriormente delineada por Platio e sua
distingao entre animais que adestram e animais que sao adestrados.
Por isso, a biparticao da vida humana em uma zona em todos os
sentidos humana e outra zona assimilavel a natureza das bestas fez
com que o animal aparecesse como uma espécie de umbral a separar
o homem de si mesmo (ESPOSITO, 2011). Nesse contexto, uma
das tarefas da escola moderna consiste em formar um sujeito que,
cultivado habilidosamente, esta destinado a se submeter aquela parte
de si que ndo ¢é dotada de caracteristicas racionais.

Essa leitura heterodoxa de Vigiar e punir permite extrair da
afasia do animal algumas questdes decisivas sobre a escola e seus
poderes.* O dispositivo escolar moderno funciona como uma via
régia para operar os modos pelos quais tragamos as distingbes entre
vidas a proteger e vidas a abandonar. Por isso, o discurso humanista
tenta, a todo custo, velar o conflito politico estruturante de nossas
sociedades: o homem cindido do nio homem. Giorgio Agamben
(2013, p. 53), ampliando, nesse aspecto, as teses foucaultianas acerca
da fabricacao de corpos doceis, argumenta que a prépria producao
do humano exige que a educagao isole o nao humano no homem.
Para o pensador italiano, a metafisica humanista tem aqui um papel
educativo chave na medida em que ela se refere precisamente a essa
metd que custodia a superagao da phyisis animal na dire¢ao de uma
histéria humana. Para ele, “a maquina antropoldgica do humanismo
¢ um dispositivo ironico”, encarregado de verificar a auséncia para
o Homo de uma natureza prépria, mantendo-o no limiar de uma
suspensao excéntrica entre o animal e o humano.

A metafisica humanista vige como um acontecimento,
sempre em curso, uma vez que cabe a ela operar, por meio da cesura
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e da articulagao entre o animal e o humano, a propria antropogénese
como um espaco efetivo de exclusdo. Essa posi¢ao ¢ radicalizada por
Gabriel Giorgi (2014, p. 11) para quem as imagens da vida animal, nas
tradi¢oes culturais da América Latina, ndo representariam, como nas
sociedades ocidentais, “un revés sistematico y un otro absoluto de
lo humano”. Nas culturas amerindias, a animalidade emerge sempre
marcada por uma contiguidade e uma proximidade.

Assim, nao seria possivel separar com precisao os limites
de uma vida humana, limites que podem, inclusive, mudar de lugar
no interior dos dispositivos culturais. Diferentemente das nossas
sociedades, nas quais os humanos possuem uma mesma natureza ¢
se diferenciam em suas culturas, a maioria das sociedades indigenas
admite que as sociedades sejam constituidas por seres que partilham
uma mesma espiritualidade (cultura), mas que se diferenciam em
seus corpos (natureza). Com isso, elas estabelecem uma diferenca
ontolégica de grau, mas nio de natureza.’

Esse tipo de pensamento incita os educadores a redescreverem
o proprio ponto de vista da escola. Considerando que a animalidade
compartilha, quer dizer, faz parte do processo de partilha do préprio
do homem, o humano seria passivel de experimentar (no sentido
pragmatico-poiético de fazer a experiéncia de) sua propria formagao,
pois, enquanto homem, nao ¢, nem ha de ser ou de realizar nenhuma
vocacao historica ou espiritual. A escola poderia, entdo, funcionar
como um poder de transcendéncia paradoxal diante da pobreza de mundo
do animal na medida em que, na partilha entre o animal e o humano,
ela lidaria com as possibilidades abertas pela prépria existéncia.

Os poderes da escola seriam definidos, nesse caso, nao seria
tanto pelo que ela pode fazer do humano, mas principalmente pelo que
ela poderia nao fazer. Aqui, os leitores de ontem e os leitores de hoje
de VVigiar e punir se deparam com uma desontologiza¢ao pragmatica
dos aparatos escolares, uma espécie de devir-besta da escola. As reflexdes
foucaultianas atualizariam o ato que fundou a escola moderna enquanto
espago soberano de nomeagio e classificacao dos seres e dos saberes,
suspendendo, mesmo que precariamente, os discursos acoplados as
nossas maquinagdes educativas. A questao da animalidade, pensada
desde igiar ¢ punir, mostra ainda que, como a figura moderna do
homem, a escola disciplinar configura-se como uma invengao recente
cuja exaustao talvez mostre seu fim cada vez mais proximo.’

Porém, mais interessante é ver nessa obra os elementos-
chave das pesquisas futuras de Foucault acerca dos processos éticos e
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politicos de subjetivacao. Nesse aspecto, ¢ bastante curioso constatar
que, em Vigiar e punir, ele ja sinaliza o fato de que “somos bem menos
gregos [do] que pensamos” (FOUCAULT, 2013, p. 190).

Na sociedade domesticada, lembra Foucault, cuidado se
nomeia disciplina, isto ¢, operacao que se encarrega de um individuo
adestrando-o para que a alma interiorize a norma como uma segunda
natureza, fundamental a seguranca da espécie. O animal figura na
anatomopolitica disciplinar como “o vigia do sequestro ontolégico
do homem” (VACCARO, 2011, p. 52), tornando-o, através da
escolarizac¢ao, disponivel para uso. Do que decorte a percepgao critica
de Foucault de que o poder pastoral é cheio de cuidados.

DA ARTE DO BOM ADESTRAMENTO A UMA GENEALOGIA OCULTA EM VIGIAR E PUNIR

Tematizar a escola a partir do enigma da animalidade significa,
entdo, produzir um arrombamento nas categorias que fundam nossos
humanismos domesticadores. A sujei¢ao disciplinar seria a face
velada, melhor dizendo, despistada das narrativas antropometafisicas.
Desse modo, a analise dos processos de domesticagao em [7giar e
punir coloca-nos diante de um resto, uma auséncia agora positivada: a
prometida e aparentemente nao consumada genealogia dos incorrigiveis.

Essa espécie singularissima de seres infames, mais do que o
monstro humano e o masturbador, constitui-se no alvo privilegiado
dos processos de disciplinarizagaio movidos desde o aparato escolar.
A incorrigibilidade do incorrigivel requer certo nimero de intervencdes,
na verdade, sobreintervenc¢oes em relacdo as técnicas comuns de
educagao. A incorrigibilidade é uma espécie de monstruosidade
diafana, funcionando como a base de uma etiologia geral das piores
singularidades. Por isso, os métodos pedagogicos convencionais sao
ineficazes quando enderecados aos incorrigiveis, uma vez que eles
tém como caracteristica ser “regular na irregularidade” (FOUCAULT,
2000, p. 72). Essa inclusive é uma das razoes de o saber em torno do
incorrigivel s6 se construir muito lentamente, embora, aos poucos,
ele va se tornar o suporte privilegiado das variadas instituicoes
encarregadas modernas de cuidar e formar o humano.

A incorrigibilidade configura-se como um “estado” relativo a
constitui¢ao da identidade de um individuo ou grupo. O estado é fundo
causal permanente, pois quem ¢ sujeito a um estado nao ¢ um individuo
qualquet, ja que pode produzir qualquer coisa a qualquer momento.
Uma deformidade, um distarbio funcional, um ato de delinquéncia,
uma embriaguez, tudo que pode ser patologico ou desviante, no
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comportamento ou no corpo, pode ser virtual ou efetivamente
produzido a partir de um estado. Mas ndo ¢ s6 isso. Os portadores
de um estado podem transmiti-lo a seus herdeiros, da maneira mais
aleatoria possivel, o que tem consequéncias sociais imprevisiveis.

Por essa razdo, os incorrigiveis sio os portadores privilegiados
do perigo. A regulamentagdo dos incorrigiveis exige dos dispositivos
escolares um saber classificatorio especifico acerca dos modos de vida
desclassificada.” Os incorrigiveis ndo seriam capazes de obsetrvar os
principios subjacentes as leis e ao pacto social. O educador deveria,
portanto, transportar-se “para dentro” dele, “a fim de penetrar
sua alma”, estudando “seu espirito, seus costumes, sua idade”
(FOUCAULT, 2000, p. 116).

A discussao em torno da educacao dos incorrigiveis, nomeados
agora como os delinquentes, adquire centralidade na parte final de
Vigiar e punir. Mas, antes de tudo, para Foucault (2013, p. 238), o
delinquente nao deve ser confundido com o infrator. O que caracteriza
o delinquente nio ¢ tanto seu ato, quanto sua vida. Logo, os processos
educativos que lhes sao enderecados precisariam totalizar, quer
dizer, envolver completamente a existéncia desses seres singulares.
Suas histérias de vida deveriam revelar a formacao do seu carater.
A investigacao biografica precisaria reconstituir a vida desses seres
infames, configurando-se, ela mesma como uma técnica formadora
de uma existéncia retreinada. Assim, a eficiacia da educacio, nesse
ambito, dependeria diretamente do escrutinio minucioso da vida dos
delinquentes. Uma tarefa prioritaria da pedagogia direcionada aos
delinquentes consiste em desenhar tipologias sistematicas, como a que
¢ retomada e analisada por Foucault da obra de G. Ferrus, Des prisonniers.

Essa obra apresenta uma classifica¢ao proprias aos delinquen-
tes. Em primeiro lugar, os que sao dotados de recursos intelectuais
considerados superiores a média, mas que sdo perversos, ou por uma
predisposi¢do inata, ou por uma moral iniqua. Para esses, indicava-
se um isolamento completo. Um segundo grupo era formado pelos
que sao levados ao crime por sua inaptidao ou incapacidade para o
pensamento e para o trabalho. Esses deveriam viver em pequenos
grupos, sendo estimulados por ocupagdes coletivas e submetidos a
uma vigilancia permanente. Por fim, haveria os delinquentes que se
deixam arrastar para o crime por preguica e por falta de resisténcia
as més inclinaces. F justamente a esses que convém mais educacio
que repressao, mais vigilancia e disciplina do que castigos. Assim,
essas classificacdes quase etnograficas das vidas delinquentes, bem
como o debate em torno da melhor maneira de educa-los, serviram
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para unificar as duas linhas, antes divergentes, de objetivacao do
criminoso: os monstros morais ou politicos e o infrator juridico. A
conclusio sintetizada por Foucault ainda hoje nos alcanca.

Para ele, a generalizagao do dispositivo prisional ¢ inseparavel
de todo um conjunto de praticas educativas planejadas para lidar
com esses individuos. O que inquieta os leitores de [7giar ¢ punir,
contudo, nao ¢ a afirmagao de que “a prisao fabrica [os] delinquentes”
(FOUCAULT, 2013, p. 241), tampouco a descri¢ao dos principios da
“boa condigao penitenciaria” (FOUCAULT, 2013, p. 255), mas o modo
como, a0 longo da tltima parte dessa obra, é desvelada a produgao de
toda uma gestdo positivada das ilegalidades, cuja economia geral mal
esconde seus usos politicos e, por que nao dizer, pedagdgicos.

Percebe-se, com clareza, o estreitamento dos seus criticos,
uma vez que as analises conclusivas de [gzar ¢ punir, menos que
negar os processos de resisténcia as disciplinas, contribuem para
mostrar como a producao da delinquéncia disseminou um processo
generalizado de moraliza¢do das condutas, principalmente junto as
classes populares, que se viram privadas do seu proprio poder de
revolta.® O poder disciplinar, na ética de Foucault, nunca deixou de
suscitar as mais variadas formas de resisténcias. A disciplina sempre
encontrou “problemas a resolver”, problemas para os quais a antiga
economia do poder nao estava aparelhada.

[A disciplina] pode fazer diminuir a ‘desutilidade’ dos fendmenos de massa; reduzir
aquilo que, numa multiplicidade, faz com que esta seja muito menos manejavel
que uma unidade; reduzir o que se opde a utilizagio de cada um de seus elementos
e de sua soma; reduzir tudo o que nela possa anular as vantagens do nimero;
¢ por isso que a disciplina fixa; ela imobiliza ou regulamenta os movimentos;
resolve as confusoes, as aglomeragbes compactas sobre as circulagoes incertas, a

reparticoes calculadas. (FOUCAULT, 2013, p. 207)

Mas, fundamentalmente, a disciplina tinha como desafio
regulamentar as for¢as que se formam a partir da constituicao de
toda multiplicidade organizada, ou seja, neutralizar os efeitos de
contrapoder que dai nasce e que cria resisténcia: as agitagoes, as
revoltas, os conluios. E nesse contexto que o controle intermitente das
resisténcias ao poder domesticador das disciplinas exige, por um lado,
que o delinquente se torne um individuo a conhecer e, por outro, que
se construa uma barreira entre os delinquentes e as camadas populares
“de que saiam e com as quais permaneciam ligados” (FOUCAULT,
2013, p. 270), principalmente nos meios urbanos das grandes cidades.

O poder disciplinar revela aqui sua forma mais astuciosa,
pois moralizar as classes populares é uma tarefa importante, tanto
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economica, quanto politicamente. A hostilidade quanto aos delinquentes
configurou-se como uma estratégia capilarizada de educagido politica
bastante eficaz, rompendo a relagdo entre os delinquentes e as camadas
populares e incitando uma batalha surda contra a “pobreza-dissipagao-
preguica-bebedeira-vicio-roubo-crime” (FOUCAULT, 2013, p. 272).
Desse combate participaram filantropos de todo tipo, empenhados
em impedir que a monstruosidade criminosa fizesse “cair todo o seu
escandalo” sobre os pobres (FOUCAULT, 2013, p.274).” Um verdadeiro
exército de educadores foi, entdo, convocado para lidar menos com
a infracdo do que com as “pequenas indisciplinas” (a preguica, a
despreocupacao, a devassidao). Os incorrigiveis, como ressaltamos,
sempre estiveram na base dessas pequenas delinquéncias, multiplas e
viscosas, com as quais se acusa pedagogicamente a civilizagao inteira e
que forneceram a Foucault o horizonte mais amplo de inteligibilidade
da forma disciplina no seu estado mais intenso.

Por isso, nao casualmente, os seus olhos se voltam, no capitulo
final de 1giar e punir, para uma data considerada emblematica: 22 de
janeiro de 1840. Nessa data, diz ele, “se completa a formacao do
sistema carcerario”. Essa data, que ndo ¢ senao aquele dia de “uma
gléria de um calendario” (FOUCAULT, 2013, p. 278), demarca
a abertura oficial da colonia penal de Mettray. Em Mettray, uma
espécie de prisao falha, eram detidos jovens citados nos tribunais, mas
absolvidos em virtude do artigo 66 do Coédigo Penal. Para Foucault,
essa colonia penal constituiu-se como o simbolo maior de uma
série de instituicdes que se colocavam na fronteira do direito penal,
formando o que ele passaria a denominar de o arquipélago carcerdirio.
Nessa colonia, ele se deparou com o modelo em que se concentraram
todas as tecnologias coercitivas do comportamento.

Em Mettray, foram unificados os cinco modelos de referéncia
na base do novo poder punitivo: o modelo da familia, do exército, da
oficina, da escola e o modelo judiciario. Simultaneamente claustro,
prisao, quartel, oficina e colégio, a colonia de Mettray permitiu a
Foucault (2013, p. 279) determinar a especificidade da funcao de
adestramento. Os chefes e subchefes de Mettray ndo eram “nem
juizes, nem professores, nem contramestres, nem suboficiais, nem
pais, mas um pouco de tudo isso”.

Um pouco de tudo isso, na medida em que af estavam sendo
preparados os novos engenheiros da conduta e os ortopedistas
da individualidade. A colonia de Mettray foi o caso-limite de todas
as operacoes do adestramento disciplinar. Mas nela o “elemento
essencial” esta no fato de serem aplicados aos futuros administradores
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os mesmos aprendizados e coer¢bes que seriam impostos aos jovens
detentos. Trata-se da primeira “escola normal’ da disciplina pura. Pois

[...] essa superposicdo de modelos diferentes permite determinar a fungio
de ‘adestramento’ no que ela tem de especifico. [...] Adestramento que é
acompanhado por uma observagdo permanente |...] um saber organizado como
instrumento de apreciacdo perpétua. [Em Mettray| a modelagem do corpo da
lugar a um conhecimento do individuo, o aprendizado das técnicas induz a modos
de comportamento e a aquisi¢io de aptidoes se mistura com a fixa¢io de relagoes
de poder [...]. Mettray é um exemplo da especificidade que lhe é reconhecida nessa
operag¢ao de adestramento. (FOUCAULT, 2013, p. 279)

O ensino em Mettray desdobra e desvela a prépria arte
das relagdes de poder. Em seu interior, as praticas que visam
normalizar o comportamento dos sujeitos indisciplinados foi ela
propria normalizada. Normalizacdo do poder de normalizagio.
Curiosamente, no entanto, Mettray permaneceu, quarenta anos apos
a publicacao de igiar ¢ punir, como uma espécie de ponto cego nas
analises pedagogicas.

Deixa-se ao largo algo que o pensador francés tinha como
fundamental para o entendimento da escolarizagao em nossas
sociedades disciplinares: o nascimento de uma técnica refletida das
normas. Uma técnica que logo se expanditia, transportando as praticas
racionalizadas da institui¢cio penal para o conjunto do corpo social.
Com Mettray, uma “rede carceraria sutil, graduada, com institui¢oes
compactas” deixaria de langar o “elemento inassimilavel” em um
inferno confuso, constituindo um “grande continuum carcerario que
difunde as técnicas penitenciaras até as disciplinas mais inocentes [...], e
fazem pesar sobre a menor ilegalidade, sobre a minima irregularidade,
desvio ou anomalia, a ameaca da delinquéncia” (FOUCAULT, 2013,
p. 282). Sem Mettray e o seu esforco educativo para “disciplinar os
disciplinadores” daqueles que “resistem a normalizacdo disciplinar”,
nao conhecerfamos a generaliza¢do do arquipélago carcerario, ou
seja, nao terfamos essa formagao disciplinar, continua e cerceadora
(FOUCAULT, 2013, p. 284). A partir de Mettray, o poder disciplinar
nao pode mais consentir em perder sequer o que insistiu em
desqualificar, tomando “por um lado, o que parece excluir por outro”
(FOUCAULT, 2013, p. 285).

A sociedade domesticada, cujo exemplo-limite ¢ Mettray, s6
se tornou possivel porque o incorrigivel deixou de estar do lado de
fora da lei. Como delinquente em potencial, ele foi posto na prépria
esséncia da lei. Isso significa que o poder que sustenta o carcerario
deixou de diferenciar o poder de curar ou educar. Na verdade, ele
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passou a receber destes uma garantia que “vem de baixo”, mas nem
por isso, diz Foucault (2013, p. 287), menos importante: a justificagao
racional do poder técnico de disciplinar.

[Assim] entre a ultima das instituicoes de ‘adestramento’ onde a pessoa é recolhida
para evitar a prisdo, e a prisio aonde ele é enviada depois de uma infracio
caracterizada, a diferenga é mal e mal perceptivel [...], apagando o que possa haver
de violento em um e de arbitrario no outro, atenuando os efeitos de revolta que
ambos possam suscitar [...|. FOUCAULT, 2013, p. 2806)

Essa operacao foi alcancada com a colocagao em cena dos
novos técnicos da indisciplina, encarregados de fazer com que as
“pessoas aceitassem o poder de punit”, ou que, sendo efetivamente
punidos, “tolerassem sé¢-lo” (FOUCAULT, 2013, p. 287). Mais do
que uma normaliza¢do macica, em [7giar e punir, a analise da colonia
penal de Mettray, apresentada por Foucault, nos confronta com a
génese do modo como a “indisciplina fez escola”, demonstrando que
o “homem conhecivel” das ciéncias humanas e o “homem educando”
das teorias pedagogicas sio efeitos desse processo.

INCONCLUSOES: UM POUCO AQUEM E UM POUCO ALEM DE VIGIAR E PUNIR

Entao, ¢ verdade, Foucault exagera. Sim e ndo. A resposta
¢ positiva na medida em que o dispositivo carcerario, que, na
modernidade, articula-se com as diversas instituicbes encarregadas de
socorret, curar ¢ educar, passou a exercer um poder de normalizacao
crescentemente generalizado. Mas, por outro lado, o autor desse livro,
cuja vida foi bruscamente interrompida, ja nos advertira que suas
analises deveriam servir apenas como pano de fundo para diversos
estudos sobre o poder de normalizagao.

Em outros termos, o que, de fato, preside os mecanismos de
encarceramento nao ¢ “o funcionamento unitario de um aparelho ou
de uma institui¢ao”, mas a “necessidade de um combate e as regras
de uma estratégia” (FOUCAULT, 2013, p. 291). O ronco surdo dessa
batalha, contudo, teria sua histéria contada apenas nos tltimos cursos
ditados por Foucault no Collége de France, ao abrir o ato educativo as
artes da existéncia, dimensionando a fechné tou bion como elemento da
espiritualidade politica ocidental.

Ao contrario daqueles que advogam pelas interpretacoes
descontinuas das ultimas pesquisas genealdgicas de Foucault,
cindindo suas reflexdes éticas e politicas, admitimos que a chamada
ética do cuidado nao apenas continuou as investigagoes abertas em
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Vigiar e punir, como também explicitam por que sua ultima grande
investigacao genealdgica publicada, sob o signo de uma historia da
sexualidade, abre-se com uma analitica em torno da vontade de saber.
Ora, na aula de 17 de margo de 1971, no seu primeiro curso no Collége
de France, publicado com o titulo Awlas sobre a vontade de saber, Foucault
(2014, p. 173) ja reclamava de que “se somos submetidos a uma
determinagao edipiana, nao é no nfvel do nosso desejo, e sim no nivel
de nosso discurso verdadeiro”, tal como esse funciona nas sociedades
ocidentais. Dizendo de outro modo, a histéria de Edipo ¢ apenas uma
signalética de certa relacdo da verdade com os poderes e os saberes.

Por essa razao, diz Foucault (2014, p. 145), nao adianta pedir
a pedagogia que traga “de volta para a luz essa ocultagao” do poder
da verdade de que ela é apenas um efeito indireto; essa ocultagao
“fundamenta sua existéncia e garante seu funcionamento’” como um
poder politico com a forma da ciéncia e do Estado.

Assim, se ¢ verdade que, a partir dos anos 1980, Foucault
aparece travestido, ele mesmo, de uma face professoral, nao é a primeira
vez que ele discute a pedagogia e a escola. Desde o seu primeiro curso
no Collége de France, a escola e a pedagogia se configuraram, assim
como a verdade que delas emanam, como objetos privilegiados de
analise. Objetos que persistem em se desconhecerem a si mesmos
como sendo historicamente produzidos. Dessa forma, Foucault, de
algum modo, sempre volta a pedagogia escolar porque essa nasce
para manifestar a compreensio de que “é porque se detém a verdade
que se tem boas leis” (FOUCAULT, 2014, p. 138), tal como na
Antiguidade, ou porque ela é um espaco de aplicagao das praticas de
exclusao, constitutivas “da separagao razao-desrazao”, assim como
“da oposicao delinquente/nio delinquente” (FOUCAULT, 2014, p.
162) na modernidade. E é porque esse estado de coisas precisa ser
efetivamente subvertido que, nos anos 1980, Foucault nos faz, mais
uma vez, retornar ao mundo grego, mas, dessa vez, para observar o
imperativo do cuidado de si emergindo até se tornar um principio
intoleravel no modo de vida errante dos cinicos.

Diégenes, o representante maximo dessa antiga Lumpenintelli-
ghenzia PERNIOLA, 2010, p. 51), a0 mesmo tempo, torna presente e
atualiza a situacao de tantos estudantes e intelectuais desidentificados
com a escola. Curiosamente, o estilo de vida dos cinicos, como
sabemos, opos ao ponto de vista escolar um nucleo de resisténcia
associado ao modelo animal de sobrevivéncia. Ao contrario daqueles
que ainda julgam a condi¢do animal como infeliz e pobre de mundo,
os cinicos consideravam os animais como verdadeiros modelos
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formativos, rompendo a conexao tornada natural entre arete e Paideia,
entre exceléncia e saber. Para eles, a virtude seria independente do
conhecimento, chamando de bilis (£ho/) a escola (skholé).

Mais: colocando a nu suas existéncias, os cinicos foram
os primeiros incorrigiveis e os primeiros profanadores da escola
disciplinar. Criticos acidos de toda sociedade normalizada, eles
preferem “falsificar a moeda”, quer dizer, ndo fundar nem frequentar
escolas. Logo, nao ¢ casual que tenha sido a sombra do cinismo que
Foucault tenha buscado concluir sua escavacao das raizes mais secretas
do sentir e do pensar contemporaneo, desmascarando nossas supostas
disposi¢des humanistas e desdobrando uma nova arqueologia da
escola capaz de transpor o abismo aberto pela tradi¢do metafisico-
domesticadora denunciada exemplarmente ja em [giar e punir.

Ao repor a animalidade como um espelho de nossa propria
condigaoindigente, os cinicos manifestaram ao genealogistauma reversao
importante na vontade de saber que historicamente circunscreveu nossa
“moral do delito” (FOUCAULT, 2014, p. 153), mostrando como o
homem emergiu, na espiritualidade politica ocidental, como um animal
atravancado pela escolarizacao. Li¢do dura e impiedosa. Essa heranca,
ainda impensada de nossas institui¢des disciplinares, também parece
guardar a chave do poder que a escola tem de resistir (e exceder) as suas
proprias formas e obras, quando resolve abdicar da tarefa de correcao
ortopédica das potencialidades humanas.

Assim, colocamo-nos intencionalmente entre aqueles leitores
que pretenderam “tirar conclusoes do fato de um cio ter deitado no
dia seguinte no lugar onde fora levantada a fogueira” que consumiu
Damiens, apostando, sim, em certa dificuldade no fato de que, mesmo
enxotado, esse animal tenha procurado justamente o lugar em que
Damiens foi supliciado na fogueira para descansar (FOUCAULT,
2013, p. 11). Na verdade, a partir desse retorno intempestivo do
animal em giar e punir, procuramos mostrar que tanto o animal,
como o incorrigivel e os cinicos, descritos por Foucault, continuam
enderecando aos educadores um convite enigmatico.

Trata-se de um convite a desconfiar da existéncia de objetos e
teleologias naturais na escola, vislumbrando nela forgas reais que, embora
N30 atuais, sao possiveis de se manifestar. Pois, como lembra Paul Veyne
(1995), Foucault é, antes de tudo, o pensador para quem tudo se da pela
emergéncia de virtualidades que ganham rosto, singularizam-se, tornam-
se reais. Nesse contexto, educar para a liberdade exige a conjuracao de
outras maneiras de viver, coragem de suspender as praticas escolares
de domesticagao, uma vez que se Zaratustra e Foucault ndo gostam
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dos homens do humanismo e de suas escolas; é porque preferem suas
potencialidades, amam aquilo que ainda nao veio.

Importa tanto a Zaratustra quanto a Foucault apenas o futuro
dessabesta que grunhe no deserto. Uma besta estranha, pois ela mesma
criou e difundiu as ferramentas com as quais se emasculou. Evocando
educadores por vir, ambos vém anunciar, com seus bestiarios, uma
forma extrema de cuidado de si. Exercicios espirituais na escola,
sim, mas exercicios para depor nossos humanismos metafisicos,
devolvendo ao livre uso aquilo que historicamente foi colocado numa
esfera separada. Como sabemos, 17giar e punir termina abruptamente
com o anuncio de uma batalha, um ronco surdo. Talvez porque, na
escola foucaultiana, os “caes em liberdade” ja tenham se evadido, os
“inumeraveis” permanecem escapando a nossa contagem, € 0s que
“acabam de quebrar a bilha”, inesperados e indiscerniveis, como os
“et caetera”, nunca poderio ser recenseados.
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NOTAS

! Causa-nos, portanto, estranheza certos usos das teses de Foucault, no campo educacional,
nos quais sua critica radical ao poder disciplinar se converte, quase automaticamente, numa
defesa edificante em torno de uma pedagogia 7ais humanizadora. Esquece-se, facilmente,
de que os propositos de Foucault nao eram reformistas, na medida em que ele ndo sonhava
com uma prisao ou uma escola mais “humana”.

2Foucault (2013, p. 166-178) retoma o Tratado sobre as obrigacies dos Irmdos das Escolas Cristas,
discute a disposicio da classe dos Colégios jesuitas; analisa a configuracao da Escola dos Gobelins;
tematiza as implicacoes do wétodo Lancaster; e a reorganizagao da escola militar de Paris-Duverney.

3 As implicagdes éticas e politicas dessa tarefa apontam a dificuldade de uma apropriacio
filosofico-pedagdgica tanto da corporeidade, quanto da animalidade pelas teorias educativas
modernas.

*Nessa dite¢ao, mais do que interrogar se a escola ¢ ainda um local de disciplinarizagio,
Foucault nos convida a questionar se a escola, ela mesma, ndo teria se tornado um animal
domesticado. Quem seriam, entdo, os donos da escola? Quem domesticaria a escola? Essas
questoes nos foram inspiradas pela leitura provocadora e polémica do texto “Animal de
muitos donos: cultura politica e gestdo escolar”, publicado na revista Educativa, em 2008,
pelos professores Jadir de Morais Pessoa e José Adelson Cruz.
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* A diferenga entre esses pontos de vista — ¢ um ponto de vista ndo seria sendo uma diferenca
— ndo residiria na alma, mas na concretude dos corpos, ou seja, nas afec¢des que singularizam
cada espécie de corpo: o que ele come, como se move, se comunica. Todo corpo seria
uma espécie de signo das diferengas de afeccio, ou seja, das varias formas de estilizagdo da
existéncia (VIVEIROS DE CASTRO, 1996).

¢ Obviamente nio se trata de encontrar em 7giar e punir uma nova hermenéutica da escola,
construida a partir dos olhos assombrados do animal, como em Derrida (2002), mas de abrir
uma genealogia que evidencie a contingéncia do velho esquema aristotélico de uma dynamis
sempre orientada por um ze/os.

"Para Foucault (2006, p. 117-120), a principal questio levantada pelos incorrigiveis diz
respeito a sua imputabilidade, ou seja, sua capacidade de compreender e viver sob o dominio
das leis. Como os loucos e as criangas, eles sdo inimputaveis, razao pela qual eles sao o
“inimigo da sociedade inteira”.

® Em outras palavtas, a todo instante, observamos o esfor¢o sistemdtico de Foucault para
mostrar um longo trabalho para impor a percepcio que se tinha dos delinquentes contornos
bem determinados, apresentando-os como estando bastante proximos, isto ¢, em toda parte,
devendo ser em toda parte temiveis. A producdo da delinquéncia e seu investimento sdo
tomados pelo que manifestam: taticas que se deslocam.

? Sugestiva também ¢ a percepcio de Foucault (2013, p. 272-273) de que essa batalha esta
“longe de ter triunfado”, devendo, por isso mesmo, tornar-se um fendmeno melhor estudado,
tanto pela importincia que teve para o movimento operdrio, quanto para a distingao entre
criminosos comuns e presos politicos; distingao que mascara “com o brilho que lhe ¢ dado”
outra criminalidade que ¢ as vezes causa dela, ou sua: a “delinquéncia de cima”, ou seja, a
delinquéncia prépria a riqueza e tolerada pelas leis.

"Virios comentadores, por exemplo, sdo enfiticos ao afirmar a centralidade do papel dos
conventos cristaos, em |Zgiar e punir, considerados como “o principal modelo organizativo”
da “difusdo das tecnologias disciplinares em colégios e fabricas”. Um indicio claro da
articulagio entre as pesquisas sobre o poder disciplinar dos anos 1970 e as andlises tardias
devotadas ao governo dos vivos e a ética do cuidado nos anos 1980 (BARROS, 2012, p. 23).
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RESUMO: Este artigo visa apresentar, analisar e discutir as condi¢Oes
vinculadas ao aparecimento, a disseminacdao e aos usos do conceito
de pedagogias culturais no campo dos Estudos Culturais em Educacio,
especialmente no Brasil. Para o exame das injunc¢oes af implicadas, sao
explorados sentidos do termo “inven¢ao”, adotado nas ciéncias humanas
e sociais. Analisam-se as contribui¢cbes de David Trend, Henry Giroux,
Shirley Steinberg e Joe Kincheloe e Elizabeth Ellsworth, pesquisadores
particularmente associados a formulagdes e desdobramentos do conceito.
Tais legados sao articulados com o objetivo de mostrar os fios que nos
permitem vislumbrar as tramas desse processo de invencao.
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ABSTRACT: This article aims to present, analyze and discuss of the
conditions linked to the appearance, dissemination and use of the concept
of cultural pedagogies in the Cultural Studies field in Education, especially
in the Brazilian academic context. To examine the injunctions involved,
this paper explores the meaning of the term ‘invention’ as adopted in
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humanities and social sciences. It analyzes the contributions by David
Trend, Henry Giroux, Shitley Steinberg and Joe Kincheloe and Elizabeth
Ellsworth, researchers especially associated with the formulations and
consequences of the concept. The knowledge of these legacies give us the
tools that allow us to glimpse the weft of this invention process.
Keywords: Cultural pedagogies. Cultural Studies in Education. History of
Education. Pedagogy.

INTRODUCAO

Ha aproximadamente 20 anos, comeg¢a a circular no cenario
académico brasileiro o termo pedagogias culturais. Ele surge embutido
em artigos, capitulos elivros traduzidos que introduzem em nosso Pais
os Estudos Culturais' em Educa¢io?® e se torna, nesse curto petiodo,
uma ferramenta conceitual amplamente utilizada nas pesquisas desse
novo e polémico campo. Exatamente por essa repercussao, elegemos
esse conceito como foco de estudo. Nas pesquisas desenvolvidas
no Brasil, ele tem se mostrado um dos conceitos mais produtivos
acionados a partir do referencial teérico dos Estudos Culturais
em seu cruzamento com a educagao. Contudo, se até mesmo as
condi¢Oes de possibilidade e os locais de emergéncia dos proprios
Estudos Culturais sio constantemente objeto de controvérsias’, com
as pedagogias culturais nao ¢é diferente. Para se chegar ao conceito
com as acepgoes que se tem hoje, travaram-se muitas e importantes
discussoes acerca das conexoes entre pedagogia e cultura. Partindo
muitas vezes de distintas matrizes tedricas, tais debates, dependendo
dos autores que os propoem e subsidiam argumentativamente,
apresentam delineamentos e focos diferenciados. Esse o motivo
pelo qual consideramos conveniente aos propoésitos de nossa analise
valer-nos dos sentidos do termo znvencao.

No livro Historia: a arte de inventar o passade, Albuquerque Janior
(2007, p. 12) explica que, especialmente nas ultimas trés décadas, nao
s6 historiadores, mas também cientistas sociais, filésofos, pedagogos,
psicologos, entre outros especialistas, comegaram a langar mao em
seus trabalhos do termo znvengao. Para o autor, isso decorreria de a
palavra apontar para “um modo de se relacionar com o passado,
com os documentos, com a meméria, com a temporalidade”
(ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007, p. 12), que se afasta de
concepe¢oes hegemonicas vigentes em outros tempos, inscrevendo-
se em formas contemporaneas de compreender o trabalho do
historiador, expressivas de mudangas paradigmaticas. O termo ¢
instigante porque nos faz pensar sobre “fatos”, “dados”, “conceitos”
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e “teorias” como znvengies que se naturalizaram e parecem saltar fora
da historia, instalando-se em um territorio universal e atemporal. O
uso da palavra znvencao tem se mostrado apropriado para procurar
explicar como a realidade social é construida e, logo em seguida,
apreendida por variados campos de conhecimento; serve também
para nos referirmos “a uma dada ruptura, a uma dada cesura ou a um
momento inaugural de alguma pratica, de algum costume, de alguma
concepgio, de algum evento humano” (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2007, p. 20). Com esses sentidos, ela nos parece produtiva para aquilo
a que este texto se propoe: percorrer o caminho que levou a invengao
e aos usos da expressao pedagogia cultural ou, em sua flexao de numero,
pedagogias culturais, particularmente nos territorios investigativos que
demarcam os ja mencionados Estudos Culturais em Educacao.

Nossa inten¢do, aqui, nao ¢ tentar capturar o momento
fundante do emprego do termo pedagogias culturais. O que pretendemos
¢ apontar e problematizar algumas das muitas e variadas condi¢des
que possibilitaram a emergéncia/invencio dessa expressao/
conceito, langando mao, para isso, das teorizagdes de varios autores
que se dedicaram a vislumbrar e analisar as pedagogias atuantes em
uma multiplicidade de espagos, para além daqueles que delimitam
territoérios escolares ou escolarizados. Assim, situamos este trabalho
no que Albuquerque Junior (2007) nomeia de terceira margem, ou
seja, la onde a znven¢do nasce justamente da relagao, da justaposicao
das margens e dos fatos. Com vistas a tal intento, este artigo esta
organizado em quatro se¢oes, cujos focos descrevemos brevemente
a seguir, € NOs quais optamos por uma exposi¢ao que nao se atém a
cronologia dos acontecimentos.

Na primeira se¢ao, procuramos mostrar que a ampliagao da
nogao de lugares de aprendizagem foi central para o conceito de
pedagogias culturais. O liveo Places of 1earning' (Lugares de Aprendizagem),
de Elizabeth Ellsworth (2005), alertou-nos para o quanto foi
revolucionaria e fulcral para os usos do conceito, no inicio dos anos
1990, a disseminagao da ideia de que processos educativos extrapolam
amplamente o ambito escolar. Embora posterior as produgoes
de alguns dos autores que trazemos para esta discussio, Places of
Learning contribuiu para um melhor entendimento das condigoes
de possibilidade para a invencao e os usos do conceito. Ao escolher
tal obra para subsidiar nossa argumenta¢ao, procuramos também
ressaltar o destaque que a autora da a pedagogia como importante
articuladora de processos educativos.

Na segunda sec¢ao, abordamos o pioneirismo do educador
norte-americano Henry Giroux ao adjetivar a pedagogia segundo as
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formas que apresenta quando imbricada com a cultura. Voltamo-nos
particularmente aos conceitos de pedagogia piiblica e pedagogia critica,
adotados pelo autor, para apontar seus vinculos com o conceito de
pedagogias culturais. Aproveitamos também para sublinhar o quao
importante foram as pesquisas de Giroux para a demarca¢io do
campo que identificamos hoje como Estudos Culturais em Educagao
¢ para a constituicao do conceito de pedagogias culturais.

Na terceira se¢ao, tratamos da emergéncia académica da
expressao na obra Cultural Pedagogy: arts, education, polities’ (Pedagogia cultural:
artes, educagdo, politicas), de David Trend (1992) — que nossas pesquisas
indicaram ser provavelmente o primeiro registro escrito do termo. Nesse
livro, o autor norte-americano, vinculado a teoria critica da educacio,
emprega-o para tratar da relaciao entre pedagogia, arte e democracia.
Embora o significado do conceito nao coincida inteiramente com aquele
que adotamos mais recentemente, o nome de Trend, assim como sua
obra, é reconhecido como inequivocamente associado ao surgimento
do conceito e a seus direcionamentos investigativos iniciais.

Na secao seguinte, trazemos a dupla de autores norte-
americanos Shirley Steinberg e Joe Kincheloe para abordar a
visibilidade que as pesquisas produzidas por eles deram ao conceito.
Foi em suas investigacOes desenvolvidas a partir dos anos 1990 que
o conceito de pedagogias culturais se firmou no campo académico,
comegcou a ser importado e a circular em outros contextos, a exemplo
do que aconteceu no Brasil.

Ao final, procuramos articular brevemente as se¢oes do
trabalho, destacando-as como fios que nos permitem vislumbrar
algumas fulguragdes nos meandros implicados na inven¢ao do
conceito de pedagogias culturais.

A CONTRIBUICAO DA IDEIA DE LUGARES DE APRENDIZAGEM

No decorrer dos ultimos 40 anos, variadas pesquisas, tanto
no terreno das discussoes sobre cultura, como no daquelas sobre
educacio e pedagogia, contribuiram para matizar a ideia de lugares de
aprendizagem. Sio exemplos significativos disso o trabalho de Basil
Bernstein (2001), ao ressaltar que estamos diante de uma “sociedade
totalmente pedagogizada”, e de Raymond Williams (1968), quando
argumenta que, em um processo de educagao permanente, diferentes
instituicoes e espagos (inclusive revistas femininas!) estdo ativa
e profundamente implicados com praticas e experiéncias que
visam ensinar algo. Mesmo nao pretendendo, aqui, contemplar a
multiplicidade de autores que, de um modo ou de outro, colocaram
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em articulacao a relagdo entre educacao, pedagogia e cultura —
criando, assim, condi¢oes para que se possam examinar as relacoes
de ensino e aprendizagem como amplos processos culturais —, nesta
secao apresentamos a discussao sobre lugares de aprendizagem por
entendé-la como uma importante condi¢ao de possibilidade para a
invencao do conceito de pedagogias culturais.

Ao buscar elementos que nos permitissem focalizar a
emergéncia do conceito, deparamo-nos com variados textos
que, mesmo sem emprega-lo, destacam ser uma das principais
caracteristicas do imperativo pedagogico contemporaneo a existéncia
de relagoes de ensino e aprendizagem em diferentes nichos sociais
regulados pela cultura. Entre os materiais encontrados, chamou
nossa atencao o livro Places of Learning, de Elizabeth Ellsworth
(2005), que, ao colocar em destaque o carater pedagdgico da vida
social contemporanea, produz uma andlise interessante e consistente
sobre variados espagos culturais como lugares de aprendizagem.
Estudiosa de teoria do cinema, a norte-americana Elizabeth Ellsworth
se tornou conhecida de uma parcela de pesquisadores brasileiros
da area da educag¢ao com a publicagao em portugués do instigante
ensaio “Modos de enderecamento: uma coisa de cinema; uma coisa
de educagao também” (ELLSWORTH, 2001), no qual explora o
que os estudos sobre cinema, e sobre a cultura popular em geral,
podem nos ensinar sobre educagdo de forma a resgatar para esse
campo prazer, enredo, emogao, envolvimento e interagao. Places of
Learning (ELLSWORTH, 2005) reflete certa sintonia com o modo
de pensamento da autora no texto que ja conheciamos. Segundo
ela propria, esse trabalho mais recente constitui itinerario para uma
jornada inexplorada e experimental, visando oferecer elementos que
possam contribuir com entendimentos alternativos sobre pedagogia.

Trés motivos principais justificam trazer esse livro para esta
discussdao: o primeiro é que, nas pesquisas que realizamos, temos
constatado que, ha pelo menos duas décadas, a compreensao de
que ensino e aprendizagem ocorrem em varios lugares da cultura, e
nao apenas na escola, nao era algo ressaltado, discutido e difundido
entre n6s como hoje. Isso nos levou a considerar adequado focalizar
inicialmente o debate sobre a noc¢ao de lugares de aprendizagem, para
depois chegar ao conceito de pedagogias culturais. O segundo motivo
se refere ao fato de o livro de Ellsworth (2005), dadas a pertinéncia
e a atualidade de suas anilises, ser hoje uma obra recorrentemente
citada, no cenario internacional, em tépicos que envolvem essa
discussao. O terceiro refere-se a centralidade que a autora atribui a
pedagogia. Ou seja, por mais que, desde os limiares dos anos 2000,
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muitos pesquisadores — embasados inclusive em Henry Giroux —
viessem mencionando diferentes espagos nao escolares como lugares
de ensino e aprendizagem, em suas obras, o papel da pedagogia ou
era silenciado ou era marginal, sendo pouco discutido e aprofundado.

O livro de Ellsworth (2005) que aqui nos interessa se tornou
conhecido e destacado justamente por posicionar a pedagogia como
articuladora central dessa movimentagao, promovendo um salto nas
discussbes que tratam da relacdo entre pedagogia e diversos sitios
em que, segundo a autora, a cultura produz conhecimento. Ao fazer
essa relacdo, outro ponto que chama a atengao é que Ellsworth
desenvolveu suas analises sem adotar um tom de denudncia que
considerasse a produ¢ao de conhecimento resultante dessa relagao
como algo que aliena ou oprime, o que Giroux, embasado na
teoria critica, fez recorrentemente em suas produgoes ao articular
pedagogia e cultura. A esse respeito, sera realizada uma discussao na
seguinte se¢ao deste artigo.

Ellsworth (2005) considera que algumas condigoes, tais
como o aprofundamento das abordagens sobre temas como midia
e tecnologia e a massiva troca global de pessoas, culturas e objetos,
contribufram para que discursos binarios como virtual/real, razio/
emocio, corpo/mente fossem superados. Face a isso, argumenta
que agora precisamos usar 0os novos entendimentos sobre esses
topicos binarios para criar conceitos e pedagogias capazes de tratar
da aprendizagem do se/f ©. Ao “pensar em pedagogia nio em relagio
20 conhecimento como uma coisa feita, mas ao conhecimento em
construcao”’ (ELLSWORTH, 2005, p. 1), a autora discute como
a midia, os museus e a arquitetura acionam uma pedagogia que
produz efeitos na constru¢ao do se/f, na “autoaprendizagem” de cada
sujeito. Segundo ela, a pedagogia desses lugares provoca nos sujeitos
movimentos, sensacoes e efeitos que fazem com que seus corpos
e mentes realizem aprendizagens tanto em relagao a si mesmos,
quanto em relagao aos outros e a0 mundo.

O que move a autora em sua pesquisa que analisa distintos
espacos culturais como lugares de aprendizagem ¢é uma “curiosidade
fundamental sobre coisas e processos — neste caso, elementos
pedagdgicos emergentes e qualidades — que nés ainda nao
entendemos e que nos provocam a pensar ou a imaginar novos
caminhos”*(ELLSWORTH, 2005, p. 5). Por exemplo, quando toma o
Museu do Holocausto’ de Washington D.C. como um sitio de analise, a
autora considera-o um lugar andémalo'’, que instiga novas perspectivas
do olhar, que ¢ peculiar, e cujos fendmenos pedagogicos sao dificeis
de classificar. Esse museu, segundo ela, é exemplar como um lugar
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em que midia e arquitetura compoem uma cena particularmente
poderosa em termos pedagogicos. Ele mobiliza exterioridade e
interioridade de professores e estudantes para muito além dos limites
de teorias e praticas pedagogicas e curriculares usualmente acionadas
com vistas a compreensao das diferencas socioculturais. Esse museu
do Holocausto, assim como tantos outros similares pelo mundo,
desencadeia variadas questdes para debate, inclusive aquela sobre
quais representagdes sdo acionadas e que tipos de efeitos tém sobre
as multiplas leituras e compreensées do Holocausto. Diante das
possibilidades que surgem nesses outros lugares de aprendizagem,
Ellsworth (2005) propoe que se adotem novos angulos, novas
perspectivas, que permitam vislumbrar tais espagos anémalos como
espacos pedagdgicos. Esse ¢ o objetivo da autora nessa obra, ja que,
segundo argumenta, ¢ dificil enxergar anomalias pedagdgicas quando
se olha para esses lugares a partir do “centro”, de discursos e praticas
dominantes. Contudo, quando se consideram conotacdes multiplas
e excéntricas, a potencialidade do entendimento da experiéncia da
autoaprendizagem como algo em construcao faz com que a for¢a
pedagdgica desses sitios se torne mais evidente.

Ellsworth (2005) entende e nomeia como “for¢a pedagdgica”
as qualidades pedagdgicas que cada um desses lugares possui.
Argumenta que, 20 assistirmos a um filme, visitarmos uma exposi¢ao
ou escutarmos uma musica, COrpo € mente entram em sintonia com
o que esta sendo visualizado, escutado ou sentido, e a for¢a dessa
conjuncao ¢ que resulta em aprendizagens. Sem atribuir qualquer
adjetivo especifico a essa forma de pedagogia (ndo a denominou
publica, critica ou cultural), Ellsworth chama a aten¢ao para como
se exerce a for¢a pedagogica desses espagos. Destaca que curadores,
designers, produtores mididticos ou outras pessoas que projetam tais
ambientes tém inten¢ao educativa e inventam caminhos processuais
que instigam e possibilitam aprendizagens.

Usando o conceito de espago transicional, do pediatra e
psicanalista inglés Donald Winnicott (1989", apud ELLSWORTH,
2005), Elizabeth Ellsworth (2005) argumenta que multiplos lugares
produzem aprendizagem porque colocam os sujeitos no espago
transicional.'”” Ou seja, posicionam-nos em contato com novas
experiéncias, novas sensagoes, que alteram aquilo que ja sabiam.
Introduzem os sujeitos em uma zona na qual os limites entre
dentro e fora, entre o que se sabe ¢ 0 que corpos e mentes estao
assimilando produzem novos efeitos, novos conhecimentos. O mais
interessante desse uso que a autora faz de Winnicott é que, para
ela, nesse contexto, a pedagogia funciona como uma dobradiga. Ea
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pedagogia que articula o mundo real e o imaginario, mediando esse
processo e permitindo que o sujeito reorganize seu se/f mediante a
incorporacao de suas novas aprendizagens.

Entao, conforme ja afirmamos, toda essa argumentacao
desenvolvida por Ellsworth concede a pedagogia um destaque
especial. Nessa obra, vemos a ampliacdo da ideia de lugares
de aprendizagem sendo produzida a partir da centralidade da
pedagogia como articuladora entre diversificados espagos culturais
de aprendizagem — para além da escola — e a produgao do se/f. A
nosso ver, ¢ essa tensao e ampliagao do que pode ser entendido
como pedagogia, assim como a indica¢ao desses /o¢/ incomuns como
lugares de aprendizagem, que aporta um contributo significativo para
o fortalecimento do conceito de pedagogias culturais. Mesmo que a
reflexdo de Ellsworth seja posterior aos usos iniciais do conceito, ela
nos ajuda, hoje, a compreender melhor o que seus usos permitiram
que fosse pensavel em educagao.

Prosseguindo em nosso intento de rastrear a inveng¢ao do
conceito de pedagogias culturais, parece-nos que outra condi¢ao
importante para tal acontecimento foi a flexibilizagao e a pluralizacao
do conceito de pedagogia. Conforme salientamos, Ellsworth (2005)
nao se preocupou em denominar, derivar ou adjetivar a pedagogia
objeto de sua analise; Henry Giroux, contudo, fez isso mais de uma
vez e, por isso, podemos considerar que os conceitos de pedagogia
publica (GIROUX, 1999a), pedagogia radical (GIROUX, 1983) e
pedagogia critica (GIROUX; MCLAREN, 1995), empregados por
ele, reverberam no conceito de pedagogias culturais. Nesse cenario, o
legado de Giroux ¢ indiscutivel, conforme explanamos a seguir.

PEDAGOGIA CRITICA E PEDAGOGIA PUBLICA: 0 LEGADO DE HENRY GIROUX

Passadas mais de duas décadas da publica¢ao dos primeiros
textos de Giroux que tratam de pedagogia em conexao com 0s
Estudos Culturais’, é possivel avaliar o quanto suas ideias foram
precursoras e estimuladoras de todo um campo de discussdes que se
ocupa das aproximacoes entre pedagogia e cultura.

Mais do que ampliar o conceito de pedagogia, dizendo que
esta se da em uma gama de lugares que nao apenas a escola, esse
autor parece ser um dos primeiros estudiosos que adjetiva o conceito
com a inten¢ao de pluralizar as a¢oes pedagogicas. Foi tomando
esses conceitos como ponto de partida que muitos outros estudos
se tornaram possivels e repercutiram positivamente no campo da
Educacao. Por exemplo, Bernstein (2001), ao falar da pedagogizacao da
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vida diaria; Pikett (2009), ao tratar do Estado pedagdgico; Camozzato
(2012), ao abordar a vontade de pedagogia; ou Watkins, Noble e
Driscoll (2015), ao discorrerem sobre o imperativo pedagogico,
referem-se a produgao de Giroux para desencadear suas discussoes.
Em contato com essas produg¢des que ampliam o conceito
de pedagogia, que a consideram um imperativo e mencionam as
pedagogias culturais — como ¢é o caso, entre outros, dos trabalhos de
Camozzato (2012) e Watkins, Noble e Driscoll (2015) —, observamos
que ndo apenas o conceito de pedagogia critica serve como ponto de
partida, mas também o conceito de pedagogia publica ¢ mencionado.
Isso chamou nossa aten¢ao porque, especialmente na maior parte das
pesquisas em Educac¢ao produzidas no Brasil, o conceito de pedagogia
publica ndao aparece; ja o conceito de pedagogias criticas, dada
inclusive a participacao do educador Paulo Freire em sua formulagao
e divulgacao, ¢ um conceito mais difundido e frequentemente adotado
em pesquisas desenvolvidas em nosso pais. Inspirado na Teoria Critica,
o conceito de pedagogias criticas ¢ explicitado por Giroux (1994) no ja
mencionado artigo “Doing Cultural Studies: youth and the challenge
of pedagogy”. Nele, o autor esclarece que compreende as pedagogias
criticas nao apenas como um conjunto de técnicas e habilidades,
mas como uma pratica cultural, aproximando-se, assim, dos Estudos
Culturais. Busca relacionar tal campo com as pedagogias criticas, pois,
para ele, os Estudos Culturais oferecem uma teoriza¢ao importante
aos educadores, ja que aportam elementos tanto para analisar a
producao historica, econdmica e cultural de representacoes e desejos
que os jovens contemporaneos absorvem, especialmente pela midia,
quanto para repensar a relacao entre poder, cultura, aprendizagem e
o papel dos docentes como “intelectuais publicos” (GIROUX, 1994).
Além de promover uma aproximagao entre esses dois campos,
Giroux, em virios textos (GIROUX, 2008[1995]", 1994, 1999a),
empenhou-se em salientar o quanto a pedagogia é importante para
os Estudos Culturais e, vice-versa, o quanto os Estudos Culturais
sao importantes para a educagao e a pedagogia. A partir da analise
de diversos materiais midiaticos, como filmes hollywoodianos,
filmes e desenhos animados da Disney, o autor salienta que tais
artefatos, a0 mesmo tempo que reforcam estereétipos de género e
raca, dio condi¢Oes para que, mediante uma pedagogia critica, tais
narrativas sejam colocadas sob suspeita e reescritas. E pela critica
das representacoes af embutidas que os sujeitos podem ampliar sua
compreensao sobre o contexto social e cultural em que estdo inseridos
e, consequentemente, a gama de estratégias para desenvolverem um
senso de resisténcia e transformacao. A pedagogia critica da atengao
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a produtividade dos artefatos da cultura e os investiga para denunciar
as formas de ideologia e dominacao presentes nos discursos e nas
representagoes que produzem. Diz respeito a uma agao pedagdgica
politicamente engajada, que atrela fortemente o papel do educador
ao processo de transformac¢ao da realidade sociocultural. Citando
pesquisadores como Stuart Hall, Edward Said, Lawrence Grossberg,
entre outros, Giroux (1999a) afirma que esses estudiosos redefiniram
o significado de pedagogia critica e politica cultural. Segundo ele:

O novo trabalho em pedagogia tem sido encarado como uma forma de produgio
politica e cultural profundamente envolvida na constru¢ido do conhecimento,
subjetividades e relacoes sociais. Distanciando-se da pedagogia como pratica
fora do contexto historico e nao tedrica, varios trabalhadores culturais tém
cada vez mais tentado utilizar a pratica pedagdgica como uma forma de politica
cultural. Tanto dentro quanto fora da instituicdo académica, isso tem implicado
em uma preocupag¢ao com andlises de produgio e representacao do significado
e em como essas praticas e seus efeitos estdo envolvidos na dinamica do poder

social. (GIROUX, 1999a, p. 13)

Consideramos que, pelo posicionamento assumido pelo
autor sobre pedagogia, assim como pelo trabalho que faz ao analisar
artefatos da cultura (como os filmes de Hollywood ou da Disney), a
no¢ao de pedagogia atuando para além da escola se torna mais visivel
e potente. Segundo Giroux (1999a, p. 14), como pratica cultural,
a pedagogia “contesta e recompode a constru¢ao, apresentagao e
engajamento de diversas formas de imagens, texto, fala e a¢ao”.
Ainda de acordo com o autor, ao compreendermos que estes
artefatos da cultura — publicidade, filmes, televisao, entre outros —
praticam uma pedagogia, ensinam e posicionam os sujeitos, estamos
entendendo como a politica cultural se exerce, como os arranjos
sociais sao engendrados. Esse tipo de pesquisa tem implicado
“uma preocupac¢ao com analises de producao e representacio do
significado e como essas praticas e seus efeitos estao envolvidos na
dinamica do poder social” (GIROUX, 1999a, p. 13).

Ja o conceito de pedagogia publica, que aparece na producao
intelectual de Giroux por volta dos anos 2000 (1999b, 2004a, 2004b,
p. 74), refere-se “a um conjunto poderoso de forgas ideologicas e
institucionais cujo objetivo é produzir individuos competitivos,
com interesses proprios, disputando seu proprio ganho material e
ideolégico”". Citando novamente nao sé Stuart Hall e Lawrence
Grossberg, mas também autores como Meaghan Morris e Toby
Miller, no texto “Cultural Studies, Public Pedagogy, and the
Responsibility of Intellectuals” (Estudos Culturais, Pedagogia Pablica
e Responsabilidade dos Intelectuais), publicado em 2004 nos Estados
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Unidos, Giroux (2004b) se mostra ainda mais préximo dos Estudos
Culturais, mas sempre afinado com a perspectiva da teoria critica.
Partindo do reconhecimento da importancia da produgio
dos Estudos Culturais para a ampliagao da ideia de cultura, o autor
considera a cultura como “a esfera primaria onde individuos, grupos
e instituicdes engajam-se na arte de traduzir as diversas e multiplas
relacoes que medeiam a vida privada e as questdes publicas™'
(GIROUX, 2004b, p. 62). Nesse contexto, mais uma vez a pedagogia
ocupa um papel central, ja que, segundo ele, “a pedagogia ¢
fundamental para qualquer nog¢ao viavel de politica cultural e [que]
os estudos culturais sdo cruciais para qualquer nogao viavel de

pedagogia” (GIROUX, 2004b, p. 62). Assim, prossegue o autof,

¢ precisamente no cruzamento em que diversas tradi¢coes de estudos culturais
e pedagogia se informam mutuamente que existe a possibilidade de tornar o
pedagbgico mais politico para os tedricos dos estudos culturais e a politica mais
pedagdgica para os educadores.”” (GIROUX, 2004b, p. 62)

Na esteira dessa argumenta¢ao, o autor esclarece que seu
interesse nos Estudos Culturais vai na direcao de mostrar

[...] como os processos de aprendizagem constituem os mecanismos politicos
através dos quais as identidades sdo formadas e os desejos mobilizados, e como
as experiéncias assumem formas e significados dentro e através de condi¢oes
coletivas e de for¢as maiores que constituem o reino do social." (GIROUX,
2004b, p. 62-63)

Como se pode perceber, o desenvolvimento do conceito
de pedagogia publica assenta-se na visao de que a cultura opera de
forma pedagdgica. Todavia, para que esse traco seja politicamente
efetivo, o autor considera que cabe aos educadores atuarem como
intelectuais ideologicamente engajados nas lutas politicas embutidas
no que chama de politica cultural. Isso justifica o porqué de Giroux
insistir que devemos enxergar a pedagogia para além da escola, ja
que ¢ s6 prestando atengdo e analisando o contexto sociocultural
que os educadores podem ter condi¢oes de melhor compreender as
forgas politicas e culturais que o formam.

Ainda que conceito de pedagogia publica se assemelhe ao que
poderia ser considerado o conceito de pedagogia critica atualizado,
aproximando-se ainda um pouco mais dos Estudos Culturais, em
ambos os conceitos vemos a preocupa¢ao de Giroux com questdes
que envolvem ideologia, cultura e o papel do professor. Nos usos
que encontramos para o conceito de pedagogias culturais no
Brasil, nao vemos essas marcas de modo tio evidente, seja no tom
de denuncia, seja no de engajamento, e raramente encontramos o
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conceito associado a escola e aos professores. Entretanto, parece
decorrer da produgao de Giroux o embasamento do conceito de
pedagogias culturais para operar em diferentes contextos culturais.
E em sua producio que adjetivar a pedagogia tornou-se algo usual,
e ¢ especialmente Giroux, como afirmam Watkins, Noble e Driscoll
(2015), que inscreveu a pedagogia como um assunto importante na
pauta dos Estudos Culturais. Enfim, como se percebe, essa linha do
mapa que passa por Giroux implicou e continua a reverberar muitas
herangas vinculadas a invenc¢ao do conceito de pedagogias culturais.

A INVENCAO DA EXPRESSAQ PEDAGOGIAS CULTURAIS

Buscar rastros do conceito de pedagogias culturais e tentar
localizar algumas condi¢Oes que permitiram a emergéncia de uma
nocao utilizada em muitos paises, especialmente nos de lingua
inglesa, mas nao apenas nesses, nao ¢ uma tarefa simples. Todavia, as
facilidades dos tempos de globalizacao digital foram favoraveis a esse
empreendimento, levando-nos ao livro Cultural Pedagogy: arts, education,
politics, do norte-americano David Trend, publicado em 1992.

A obra integra a cole¢dao “Critical Studies in Education and
Cultural Series”, coordenada por Henry Giroux e Paulo Freire, e tem
o proprio Giroux como autor do prefacio. Tal fato ja torna facil a
percepe¢ao de que, dada a colegao de que faz parte, as pessoas que a
coordenam e o periodo em que a obra foi escrita, essa ¢ uma produgao
vinculada a teoria critica da educacao. Conforme Watkins, Noble e
Driscoll (2015, p. 13), “o livro de Trend usa a estrutura da pedagogia
critica para analisar a educagdo artistica e o trabalho cultural, dando
centralidade para as discussoes sobre participacio e democracia””’.

Nessa obra, Trend (1992) traz a discussao diferentes
argumentos para mostrar que, a partir da centralidade da cultura e do
que entende como expansio da pedagogia para diferentes espagos, a
relacdo entre arte e politica adquire novos matizes. Nesse contexto,
o papel da pedagogia ¢ destacado, pois, a0 considera-la “como um
instrumento através do qual as pessoas se localizam, analisam seus
ambientes e formulam planos para o futuro” (TREND, 1992, p. 7),
a pedagogia funciona como uma “a¢io profundamente politica”.*

Conforme Trend, essas caracteristicas da pedagogia sao
essenciais para a relagdo entre arte e educagao no cenario social que
contextualiza sua obra (inicio dos anos 90). Assim, mantendo o tom
de denuncia proprio da teoria critica, o autor aproxima pedagogia e
cultura para mostrar que, quando colocadas em relagao, ambas trazem
beneficios tedricos tanto para artistas, quanto para professores.
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Tal aproximagao acontece no primeiro capitulo da obra,
e, por isso, esse ¢ o que mais chama a atengao. E nele que Trend
faz uma revisio critica, abarcando desde reconhecidos autores de
tendéncia marxista até aqueles dos Estudos Culturais, para evidenciar
o modo como topicos sobre pedagogia e cultura tém influenciado
o pensamento de tedricos contemporaneos. Trend (1992) aponta
que a importancia da cultura no campo social e educacional comega
a ser discutida com mais afinco no decorrer do século XX pelos
neomarxistas da Escola de Frankfurt. Em tempos de expansao dos
meios de comunicagao, a critica feita pelos pensadores frankfurtianos
era de que a industria cultural, a servi¢o do sistema capitalista, estaria
mercantilizando a cultura e, com isso, apagando a arte erudita ¢ a
cultura popular. Para aqueles pensadores, tal movimento demonstrava
0 quanto o sistema estaria orientado para o consumo, de modo que
0s sujeitos nao conseguiam apresentar qualquer forma de resisténcia,
tampouco escapar dos ditames da industria cultural.

Mesmo concordando que os comentarios de Max Horkheimer
e Theodor Adorno, na década de 1930, tivessem sido significativos
para mostrar que a industria cultural capturava as massas e as
incentivava ao consumo, Trend (1992) considera que nao conferiam
a cultura a merecida importancia e que,

[...] embora util no amplo mapeamento de reproducio ideoldgica, esta posicao
totalizante recusa atribuir qualquer autonomia aos produtores ou as audiéncias.
Ela também foi descaradamente elitista em seus pontos de vista em relagdo ‘as
massas’.?' (REND, 1992, p. 11)

Trend (1992) argumenta que novos modos de olhar para a
cultura foram produzidos a partir das ideias de Althusser - como a
de que entre os aparelhos repressores do Estado e a consciéncia do
individuo ha um espaco que se refere ao papel da cultura na complexa
relacdo dialética com o mercado —; assim como a partir dos estudos
do também marxista Hans Magnus Enzenberger, na década de 70,
que apontou terem seus antecessores de esquerda um entendimento
equivocado sobre o modo como a cultura funciona. Quando Trend
(1992, p. 12) fala sobre Enzenberger, ele menciona que, para este,
“em vez de enganar as massas em uma rede de falsos desejos, a
midia realmente encontrou maneiras de satisfazer reais (mas muitas
vezes inconscientes) desejos”. Ainda de acordo com Trend (1992),
tal constatagdo vai em diregao a assertiva elaborada posteriormente
por marxistas pds-estruturalistas, como Frederic Jameson e Roland
Barthes, ao afirmarem serem negociaveis as possibilidades de
significacao, ja que os significados sao “flutuantes” e, portanto, os
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signos culturais poderiam ser interpretados de diferentes formas.
Defende Trend (1992, p. 12) que

A partir da compreensio da contingéncia do significado, evoluiu um discurso
complexo sobre as muitas for¢as em luta para influencia-lo. A prépria maneira
de ver o mundo torna-se uma questdo de estratégia. Por esta razio, as questoes
de “leitura” e “escrita” culturais sdao explicitamente preocupagdes pedagdgicas.”

Entendendo que os significados sio também questio de
interpretagdo, o autor aponta que muitos construtos importantes
para o marxismo, como poder, formac¢ao social e luta de classes,
passaram a ser vistos com novas lentes. O autor ainda declara que,
com esse entendimento, a questao da disputa politica do significado
no terreno cultural se tornou ainda mais contundente e o papel critico
dos profissionais de educa¢ao ainda maior, ja que tal proposi¢ao
convida os educadores a pensarem sobre as estruturas institucionais
discursivas em que estao inseridos.

Ademais, com as lutas sociais travadas ap6s a Segunda Guerra
Mundial, outros estudos que contribuem para se pensar a relagdao
da pedagogia com a cultura emergiram. Conforme Trend (1992), os
escritos de Gramsci, divulgados depois de sua morte, sio exemplos
disso. Gramsci, percebendo as mudancas sociais como processos de
aprendizagem, teria argumentado, diferentemente de Marx, que toda
relacdo de hegemonia é necessariamente uma rela¢ao educativa. Para
Trend (1992, p. 24):

Neste contexto ele [Gramsci] ndo estava simplesmente se referindo as formas
de ensino que comumente estao associadas a sala de aula. Gramsci estava
descrevendo o profundo processo politico através do qual os cidadios sio
socializados para reconhecer e validar o poder do Estado. Este processo permeia
todos os componentes do aparato social: o escritério, a igreja, o museu, ¢ em
particular a escola. Se pensarmos essas situacdes como locais de potencial
persuasio ideoldgica, entdo a teoria da educagao de Gramsci torna-se significativa.
Obviamente, estamos quase sempre em um processo de aprendizagem. Portanto
as pedagogias podem abranger atividades tdo diversas tais como a educacio dada
pelos pais, o cinema, a arquitetura ¢ o contar histérias.?

Pierre Bourdieu, por sua vez, conforme Trend (1992), ja nao
concebia a escola como espago produtor de um processo politico. Ao
contrario, Bourdieu foi um dos pensadores do periodo pds-guerras
que defendia que a escola reproduzia em nivel micro as relagoes que
se davam no macrossistema. Ou seja, de acordo com Bourdieu, nao
estarfamos em processo de aprendizagem, mas de reproducio, de
domina¢do e subjuga¢ido. A teoria de Bourdieu trouxe avangos ao
ampliar o papel da cultura, mas recebeu criticas porque, mais uma
vez, o papel das instituigdes ficou em primeiro plano.
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Posteriormente, com o surgimento dos Estudos Culturais e com
o declinio da polaridade entre alta e baixa cultura, abriu-se um novo
campo de discussdes. Para Trend (1992), com os Estudos Culturais
sendo definidos como um campo de embates de ideias que fornecem
novas respostas a questoes sociais ¢ politicas, temas envolvendo poder,
identidade e representacao entram em cena, 0 que permite que a
pedagogia possa ser percebida como uma estratégia politica.

A partir desses desdobramentos, que intensificaram a
aproximagao entre pedagogia e cultura, nos capitulos seguintes de
seu livro, Trend chama a atencdo para questoes politicas que fazem
com que O acesso a arte passe a ser objeto de preocupa¢io de
trabalhadores culturais. Alegando que a crise economica dos Estados
Unidos favoreceu a comodificacao da arte ao comercializa-la em
galerias e considerando preocupantes as taxas de abandono escolar
no sistema educacional norte-americano, o autor destaca que novas
politicas publicas sio necessarias para nao haver risco de novas cisdes
entre alta e baixa cultura. Para isso, sugere a reinvencao da esfera
publica, que a comunidade busque novas formas de integragao e que,
com isso, a pedagogia atue em favor da cidadania, com trabalhadores
culturais como ativistas educacionais. Ou seja, que uma pedagogia
cultural preocupada com a arte, com politicas publicas e cidadania
seja acionada por trabalhadores culturais em geral.

Como se pode perceber, David Trend introduz o conceito
de pedagogias culturais para tratar de questoes especificas, mais
particularmente preocupadas com arte e educag¢do. A importancia
da linha que adota segue em trés diregoes: a primeira refere-se
a introducdo da propria expressao pedagogias culturais; a segunda,
a aproximacao do autor com o campo dos Estudos Culturais; a
terceira trata da importante relacio entre os conceitos de cultura e
pedagogia. Sob nosso ponto de vista, isso sinaliza que, mesmo tendo
ele inventado o conceito para tratar de uma questao especifica, estava
ciente da cultura como recurso pedagogico e da pedagogia como
instrumento que pode alterar as formas culturais. Nas palavras de
Giroux (2004b, p. 61), Trend integra um conjunto de pensadores que

[...] expandiu o significado da pedagogia como uma pratica politica e moral,
estendeu sua aplicacdo para além da sala de aula, tentando a0 mesmo tempo
combinar o cultural e o pedagdgico como parte de uma nog¢io mais ampla de
educagio politica ¢ estudos culturais.”

EXPANSAO E VISIBILIDADE DO CONCEITO DE PEDAGOGIAS CULTURAIS

Com pesquisas voltadas a analise da produtividade de artefatos
midiaticos na produ¢do de sujeitos consumidores, especialmente
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criancgas, os estadunidenses Shirley Steinberg e Joe Kincheloe siao
considerados por nés como os principais responsaveis por dar
visibilidade, nos limiares do ano 2000, no Brasil, ao conceito de pedagogias
culturais. Também vinculados a perspectiva critica da Educa¢io,” os
autores realizam suas analises na vertente critica dos Estudos Culturais.

Em 1997, Steinberg e Kincheloe, inspirados nos escritos
de Giroux sobre pedagogia e midia e também influenciados pelas
teorizagOes da pedagogia critica, publicaram nos Estados Unidos o
livto Kinderculture: The Corporate construction of childhood”’. Nessa obra,
junto com varios autores, entre eles Henry Giroux e Douglas Kellner,
discutem a produtividade da midia na construcao corporativa da
infancia, uma infancia pautada por e para o consumo. Empregam o
conceito de pedagogias culturais para aludir a formatagao das criangas
pelos diversos artefatos midiaticos, uma infancia que denominam de
pré-fabricada — a infancia construida por grandes corporagdes como
Mattel, Disney e McDonald’s.

Nesse sentido, considerando pedagogia cultural como um tipo
de pedagogia produzido especialmente pelos artefatos midiaticos,
Steinberg (1997) assim a ela se refere:

[...] a pedagogia cultural esta estruturada pela dinamica comercial, por forcas que
se impdem a todos os aspectos de nossas vidas privadas e das vidas de nossos/
as filhos/as. Os padrées de consumo moldados pela publicidade empresatial
fortalecem as institui¢des comerciais como os professores do nosso milénio.
(STEINBERG 1997, p. 102)

De acordo com Steinberg e Kincheloe (2004), tal manifestagao
¢ propria de uma sociedade capitalista pautada pelo consumo, em cujos
sujeitos a midia deve constantemente produzir novos desejos, que
deverio ser materializados em atos de consumo. Segundo os autores:

Padrées de consumo moldados pelo conjunto de propagandas das empresas
capacitam as institui¢Ges comerciais como professoras do novo milénio. A
pedagogia cultural corporativa “fez seu dever de casa” — produziu formas
educacionais de um incontroldvel sucesso quando julgadas com base em seu
intento capitalista. (STEINBERG; KINCHELOE, 2004, p. 14, grifo dos autores)

Assim, ao chamarem a aten¢dao para a repercussao dos
artefatos da induastria cultural contemporanea na formagao das
criangas, os autores atribuem sua produtividade ao fato de os
conglomerados midiaticos disseminarem seus padroes de consumo
em diferentes espagos, transformando em pedagogicos os incontaveis
lugares habitados por criangas. Steinberg e Kincheloe (2004, p. 14)
argumentam que a expressao pedagogia cultural
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[...] enquadra a educagido em uma variedade de areas sociais, incluindo mas nao
se limitando 4 escolar. Areas pedaggicas sio aqueles lugares onde o poder ¢
organizado e difundido, incluindo-se bibliotecas, TV, cinemas, jornais, revistas,
brinquedos, propagandas, videogames, livros, esportes, etc.

Posteriormente, no livro Sign of the burger, the Mcdonalds and
the culture of Power”® (2002), Joe Kincheloe aciona mais uma vez o
conceito de pedagogias culturais. Interessado em investigar a histéria e
as estratégias da empresa mundialmente conhecida pelos seus arcos
dourados, Kincheloe parte de outras pesquisas que tém como objeto
0 McDonald’s para mostrar que os arcos dourados deste, como um
significante cultural global, produzem impacto na vida das pessoas.

Assumindo novamente como referencial a perspectiva critica
dos Estudos Culturais, Kincheloe busca destacar a dinamica de poder
que atravessa o tao famoso /ggo. Assim, todo o livro é permeado
pela discussao educacional, em capitulos que tratam seja da marca
como icone pés-moderno, em que o fast-food ¢ a saida rapida para as
mulheres que estao no mercado de trabalho e ndo mais na cozinha de
suas residéncias, seja da orientagao para o consumo que o Mcdonald’s
realiza, conectado com o ideario neoliberal, por meio de diversas
estratégias — como criativos anuncios publicitarios que colocam em
circulagao um padrio de vida americano desejavel.

Kincheloe (2002) usa tais focos tematicos para mostrar o papel
educativo que a empresa vem exercendo, especialmente com seu
publico mais jovem. O conceito de pedagogia cultural ¢ empregado para
investigar e explicitar o carater educativo das estratégias da empresa,
que ensina uma ideologia mercantil voltada para o consumo a partir da
celebracao de padroes de vida desejados pela clientela norte-americana.
Contudo, conforme Hickey-Moody, Savage e Windle (2010), ao acionar
o conceito, Kincheloe o faz para denunciar a ideologia subjacente aos
arcos dourados, os efeitos negativos da corporacio McDonald’s, o que
aponta para um uso do conceito semelhante ao adotado por Trend
(1992). Assim, de acordo com esses autores: “pedagogias culturais,
nesse sentido, podem representar uma das muitas alternativas possiveis
para considerar as influéncias educativas informais em uma era de
expansio da globaliza¢io e mercantilizacio” (HICKEY-MOODY;
SAVAGE; WINDLE, 2010, p. 231).

CONCLUSAO

Durante o processo investigativo das pesquisas a que se
vincula este artigo, um dos principais avangos que acreditamos
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ter feito até este momento foi amadurecer a ideia de que, dadas
as condig¢oes de emergéncia e invencao do conceito de pedagogias
culturais, e dadas suas vinculagdes tedricas e seus usos, qualquer
tentativa de circunscrever o conceito, de captura-lo em uma definicao
estreita e demasiadamente demarcada seguiria na contramao de sua
flexibilidade e das possibilidades que tém instaurado. Parece-nos
que, mais produtivo do que cercar o conceito para afirmar o que
sao “mesmo” essas tais pedagogias culturais, seria investigar suas
condi¢oes de possibilidade e os significados denotativos que a
articulacao dessas condi¢oes oferecem ao conceito.

Assim, pensamos que a poténcia de cada condi¢ao, da mesma
forma como uma linha que compde um mapa, esta na especificidade
de cada uma delas, e apenas quando agrupamos essas linhas em um
mesmo quadro é que podemos compreender o que torna o conceito
de pedagogias culturais tao atraente, flexivel e produtivo para indicar
processos educativos em marcha nas sociedades de hoje.

Watkins, Noble e Driscoll (2015) argumentam também nessa
direciao. Consideram, por exemplo, que a exploragao da materialidade
da pedagogia em diferentes lugares de aprendizagem, feita por
Ellsworth (2005), especialmente a partir do uso da ideia de espago
transicional, ¢ um fecundo campo de exploragao. Contudo, para a
pedagogia, tais analises ainda deixam em suspenso importantes
questoes, a saber, “que a pedagogia como um particular conjunto
de praticas e relagoes situadas nao é elaborada em tantos detalhes
quanto necessita” (WATKINS; NOBLE; DRISCOLL, 2015, p. 11).

O legado de Giroux também nao passa despercebido por
Watkins, Noble e Driscoll (2015). Como concordam os autores, a
ampliacao que Giroux propde a pedagogia é de grande importancia
para o campo, mas, por outro lado, a énfase negativa dada as
qualidades pedagdgicas dos espagos culturais restringe o leque de
analises possiveis. Os autores consideram que, apesar de Giroux ter
“deslocado a pedagogia para além da sala de aula”, em certo sentido,
ele “pressupde que a pedagogia deva ser sempre ‘intencional’ e parte
integrante de um processo politico através do qual as pessoas sdao
‘incitadas’ a adquirir um ‘cardter moral’ particular’' (WATKINS;
NOBLE; DRISCOLL, 2015, p. 13, grifos dos autores). Além disso,
sem querer descartar a importancia dos trabalhos em pedagogias
criticas e pedagogia publica, os autores consideram que a producio
de Giroux nao faz o tipo de trabalho empirico e tedrico necessario
para explorar as qualidades pedagogicas da vida social. Dessa forma,
segundo eles, “pedagogia torna-se menos uma ferramenta para
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analisar as praticas especificas e mais uma ‘caixa preta’ através da
qual algo ¢ feito, sem explicar como é feito”* (WATKINS; NOBLE;
DRISCOLL, 2015, p. 10, grifos dos autores).

Do mesmo modo, apesar de ser igualmente muito significativa
a contribuicao de Trend (1992) — que nossas pesquisas indicaram ser o
autor que inaugurou a utilizagao da expressdao pedagogias culturais —,
consideramos que, hoje, o conceito é produtivo para pensar uma gama
muito mais ampla de relagdes do que apenas aquelas entre pedagogia,
arte e democracia, como ele fez. Além disso, como David Trend
também se ancora no referencial dos estudos criticos, isso implica as
limitagGes ja mencionadas por Watkins, Noble e Driscoll (2015).

As criticas para Steinberg e Kincheloe (2004) seguem na
mesma dire¢dao. Suas contribui¢des no que tange a visibilidade e a
disseminagao do conceito sao muito importantes, particularmente para
as pesquisas brasileiras que lancam mao do conceito como ferramenta
tedrica, pois foi por intermédio da produgao tedrica desses autores
que tal nogao se tornou conhecida no Brasil, inicialmente nos estudos
realizados na Faculdade de Educacio da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, expandindo-se, posteriormente, para outros espagos
académicos de investigacao. Contudo, como esses autores também se
filiam a vertente critica da Educacio e produziram suas investigacoes
tendo como mote o contexto social, cultural e econémico norte-
americano, nao podemos afirmar que o uso que fazemos do conceito
seja similar ao deles. Uma analise de aproximagoes e distingdes nas
apropriagoes desse conceito nas pesquisas brasileiras dos Estudos
Culturais em Educagio ainda esta por ser feita.

Como viemos argumentando neste artigo, é especialmente
pertinente para o entendimento de emergéncia, produtividade e usos
do conceito de pedagogias culturais rastreamento, mapeamento ¢
compreensio das multiplas linhas/condi¢coes que o (re)inventam.

Com isso, para que o conceito de pedagogias culturais possa
continuar sendo “um conceito aberto e exploratério” (HICKEY-
MOODY; SAVAGE; WINDLE, 2010), avaliamos que conhecer suas
possibilidades, analisa-lo e discuti-lo constitui movimento primordial para
que este persista como uma ferramenta tedrica consistente nas pesquisas
que o acionam. Trazer novos elementos para esse processo a partir da
discussao de sua “invengao” é o que este breve artigo procurou fazer.
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campo de conhecimento. Embora se caracterize como um campo multi, trans, inter ou até
mesmo anti ou pés-disciplinar, os estudos que com ele se identificam tém peculiaridades que

os distinguem de outros estudos sobre cultura.

2 A respeito da entrada ¢ da expansio dos Estudos Culturais em Educacio no Brasil, ver
Wortmann, Costa e Silveira (2015).

3 Exemplo de contestagdo sobre a emergéncia dos Estudos Culturais sio as discussoes
levadas a cabo pelos chamados Estudos Culturais Latino-Americanos. Ver a esse respeito,
entre outros, Martin-Barbero (1997) e Moreiras (2001).

*Obra sem tradugdo para a lingua portuguesa até o momento.

>Obra também sem tradugio para a lingua portuguesa até 0 momento.

¢Optamos por manter a expressio otiginal eminglés, “se/f”, pot considera-la mais fiel a argumentacio

da autora. Traduzi-la por “eu”, a nosso ver, ndo produzitia 0 mesmo efeito de sentido.
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"No presente artigo, todas as tradugdes do inglés para a lingua portuguesa sio nossas. Nesta
passagem, no original temos: “Places of Learning explores what it might mean to think of
pedagogy not in relation to knowledge as a thing made but to knowledge in the making.”

¥ No original: “(Like all experiments, ours is fueled by) a fundamental curiosity about things
and processes - in this instance, emergent pedagogical elements and qualities - that we do not
yet understand and that provoke us to think or imagine in new ways”.

?U.S. Holocaust Memotial Museum in Washington, D.C.

A autora usa a expressio “andémalo” para fazer referéncia a lugares que ela considera
irregulares ou dificeis de ser pensados como espagos de aprendizagem. Lugares que, se
olhados do “centro” dos discursos e das praticas educacionais dominantes, nao seriam
classificados como pedagégicos. Eles s6 podem ser assim considerados a partir de um
particular angulo de visio (ELLSWORTH, 2005, p. 5).

UWINNICOTT, D.W. Playing and Reality. New York: Routledge, 1989.

2 Conforme a autora, espago transicional nao ¢ apenas uma metafora criada por Winnicot
para referir-se a interior/extetrior ou a psique/realidade. Espaco transicional tem uma
materialidade, é o espaco onde tanto as fronteiras do real e do imaginado quanto do interior/
exterior sao colocadas em relacio (ELLSWORTH, 2005, p. 31). No original: “transitional
space is the space where both real and imagined physical boundaries between the body’s
inside and outside are put into play” (ELLSWORTH, 2005, p. 31-32).

B Cf. GIROUX, 1994.

O ano da primeira edigdo brasileira do livro que traz esse texto de Giroux ¢ 1995. Para o
presente artigo, utilizamos a edi¢io de 2008.

5No original: “public pedagogy refets to a powetful ensemble of ideological and institutional
forces whose aim is to produce competitive, self-interested individuals vying for their own
material and ideological gain”.

! No original: “the primary sphere in which individuals, groups, and institutions engage in

the art of translating the diverse and multiple relations that mediate between private life and

public concerns”.

'"No original: “In what follows, I want to argue that pedagogy is central to any viable notion
of cultural politics and that cultural studies is crucial to any viable notion of pedagogy.
Moreover, it is precisely at the intersection at which diverse traditions in cultural studies and
pedagogy mutually inform each other that the possibility exists of making the pedagogical
more political for cultural studies theorists and the political more pedagogical for educators”.

¥ No original: “how the very processes of learning constitute the political mechanisms
through which identities are shaped and desires mobilized, and how experiences take on
form and meaning within and through collective conditions and those larger forces that
constitute the realm of the social”.

¥ No original: “Trend’s book uses a critical pedagogy framework to analyse arts education

and cultural work, giving centre stage to arguments about participation and democracy”.
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»No original: “Here pedagogy is regarded as an instrument through which people locate
themselves, analyze their environments, and formulate plans for the future. It is a method
for reaching beyond individualism, competition, and consumption - and is therefore a
profoundly political gesture”.

*'No original: Although useful in the broad mapping of ideological reproduction, this
totalizing position refused to grant makers or audiences any autonomy whatsoever. It also
was unabashedly elitist in its views of “the masses”.

#No original: Instead of tricking the masses into a web of false desires, media actually found
ways of satisfying real (but often unconscious) desires.

#No original: From an understanding of the contingency of meaning has evolved a complex
discourse on the many forces that struggle to influence it. The very way we see the world
becomes a matter of strategy. For this reason issues of cultural “reading” and “writing” are
explicitly pedagogical concerns.

*No original: “In this context he was not simply referting to the forms of teaching that one
commonly associates with the classroom. Gramsci was describing the profundly political
process through which citizens are socialized to recognize and validate state power. This
process infuses all components of the social apparatus: the office, the church the museum,
and particularly the school. If we think of these situations as sites of potential ideological
persuasion, then Gramsci’s theory of education becomes significant. Obviously we are
nearly always in process of learning. Therefore pedagogies can encompass such diverse
activities as pareting, filmmaking, architecture, and storytelling”.

#No original: “David Trend, and others have expanded the meaning of pedagogy as a
political and moral practice and extended its application far beyond the classroom while
also attempting to combine the cultural and the pedagogical as part of a broader notion of
political education and cultural studies”.

% Paulo Freire ¢ recorrentemente lembrado como o maior expoente da Pedagogia Critica.
Vale lembrar ainda que, nos dias de hoje, Shirley Steinberg e Henry Giroux, entre outros,
integram uma comunidade internacional que promove investigagdes criticas cujo objetivo é
a justica social em varios contextos culturais. Nao por acaso, o projeto se chama “The Paulo
and Nita Freire International Project for Critical Pedagogy”. A esse respeito, ver o site:
<http:/ /www.freireproject.org/>.

“'Traduzido e publicado no Brasil em 2001 com o titulo Cultura infantil: a construgio corporativa
da infancia. Para o presente estudo, utilizamos a segunda edi¢io brasileira da obra, de 2004.

#Obra sem traducio no Brasil. O titulo em portugués seria Marca do burger: o McDonalds e a
cultnra do poder.

¥ No original: “Cultural pedagogies, in this sense, may represent one of many possible
alternatives for considering informal educative influences in an era of expanding globalization
and corporatization”.

¥ No original: “That pedagogy as a patticular set of situated practices and relations is not

elaborated in as much detail as it needs”.
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*'No original: “Despite having moved pedagogy beyond the classtroom, in one sense Giroux
thus presumes that pedagogy must always be ‘deliberate’ and frames this as a political process

295

through which people are ‘incited’ to acquire a particular ‘moral character”™.

2 No original: “Pedagogy becomes less a tool to analyse particular practices and more of a
‘black box” through which something is done, without explaining how it is done”.
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ARTIGO

0 QUE FAZER NO ANO QUE VEM? ARTICULACOES
ENTRE JUVENTUDE, TEMPO E ESCOLA!

Sandra dos Santos Andrade’
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Porto Alegre - RS, Brasil

RESUMO: Este artigo analisa o que dizem os jovens sobtre futuro. O
objetivo central ¢ refletir sobre as possibilidades de articulagido entre
tempo, juventude e escolarizacio, com material empirico produzido em
uma escola puiblica de Porto Alegre-RS. A metodologia de pesquisa foi
a entrevista narrativa, analisada na perspectiva dos estudos culturais. Os
jovens entrevistados frequentavam a oitava série, sendo a ultima oferecida
pela escola, e se deparavam com a necessidade de pensar o que fazer no
“ano que vem”. Como resultados, a escola continua se mostrando como
um importante lugar para a constru¢do de um futuro de sucesso. A
escolarizacdo como imperativo se fixa, entdo, na certificagio, no status e
nos acessos que, supostamente, viabiliza.

Palavras-chave: Juventude. Tempo. Escolatiza¢io. Estudos culturais.

WHAT TO DO NEXT YEAR? ARTICULATIONS BETWEEN YOUTH, TIME AND SCHOOL FUTURO

ABSTRACT: The article analyzes what youngsters say about future. The
main objective is to reflect on the possibilities of articulating time, youth
and schooling, with empirical material produced in a public school from
Porto Alegre/RS. The research methodology was the narrative interview,
analyzed from the cultural studies approach. The interviewed youngsters
attended the eighth grade, being the last offered by the school, and faced
the need to think of what to do “next year”.As results, the school keeps
showing itself as an important place to build a successful future. Schooling
as an imperative is determined, then, in the certification, in stafus, and in
the accesses that supposedly enables.

Keywords: Youth. Time. Schooling, Cultural studies.
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Em uma pesquisa, perguntei a 12 jovens estudantes o que
imaginam ou esperam do futuro. Mas, ao iniciar a escrita deste texto,
percebi-me indagando: o que é mesmo futuro? Ao ler as narrativas
dos(as) jovens, dei-me conta de que a pergunta ¢ dificil, e a resposta,
improvavel. O futuro é quandor O amanha, o logo ali, ou o futuro
¢ daqui a alguns anos? E de curto ou de longo prazo? E possivel
pensar no futuro antes de se viver e projetar atentamente o presente?
O futuro seria o resultado do modo como experienciamos e vivemos
o presente? Se sim, faz sentido indagar sobre o futuro? Enfim, ha
como medir o tempo em periodos estanques, isolados, como passado,
presente e futuro? Onde termina um e comega o outro?

Diante dessas indaga¢Oes, apresento, neste texto, algumas
reflexdes acerca do que dizem os jovens sobre futuro e como
interpretam a nogao de tempo. Tomo como referéncia uma pesquisa
realizada em 2013 com estudantes de uma escola publica do dltimo
ano do Ensino Fundamental. O material empirico da pesquisa foi
produzido em uma escola da rede estadual de ensino da cidade de
Porto Alegre-RS, localizada na zona urbana, e teve como metodologia
de pesquisa, centralmente, a entrevista narrativa. Entrevistei jovens
entre 14 e 16 anos que frequentavam a oitava série, sendo a ultima
etapa oferecida pela escola, e se deparavam com a necessidade de
pensar o que fazer no “ano que vem” — constituindo essa necessidade ja
uma experiéncia de futuro em curto prazo. A turma era composta por
20 alunos(as), mas somente 12 aceitaram participar das entrevistas
individuais, embora todos(as) tenham participado dos outros
momentos da pesquisa. Permaneci na escola e com os(as) jovens
durante um semestre letivo, em torno de duas tardes por semana.
Esse intenso estar com o outro (sujeito da pesquisa) me permitiu
desenvolver certos modos de ver e, consequentemente, outros e
novos modos de narrar esses(as) jovens em particular, porque cada
lugar admite dizer coisas muito especificas e singulares daquele
universo. E “sdo esses movimentos de ver e narrar que utilizamos
para por em duvida uma série de estratégias que visam a capturar
individuos e multiplicidades humanas” (KLEIN; DAMICO, 2014, p.
68), neste caso capturar individuos jovens.

Ao longo do segundo semestre de 2013, construimos (eu
e o grupo pesquisado) um vasto conjunto de procedimentos de
investigagdo: observagdes, conversas informais, produgoes textuais,
diarios e entrevistas narrativas. Nao foram todos previamente
planejados, mas foram se colocando a medida que o campo se
organizava, e algumas sugestoes, como o didrio?, vieram dos proptios
jovens. Os materiais produzidos configuram-se como textos que

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 135-160 | e158274 | Abril-Junho 2017



137

possibilitam diferentes modos de narrar a si mesmo e, como
pesquisadora, de ler e narrar o outro, sem a pretensio académica
de me colocar fora da narrativa, pois sou produto e produtora dela.
Destaco, a partir disso, um impasse metodoldgico: a dificuldade da
pesquisadora em colocar-se fora do discurso, do mesmo discurso
que buscava mobilizar e fazer falar através dos(as) jovens. Nao que
esse impasse seja propriamente um “problema’” para a pesquisa, mas
materializa a impossibilidade de uma total isen¢ao ou parcialidade na
hora de fazer narrar. Isso porque, como sujeito da cultura, também
sou acionada pelos discursos do senso comum; tanto dos discursos
que me constituem, quanto do lugar de quem produz narrativas
como pesquisadora. Varias vezes, ao reler as entrevistas, descobri-
me interrogando, sugerindo ou dando conselho aos(as) jovens e
acabava interferindo e intervindo nas entrevistas de um modo pouco
produtivo para fazer falar o(a) entrevistado(a). Dei-me conta, ainda,
de que, com isso, perdia a oportunidade de fazer outras e novas
perguntas que permitissem aos(as) jovens dizerem mais de si, e ndo
das minhas preocupacdes de professora, intelectual, mae e jovem que
se constituiu em torno desse discurso de um futuro idealizado, de
uma dada organizacao em torno de um projeto de vida.

Assim, na perspectiva dos estudos culturais em seu viés
pos-estruturalista, faco uma analise das narrativas dos(as) jovens
pesquisados(as), assumindo que a produgao do sujeito (pesquisadora
e pesquisados) sobrevém no dominio da linguagem,

[...] na relagdo com as forcas discursivas que o nomeiam e governam sendo a
escola um desses locais da cultura no qual se produz e nomeia o sujeito |...] por
meio da forma como se organiza o espago escolar, da selegio daquilo que conta
como conteudo valido ou nio para ser ensinado, das relagdes que se estabelecem
entre professotres/as e alunos/as etc. (ANDRADE, 2014, p. 174)

Para compor as andlises, sao utilizados elementos das
entrevistas narrativas. “Através da narrativa, é possivel reconstruir as
significagoes que 0s sujeitos atribuem ao seu processo de escolarizagao,
pois falam de si, reinventando o passado, ressignificando o presente e
o vivido para narrar a si mesmos”, projetando o futuro (ANDRADE,
2008, p.49). Com isso, sinalizo a importancia de pensar os tempos
juvenis e a sua relagdo com a escola, indicando que o objetivo central
deste texto ¢ refletir sobre as possibilidades de articulacao entre
tempo, juventude e escolarizagao.

Nessa dire¢do, pergunto-me, ainda, como a escola vem
lidando com os novos modos de ser aluno(a) e jovem nestes tempos;
principalmente se concordarmos com a ideia de que o tempo se
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transforma, (de)compoe, altera-se, em especial, na relagao que grupos
ou individuos estabelecem com as experiéncias vividas. Através da
pesquisa que ora apresento, desenvolvo a hipétese de que a escola
contemporanea ainda ¢ considerada pelos(as) jovens, principalmente
de classe média e média baixa, importante via para se alcangarem as
projecdes de futuro, nao s6 pelo que ela ensina, mas também pelo que
certifica e os acessos que possibilita no presente. Ao mesmo tempo,
argumento que ha um descompasso entre os tempos dos(as) alunos(as)
¢ a escola atual, contudo nada se iguala ao stazus de ser escolarizado.

Problematizar essas questdes sé faz sentido numa era em que
se intensificam cada vez mais os processos de globalizagao, quando o
acesso a informagao se da em tempo real, a aceleracao do tempo borra
suas fronteiras e acabamos nos confrontando com a incoeréncia da ideia
de controle: controle do tempo, controle da vida, controle do futuro...
Nesse cenario, parece desbotar-se a antiga e cara nog¢ao de futuro
produzida no inicio da modernidade: futuro como projeto individual e
coletivo; futuro como algo a ser construido em longo prazo. Carmen
Leccardi (2005) aponta que, na sociedade industrial, os jovens tinham
projetos de ordem coletiva e de ordem individual, e que eles eram
interdependentes entre si. Da realizacdo dos projetos coletivos como
democracia, cidadania, liberdade, igualdade etc. dependiam a realizagao
dos projetos individuais como escolarizagao, trabalho, acesso a bens e
servicos. Nos dias atuais, essa ideia de coletivo tende a apagar-se. Com
isso, também se modifica a ideia de projeto produzida até entao. “Hoje
nos confrontamos, portanto, com construgoes biograficas de um
carater inédito, desvinculadas das formas de projeto tradicionalmente
entendidas” (LECCARDI, 2005, p. 46).

Nesse panorama, esboroa-se, também, aquilo que tinhamos
aparentemente tao claro e bem-definido, como a no¢ao de tempo.
Por isso, importa iniciar dizendo o que é apreendido por tempo neste
texto. Tempo pode ser considerado, hoje, uma categoria construida,
um produto da cultura. Como diz Alberto Melucci (1997, p. 10), “até
o nascimento ou a morte, eventos por exceléncia do tempo natural
estao perdendo sua natureza de necessidade biolégica, tornando-se
produtos de interven¢ao médica e social”. Poderfamos acrescentar que
os eventos do tempo, de um modo geral, sao também de intervengao
econdmica, midiatica, politica, dentre outras. As estagoes, a lua e até
mesmo o relégio nio dao mais conta do que vivemos atualmente
como tempo — ele é, além disso, resultado de como construimos e
vivenciamos nossas experiéncias.

Como nos explica Norbert Elias (1998), o que se entende
por “presente, passado e futuro” depende dos grupos viventes
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em determinados periodos e como esses grupos se conectam
continuamente com o passar das eras, ja que essas conexoes nao
cessam de se modificar. Segundo o autor, os entendimentos acerca
de presente, passado e futuro “expressam a relagao que se estabelece
entre uma série de mudancas e a experiéncia que uma pessoa (ou
grupo) tem dela. Um determinado instante, no interior de um fluxo
continuo, s6 adquire um aspecto de presente em relagao a um ser
humano que o esteja vivendo, enquanto outros assumem um aspecto
de passado ou de futuro” (ELIAS, 1998, p. 63).

Nessa dire¢ao, tudo o que sabemos sobre a categoria tempo
¢ aprendido na cultura, isso porque tudo o que sabemos sobre a
categoria tempo ¢ historicamente produzido. O tempo nao ¢é algo
unico, linear, constante; o tempo ¢ flexivel, instavel, maleavel, mutavel,
o que faz com que cada cultura experimente diferentes percepgoes,
experiéncias de tempo. Mesmo dentro de uma mesma cultura,
categorias como juventude, escolarizacio, classe social, género e cor
da pele, por exemplo, podem contribuir para definir diferentes modos
de habitar o/no tempo. Essas categorias podem adiantar ou adiar
experiéncias que muitos campos do saber tomam como universais.
Para a psicologia, por exemplo, a juventude ¢ um tempo marcado por
situagoes ancoradas, principalmente, no dado etario, medindo a vida
humana, como afirma Elias (1998, p. 57), “com extrema exatidio”,
“[...] reconhecendo que os processos bioldgicos e sociais com que se
relaciona esta escala de tempo tém um sentido tnico e irreversivel”.
Medir a vida somente através da idade desconsidera que questoes
sociais e culturais modificam as trajetorias individuais.

Na se¢ao que segue, descrevo e analiso algumas respostas
dadas a pergunta que norteou o dialogo que se estabeleceu com
os(as) jovens ao longo das entrevistas narrativas: o que tu pretendes
fazer no ano que vem? A resposta dada a essa questdo me permitiu
avancar no dialogo, investindo e explorando de modo individual nas
narrativas, contribuindo para refletir sobre como compreendem/
vivem o tempo e a nogao de futuro.

0 QUE FAZER NO ANO QUE VEM?

Sandra: E trabalbar, tu ji pensou ou tu vai sé estudar ano que vem?

Tamires: I, ex e a minha mae, a gente ji penson, mas ela disse que primeiro eu tenho
que estudar para en conseguir trabalbar, ter um bom trabalbo, primeiro o estudo e depois,
talveg, se eu quiser muito, ela deixe, mas primeiro lugar ¢ sempre o estudo.

Sandra: E #u td pensando em 56 estudar no ano que vem on quer trabalbhar tanbém?
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Fernanda: Eu gueria, mas, tipo assim, estdgio, alguma coisa, mas ¢ muito pesado, en
queria s6 estudar e nem os meus pais querem que eu trabalbe muito cedo.®

Acredito na impossibilidade de, nos tempos atuais, capturar o
futuro, ou, como escreve Leccardi (2005), “colonizar o futuro”, como
ja se confiou que fosse possivel em outros tempos; mas acredito,
também, que o investimento no amanha (seja ele para daqui a pouco
ou para daqui a muito tempo) ainda orienta ¢ estabelece os fazeres
do presente de uma parcela significativa da populagio juvenil e de
seus familiares, como vemos nos excertos acima. E, boa parte das
vezes, essa ideia e essa organizacao de futuro estdo, necessariamente,
atreladas ao processo de escolarizagdao. As duas jovens falam em
estudar primeiro e trabalhar depois, como um desejo compartilhado
com a familia. O estudo mostra-se como a possibilidade de conquistar
“Um bom trabalbo”, pot isso, aproveitar essa oportunidade que se coloca
no presente ¢ inquestionavel. Assim, inspirada em Leccardi, chamarei
esse amanha de “presente estendido”, extensao do tempo presente
para dar continuidade a experiéncia vivida. Pois, segundo a autora,
“nos quadros temporais de fins do século XX, em suma, o presente
(ora mais, ora menos estendido) aparece como a unica dimensao
temporal disponivel para a defini¢ao das escolhas, um verdadeiro
horizonte existencial que, em certo sentido, zzclui e substitui presente e
passado” (LECCARDI, 2005, p. 46).

As narrativas juvenis mostraram-se heterogéneas, quando
perguntados(as) sobre o que fariam no ano que vem; mas decidir
o que fazer no préximo ano, para esses(as) jovens, implicava uma
“definicao das escolhas”, uma tomada de decisao dentro dessa ideia
de presente estendido. Decidir o que fazer e/ou para onde ir se
mostrou uma escolha dificil para a maioria: uns nao sabiam o que
fazer, outros receavam a defini¢ao da escola publica (esta ¢ feita pelo
Estado), outros faziam o que a familia decidia como sendo o melhor,
mesmo nao concordando com isso, ¢ havia os que ainda nao tinham
pensado nisso. Mas todos(as) os(as) jovens mencionaram a escola
como uma necessidade, mais do que isso, como um imperativo.

Ha uma infinidade de praticas discursivas atualmente disse-
minadas em diferentes espagos culturais a falar sobre (a inventar) a escola
e seus processos de escolarizagdo como imprescindiveis. Na academia,
por exemplo, “algumas publicagoes pedagbgicas e as pautas da grande
midia, no Brasil e em outros paises, tém profetizado, nos ultimos tempos,
o desaparecimento ou a substitui¢ao da escola e dos conhecimentos
que (re)produz” (COSTA, 2003, p. 15). Em contrapartida, essa mesma
grande midia e a academia “tém-lhe dado destaque impar e crescente
em suas tramas e narrativas” (COSTA, 2003, p. 15).
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A escola é tematizada no nosso meio social como uma
importante institui¢do para a transforma¢ao dos individuos e das
sociedades que estes integram e, na mesma diregao, tais ditos foram
reiterados pelos(as) jovens da pesquisa, visibilizando que alguns
discursos ja fazem parte do senso comum. O que ¢ dito no senso
comum nao constitui uma totalidade discursiva. O senso comum ¢
composto por fragmentos de discursos que, pronunciados repetidas
vezes a0 longo do tempo, “ou destacados de discursos em uma
dada conjuntura politica e social”’, acabam sendo assumidos como
verdades (PINTO, 1989, p. 43). O discurso do senso comum ¢
fragmentado, contraditério, fluido, esta em toda parte e a0 mesmo
tempo nao pertence a nenhum discurso original. Esse processo de
fluidez pode tanto fragiliza-lo, como, ao contrario, dar-lhe for¢a.
Tem, portanto, “uma enorme capacidade de dar sentido a vida
cotidiana e uma enorme potencialidade de ser articulado a diferentes
visdes de mundo” (PINTO, 1989, p. 45).

Grande parte dos enunciados trazidos pelas(os) jovens
entrevistadas(os) destaca a importancia da escola como garantia para
um futuro melhor e, por isso mesmo, refor¢a ou refuta boa parte dos
discursos produzidos em torno dela e dos processos de escolarizagao.
Cabe esclarecer que enunciado nao precisa ser necessariamente uma
frase, mas ¢ parte de uma formulacao oral ou escrita que nos permite
decidir, através da analise, se faz sentido ou nio, se é aceitiavel ou
interpretavel. O enunciado exige uma materialidade; ele precisa ser
dito, registrado, deixar uma marca (na memoria ou em algum espago).
O enunciado possui uma existéncia especifica, e essa existéncia aparece

[...] como relagio com um dominio de objetos; ndo como resultado de uma
acdo ou de uma operac¢ao individual, mas como um jogo de posi¢es possiveis
para um sujeito; nio como uma totalidade organica, autbnoma, fechada em si e
suscetivel de — sozinha — formar sentido, mas como elemento em um campo de
coexisténcia; ndo como um acontecimento passageiro ou um objeto inerte, mas
como uma materialidade repetivel. (FOUCAULT, 2000, p. 125)

Os enunciados repetidos e materializados nas falas dos(as) jovens
os(as) constituem enquanto sujeito aluno(a) e visibilizam o conjunto
discursivo que os(as) interpela ou nos quais se sentem enderegados.
Ao mesmo tempo, os(as) jovens trazem rastros de discursos que
saudam a escolarizagdo como garantia de futuro, como via de acesso
a melhores trabalhos, a conquista de cidadania, de autonomia, de
participacdo social. Vé-se, também, a escolarizacio atrelada a nogao
de projeto de vida. Ou seja, as coisas ditas sobre a escola passam a fazer
parte daquele conjunto de pressupostos sociais e culturais que acabam
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sendo reproduzidos em nossa cultura, passam a set aceitos como dados
imutaveis e imprescindiveis na constitui¢ao de um sujeito.

O periodo da juventude coloca aos(as) jovens a necessidade de
comegar a enfrentar o tempo, 0 tempo presente € 0 tempo porvir, o
que nao acontece de modo tao incisivo na infancia. Isso se da tanto por
uma pressao social e cultural, como por um pressuposto biolégico que
coloca a juventude como lugar de passagem, de #ansicao da infancia
para a vida adulta, e a juventude como tempo de preparaciao para o
futuro, sendo a escola, mesmo na atualidade, um dos principais lugares
para essa preparagao. Vivian Weller (2014, p. 137) argumenta que o
termo transicdo esta ligado “a saf{da de um lugar para outro” e que
a passagem de uma “determinada posi¢ao ou condi¢do no presente
implica projetar-se para um futuro”. Mas, para fazer isso, o(a) jovem
precisa estar em condic¢oes de realizar essa proje¢ao, o que implica
um processo de aprendizagens e de tomada de decisGes que passa,
também (ou principalmente), pela escola; pois “projetar-se constitui
um elemento importante para a organizacao da identidade [diria das
identidades, ja que os/as jovens sao multiplos em si mesmos/as]
individual e coletiva dos jovens” (WELLER, 2014, p. 137). Por mais
que os ritos de passagem tradicionais estejam perdendo sua importancia
cultural e social, ainda ¢ na juventude que a organizacao e a cobranca de
um preparo para o futuro prevalece. E a escola desponta, na indicacao
de varios(as) entrevistados(as), como o local legitimo de aprendizagem
e de prepara¢ao, como mostram as palavras de Cadricia:

Cadricia: E, o resto td indo, o resto ta bom assim |estudos|. E sd matemdtica que ta...
Eu quero estudar muito, eu guero conseguir uma bolsa e en acho que en vou conseguir no
Abnchieta [uma das mais renomadas escolas privadas de Porto Alegre].

Sandra: Tu ti tentando a bolsa no Anchieta?

Cadricia: Isso, en jd fiz a prova. Eu quero, en vou fazer cursos, que tens cursos, eu queria

Jfazer lingna japonesa, que hoje em dia ¢ uma das linguas mais faladas além do inglés.
Mandarin, também, e sao bem dificeis. Mas eu acho importante também informatica, essas
coisas... e fazer uma coisa para poder fazer intercambio.

Sandra: Para onde tu quer [ir]?

Cadricia: Todo o lugar, en nao me importo com lugar assim, en acho legal Eunropa e coisa
¢ tal, mas en gosto de conbecer a cultura de interior sabe, en gosto disso.

Sandra: £ porgue tu escolhen o Anchieta?
Cadricia: Nao, porgue en nao escolbi o Anchieta, eu 19 fazendo prova para virias escolas
[privadas].
A fala de Cadricia é emblematica da jovem anfenada com seu
tempo, mas também atrelada as tradicionais cobrangas de investimento
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no futuro, socialmente construidas e bem de acordo com o seu tempo
vivido. S3o questdes que desvendam certa ambiguidade, pois Cadricia
esta conectada com seu tempo, mas de olho naquele futuro que tem
sido tomado como o mais adequado aos(as) jovens de hoje; entao ¢
preciso nao perder tempo e fazer todo o possivel: conquistar uma
bolsa de estudos, aprender japonés, mandarim e informatica e fazer
um intercambio, além de fazer o Ensino Médio em uma escola privada,
porque, segundo ela, o ensino é mais forte. “A juventude, nesta direcao,
¢ concebida como momento de realizar, descobrir, experimentar, e essas
vivéncias sao marcadas pela no¢ao de tempo. E agora, neste momento,
que os jovens sio convocados/as a organizar a vida e preparat-se
para o futuro” (MEYER; FELIX, 2014, p. 185). Por esse mesmo viés,
Melucci (1997, p. 10) aponta que, para os jovens contemporaneos,
“a experiéncia de tempo como possibilidade, mas também como
limitacdo, ¢ uma maneira de salvaguardar a continuidade e a duracio;
uma maneira de evitar que o tempo seja destruido em uma sequéncia
fragmentada de pontos, uma soma de momentos sem tempo”.

Desse modo, o conceito de juventude é compreendido,
no contexto deste texto, como uma condiciao histérico-cultural,
compondo multiplas representagoes; contudo, entendo que essas
representagoes nao sao dadas, nem fixas. Ha representagoes, por
exemplo, que associam a juventude a periodos de desordens e crises;
juventude como agente causador de problemas ou, ao contrario,
juventude como composta porindividuos dotados de energia, vibragao,
agilidade, rapidez, capazes de demonstrar sua inconformidade com a
ordem social vigente. E, como toda categoria socialmente construida,
deve ser analisada em suas diferentes dimensoes — materiais, politicas,
historicas, culturais, temporais —, ja que estas acarretam diferentes
modos de compreender a juventude e de ser jovem. Para alguns
segmentos, o sujeito jovem ¢é pensado como um individuo que,
biologica, mental e socialmente progride da fase infantil para a fase
adulta, consistindo a juventude em uma fase intermediaria. Ou seja,
sao representacdes compostas por discursos de diferentes ordens e
de diferentes campos do saber, que tanto convergem como divergem
sobre o que seja juventude e como se vive esse tempo.

A confluéncia dos multiplos discursos que agem sobre os
sujeitos e seus efeitos nos faz perceber o quanto as coisas ditas no
ambito da — ou em torno da — cultura sao produzidas e/ou inventadas,
fabricando jovens de determinados tipos ¢ com determinadas
perspectivas, que, com isso, experienciam o mundo em diferentes
tempos. Rosa Fischer (2001) entende que os discursos dizem respeito a
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um conjunto de enunciados de um determinado campo do saber e que
esses enunciados sempre existem como pratica, “porque os discursos
nao s6 nos constituem, nos subjetivam, nos dizem ‘o que dizer’, como
sao alterados, em fungdo de praticas sociais muito concretas. Tudo isso
envolve, primordialmente, relagdes de poder” (FISCHER, 2001, p. 85).
Os discursos instauram verdades, produzem sentidos e formam os
sujeitos. Eles “constroem e implementam significados nas sociedades
por meio de diferenciagoes que dividem, separam, incluem e excluem e
que, por se constituirem em dinamicas de poder, produzem e legitimam
0 que, ai, ¢ aceito como verdade” (MEYER, 2000, p. 55).

E, pois, no interior dos processos de escolarizacio que
diferentes praticas discursivas sao postas a falar sobre e para a
juventude, incluindo e excluindo, mostrando a cada um(a) os
lugares que podem e devem ocupar. Nesses discursos, sutilmente
hierarquizados e entrecruzados, ou seja, nesse mosaico discursivo,
jovens vao construindo suas identidades, constituindo-se enquanto
sujeitos e constituindo, simultaneamente, representagcoes de futuro
(ANDRADE, 2008).

A partir disso, trata-se de problematizar o discurso que reitera
que juventude seja apenas um tempo de preparaciao ou transicao para a
vida adulta ou uma etapa a ser vencida com um fim preestabelecido, que
¢ o de atingir a vida adulta e as suas consequentes responsabilidades.
Fala-se disso como se essa passagem fosse vivida de modo igual por
todos(as), de forma linear e estavel; no entanto,0s tempos que nos
experimentamos sao muito diferentes uns dos outros e, as vezes, até
opostos. “Ha tempos muito dificeis de medir — tempos diluidos e
tempos extremamente concentrados” (MELUCCI, 1997, p. 7), e as
narrativas evidenciam as disparidades nos modos de pensar e viver esse
tempo, as diferentes perspectivas e imprecisdes nos modos de lidar
tanto com o que concebemos como presente, quanto como futuro.

Sandra: Ha, mas tu nem te inscreven nas escolas priblicas ainda?

Dudu: Ndo, porgue ficon muito em cima quando eu figuei sabendo.
Sandra: Hoje ¢ o siltimo dia.

Dudu: E, acho que € hoje, que ¢ dia 10 agora a prova.

Sandra: Pois é, af tu vai ficar um ano...

Dudu: E, vou ficar um ano af esperando.

Sandra: A7 tu pode continnar no Sneipers* ¢ fazer todos os dias de tarde?

Dudu: Sim, dai en acho que von estudar de manha |escola) que dat fica bom para estudar
de tarde. Eu posso estudar I pelo Sneipers dai.
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Sandra: Bom, pelo menos tu vai ter uma ocupagio. Entao, tu jd sabes que teu desejo
de futuro é isso [seguir carreira militar]?

Dudu: E, a principio sim.

Eduardo faz uma fala confusa na tentativa de explicar o que
faria no ano seguinte. Na sequéncia, diz ndo saber exatamente o que
fazer, isso porque seu presente era incerto, poderia ter que repetir
o ano letivo, como de fato aconteceu®. Assim, como falar de futuro
se o presente ainda ¢ instavel? Nesse exemplo, ainda nao ¢ possivel
fazer uma escolha ou tomar uma decisdo. Desse modo, o presente se
estende, de forma quase indefinida, incerta, imprecisa, e se mescla ao
futuro que parece logo ali. Pode-se dizer que o presente se apresenta
como um gerundio eterno ou uma horizontalizacao do tempo no
presente, e nao no futuro. Ou, ainda, que “o presente pode ser visto
enquanto instante vazio, mera impossibilidade de ser vivida. Aquilo
que esta sempre a ser capturado no fluxo do tempo pelo passado e
futuro, sem nunca ser por si” (COSTA; FONSECA, 2007, p. 6).

Na citagdo acima, coloquei em relevo a frase “Bom, pelo
menos tu vai ter uma ocupagio”, dita por mim durante a entrevista com
Dudu, para reafirmar a dificuldade da pesquisadora de, em algumas
situagdes, ndo conseguir manter o devido afastamento dos ditos pelos
sujeitos da pesquisa; senti-me tocada pelas historias de vida de meus
entrevistados(as) e impliquei-me com elas.Mas, a0 mesmo tempo, o
excerto materializa e humaniza a pesquisa como algo produzido, e
produzido por pessoas de carne e oss0, que se envolvem e se implicam,
evidenciando que nao ha neutralidade no processo de pesquisar.

Como ja referido, a juventude niao é uma esséncia em si mesma;
¢ uma construgao e uma condi¢iao que se da em diversos tempos e
lugares, de diferentes formas. Nem todas as pessoas de uma mesma
idade vao viver esse perfodo do mesmo modo, nem se tornarao
adultos no mesmo espago de tempo; tudo isso é dependente de
contextos e circunstancias sociais, geograficas e culturais especificas.
Assumindo essa perspectiva, remeto-me a juventudes no plural, pois,
como ja enfatizado, ela adquire significados distintos de acordo com
dimensdes como classe, género, raga, religido, regiao, dentre outras
(ANDRADE, 2008; DAMICO, 2011; FELIX, 2012). Para Melucci
(1997 p. 9), a perspectiva temporal do adolescente — e eu diria das
juventudes — “tornou-se um tema interessante de pesquisa, porque a
biografia dos dias de hoje tornou-se menos previsivel, e os projetos
de vida passaram mais do que nunca a depender [também] da escolha
autonoma do individuo”. Isso é relativo, pois as escolhas que se fazem
e os anseios e desejos que se tém para o futuro podem mudar, tanto
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pelas condi¢oes de possibilidade para realiza-los quanto por outras e
novas escolhas que se podem fazer.

Na se¢ao seguinte, reflito sobre como a localizagao geografica
da escola implica, em alguma medida, nos modos como os jovens
vislumbram o futuro e como investem nele, entendendo que a
localizagao também pode refletir um pertencimento de classe social.

TEMPO, ESCOLA E JUVENTUDE

Nao imaginava, a principio, que a localiza¢ao geografica e
a situacao economica da escola investigada implicariam, de modo
tao intenso, em distintos modos de ser jovem e pensar o futuro.
E senso comum imaginar (como eu imaginava) que estudantes de
escolas publicas tenham um mesmo perfil cultural, social, econémico,
independentemente do local onde a escola esteja localizada, o que foi
logo desconstruido ao estar la.

O bairro onde se encontra a escola foi criado por ato de lei
em dezembro de 1959 e ¢ considerado uma zona nobre da cidade de
Porto Alegre, principalmente na sua parte alta, local onde fica a escola.
Assim, ¢ uma escola publica ancorada em um bairro de classe média
alta, que abriga filhos e filhas de trabalhadores do bairro e moradores
do seu entorno, que, apesar de possuirem escolas mais préximas das
suas casas, preferiam se deslocar até a escola da pesquisa, justamente
por sua fama de boa escola. “Parece nma escola particular”, afirmaram
alguns alunos(as). Essa afirmacao era traduzida, nas vozes dos(as)
jovens e da diregao da escola, pela organizagao do espago: limpo,
bem-conservado e sem pichagdes; pela tranquilidade e pela educagio
de seus frequentadores; nao ha registro de violéncias ou agressoes,
nao ha registro de uso de drogas. Percebe-se certo bom-mocismo no
suposto comportamento dos(as) jovens. Uma das entrevistadas, por
exemplo, aponta que ha muita diferenca entre criar uma crianga na
vila e no bairro. Ela ¢ filha de um zelador, que, por trabalhar em
um dos prédios do bairro, também mora nele ha alguns anos; a mae
trabalha em uma agéncia de cambio frocando dinbeiro, e ela convive
com algumas jovens moradoras do prédio.

Ju: A7 eu senti diferenca, eu senti muita diferenca ens mim depois que eu vim de l [da vila];
ld eu era bem mais malogueira, brincava na rua e tal. Hoje ndo, hoje en nao gosto disso,
gosto de ficar em casa, gosto de ficar lendo, coisa do tipo [...] agora que en fico ld [na casa
que a familia possui na vila] no final de semana eu vejo, porque as minhas anigas da creche
ainda moram lg, a gente morava na mesma rua, era tudo muito perto; dai eu vejo que elas
Jja usam umas roupas diferentes, jd tao li com namorado de trés, quatro anos, af eu ja acho
aquilo fora da minha realidade.

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 135-160 | e158274 | Abril-Junho 2017



147

Parece que, para Ju, estar atualmente morando nesse bairro e
frequentando uma escola que nele se situa foi suficiente para que se
sentisse posicionada de modo distinto de sua comunidade de origem.
Os discursos da classe média se mostraram compondo os modos de
dizer e ser de Ju, de tal forma que é capaz de identificar e nomear
as diferencas que entende existir entre ela e suas antigas amigas,
definindo que o territério é um significativo marcador de fronteiras
e pertencimentos; que um lugar também pode produzir identidades
e definir projetos de futuro. Em outro excerto, Shape Door reforca
o argumento de Ju quando perguntado sobre por que foi estudar na
escola da pesquisa:

Sandra: [...] € que en queria entender porque que tu veio estudar aqui, nessa escola, porque
deve ter escolas mais perto [da tua casal.

Shape Door: Tem, deve. Tinha uma escola perto do colégio que eu iz 0 pré, mas ai a
minha mae achou melhor me trazer para cd, porque aquele colégio era cheio de malogueiro
¢ ndo sei 0 que... ¢ dai a minha mae achon melhor me trazer para cd.

Sandra: E tu acha que aqui o colégio ¢ melbor?
Shape Door: E, bem melhor.
Sandra: Ew gue sentido?

Shape Door: En sentido de pessoas, amigos, convivéncia, professores, é... seguranga
também, um ponco mais.

Na mesma dire¢ao aqui apontada, Dayrell e Carrano (2014)
destacam a relevancia analitica de refletirmos sobre a questio do
espaco e do lugar na sua relagao com a escola. Isso nos permite
pensar, segundo os autores,

[...] a maneira como os jovens constroem e dao significados aos espacos, sejam
por meio dos locais que frequentam, dos estilos de vida, da producio de culturas
juvenis, dos padrées de consumo, das relagoes de poder, dos espacos de lazer ou
por meio da sociabilidade. Permite-nos também pensar de que formas os espagos
vividos, construidos e ressignificados pelos jovens influenciam suas escolhas e

seus projetos de vida. (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 119)

Fui percebendo, entdo, que os modos de projetar o futuro
dos(as) jovens estudantes podem estar relacionados ao /Zugar em que
a escola se localiza, o lugar onde esses jovens moram, com quem
se relacionam, e o /ugar profissional que os familiares ocupam, ou
seja, com seus pertencimentos. O que pareceu possibilitar, também,
um modo mais em médio prazo de projecao e realizagao de futuro,
quando comentavam, por exemplo, sobre o desejo de fazer uma
faculdade, abrir um negécio proprio, viajar pelo mundo. Isso talvez
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se dé porque possuem suas necessidades basicas essenciais atendidas
(alimentacao, vestimenta, escola, moradia) e, segundo eles ¢ elas, de
modo satisfatorio. Ou seja, esses sao condicionantes economicos
que permitem aos(as) jovens da #ova classe média outras formas de
projetar o futuro, pois o seu presente lhes parece menos incerto e
estendido — mesmo que efetivamente nao seja — e se percebem com
mais garantias de realizacao e de inser¢ao futura.

Ao mesmo tempo, o desejo de participagao e ocupagao
desses outros espagos vai-se produzindo e fortalecendo em fungao
do recrudescimento dos discursos que reiteram esses modos de viver
a juventude como tempo de preparacao para algo. Compreendem e
ressaltam, entretanto, a necessidade de realizar um esforco individual
para alcanc¢ar a consumacao de seus sonhos. Falam desse tempo
acelerado e da necessidade de estar sempre atualizados, aproveitando
as oportunidades que surgem no presente.

Percebo que a dimensao de classe é um importante marcador
social eidentitario, que interfere de modo significativo nas possibilidades
de os(as) jovens projetarem o futuro. A classe social, na sua intersec¢ao
com outros marcadores, produz diferenciagées e pertencimentos,
contribuindo para a exclusao ou a inclusio dos individuos de
determinados privilégios ou direitos. Nao é comum pensarmos em
classe como uma identidade construida culturalmente em meio a tantas
outras a que somos sujeitos; classe, contudo, ¢ uma questao histérica
composta por uma infinidade de experiéncias que se dao umas em
relagdo com as outras, num processo que ¢ continuo, permanente, ¢
nao uma categoria estrutural. Ou seja, a classe social implica multiplas
dimensdes culturais que estdo inter-relacionadas com ela.

Quanto a isso, Guimaraes (2002, p. 10) escreve que

O conceito de classes sociais capitalistas nada mais ¢ que um recurso analitico
para referir-se a este tipo de exploracio, que, na pratica social e no mundo “real”,
aparece sempre misturado a hierarquias de género, de raga, etnia ou outra forma
qualquer de outsiders. O problema teérico deve ser colocado como de exploragio

ou apropriacdo diferencial de recursos.

Entendo, com isso, que classe ndo se faz sozinha e que a
pobreza ou a riqueza sao um dado relacional; quem conta como
sendo pobre ou rico depende do que e do quanto tém os outros.
Além disso, a dimensio de classe esta envolvida, de modo intenso,
com nossas outras posicdes de sujeito e, a0 mesmo tempo, implicada
com a produgao de tais posi¢oes. Nunca somos uma unica coisa, nao
somos parte de uma tnica instancia de identificagao.
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Em diferentes momentos, as falas dos(as) jovens pareciam
repetir discursos hegemonicos sobre futuro que circulam na familia,
na midia e, centralmente, na escola. B importante dar-se conta
de que a necessidade de organizagao para o futuro pode nao set,
efetivamente, uma necessidade dos(as) jovens entrevistados(as),
mas estes conhecem o que pensa o mundo adulto e a propria escola
sobre isso. As perspectivas de futuro apresentadas pelos(as) jovens
pesquisados(as), por exemplo, nio inclufam casamento e filhos
cedo; muitos nem queriam filhos, destacavam a necessidade de
independéncia financeira, da realizagao de uma graduacao para chegar
a uma profissao. A maioria dos(as) jovens ainda era virgem, a0 menos
em seus relatos, e ndo queriam namoro firme naquele momento. Nao
conseguiam precisar tempo para a realizacao de tais projetos, pois a
ideia de planificar as experiéncias em anos parecia dificil.

Nao sabiam dizer ou achavam que nao faziam nada no
presente para facilitar esses projetos de futuro, creio que em fungao
de uma cobranc¢a do mundo adulto de que a juventude é o tempo
certo para investir no amanha. Segundo Dayrell e Carrano (2014,
p.100), “nega-se assim o presente vivido”. Um presente estendido,
que prevalece, prepondera; quando a globalizacio, a aceleragao do
tempo, o borramento das fronteiras entre presente e futuro suscitam
a imprecisao e a heterogeneidade da experiéncia do vivido e a
inseguranca social. “Aliada ao espago, a condigao juvenil expressa
uma forma prépria de viver o tempo. O tempo presente predomina
e interroga o futuro e o passado. O hoje ¢ a dimensao temporal onde
muitos jovens concentram sua atengao” (DAYRELL; CARRANO,
2014, p. 120). Ha uma vontade de atingir objetivos mais amplos e
gerais, mas de grande félego, como fazer uma faculdade, abrir um
negocio ou viajar, mas ha, também, a suspeita da imprecisao e da
dificuldade de controlar esses objetivos.

E possivel pensar que o que os(as) jovens falam sobre
casamento, estudo e filhos se aproxima da nog¢ao idealizada na cultura
do que seja futuro e de que tudo isso pode estar sendo dito como
reproducao daquilo que ja ouviram de modo reiterado, em casa, na
escola, na midia, como sendo desejavel para o futuro: um futuro
inventado. E até esperado que digam, para que nao se sintam fora da
normalidade. Mas acredito, também, que essas e esses jovens de fato
desejam estender o presente para viver mais intensamente o tempo de
juventude, na tentativa de garantir maiores possibilidades de futuro.

Assim, projetar o futuro pode ser uma necessidade colocada
pela cultura ocidental, a fim de produzir um sujeito (pre)determinado,
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e esses(as) estudantes se mostram, se nao constituidos, a0 menos
implicados com tal discurso. Por isso, nado importa muito se o(a)
jovem gosta da escola ou do que ela ensina, mas importam os efeitos
que os ditos escolares produzem em termos do amanha. Ao mesmo
tempo, a escola nao consegue interessar todos(as) os(as) estudantes
de modo igual, como indica um dos jovens quando escreve em um
texto que a escola “¢ um castigo de Deus”, mas que precisa dela para
realizar seu sonho profissional.

Como estimular os jovens para que tenham projetos de vida fortemente alicercados
no conhecimento escolar, nesse contexto? Muitas vezes, os jovens revelaram uma
fragilidade ao se expressarem sobre seus projetos de futuro. Parece que o fato
de vivenciarem experiéncias tio precarias, em que a escola nao dialoga com seus
desejos e demandas quanto a inser¢io futura, ndo lhes permitia formular planos
que ultrapassassem o tempo presente. (LEAO, 2011, p. 108)

Concordo com o argumento de Geraldo Ledo, mas talvez
uma das dificuldades de a escola interpelar seus(suas) alunos(as) e
refletir com eles(as) sobre encaminhamentos futuros seja a de lidar
com as diferengas entre os proprios sujeitos jovens e capturar sua
multiplicidade, de reconhecer que as nog¢des de futuro que estes(as)
possuem nao sao fixas, nem estaveis, nem iguais, e que tais nogoes
entram em choque com nog¢des de tempo da propria escola. Para
um curriculo escolar engajado com seu tempo, a fim de dar conta
das necessidades do(a) aluno(a) contemporaneo(a), talvez fosse
importante ponderar, entdo, que os entendimentos dos(as) jovens
sobre tempo e tempo futuro sao diferentes e conflitantes; a escola,
grande parte das vezes, incorpora e representa uma nogao especifica,
unica e universal de futuro e de juventude.

Como pesquisadora, coloco em xeque a representacao de
futuro que me orienta, mas, no momento da entrevista, dei-me conta
da dificuldade que é desvencilhar-me dos outros atravessamentos
identitarios que me constituem e abarcam — escolarizada, professora,
mae, mulher. Esses atravessamentos competem uns com 0s outros,
interferindo no modo de perguntar a esses(as)jovens sobre o futuro.
Uma postura que, se nao vigiada, leva a ver os(as) jovens como
sujeitos em falta, e n3o como sujeitos que apontam para o que falta
na escola. Ou seja, enfatizam-se “os aspectos negativos e pegas
idealizadas que faltariam para compor o nosso tipo ideal de jovem”
(DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 108). Do mesmo modo, os(as)
professores(as) e os(as) funcionarios(as) que organizam as escolas,
hoje, também sao sujeitos de outro tempo e foram constituidos de
outros modos. Romper com essa l6gica cartesiana de futuro e de
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ver a juventude requer um exercicio vigilante, constante, continuo e
paciente de nés mesmos e da sociedade em que nos inserimos; o que
pode justificar, em alguma medida, a dificuldade para romper com os
curriculos escolares vigentes, pois isso pode significar, por vezes, nos
apartarmos de nés mesmos e de certezas tao caras.

Ao tentar alternativas para os curriculos que se tem e
atentar para essa relacdo juventude e escola, “um primeiro passo é
constatar que a rela¢ao da juventude com a escola nio se explica em
si mesma: o ‘problema’ nao se reduz nem apenas aos jovens nem
apenas a escola e seus professores” (DAYRELL; CARRANO, 2014,
p. 103). E simplério culpar um ou outro — os(as) jovens ou a escola,
ou,ainda,os(as) professores(as) — individualmente, pois vivemos
numa rede em que as relagoes se desenvolvem e se estabelecem, e
a comunidade escolar ¢ “parte integrante da sociedade e expressa,
de alguma forma, os problemas e desafios sociais mais amplos”
(DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 103).

Ao mesmo tempo, narrativas como a de Shape Door reforcam
a escolarizagao como condi¢ao necessaria para se ter um “bozz” futuro:

Shape Doort: [...] € que nas duas primeiras [bimestres letivos| ex era muito da zoacao,
de conversar, e dai a minha mde me den um togue que era bom eu estudar porque isso ia
acarretar no meu futnro, ld na frente, dai en me toguei e disse que tem que estudar.

Sandra: E #u concorda com isso?
Shape Doot: Ab sim, porque é bom tu ter uma educacao, tu ter um futuro bom.
Sandra: T acha que ter um futuro bom depende de ter estudado?

Shape Doot: Sim e ter educagao.

Shape Door traz a nogao de escolarizagdo como imperativo,
indicando esta como uma condi¢ao necessaria tanto para se atingirem
objetivos de futuro, como formagao profissional e trabalho, quanto
para se tornar educado. Compreendi, aqui, a expressao “Zer edncagao”
como a aquisi¢ao daqueles conhecimentos que extrapolam os
conteudos escolares e incluem outras experiéncias de vida, sociais e
culturais. Essa apresentacao da escola como imperativo para se “Zer
um futuro” ja foi observada em outra pesquisa que realizei com jovens
de periferia’; nela, esse enunciado também se replicava de diferentes
formas.Isso me permite dizer que, apesar de todas as criticas que
sofre a escola, ela ainda permanece, para a maioria dos(as) jovens
estudantes — seja da zona urbana ou da periferia, sejam homens ou
mulheres, brancos ou negros —, como a principal via de acesso para o
sucesso no futuro. Geraldo Ledo (2011), em uma pesquisa realizada
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no ano de 2009 com 245 jovens de diferentes regides do Para sobre
seus projetos de vida e a contribui¢ido da escola nisso, também
constatou a presenca da escolarizacio como imperativo, mesmo que
os(as) jovens apresentem motiva¢oes diferenciadas para estar e ficar
nela. Ele aponta que muitas reformas educacionais foram

[...] impulsionadas por multiplos fatores de ordem econémica, politica e social,
[e] ancoraram-se no discurso de que a educac¢do constitui-se em um capital,
absolutizando muitas vezes a sua capacidade para promover o desenvolvimento

<«

social. Elas vieram acompanhadas de um discurso redentor e salvacionista: “a
escola como passaporte para o futuro”.Criou-se um consenso social em torno da

centralidade da educagdo como garantia de um “futuro melhor” com um forte

apelo social. (LEAO, 2011, p.104)

Em um texto sobre a mesma tematica, Vivian Weller (2014, p.
139) indica que a escola possui a forte funcao de servir como passaporte
para o futuro; que esta, “enquanto instancia de socializacao secundaria,
desempenha [ou deveria desempenhat], juntamente com a familia, um
importante papel na elaboracao de projetos” de vida. A autora aponta,
além disso, que uma das dificuldades para a escola incluir a tematica
de projetos de vida em seu curriculo “é a pouca prioridade dada a
esta fungdo, julgando que a elaboragdo de projetos de vida é papel das
familias e que as institui¢des de ensino devem concentrar seus esfor¢os
na preparagao do jovem para o mercado de trabalho” (WELLER,
2014, p. 139). Mas ai me pergunto: onde se distanciam a preparagao
para o mercado de trabalho e a projecio de futuro?

Talvez a inser¢io em grupos economicos mais bem-
posicionados, de que participam os(as) jovens(as) pesquisados(as) e
seus familiares, explique a importancia atribuida a educagao escolar
e a ndo preocupac¢ao — ou a nao necessidade, ou como projeto de
futuro proximo — de trabalhar no ano seguinte. A escolariza¢iao
ainda é compreendida como a grande chave para uma melhor
perspectiva de futuro, vide a valorizacao da escola que frequentavam
pela sua organizacdo, por nao ter brigas, situacdes de violéncia ou
uso de drogas, pelo comportamento adequado apresentado e cobrado
dos(as) alunos(as), como ja citado anteriormente. Também viam a
escola como possibilidade de acesso a outras experiéncias, como em
algumas politicas publicas e/ou projetos. Dentre eles, foram citados,
por exemplo, Projeto Pescar e Jovem Aprendiz:

Sandra: E tu 56 pensou em fazer 0 2° gran [no ano que vem|? Nao penson em fazer nm
curso técnico on profissionalizante, nao chegou a te passar essa ideia?

Yan: Nao, en 50 quero fager no ano que vem o Jovem Aprendiz.
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Sandra: Ab, tu vai fazer?
Yan: Vou, vou fazer.
Sandra: T ji te inscreven?

Yan: Jd, 56 tens que esperar o ano que vem, porque a minba mae tem que fazer um nonte
de coisas |. ..

Sandra: Mas ja ti inscrito?
Yan: Jd, ja.

No desejo de dar continuidade ao Ensino Médio em uma
escola que se mantivesse dentro dessa perspectiva ou desse padrao,
algumas meninas faziam selecao em colégios privados para obtengdao
de bolsas, outras estudavam para selegao no Colégio Militar, outras
familias cogitavam pagar uma escola privada caso nao houvesse outro
modo de ingressar em uma escola considerada por eles(as) como
“boa”. No periodo final do campo, também se dava o periodo final
para a inscricdo em escolas publicas, visando ao préximo ano. Havia
uma escola como a mais aspirada, nao apenas por estar localizada no
mesmo bairro da escola atual, mas, principalmente, pela fama que a
escola goza hoje, de ser uma das melhores escolas publicas de Ensino
Médio da cidade. Todas as médias da escola no Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) estiveram acima da média nacional. A escola
apresenta uma taxa de abandono de apenas 1% no Ensino Médio
(em relagao a 10,8% da média nacional) e, em compensagao, o indice
de reprovacao ¢ de 22,3% (em relacdo a 11,6% da taxa nacional). O
alto indice de reprovagao é tomado como fator de qualidade pelos(as)
jovens da pesquisa, sinonimo de rigor, de ensino “forze”.

Apesar da supervalorizagao da escola e das aprendizagens 1a
feitas, foi possivel perceber a pouca relagao entre as aprendizagens
escolares e a projecdo para o futuro; ha diversas falas nesse sentido.
E, mesmo quando repetem o discurso senso comum da importancia
da escola e de que ela é boa sempre, ndo conseguem argumentar
sobre isso ou justificar a ideia, como mostra Fernanda.

Sandra: Tu acha que as coisas que tn aprendeu nas escolas que tu estudon, nio sé aqui,
elas fizeram alguma diferenca na tna vida?
Fernanda: Fizeram.

Sandra: Como?

Fernanda: Tipo, muitas coisas também que quando en estudava, ab, sao pequenas coisinhas
assim que a gente leva. Ab, tipo quando en estudei na escola X eu tinha as minbas amigas
tudo ld, mas que nem eu estudei em Viamao ld era uma escola que se fosse hoje, se en
tivesse um filho en ndo botava ld, porque era muito horrivel, dava briga, era coisas assin.
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E tipo que nem aqui [na escola da pesquisa| ex aprends coisas que eu nao gostava, que
nem en nao gostava de ler livro, eu gosto de ler hoje, coisas assim. Que me ajudon tambén.

Confirmei, em conversa com a direcao e a coordenacio
da escola, que nao ha investimento em planejamento ou projeto
pedagdgico visando, especificamente, a saida dos(as) jovens de oitava
série. Os(as) jovens relatam alguns investimentos individuais de
professoras que falaram sobre o assunto. Possufam uma professora
conselheira, que foi quem falou com eles sobre as opgdes para o
Ensino Médio, alertou sobre prazo de inscri¢ao etc. Juarez Dayrell
(2005) aponta que ¢ tarefa do mundo adulto auxiliar o jovem
na organizagao e elaboracao de um projeto de futuro, bem como
das instituigOes socials que nos organizam, como a escola, por
exemplo, pois, para o autor, pensar o tempo porvir é uma questao de
aprendizagem, de “aprender a escolher”. Pesquisas vém mostrando,
no entanto, “que a institui¢ao escolar, principalmente a escola publica,
nao vem cumprindo este papel. A escola pouco conhece o jovem que
a frequenta, a sua visao de mundo, os seus desejos, o que faz fora da
escola” (DAYRELL, 2005, p.37).

Como tém apontado outras pesquisas (DAYRELL, 2005;
DAYRELL; CARRANO, 2014; FELIX, 2012; KLEIN, 2011; LEAO,
2011; WELLER, 2014 — s6 para citar algumas) sobre o tema aqui
estudado, a escola continua se mostrando para os(as) jovens como
um importante lugar para a construc¢ao de futuro. Permanece a nogao
de que uma maior escolarizagao esta necessariamente atrelada a um
futuro de sucesso. Entretanto, também se mantém uma incoerente
relagdo entre essa afirmagao e outra, de que o que se aprende na
escola pode nio auxiliar, diretamente, nessas conquistas, mas quase
todos(as) afirmaram que as professoras “ensinam bem”. Na fala
de Renata, vemos que ha problemas mais amplos, como falta de
professores, uma questao que ultrapassa a possibilidade de a escola
suprir, ja que ¢ uma questao programatica.

Renata: E um ensino bom assim, mas eu achei esse ano muito horrivel sabe. Como a
gente estd na 8° série, a falta dos professores, principalmente de inglés, esse negdcio de notas.
Entenden? Esse ano foi bem fraco, mas nos outros anos foi bem boa, a qualidade de ensino
dos professores ¢ boa, nao ¢ fraco, ¢ uma matéria boa, assim eles facilitam bastante, eles
Sfazem de tudo para nao rodar e roda realmente quen quer.

A escolarizacao como imperativo parece se fixar, de modo
mals intenso, na conquista de um diploma e no acesso a cursos ou
projetos e politicas de governo.
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Os(as) jovens me permitiram compreender que sentem
necessidade de um maior apoio e orienta¢ao da escola, principalmente
no ultimo ano, do que podem fazer “nwo ano que vem”. Mostraram
desconhecimento sobre o funcionamento do Ensino Médio e das
opcoes de cursos e estagios que possuem. A busca por bolsas de
estudos em escolas privadas foi resultado de empreendimentos
individuais — a escola nao informou nem auxiliou nesse processo.
Entendo que um trabalho pedagdgico intencional em torno da
tematica poderia orientar o fazer de professores e professoras dessas
turmas, a0 menos no ultimo trimestre, a fim de que tenham tempo
habil para se organizar.

A safda da escola e a separagdao do grupo de colegas e de
algumas amizades individuais também se mostraram, para alguns,
questOes a serem superadas e resolvidas.

Sandra: I como que td sendo para #i essa sitnagio de que daqui a pouco acaba e vocés vao
ter quie se separar?

Shape Doot: Para mim nao cain a ficha ainda.
Sandra: Ainda nao?

Shape Doot: Para min ainda nao cain a ficha, en acho gue a gente vai se ver muito ainda,
até cair a ficha de que a gente ndo vai mais se ver... acho que gente vai combinar para sair,
mas nao cain a ficha.

Sandra: T4 te sentindo preparado para sair, entio?

Shape Doot: Ainda nao.

Sandra: Nao?

Shape Doot: 16 um ponco inseguro ainda, mas até o final do ano eu 19 pronto.
Sandra: Porgue que tu td inseguro, o que tu pensa?

Shape Doot: Porque en acho que vai ser muito mais puxado e mais dificil e eu 10 com
medo de nao me encaixar no ensino médio. Mas até o final do ano eu 19 pronto.

Mariana: E dai eu vou para outra escola, uma turma o dobro do tamanho e ai tem
qgue fazer tndo de novo [as amizades|? Bah, isso tudo ¢ assustador para mim. E, aia
primeira veg que a minha mae falon das escolas, que en tinha que trocar, a primeira coisa
que e falei foi “en 10 indo para o ensino médio para estudar”. Mas ai eu me imagino ld no
recreio com um livro na mao e o fone de onvido, sem falar com ninguém. A primeira coisa
que me deu medo ao falar do ensino médio foi: 1d, e o trabalho em grupo? Em dupla? Com
quem que en vou sentar?

Essa tematica poderia fazer parte de um projeto final em
diferentes disciplinas. Temas como esse ainda nao se configuram,
para boa parte das escolas, como um tema pedagdgico, muito menos
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relevante. Af, vé-se um descompasso entre os tempos dos(as) jovens e
o tempo da escola. O que interessa 7zesmo neste momento de transicaor
Os(as) jovens pouco sao interrogados no interior da escola sobre isso.
A tematica da juventude, tempo e escola, de forma ainda timida, tem
sido pauta de pesquisas académicas, mas as escolas, de modo geral,
ainda nao perceberam ai um foco importante de aprendizagem.

Concordo com Weller (2014, p. 141), quando esta afirma que
“a convivéncia no espago escolar, os componentes curriculares com
todos os seus limites, as atividades que extrapolam o contexto das
aulas, assim como as relagoes estabelecidas com os profissionais da
educacio, sao elementos constitutivos para projetos de vida”.

O Centro Brasileiro de Anilise e Planejamento (Cebrap), em
2012, investigou o tipo de relagao que os jovens estabelecem com as
escolas de Ensino Médio. O que chama a atencdo entre essa pesquisa
¢ a por mim realizada ¢ a dificuldade que os(as) jovens tém de atribuir
sentido as disciplinas e a alguns conteudos estudados e como isso
pode lhes ser util em termos de futuro. Como vemos no excerto,
Matematica e Portugués sao ainda as disciplinas mais valorizadas; essa
¢ uma hegemonia que tem se mantido ao longo do tempo, em func¢ao
mesmo do modo como a carga horaria das disciplinas ¢ distribuida
semanalmente e do peso que a elas ¢ atribuido em processos seletivos
como o vestibular, por exemplo.

Shape Doot: Geografia ndo é importante, mas vai precisar.
Sandra: Vi precisar para qué?

Shape Door: Se7 /g, se en tiver que viajar, eu acho. Nao sei. S0 educacao fisica que en
também ndo acho que ajnda.

Sandra: Ha, deixa eu ver, ¢ a matematica?

Shape Door: Ab, a matemitica sim, porque para o cara administrar ele tem que saber
lidar com niimeros e tudo mais. Portugués também, para aprender a falar e coisa. Esses
dois sdo praticamente a base para poder ser algném.

A pesquisa do Cebrap revelou, também, que um em cada
cinco alunos sé frequenta a escola para obter o diploma.

“O resultado confirma o que ja tinhamos verificado: o jovem de hoje néo vé o
menor sentido no que aprende na aula. Ele se sente conectado com a vida, mas
desconectado com a escola”, observa Priscila Cruz, diretora executiva do Todos
pela Educagio. Para resolver o problema da fragmentac¢ao curricular — no Ensino
Médio, o aluno chega a estudar 13 disciplinas —, ela propoe uma flexibilizacio.
“A grade curricular pode permitir a liberdade de escolha. Na adolescéncia,
muitos sabem do que gostam e do que ndo gostam. Se a escola for um lugar
onde o estudante consegue construir um projeto de vida, vai se sentir motivado a
frequenta-la”. (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2012, s/p)
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Essa questao também foi apontada pelos(as) jovens
entrevistados(as), embora de modo mais sutil. Na minha pesquisa, o
interesse pelo diploma foca a certificagao de uma profissao.

PONDERACOES FINAIS

Nio ha informagoes propriamente novas com a pesquisa, mas,
sim, um refor¢amento do que outras pesquisas ja vém encontrando:
a escola ainda ¢ para os(as) jovens um lugar sem precedentes para a
construcio de futuro. E preciso passar pela escola para ser alguém
na vida. O imperativo da escolariza¢do parece muito ancorado na
conquista de um diploma e no acesso a cursos ou projetos e politicas
de governo. A escola ainda nido percebeu o nicho que se oferta nessa
posicao que ocupa e deixa de consagrar esse lugar como possibilidade
deintervencao (apoio, contribui¢ao, suporte ou subsidio) nos processos
de transicao dos alunos. Nao aproveita esse periodo de vida dos(as)
jovens estudantes como um evento para intervencoes pedagogicas,
potentes e funcionais, agenciando-se como lugar da experiéncia.

Somos constantemente tensionados pelas diferengas temporais
que marcam professores(as) e alunos(as). Como mencionado
anteriormente, eles e elas habitam outros tempos, vestem-se de
outras corporeidades que, muitas vezes, ndo conseguimos adentrar e
se colocam em confronto com aquilo que aprendemos e construimos.
Sao conflitos ou somente diferencas geracionais que podem afastar ou
cercear as relagoes, as convivéncias, as aprendizagens. Olhamos para
eles e elas como puros outros, como “os” sujeitos da diferen¢a ou da
falta. Nao percebemos que essa é uma via de mao dupla em que o
outro também pode ser eu mesmo e que a diferenga é do ser humano,
e nao de uma parcela dele. Ocupamos um tempo que precisa ser
habitado por alguém, o tempo passado, dos antigos, dos mais velhos,
fazemos parte de outra geracao. Talvez a pergunta possivel seja:
ha a possibilidade de transformar essa aparente incompatibilidade
temporal em troca de experiéncias?

Por fim, os(as) entrevistados(as) apontaram a importancia da
escola como espago de socializagao, de amizade, de pertencimento e
que a separa¢ao do grupo estava sendo vivida como um momento de
luto para muitos(as). A escola, entretanto, pouco reconhece as relagdes
e interacdes entre os(as) jovens como praticas sociais que envolvem
processos educativos legitimos e que poderiam, assim, compreender o
conjunto de tematicas a serem discutidas neste ano de transi¢ao escolar
(muitas vezes), de modalidade de ensino (para muitos) e mesmo de
vida (para outros tantos que adentram o mercado de trabalho).
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NOTAS

! Este texto é um recorte de minha pesquisa de pés-doutorado realizada no Programa de
Pés-graduacido em Educagio da Universidade Federal do Rio Grande, sob a supervisiao da
Prof®. Dra. Dagmar E. Meyer, com financiamento da Capes no ano de 2014.

2 Apés assistir ao filme Escritores da liberdade(2007), que setvitia de inspiracio para as escritas
individuais sobre futuro, conversamos sobre o livro de Anne Frank (2011), e algumas alunas

sugeriram que escrevessem também um diario. Comprei cadernos para todos, personalizamos
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a capa e¢ quem quis utilizou o caderno para suas reflexdes. Ao final do semestre, recolhi o
caderno de quem me autorizou e fiz cépia.

*Os nomes dos(as) entrevistados(as) sdo ficticios, escolhidos pelos(as) proprios(as) jovens.
Todos os excertos das entrevistas serdo apresentados em italico para diferenciar das citagdes.

*Centro de treinamento que funciona como curso preparatdrio para concursos das Carreiras
Militares das For¢as Armadas para jovens dos 10 aos 20 anos. Por meio de processo seletivo,
o centro selecionou alguns jovens da escola para fazer o curso.

> Enquanto escrevia este texto, no fim do ano seguinte ao das entrevistas, Dudu coloca no
Facebook o seguinte comentario “Eeeeeh crl toow passado... Pra guem dnvidon de mim, CHORA
BOY!” A-P-R-O-1"-4-D-0O :P=D. Esse comentario refor¢a o sentimento que perpassa a
maioria dos(as) jovens, e que é tomado do senso comum, de que ser mais bem-sucedido ou
capaz implica se dar bem na escola. Ou seja, Dudu comemora a aprovacio no ano seguinte,
deixando entrever os efeitos que a repeténcia e a posterior aprovacdo no ultimo ano do
Ensino Fundamental provocaram na constitui¢io de si.

°Cf. ANDRADE, 2008.
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0 TRABALHO PEDAGOGICO CRIATIVO NA EDUCACAO INFANTIL
DIANTE DA CULTURA DA MIDIA E DO CONSUMO
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RESUMO: Considerando-se que as criangas contemporaneas vivem uma
cultura da midia e do consumo em diferentes contextos, inclusive no
interior das escolas, tomou-se como fundamentag¢ao a Epistemologia
Qualitativa de Gonzalez Rey e desenvolveu-se uma pesquisa em quatro
escolas publicas no Distrito Federal/Brasil em 2015, para investigar e
analisar processos criativos de ensino-aprendizagem diante dessa cultura.
Utilizaram-se instrumentos como entrevistas, observacdes e fotografias,
visando produzir informagdes sobre o trabalho pedagégico criativo. O
arcabouco tedrico — advindo, sobretudo, dos estudos sobre a criatividade
de Mitjans Martinez —, articulado com informagdes construidas nas escolas,
representou vias de inteligibilidade da questdo investigada. A produgao de
algo novo e com valor no trabalho pedagdgico envolveu: considerar essa
cultura em distintas praticas escolares; utilizar estratégias metodologicas
relacionadas a ela; e selecionar e desenvolver conteudos na relagio com
essa cultura em forma de projetos. Conclui-se que o trabalho pedagogico
criativo é uma das vias possiveis e necessarias diante dessa cultura.
Palavras-chave: Cultura da midia. Cultura do consumo. Educacio infantil.
Trabalho pedagdgico criativo. Criatividade.
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CREATIVE PEDAGOGICAL WORK IN CHILDREN EDUCATION IN RELATION TO THE MEDIA
AND CONSUMER CULTURE

ABSTRACT: The works aims to investigate and analyze the creative teaching-
learning processes in a media and consumer culture and its influence on
children, even in the public schools. The study have used instruments such
as interviews, observations and pictures, conducted in four public schools
at Brazilian central region in 2015, to produce information about the
creative pedagogical work. The theoretical basis, deriving from studies of
creativity by Mitjans Martinez, among others, articulated with information
obtained from the schools, have provided a means to understand the issue
under investigation. The production of something new and valuable in
the pedagogical work has involved (a) considering this culture in different
school practices; (b) using methodological strategies related to it; and
(c) selecting and developing projects related to this culture. We have
concluded that the creative pedagogical work is one of the possible and
necessary in face of this new culture.

Keywords: Media culture. Consumer culture. Children Education. Creative
pedagogical work. Creativity.

A CULTURA DA MIDIA E DO CONSUMO E A SUBJETIVIDADE DAS CRIANGAS
CONTEMPORANEAS

Ha evidéncias, em diferentes campos da atuagao humana
— como as invengoes na area das tecnologias da comunicagao, da
informacao e do proéprio transporte —, sobre significativas alteragoes
nas faces do mundo a partir da segunda metade do século XX.
Essas evidéncias tém sido estudadas, descritas, interpretadas e
problematizadas por um conjunto de autores, entre os quais, Bauman
(1999a, 1999b, 2001, 2008), Harvey (1993), Jameson (2004) e Debord
(1997), que se empenham em compreender este surpreendente
mundo novo. Na busca por essa compreensao, esses autores criam,
inclusive, novas formas de nomear o nosso tempo ¢ o nosso mundo, a
saber: modernidade liquida, pés-moderno e sociedade do espetaculo.

Esses estudos, em conjunto com outros, como os de Kellner
(1995, 2001), Lipovetsky (2004) e Canclini (2003), consideram as
variadas transformacdes que aconteceram no mundo pos-Segunda
Guerra Mundial. Entre essas transformacgoes, estio as modificacoes
nas relacoes espago-temporais — ¢ possivel acessar varios espagos
(como os virtuais) em tempo nenhum, diferentemente da época das
grandes navegacdes, quando, para se acessar ou dominar um espago,
geralmente eram necessarios muitos dias ou até meses; a globalizacao
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de mercadorias, imagens, valores e modos de vida (CANCLINI,
2003); a efemeridade de bens materiais e das proprias relacoes
humanas; o excesso de objetos e a producao de grande quantidade
de lixo, incomparavel com a de qualquer outra época na histéria da
humanidade (basta pensar aqui na descartabilidade dos aparelhos
celulares, por exemplo); e a comercializagao de bens imateriais, como
marcas/logos e servicos (como os atrelados a telefonia mével). No
contexto dessas transformagdes, ocorreram e tém ocorrido profundas
alteracoes, nunca antes vistas, no ambito da cultura.

Em seu livro intitulado Cultura e Sociedade, Reymond Williams
(1969) expos mais de 200 formas de definir o termo eultura. Esse é um
bom exemplo de que nao ha uma definicao unfvoca ou verdadeira para
esse conceito, mas diferentes formas de compreendé-lo e de operar com
ele, de acordo com distintas perspectivas tedricas. Por isso, neste artigo,
expomos alguns de nossos entendimentos sobre a cultura da midia e
do consumo, considerando as transformacoes ocorridas no mundo nas
ultimas décadas. Essa opc¢ao foi feita por considerarmos que as criangas
que nascem neste inicio do século XXI — pelo menos as que nascem
e vivem nos grandes centros urbanos — estio se constituindo como
seres humanos no interior dessa cultura. Para expor a compreensao do
que entendemos por cultura da midia e do consumo, lancamos mao
de um conjunto de estudos provenientes de diferentes campos do
conhecimento, como as Ciéncias Sociais e os Estudos Culturais.

Uma das significativas alteragdes no mundo contemporaneo
em relagcdo a cultura refere-se ao fato de que cada vez mais ela
deixa de ser produzida e propagada segundo costumes locais e em
ambito local e passa a ser produzida e propagada em escala global
por grandes corporacdes empresariais, que movem as engrenagens
do complexo sistema capitalista a0 promoverem o consumo por
meio da midia. Essa afirmacio estd baseada no entendimento de
que a cultura, como sintetiza Hall (2004), tem a ver com significados
partilhados. Nas praticas de utilizacao da linguagem, significados sao
produzidos e compartilhados, ensinados e aprendidos, configurando
determinadas culturas (MOREIRA; CANDAU, 2007). Desse modo,
a partir de um conjunto de invenc¢des midiaticas, tanto no que se
refere a aparatos de difusao da informacao (televisao, revistas, radio,
cinema, computador, internet, sistemas telefonicos, etc.) quanto no
que tange aos artefatos que esses aparatos colocam em circulagdao
(noticiarios, filmes, desenhos animados, programas musicais,
culinarios e esportivos, jogos, personagens, pecas publicitarias, etc.),
utiliza-se uma linguagem cada vez mais visual. Tal linguagem pode ser
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facilmente entendida por grande parte das pessoas em qualquer parte
do globo, incluindo crian¢as muito pequenas, o que configura uma
cultura global, uma cultura da midia e do consumo.

A midia tem alterado os processos de produgao, circulagao e
consumo de significados. Em outras palavras, a midia, por meio de
uma linguagem especifica, tem colocado em circulagio um conjunto
de significados que acaba configurando uma cultura comum, uma
cultura da midia (KELLNER, 1995,2001) e do consumo (BAUMAN,
1999a, 1999b, 2001, 2008). Trata-se de uma cultura produtiva no
ambito da significacdo e da organizacao dos modos de vida e na
proliferaciao de determinados valores.

Segundo Kellner (2001), as imagens e as narrativas produzidas
e propagadas pela midia, amplamente reconhecidas e compartilhadas,
possibilitam a formacao de uma cultura comum, uma cultura da
midia e, imbricada nesta, pode-se dizer, uma cultura do consumo.
Isso acaba ajudando a tecer a vida cotidiana de muitas pessoas,
modelando opinides, formas de pensar e parametros sobre valores,
modos de ser e de agir em diferentes pontos do globo. Dito de outro
modo, muitos dos significados culturais sao postos em circulaciao
por meio da midia, configurando o que poderiamos chamar de uma
cultura da midia e do consumo.

Trata-se de uma cultura amplamente aceita e (re)produzida
pelas pessoas em muitos aspectos de suas vidas cotidianas, ainda que
por meio dos assuntos sobre os quais falam. Segundo Lipovetsky
(2004), essa cultura seria uma das responsaveis por promover novas
formas de sociabilidade. Para o autor, as formas tradicionais de vida
comunitaria estariam se rompendo (na noite de Natal, nao se vai
mais 2 missa, diz o autor, liga-se a televisao) e sendo substituidas por
formas de sociabilidade atreladas a cultura da midia. Um exemplo
disso seria a participacdo em emogoes, em escala global, promovidas
pela midia, como a Copa do Mundo de Futebol.

Em relacdo ao consumo, ele pode ser entendido nao apenas
como o consumo de bens materiais, mas também como o consumo de
significados, modos de vida, formas de representacao e valores. Bauman
(2001, 2008) argumenta que estamos vivendo em uma sociedade na qual
as pessoas sao valorizadas e posicionadas segundo a sua capacidade de
consumo, diferentemente da sociedade que a precedeu, que seria uma
sociedade da produgao, onde as pessoas eram valorizadas e posicionadas
de acordo com a sua capacidade de producdo. A argumentagao do
autor nao significa que nao existam mais logicas organizativas que se
assentam sobre a esfera da produ¢ao, mas que a maioria das 16gicas esta
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permeada pela esfera do consumo. Isso da indicativos de que, para que
essas logicas existam, ¢ imprescindivel que haja uma cultura comum,
no sentido de significados amplamente compartilhados, uma cultura do
consumo, uma cultura que ¢ produzida por meio da midia, imprimindo
determinadas normas, regras e valores. Em relacdo a fun¢ao normativa
da midia, Lipovetsky (2004) diz que a midia impdoe determinados
modelos (do que se deve consumir, por exemplo) de forma nao
obrigatoria e, mesmo assim, tem efeitos eficazes. Costa e Silveira (1998,
p. 350) também argumentam que “[...] 2 a¢ao da midia sobre nés nao se
reveste de nenhuma forma de violéncia; pelo contrario, ela ¢ geralmente
prazerosa, contando com a nossa adesio |[...]”.

Ao mesmo tempo, nao estamos considerando que todas as
pessoas sujeitas a condi¢des culturais semelhantes, como a cultura
da midia e do consumo, sejam seres passivos e reprodutores dessa
cultura. Pelo contrario, ao considerarmos a Teoria da Subjetividade
de Gonzalez Rey (2004, 2011b, 2011c, 2012), entendemos que as
pessoas sao seres (inter)ativos que, mesmo participando de condigdes
culturais semelhantes, podem, na condi¢ao de sujeitos, gerar sentidos
subjetivos que fogem aos sentidos hegemonicos expressos na cultura
da midia e também do consumo.

Por outro lado, questionamo-nos em que medida as criangas
contemporaneas, ao produzirem sentidos, tém fugido ou nao aos
sentidos hegemonicos que circulam na cultura da midia e do consumo.
Quanto a cultura infantil, Steinberg e Kincheloe (2001) apontam que
uma das principais mudancas em relacao a outras épocas esta no fato
de que ela deixou majoritariamente de ser produzida, inventada e
propagada pelas criangas segundo costumes locais, passando a ser
produzida por adultos em grandes corporagdes que visam ao lucro.
Dessa perspectiva, podemos entender a criacdo e a propaga¢ao
de icones (como o Homem Aranha, por exemplo) por meio de
significados que sao compartilhados nos mais diversos contextos e
que até ha pouco tempo nao existiam. Esses icones (bem como muitas
marcas ¢ logos), mediante a cultura da midia e do consumo, passam
a fazer parte da vida das criancas e de muitas praticas culturais que
as envolvem (como festas de aniversario, materiais escolares e uma
infinidade de produtos direcionados ao publico infantil, entre eles,
jogos e brinquedos). Assim, configura-se uma determinada cultura
infantil, que ¢ também uma cultura da midia e do consumo.

Em seu livro intitulado Nascidos para Comprar, Shor (2009)
evidenciou como grandes corporacdes empresariais empreendem
esforcos para a criagao tanto de produtos quanto de estratégias de
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divulgacao desses produtos, esforcos que dependem de um grande
investimento financeiro e que congregam especialistas de varias
areas do conhecimento que, juntos, desenvolvem tanto produtos
quanto estratégias que poderfamos interpretar como criativas.
Citamos brevemente dois exemplos estudados pela autora. Um
deles ¢ a contratacao, por uma determinada empresa de produtos
de higiene para criangas, de especialistas de diferentes areas, como
pedagogos, psicélogos, psicomotricistas e fonoaudidlogos, para
observar momentos do banho e troca de fraldas de alguns bebés
em seus contextos familiares. Para permitir a realizacao dessas
observagoes, as familias geralmente recebem algum dinheiro. Apés o
estudo dessas observagdes, passam a compor a equipe profissionais
de outras areas, como do design, da informatica e da publicidade, e
criam-se tanto um novo produto quanto estratégias midiaticas para
sua divulgacao (basta pensar aqui, por exemplo, em xampus com
determinadas fragrancias acondicionados em frascos em formatos de
carrinhos, bonecas e bichinhos que até recentemente nao existiam).
Outro exemplo ¢ a criacdo de novos jogos de videogame, também
desenvolvidos por uma equipe multidisciplinar de especialistas de
uma determinada empresa de jogos eletronicos e a utilizagao de
uma estratégia de marketing nomeada como “viral”. Trata-se da
identificacao de criangas c/ber (criangas que tém acesso a internet
e que a utilizam com frequéncia, fazendo parte de redes sociais e
vivendo em diferentes paises) e da distribui¢do gratuita desses
jogos para essas criangas com o unico compromisso de que, se elas
gostarem de um jogo, deverao divulga-lo para o maior nimero de
amigos possivel. Com essa estratégia, associada também a outras, o
jogo vai se tornando conhecido por meio da “contamina¢ao”: uma
crianga vai contaminando outra, que vai contaminando outra e mais
outra, até que o jogo se torne conhecido em escala global.

Desses dois exemplos, pode-se depreender que as criagoes
realizadas sdo frutos de grandes investimentos intelectuais e
financeiros, comprometidos unicamente com a lucratividade
e regidos pela oferta de prazer. Nesse sentido, destacamos que a
criatividade nao esta atrelada, necessariamente, a ética (neste caso,
em relacdo as criancas), mas estd muito mais relacionada ao contexto
social e cultural de cada época e lugar. Inclusive, a compreensao
do conceito de criatividade nao como uma capacidade psicologica
inata ao individuo, mas como um processo humano constituido
nas condi¢coes concretas das sociedades e de seus contextos
sociorrelacionais especificos (MITJANS MARTINEZ, 2004), remete
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a indissociabilidade entre criatividade e contexto sociocultural em
que os individuos estao inseridos. Vigostsky (2009) argumentava que
todo inventor ¢ sempre fruto do seu tempo e do seu meio e que as
invencdes s6 sao possiveis apds a criagao de determinadas condi¢des
materiais e psicolégicas para o seu desenvolvimento.

A partir de uma perspectiva histérico-cultural, Mitjans
Martinez (1997, 2004, 2009, 2014b) compreende a criatividade
como um processo complexo da subjetividade humana, “[...] na
sua simultanea condi¢ao de subjetividade individual e subjetividade
social que se expressa na produgao de ‘algo’ considerado, a0 mesmo
tempo, ‘novo’ e valioso em determinado campo da a¢ao humana |...]”
(MITJANS MARTINEZ, 2014b. p. 70). Para a autora, a criatividade
pode expressar-se, no minimo, de trés formas. A primeira delas é
como producao de novidade. Nessa perspectiva, a atividade criadora
distancia-se da propria ideia de reproducao e nao esta atrelada a
um resultado final, a um produto, mas considera os processos. A
segunda, ¢ como capacidade especificamente humana de gerar
produtos culturais significativos. Nesse sentido, pode-se interpretar
que a significacdo estd intimamente relacionada ao contexto social
em que a criacdo se efetiva. Ao mesmo tempo, a significa¢ao pode ser
algo atribuido nao apenas pelos outros, mas pelo proprio individuo
responsavel pela criacao e pelo valor que o produto significa para si
proprio (MITJANS MARTINEZ, 2009). A terceira forma é como
capacidade de produc¢ao de novidade e valor na vida cotidiana.

No ambito da pesquisa realizada, considerando a proeminéncia
da cultura da midia e do consumo na vida das criancas, pelo menos das
que habitam os grandes centros urbanos, tomamos a criatividade como
expressao da subjetividade das criancas como um dos focos de interesse.
O entendimento da criatividade como expressao da subjetividade
advém dos estudos sobre a criatividade de Mitjans Martinez (1997,
2004, 2009) e de suas aproximagoes com os estudos sobre a Teoria da
Subjetividade de Gonzalez Rey (2004, 2011b, 2011c, 2012).

Consideramos cria¢es que se configuram como novidade
para o contexto escolar — vividas em processos de brincadeiras (como
ser o Homem Aranha), em construcoes coletivas de narrativas (como
criacao de histéria com elementos do filme Froger), em construgdes
de materialidades (como esculturas de massinha de modelar de
dinossauros), em desenhos (do Ben 10) e em composi¢es por meio
de recortes e colagens (pistas do Hot Wheels), entre outras vivéncias.
Tais criagcoes estabelecem relacao com a cultura da midia e do consumo,
sendo rapidamente reconhecidas e amplamente compartilhadas
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pelas outras criangas. Assim, essas criagoes caracterizam-se cOmo
culturalmente significativas e de valor para as proprias criangas na vida
cotidiana dos contextos escolares e, na maioria das muitas situacoes,
fogem ao que esta sendo proposto pelas professoras. Em outras
palavras, constatamos que grande parte das produg¢oes simbolico-
emocionais de muitas crianc¢as — sua subjetividade — se constitui na
relacdo com a cultura da midia e do consumo.

Podemos afirmar que, diante das criancas contemporaneas
— que sao constituidas pela cultura da midia e do consumo e que
a constituem —, grande parte das professoras se sente inquieta, nao
sabe muito bem como agir e o que fazer no cotidiano de suas salas
de aula. A escola em vigor parece ja nao dar conta das novas criangas
que a habitam. Mariangela Momo, coautora deste texto, movida
por inquietagdes em relagao a(s) infancia(s) contemporanea(s), tem
desenvolvido estudos e pesquisas para compreender as criangas que
estao em escolas de Educacao Infantil no inicio deste século XXI.
Seus estudos apontam que efemeridade, flexibilidade, imediatismo,
descartabilidade e visibilidade fazem parte da vida dessas criangas,
caracterizando o surpreendente mundo novo. A aproximag¢ao dos
estudos desta com os estudos de Albetina Mitjans Martinez, outra
coautora deste texto, que ha mais de 20 anos pesquisa o tema da
criatividade, permitiu perceber que a criatividade poderia ser uma
importante alternativa para o trabalho pedagdgico em turmas da
Educacao Infantil. O objetivo seria favorecer a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas, bem como minimizar determinados
efeitos que tal cultura poderia ter em muitas delas.

Assim, durante o ano de 2015 (de abril a outubro), em
um trabalho de parceria, tomamos como fundamentagio a
Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey (1997, 2002, 2011a,
2014) e desenvolvemos uma metodologia qualitativa de investigagao
em quatro escolas publicas que tinham turmas de Educagao Infantil
no Distrito Federal — uma escola localizada no Plano Piloto de
Brasilia e as outras trés em trés distintas cidades-satélites. Uma escola
atendia apenas a Educacao Infantil, duas tinham Educacao Infantil e
os anos Iniciais do Ensino Fundamental, e a outra oferecia Educacao
Infantil e o Ensino Fundamental completo. Em todas as escolas, a
maior parte dos alunos era caracterizada por baixa renda, mas na
escola do Plano Piloto de Brasilia a renda das familias dos alunos
era maior quando comparada as das outras escolas da pesquisa.
Em cada uma das escolas, selecionamos uma professora, elegendo
como critério o reconhecimento por parte da escola de que era uma
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professora criativa', e sua turma de alunos, com quatro ou cinco
anos de idade. Partindo do entendimento de que o pesquisador
passa a ser o produtor de construgdes-interpretagcoes “[...] dentro
dos complexos sistemas de informac¢ao, nos quais vao surgindo
aspectos relevantes do problema estudado” (GONZALEZ REY,
2002, p. 13), utilizamos, para a pesquisa nas turmas, mas também
nas escolas como um todo, um conjunto de instrumentos, entre 0s
quais, entrevistas, observa¢des, fotografias, e analise documental.
O objetivo era produzir informagdes sobre aspectos do trabalho
pedagdgico criativo (das professoras) diante da cultura da midia e do
consumo. As observagoes de aulas, reunides, festividades e passeios
foram efetivadas com o intuito de selecionar e registrar — em diario
de campo, filmagens e fotografias — situacdes que tivessem relacao
com a cultura da midia e do consumo e com o trabalho pedagdgico
criativo diante dessa cultura. A periodicidade das observacoes
realizadas em cada escola durante todo o tempo da pesquisa variou
majoritariamente entre semanal e quinzenal, em virtude de ajustes
com a agenda letiva das escolas, entre os meses de abril e outubro de
2015. Os documentos selecionados foram as atividades realizadas e
registradas pelas criancas, os materiais produzidos pela professora,
tais como cartazes e historias, o projeto politico-pedagogico de cada
escola e a Lei N° 5.146% (BRASIL, 2013). A selecio das informacdes
presentes em cada documento também considerou como principal
critério relacbes com a cultura da midia e do consumo e com o trabalho
pedagdgico criativo na relagao com essa cultura. As entrevistas foram
realizadas com as professoras e as coordenadoras pedagdgicas de
cada escola e tiveram a inten¢ao de esclarecer e ampliar informagdes
que ja vinham sendo construidas por meio dos outros instrumentos
sobre o objeto de estudo. Neste artigo, valemo-nos de um conjunto
de informacSes que visam evidenciar o trabalho pedagdgico criativo
na Educacio Infantil diante da cultura da midia e do consumo. Nao
temos a pretensao de abranger o total das informagoes produzidas
em cada escola e consideramos trés das quatro escolas pesquisadas
por ser nestas que o trabalho pedagdgico criativo se estabeleceu com
maior énfase na relacio com a cultura da midia e do consumo.

O arcabouco tedrico foi tomado como um sistema de
conceitos — advindos dos estudos sobre a criatividade de Mitjans
Martinez (1997, 2004, 2008, 2009, 2014a, 2014b, 2014c¢), por set, entre
os autores que trabalham a criatividade na escola, quem tem estudado
e definido de forma especifica a criatividade #o trabalho pedagdgico; da
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey (2004, 2011b, 2011c, 2012),
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por considerarmos a criatividade como expressao da subjetividade
(individual e social); e de estudos sobre a cultura da midia e do
consumo, tais como os de Kellner (1995, 2001) e de Bauman (1999a,
1999b, 2001, 2008), que nos ajudam a compreender a cultura na
qual as criangas contemporaneas estio imersas. Articulados com as
informagoes construidas nas escolas, esses conceitos representaram
vias de inteligibilidade sobre a criatividade no trabalho pedagégico
das professoras diante da cultura da midia e do consumo.

Sublinhamos que foram muitos os acontecimentos, as
vivéncias e as situagdes presenciadas no contexto de cada escola
investigada. No entanto, circunscrevemos os registros ao objetivo
da pesquisa e realizamos o processo construtivo interpretativo,
considerando o trabalho das professoras nas suas relagbes com a
cultura da midia e do consumo. Isso, certamente, nao representa a
totalidade do trabalho por elas realizado, nem mesmo a qualidade do
seu trabalho em outros aspectos aqui nao abordados.

0 TRABALHO PEDAGOGICO DAS PROFESSORAS EM TURMAS DA EDUCACAD
INFANTIL DIANTE DA CULTURA DA MIDIA E DO CONSUMO: ASPECTOS CRIATIVOS

A expressao da criatividade no trabalho pedagogico é um tema
de estudo de longa data de Mitjans Martinez (2014b, p. 70), que a
entende como “[...] formas de realizagao deste que representa algum
tipo de novidade e que resultam valiosas de alguma forma para a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos”. Visando contribuir
com a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos por meio de um
trabalho pedagdgico criativo, Mitjans Martinez (1997) formulou o que
denominou de Sistema Didatico Integral. Esse sistema compreende
apontamentos sobre a necessidade de novas formas de realizar o
trabalho pedagdgico que significam possibilidades de criatividade em
diferentes aspectos, como: na formulagio e na sele¢ao dos objetivos de
aprendizagem; na sele¢ao e na organiza¢ao dos conteudos de ensino; na
flexibilidade e na dialogicidade das estratégias e dos métodos de ensino;
na selecdo e na organizacao da bibliografia e do material didatico; na
realizacao de avaliagdes e autoavaliagGes; nas relagdes professor-aluno;
e no clima comunicativo emocional da sala de aula e da prépria escola.
Isso evidencia que a criatividade no trabalho pedagégico pode existir
em qualquer um dos elementos constitutivos desse trabalho e nao,
necessariamente, em todos os elementos a0 mesmo tempo, embora,
para compor o Sistema Didatico Integral, deva existir em todos os
elementos desse sistema. Além disso, Mitjans Martinez (1997) considera
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que a criatividade se apresenta em diferentes niveis, que podem variar
de um nivel maximo, do qual sdo representantes cientistas, artistas e
inventores muito relevantes, até um nivel primario, representado, por
exemplo, por algumas condutas das criangas.

Diferentemente das grandes corporacdes empresariais, que
dispoéem de equipes multidisciplinares e de distintos e variados recursos
e que investem milhdes em processos criativos para atingir o publico
infantil na busca por torna-lo consumidor, as professoras das escolas
publicas estudadas nao dispoéem dessas possibilidades. Ainda assim,
desenvolvem estratégias, acoes e pequenos projetos criativos, diante
da cultura da midia e do consumo, visando também, embora com
outros objetivos, “atingir” as criangas que estiao cotidianamente em
suas salas de aula e colaborando em seus processos de aprendizagem
e desenvolvimento. Desse modo, apesar de reconhecermos que o
trabalho pedagogico criativo deva considerar todos os elementos
do Sistema Didatico Integral, no caso das professoras estudadas,
apreciamos a criatividade em alguns desses elementos. Ao mesmo
tempo, consideramos que da criatividade no trabalho pedagdgico
participam “[...] tanto as configuragoes subjetivas do professor
e sua condicao de sujeito, quanto as configuragdes subjetivas do
espaco escolar e de outros espagos sociais vinculados com ele”
(MITJANS MARTINEZ, 2014b, p. 76). Também ponderamos
que as configuragoes subjetivas das criancas como constituintes da
subjetividade social da escola participam, em muitos momentos, de
aspectos do trabalho pedagogico criativo.

Em relacao as acdes criativas no trabalho pedagdgico
das professoras diante da cultura da midia e do consumo, elas se
caracterizaram por formas singulares, complexas e personalizadas,
algumas das quais apresentamos neste artigo. A producao de algo
novo e com valor no seu trabalho pedagdgico e sua expressao na
aprendizagem e no desenvolvimento das criancas e na escola teve
certos aspectos semelhantes.

Um dos aspectos comuns a todas as professoras ¢ que elas
procuravam participar, de algum modo, da cultura infantil e de
determinadas praticas vividas cotidianamente por seus alunos e
alunas. Essa busca por fazer parte da cultura compartilhada pelas
criangas envolvia varios aspectos e era distinta em cada professora
— por exemplo, uma das professoras, ao ir ao parque da escola com
as criancas, ficava de pés descalgos junto com elas todos os dias,
e, frequentemente, tanto as criangas quanto ela ficavam descalgas
também na sala de aula, uma sala pequena e bastante quente; outra
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professora, ao levar seus alunos junto com um grupo de oito
professoras e suas respectivas turmas para um dia de passeio nas
piscinas de uma determinada associa¢ao, foi uma das poucas que
entraram na agua e brincaram com as criang¢as. Porém, a tentativa
de participar da cultura infantil estava relacionada, principalmente,
a muitas situa¢des que envolviam a cultura da midia e do
consumo, algumas das quais distintas em cada professora e outras
semelhantes, por exemplo: quando procuravam saber e conversar
sobre os personagens mididticos que as criangas representavam
em suas produgoes (desenhos, esculturas em massinha de modelar,
montagens em pegas de lego); quando interagiam com as criangas na
sala de informatica, buscando compartilhar os jogos eletronicos que
interessavam as criangas; quando, em muitas situac¢des, as criancas
falavam de personagens televisivos, desenhos infantis, musicas,
jogos e brinquedos vinculados a cultura da midia e do consumo,
e as professoras procuravam entender o que as criangas estavam
falando; em situacdes em que, para obter a aten¢ao das criancas,
duas das professoras as chamavam pelo nome de icones infantis,
como Princesas e Power Rangers; ou como no caso de uma das
professoras, que, no dia designado pela escola para ser o dia do
brinquedo (dia em que as criangas podiam levar brinquedos para
a escola), brincava com as criancas e, ao identificar os brinquedos
que as interessavam, ela os comprava (como a boneca Polly e seus
acessorios) e levava para a escola para socializar com todo o grupo,
ja que muitas criangas, por falta de condi¢cdes econdmicas, muitas
vezes nao levavam brinquedos para a escola.

Esses aspectos das praticas das professoras podem ser
considerados novos, em alguma propor¢ao, uma vez que usualmente
as praticas escolares desconsideram a existéncia dessa cultura
no interior das escolas, seja porque nao a percebem, seja porque
simplesmente a proibem. A proibicao a essa cultura, ao invés de
encontrar formas de lidar com ela, geralmente configura-se por acoes
nada criativas (embora até possam existir proibi¢cdes bem criativas).
Do modo como estamos entendendo a criatividade — como expressao
da subjetividade —, isso acaba por nao contribuir com o processo de
desenvolvimento dos sujeitos que estio na escola (alunos, professores,
familiares, gestores, funcionarios). Trata-se aqui do desenvolvimento
em varios sentidos, mas poderfamos pensar sobre o tipo de sujeito
e de sociedade que se quer formar, uma vez que esses individuos
estdo imersos em uma cultura da midia e do consumo e, em muitas
situacoes, levam essa cultura para o interior das escolas. Com isso, nao
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estamos nos posicionando a favor da reproducao dessa cultura nas
escolas, mas apontando que a simples proibi¢ao pode nao contribuir
para o desenvolvimento dos individuos e da prépria sociedade em
relacdo a essa cultura. Ao mesmo tempo, concordamos que, em
muitas situacdes, a proibi¢ao se faz necessaria, de acordo com a
singularidade de cada contexto.

O que destacamos é que um dos aspectos que marcam o
carater de novidade no trabalho dessas professoras esta justamente
em considerar, de algum modo e em alguns momentos, essa
cultura no trabalho por elas realizado visando a aprendizagem e ao
desenvolvimento de seus alunos. Ao considerar, de alguma forma,
essa cultura infantil (da midia e do consumo), as professoras acabam
por gerar espacos afetivos relacionais de proximidade e identidade
com as criangas, o que favorece a influéncia educativa. Fazemos essa
afirmacao ao considerar que qualquer influéncia educativa real passa
pelos sentidos subjetivos gerados pelo aprendiz na sua relagio com o
outro (GONZALEZ REY, 2011¢).

Usualmente, as praticas escolares e a cultura escolar sao
regidas pela ordem, pela durabilidade, pela permanéncia, pela espera,
pela renuncia, pela abnegacao. Ja a cultura da midia e do consumo,
vivida pelas criancas no interior das escolas, caracteriza-se por
efemeridade (por exemplo, dos proprios icones dos quais falam, das
musicas que cantam, das brincadeiras vinculadas a cultura da midia),
simultaneidade (por exemplo, muitos icones a0 mesmo tempo),
imediatez (tudo ¢ muito rapido e praticamente nao se precisa esperar)
e constante busca de prazer. Desse modo, ¢ tarefa bastante dificil para
as professoras encontrar formas de nao desconsiderar essa cultura,
marcadamente presente na vida das criangas que sdo seus alunos
e alunas e distinta da propria cultura escolar. Ainda assim, essas
professoras buscam encontrar essas formas, desenvolvendo algumas
estratégias criativas, algo novo e com valor no contexto escolar.

Foi o caso de uma das professoras, que, diante da constante
presenca de moedas em sala de aula, levadas pelas criangas para
comprar picolés na escola, decidiu trabalhar os valores e as
quantidades de moedas necessarias para a aquisicao dos picolés, que
custavam R$ 0,50 e R$ 1,00. A professora explorou com as criangas
o valor das moedas de R$ 0,05 até R$ 1,00 utilizando estratégias
verbais e visuais e organizou cartazes, conforme as Figuras 1 e 2.
Apbs a elaboragao dos cartazes, toda vez que uma crianca levava
moedas para comprar picolé, a professora ia com ela até os cartazes
e realizava exercicios de comparacao e quantificagao, considerando
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0 que estava no cartaz e as moedas que a crianga possufa. Fazia
isso até que a crianga entendesse se seria possivel ou ndo comprar
o picolé. Em alguns casos, a quantidade que a crianga possuia nao
era suficiente para realizar a compra, € as proprias criangas, a partir
dos exercicios realizados, se davam conta disso. Em outros casos, as
criangas nao chegavam a essa conclusao, entao, a professora explicava
e dizia que consumir picolé nao era tio saudavel quanto consumir o
lanche da escola. A professora sempre oferecia o lanche gratuito da
escola para todas as criangas, incentivava o consumo desse lanche e
também o consumia. A professora deixou claro que procedia assim
com as criangas cujas familias haviam autorizado a compra de picolé.
Como os picolés eram vendidos pela escola, essa foi a maneira que
ela encontrou de tratar a situagao com suas criangas. No més de julho
de 2015, a professora retirou os cartazes da sala e informou que um
dos pais, de outra turma, tinha denunciado a venda de picolés pela
escola, dizendo que estava tendo muitos problemas com o filho. Por
esse motivo, os picolés nao estavam mais a venda.

FIGURA 1 - Picolé R$ 1,00

Fonte: Producéo das autoras.
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FIGURA 2 - Picolé R$ 0,50

Fonte: Producéo das autoras.

Em relagao a dentncia realizada pelo pai, ela foi baseada na
existéncia de uma lei’ que a professora e alguns outros membros da
escola, como o monitor da propria turma, desconheciam. Alguns
membros da escola esclareceram que a venda de picolés era realizada
para angariar fundos para a escola, dada a insuficiéncia de recursos
fornecidos pelo poder publico. Nesse caso, para este artigo, nao
vamos colocar em debate o fato de a escola vender ou nao vender
picolés. O que nos interessa ¢ dar visibilidade a estratégia inventada
pela professora para lidar com o fendomeno do consumo presente
em sua sala de aula, neste caso, utilizando-o para a aprendizagem da
matematica. Embora a professora até tenha, no nosso entendimento,
colaborado para reproduzir a cultura do consumo, ela criou estratégias
novas e com valor no cotidiano de sua sala de aula e da escola. Tais
estratégias permitiram determinadas aprendizagens para as criangas
e também a formacao de determinados valores, entre os qualis,
o consumo de alimentos saudaveis — no caso, o lanche da escola.
Poderfamos dizer que houve criatividade em algum nivel nessas
estratégias — lembrando que, para Mitjans Martinez (1997), pode
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haver varios niveis de criatividade. As estratégias foram utilizadas para
lidar com algo que até entao era problematico e incomodo tanto para
a professora (a presenca constante de moedas na sala de aula desviava
a atencao das criangas), quanto para as criangas, que se interessavam
mais pelas moedas e pelos picolés do que pelas atividades de aula.

No ano anterior, essa mesma professora havia desenvolvido
um projeto intitulado Criangas livres de pressao consumista e da exposicao
precoce aos meios de comunicacao. A proposta de trabalhar com esse
tema chegou para a escola por parte da Secretaria de Educagio
do Distrito Federal e era um dos temas da Plenarinha* do ano de
2014. No entanto, quando a escola dessa professora recebeu, por
parte da Regional de Ensino, o tema a ser trabalhado, nenhuma
outra professora se dispos a desenvolvé-lo com as criangas.
Essa professora, mesmo se dispondo a trabalhar, declarou que,
inicialmente, nao via muito a relacio desse tema com a vida
das criancas. Foi a partir do filme Crianca, a Alma do Negdcio,
pesquisado e localizado por ela na Internet, que ela passou a ter
outra compreensao sobre o tema, distinta da compreensao inicial
que tinha. A partir dai, foi criando e proporcionando um conjunto
de situacdes, vivencias e atividades que tinham como principais
objetivos conhecer a relagao das criangas com a cultura da midia e
do consumo e problematizar essa cultura. Assim, iniciou o projeto
com atividades ludicas a partir da musica intitulada ideotinha, de
Bia Bedran, como cantar, dancar, interpretar a letra da musica,
dramatizar e criar, com materiais reciclados, uma Videotinha. Uma
das estratégias utilizadas foi possibilitar que as criangas fizessem
desenhos sobre o que gostavam de ver na televisao. A partir da
analise dos desenhos e de outras informagdes, a professora, em
conjunto com as criangas, montou graficos sobre os programas
que as criangas mais gostavam de ver na televisao. Explorou esses
graficos comas criangas, realizando atividades orais de quantificagao
¢ de comparacao entre as quantidades, assim colaborando para
a aprendizagem de conhecimentos matematicos. Durante essas
atividades, a professora foi percebendo que a relacao da cultura da
midia com a cultura do consumo era mesmo muito presente nas
expressoes verbais das criangas e em suas representagoes graficas.
Ela propos, entao, uma atividade na qual as criancas deveriam nao
somente desenhar o que mais gostavam de ver na televisao, mas
também narrar o que gostavam. As Figuras 3 e 4 sdo representativas
das narrativas das criangas registradas pela professora por ocasiao
do trabalho por ela desenvolvido.
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FIGURA 3 - Eu vejo Barbie, Monster High...

(Eu vejo “Barbie, Monster

High, Polly. Minha m3e nunca
comprou alguma coisa delas
porque é caro. Eu vou pedir
para minha tia,ela compra.”

Myiena Victoria

Fonte: Producéo das autoras.

Figura 4 - Minha mée falou que ia comprar...

“Eu vejo Chaves e depcb
Chapollin Colorado e depois
Dora e Diego. Eu também
gosto da Pepa, Eu vi uma bota
e fiquei com vontade de
comprar. Eu tinha uma mais
ficou pequena. Minha m3e
falou que ia comprar e nio
comprou. Eu pedi pro meu
pai, ele vai comprar més que
vem, e um tablet da Monster
High e um patins no meu
aniversario. Se ele ndo tiver
dinheiro pra comprar vai ser
No outro dia do mey
aniversario.”

Taynara

Fonte: Producéo das autoras.
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Essas narrativas remetem-nos ao universo dessas criancas,
que se mostram significativamente imbricadas na cultura da midia
e do consumo. Elas se mostram conhecedoras de uma variedade de
programas televisivos e icones infantis reconhecidos globalmente,
ainda que com impedimentos financeiros para a participagao no
consumo de bens materiais atrelados a essa cultura: “Minha mae
nunca comprou alguma coisa delas porque é caro. Eu vou pedir para
a minha tia, ela compra”.

Ap0s a sistematizacao das narrativas das criangas, a professora
decidiu trabalhar de modo mais direto com as questdes do consumo,
problematizando-o junto com elas. Como nio havia materiais sobre o
tema na escola, para aborda-lo com as criangas, a professora precisou
inventar uma historia com imagens que ela capturou na internet. Alias,
a criagao no trabalho pedagoégico, no ambito desse projeto, se fez muito
presente na propria criagdo de materiais (pela professora e também
pelas criangas) para trabalhar o tema da midia e do consumo, ja que sao
poucos os materiais disponiveis sobre esses temas que chegam até as
escolas. Primeiro, a professora contou a histéria com uso de datashow;
depois, transformou a histéria em livro; em seguida, ap6és um trabalho
de problematizagdo, propos que cada crianga recontasse a historia a
partir das imagens fornecidas por ela. Depois disso, elaborou uma
atividade que os pais deveriam responder e que tinha como objetivo
discutir com as criangas as questdes do consumo. Nessa atividade,
os pais deveriam marcar qual produto comprariam para seus filhos
e escrever por qué. Constavam, por exemplo, imagens de mochilas
funcionais e com valor financeiro razoavel e mochilas com icones da
midia televisiva, muito mais caras se comparadas com as primeiras.
Ainda sobre a busca de parceria com as familias no trabalho que estava
sendo realizado no projeto, a professora propos outra atividade: as
familias deveriam desligar a televisao durante uma hora e realizar
alguma atividade junto com as criangas durante esse tempo em suas
casas. No dia seguinte, as criangas contaram na escola o que tinham
feito durante o tempo em que a televisao havia ficado desligada.

Poderiamos dar continuidade aqui aum conjunto de vivéncias e
experiéncias relacionadas ao projeto desenvolvido por esta professora.
Porém, mais do que dar visibilidade as atividades desenvolvidas,
embora elas sejam importantes para a nossa pesquisa, interessa
evidenciar como aspectos da criatividade no trabalho pedagdgico se
desenvolvem a partir de um Projeto de trabalho. Mitjans Martinez
(2014b), ao tratar do tema da criatividade no trabalho pedagdgico,
argumenta que o trabalho com projetos, incluindo projetos coletivos,
geralmente favorece o desenvolvimento da criatividade.
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O projeto, que para as criangas fol muito envolvente porque
abordava elementos da sua cultura, uma cultura infantil marcada por
icones televisivos internacionais e regida por desejos de consumo
semelhantes aos de muitas criangas de qualquer parte do globo,
acabou sendo envolvente também para a propria professora. Ela
disse que o projeto havia sido marcante, obtendo o reconhecimento
dos colegas e da gestio escolar e até alcangando visibilidade em todo
o DF, uma vez que algumas das atividades desenvolvidas por ela com
as criangas foram publicadas no livro Trabalho Coletivo das criancas da
Edncagao Infantil do Distrito Federal: Eu-cidadio da plenarinba a participagao
(BRASIL, 2014), conforme Figura 5.

FIGURA 5 - Livro Plenarinha

“Criangas Civees de
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- ( que lem yue melhorar oo Paransd "’;
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Wine :
i JJI; Samual . 4 mnes

Fonte: BRASIL, 2014.
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Cabe, entdo, retomar o entendimento da criatividade na
escola como o processo de producio de novidade com valor social
para os individuos que participam deste contexto social (MITJANS
MARTINEZ, 2009). No caso do projeto desenvolvido por essa
professora, as estratégias utilizadas podem ser consideradas criativas
no sentido de producao da novidade com valor social, uma vez que
na escola era somente ela que estava desenvolvendo esse projeto, que
acabou sendo novidade para o restante da escola. Era novidade também
para as proprias criangas e suas familias, na medida em que tratava de
um tema bastante inusitado, diferente de outros temas que costumam
se repeti, ano apos ano, na Educac¢ao Infantil, como, por exemplo, o
trabalho com as datas comemorativas. Foi novidade também para as
criangas, uma vez que puderam vivenciar um processo que podetiamos
denominar, de acordo com Kellner (2001), de alfabetizagdo critica da
midia, uma alfabetizagao pouco presente nos contextos escolares.
Por meio dessa alfabetiza¢ao, as criangas puderam pensar sobre o
que provavelmente viam na televisio desde bebés sem qualquer tipo
de questionamento. Em outras palavras, as criangas aprendem a ver
televisao vendo, ja que tal midia se utiliza de um cédigo visual que
pode ser aprendido por criangas muito pequenas. Porém, pensar
de modo critico sobre o que veem requer um determinado tipo de
alfabetizacao. Essa alfabetizacao, promovida pelo trabalho pedagégico
criativo dessa professora, teve impacto em suas vidas, pelo menos na
vida de algumas delas, e manifestou-se em mudangas em algumas de
suas formas de agir e em determinados valores que se expressavam em
pequenas praticas cotidianas do contexto escolar. Segundo entrevista
com a professora, esse foi o caso de uma crian¢a que, em uma situagao
conflituosa entre as meninas por causa de uma boneca pertencente
a0 universo midiatico, a Polly, ao invés de participar do conflito/da
disputa da boneca, disse: “Também ¢ legal brincar com a boneca da
escola. Vamos brincar de casinha?” (referindo-se a brincar de casinha
com as bonecas da escola, que nao tinham relagdo com a cultura da
midia). Sobre o fato de a realizagdo desse projeto ter sido marcante
para a professora, ela relatou que muitas experiéncias vividas durante
esse trabalho haviam ficado em sua vida profissional. Por isso, ela
percebia que, no ano de 2015, em algumas situacdes, ela retomou
o tema e o trabalhou com as criancas, como a atividade realizada
por ocasiao do Dia das Maes. A professora propos que as criangas
ctiassem, inventassem algo que pudessem fazer/viver com as maes no
Dia das Maes sem precisar usar dinheiro.

Também sobre formas criativas de lidar com a cultura da
midia e do consumo, outra professora criou um grupo de WhatsApp
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com as familias de seus alunos durante o ano de 2015. O intuito
da professora com a criagao desse grupo foi, como declarado por
ela em entrevista, aproximar o trabalho pedagégico entre familias e
professoras. A professora deixou claro que se surpreendeu quando
percebeu que, dos 15 alunos, apenas uma mae/pai nio usava esse
aplicativo como meio de comunicagao. Inicialmente, o grupo era
composto por 15 criangas, e o grupo virtual, por 14 familias. No
decorrer do ano letivo, ingressou mais um aluno na turma, ¢ a
familia também entrou no grupo virtual, chamado 1° B. A existéncia
desse grupo virtual permitia que a professora solicitasse materiais
que seriam utilizados nas praticas e projetos desenvolvidos com as
criangas, realizasse informes sobre objetos esquecidos, comunicasse
atividades festivas e passeios, entre outros assuntos que ela considerava
pertinentes. Por outro lado, as familias enviavam para a professora, e
para os demais componentes do grupo, familiares das outras criancas,
fotos e informacoes sobre a rotina ou acontecimentos na vida das
criangas. Também costumavam justificar a auséncia das criangas na
escola e realizar perguntas sobre duvidas que tinham em relacao a
escola, como se teria aula em um determinado dia ou nao. As Figuras
7 e 8 sao representativas das descri¢Oes por nos realizadas sobre os
conteudos postados no grupo virtual.

FIGURA 6 - Motivo de falta na escola
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Fonte: Producéo das autoras.
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FIGURA 7 - Diividas sobre objetos na escola

Dialogos pelo Whatsapp
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Fonte: Producéo das autoras.

Podemos dizer que os modos de funcionamento desse grupo
virtual estavam, em alguma medida, em consonancia com muitos dos
modos de funcionamento do mundo contemporaneo. Por exemplo,
ao perguntarmos para a professora se poderfamos ver as agendas das
criangas, ela respondeu que poderfamos, mas que ela usava mais o
WhatsApp. Disse ainda que nas agendas é preciso colar os bilhetes
e que as vezes nao tem maquina copiadora funcionando na escola
e ¢ preciso ter tempo. Explicou que teve uma situagdo em que o
diretor da escola disse que nao seria possivel aderir ao movimento de
paralisacdao das atividades da categoria porque nao haviam enviado
bilhete nas agendas das criangas. Ela disse ter argumentado com ele
que avisaria as familias no mesmo instante pelo WhatsApp e que
iria, sim, aderir a paralisacdo. Esse acontecimento remete-nos para o
fato de que essa professora havia estabelecido, por meio do universo
virtual, uma relacao de instantaneidade e imediatez na comunicagao
com as familias, em sintonia com as proprias caracteristicas do mundo
contemporaneo, descritas por Bauman (1999, 2001).

Essa instantaneidade também acontecia no momento da
propria aula, quando a professora, em muitas circunstancias, enviava
fotografias do que estava acontecendo com as criangas, ou mesmo
quando estava em casa e precisava se comunicar com as familias:
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FIGURA 8 - Pintura da casa de bonecas
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FIGURA 9 - Figuem tranquilos que a Rosa, coordenadora, vai me substituir
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Dessas duas imagens do WhatsApp e das vivéncias que
tivemos com o grupo e a professora, pode-se depreender que havia
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um investimento com elementos bastante criativos para que o clima
relacional/emocional fosse o mais agradavel e favoravel a todos. Como
se tratava de criancas com cinco anos de idade, as familias se sentirem
seguras em relacio a escola ¢ um dos elementos que podem gerar um
clima emocional favoravel, com implica¢des para a aprendizagem e
para o desenvolvimento das criancas. Com essa ferramenta, tanto a
professora compartilhava com as familias o que acontecia na escola,
quanto as familias compartilhavam o que acontecia com as criangas
quando nao estavam na escola. Percebe-se, assim, a vida sendo
compartilhada no universo virtual, em seus multiplos aspectos, mas
tendo como foco a propria escola e também a vida escolar. Mais do
que isso, foi possivel constatar que, com essa estratégia, a professora
gerou novas formas de relacionamento com os pais (bem diferentes
das tradicionais); conseguiu com eles proximidade afetiva, troca de
informacdes e colaborag¢ao com o que estava sendo realizado com
as criangas na escola (como a doag¢ao de baldinhos para o parque
ou a presenca de uma mae em dia de passeio para ajudar com as
criancas), entre outras possibilidades de relacdo. Eram possibilidades
potencialmente favorecedoras de aprendizagem e desenvolvimento,
tendo em conta que a articulagao de a¢oes familia-escola, especialmente
na infancia, se constitui em elemento importante para a aprendizagem
e para o desenvolvimento das criancas.

Sobre a vida escolar, houve, efetivamente, o envolvimento
das familias nos projetos desenvolvidos por essa professora durante
o ano de 2015. Entre esses projetos, esteve o intitulado Alimentagao
Sanddvel, que tinha relagao com o Projeto Politico-Pedagdgico da
escola e estava atrelado também as inquietagdes da professora diante
dos lanches industrializados que as criangas levavam para a escola.
Nesse projeto, a cada semana, a professora escolhia um alimento que
as criancas tinham dificuldade em comer (cebola, cenoura, beterraba),
explorava-o em sala de aula, levando-o para as criangas (textura, gosto,
cheiro, fun¢oes/vitaminas no organismo, etc.); depois, pedia que uma
das familias preparasse, junto com a crianga, uma receita com esse
alimento e enviasse para a escola para que todo o grupo degustasse.
As experiéncias relacionadas a esse projeto, como negociar qual seria
a familia que ficaria responsavel pela receita naquela semana, eram
realizadas pelo WhatsApp. Os processos vividos relacionados a este
¢ a outros projetos também eram compartilhados no universo virtual
pela professora, pelas familias e pelas proprias criangas, que gravavam
mensagem de voz contando o que estava acontecendo ou mesmo
emitindo opinides sobre os projetos realizados.
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A experiéncia com o grupo do WhatsApp expressa a
criatividade em importantes aspectos que fazem parte do Sistema
Didatico Integral proposto por Mitjans Martinez (2014b, p. 72) e
que acabam por configurar alguns elementos do trabalho pedagégico
criativo. Um desses elementos diz respeito as “relagoes professor-aluno
e [aJo clima comunicativo-emocional que caracteriza a sala de aula e
a institui¢do escolar no seu conjunto”. Essa experiéncia colaborou
para estabelecer um clima comunicativo-emocional na sala de aula,
na escola como um todo e com as familias das ctiancas, favoravel as
proprias experiéncias de aprendizagem das criangas. Teve implicagdes,
inclusive, nos processos comunicacionais sobre as atividades que eram
realizadas na escola e nas que deveriam ser realizadas pelas criangas
em casa, com a ajuda/participacdo das familias.

CONCLUIR, COMECAR OU CONTINUAR? O QUE FAZER DIANTE DA CULTURA DA
MIDIA E DO CONSUMO?

As conclusoes aqui apresentadas indicam a necessidade de
comegar ou dar continuidade a iniciativas do trabalho pedagogico
criativo diante da cultura da midia e do consumo. Além disso,
apontam a urgéncia de investimentos financeiros, intelectuais e de
efetivacao de agoes praticas diante da cultura da midia e do consumo,
nao apenas por parte das professoras ou dos professores, mas
das equipes pedagdgicas das escolas, dos sistemas de ensino, das
institui¢oes que tém relagao com a educagao e dos proprios cursos
— de formagao inicial e continuada — de professores. Isso porque
se trata de uma cultura inevitavelmente presente nos contextos
escolares e na vida das criangas contemporaneas, pelo menos das que
habitam os grandes centros urbanos. F preciso comegar a lidar com
essa cultura com intencionalidade pedagdgica, tanto para promover
aprendizagem e desenvolvimento nos individuos/criangas, quanto
para contribuir com o tipo de pessoas e de sociedade que se quer
formar, conforme demonstram iniciativas semelhantes de alguns
paises que ja se preocupam em incluir em suas politicas a educagao
para a midia e para o consumo.

Pelo que pudemos concluir a partir desta pesquisa, parece-nos
que a criatividade se apresenta como uma importante e indispensavel
alternativa para se lidar com essa cultura dentro das escolas, em vez
de apenas incorpora-la, reproduzi-la ou proibi-la. Retomamos aqui o
entendimento de que a criatividade pode expressar-se em diferentes
nfveis (MITJANS MARTINEZ, 1997). Assim, a0 invés de ocuparmo-

Educacéo em Revista | Belo Horizonte |n.33 [n.02 | p. 161-188 | e160893 | Abril-Junho 2017



186

nos em identificar ou discutir o nivel de criatividade das estratégias,
atitudes e atividades propostas pelas professoras, ocupamo-nos em
descrever e interpretar alguns dos aspectos criativos — algo novo e com
valor para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas e na vida
cotidiana escolar — diante da cultura da midia e do consumo. Isso nao
significa que, junto a este algo novo, também nao estivesse algo “velho”,
como em algumas circunstancias em que, em alguma medida, ocorria
a incorporag¢do e/ou reproducio da cultura da midia e do consumo.

O que fazer, entao, diante da cultura da midia e do consumo?
Essa é uma pergunta que nos serve muito mais para promover o
pensar do que para ser respondida. Ao mesmo tempo, parece-nos que
a criatividade no trabalho pedagégico pode compreender a propria
condicao de sujeito capaz de gerar alternativas que vao além dos
sentidos hegemonicos postos em circulagao pela cultura da midia e
do consumo. Parece-nos também que dois intensos temas, ainda tao
ausentes do trabalho pedagdégico, nao se deixam mais calar no ambito da
educacio escolarizada: a cultura da midia e do consumo e a criatividade
como expressio da subjetividade e, portanto, como alternativa dos
sujeitos para lidar com essa cultura. Portanto, esses temas deveriam
ser alvo de intensos debates na Educac¢ao Infantil e incorporados de
modo veemente em documentos normativos que regem essa etapa da
Educagio, como ¢ o caso das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 2010), nas quais o tema do consumo, por
exemplo, nao esta presente de modo explicito.
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RESUMO: O uso radical da narrativa como metodologia de pesquisa em
Educacio nos leva a producio deste artigo, com inten¢ao de apresentar a
emergéncia do conceito de escrita-evento nesse contexto metodologico,
no qual os conhecimentos produzidos acerca da formagao sao sustentados
pela pratica narrativa em todo o ambito da pesquisa. Isso se deve a posicao
nio neutra e nio indiferente dos pesquisadores com seus pesquisados,
a compreensio da importancia do contexto social e a valorizagdo do
acontecimento experienciado, sempre formativos para todos os participantes
da pesquisa. As relagdes humanas promovem um horizonte de possibilidades
para a emergéncia da escrita-evento na materializacao da linguagem, entendida
como capacidade de modeliza¢do primaria especifica da espécie humana,
englobando e abarcando qualquer teotia e/ou método predeterminados.
Concluimos, estudando algumas pesquisas do grupo, particularmente aquela
de que emerge o conceito, que a pesquisa narrativa, em sua radicalidade,
potencializa a producao de conhecimentos e saberes na area educacional.
Palavras-chave: Escrita-evento. Estudos bakhtinianos. Formacio docente.
Pesquisa narrativa.

THE WRITING-EVENT IN NARRATIVE INQUIRY’S RADICALITY

ABSTRACT: This paper aims to present the emergence of the concept of
“writing-event” in the methodological context, in which the narrative
practice throughout the scope of research sustains all knowledge relating
to Education. This is the result of a non-neutral and non-indifferent
status taken by the researchers with respect to their research objects, and
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it is also connected to the understanding of the importance of the social
context and to the valorization of the experienced event, which is always
formative for all involved in the research. Human relations create a horizon
of possibilities for the writing-event emergence in the materialization
of language, described as the human-specific primary modeling device
and encompassing any predetermined theory and/or methodology. By
analyzing some of our studies, in particular the one in which the concept
of writing-event emerged, we conclude that narrative inquiry’s radicality
promotes knowledge creation in the field of Education.

Keywords: Narrative inquiry. Writing-event. Bakhtinian studies. Teachers’ training,

INTRODUCAO

Sé se pode compreender a vida como evento, ¢ nio como um set-dado.
Separada da responsabilidade, a vida nido pode ter uma filosofia; ela seria,
por principio, fortuita e privada de fundamentos. BAKHTIN, 2010, p. 116)

Compreendendo a vida como evento, € N30 como um set-
dado, vimos contar da escrita-evento como ato responsavel do qual
se deu conta uma pesquisadora na radicalidade da metodologia de
pesquisa narrativa, num grupo de pesquisa de faculdade de Educagao
em universidade publica paulista. O que nos leva a apresentar este
estudo é a compreensio da pesquisa narrativa como proporcionadora
do desenrolar, no ato, do préprio evento-conhecimento.
Compreendendo a vida como evento e nio como um setr-dado,' a
pesquisa narrativa passa a ser um instrumento de compreensao que
se da como acontecimento denominado escrita-evento.

“Compreensao [...] como visao do sentido, nao uma visao
fenoménica e sim uma visao do sentido vivo da vivéncia na expressao,
uma visao do fenoménico internamente compreendido, por assim
dizer, autocompreendido” (BAKHTIN, 2003, p. 396), como algo que
faz sentido, “responde a certas perguntas” (BAKHTIN, 2003, p. 381)
e é proporcionado pela pratica narrativa da metodologia de pesquisa
de um sujeito que se conhece e a0 outro pata si no contexto/situagao
em que se reconhece nessa relagao.

Este ¢ um estudo que apresenta a ideia/conceito da escrita-
evento desvelada no didlogo com (pontualmente na leitura de) outras
pesquisas feitas na mesma metodologia de pesquisa narrativa e que
compartilham uma visao de mundo histérico-cultural, com Mikhail
Bakhtin como autor comum.
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Em tempo, dialogo ¢ um conceito bakhtiniano que vai além
da linguistica e da linguagem verbal. Falamos, com Bakhtin (2013,
p. 209), de “relagdes dialdgicas”. Podemos dizer que o conceito tem
proposicao linguistica e abarca outros campos “logicos e concreto-
semanticos”, ainda que para estarem disponiveis para analise “devem
personificar-se na linguagem, tornar-se enunciados, converter-se em
posicoes de diferentes sujeitos expressas na linguagem para que delas
possa surgir relagoes dialdgicas”.

Pensando na metodologia de pesquisa narrativa com Bakhtin
(2010), a responsabilidade/responsividade do ato se manifesta no fato
de os(as) pesquisadores(as) deixarem de objetivar prioritariamente o
corpo de dados para subjetiva-lo na singularidade das relagSes dialgicas
com os sujeitos das pesquisas e suas produgoes. O conhecimento
produzido, nessa situagao, ¢ um efeito, ainda que buscado, muitas
vezes inesperado, colateral aqueles que provocaram a pesquisa.

A mudanga de posi¢ao de objeto para sujeito é possibilitada
a quem assume uma postura relacional eu-outro em sua radicalidade
amorosa, essencialmente humana.

O desamor e a indiferenca nunca geram forcas suficientes para nos deter e nos
demorarmos sobre o objeto, de modo que fique fixado e esculpido cada minimo
detalhe e cada particularidade sua. Somente o amor pode ser esteticamente
produtivo, somente em correlagio com quem se ama ¢ possivel a plenitude da
diversidade. (BAKHTIN, 2010, p. 129)

Aquele conhecimento inesperado, “novo”, decorrente de
uma busca implicada na relagdo, instrumentalizado pela metodologia
narrativa, possibilitado pelo ato responsavel/responsivo do individuo da
ontologia bakhtiniana, que constitui e ¢ constituido pelo outro por quem
nao é indiferente, é materializado como esctita-evento. Dizendo de outro
modo, com a ajuda de um referencial semibtico posterior a Bakhtin,
escrita-evento ¢ a materializagao da capacidade de modelizagao primaria
humana, também chamada capacidade de linguagem (SEBEOK, 1981;
PONZIO, 2007; PONZIO; PETRILLI; CALEFATO, 2007).

Trazemos como empiria recortes de pesquisas desse grupo
de pesquisa, que tém em comum o fato de o(a) pesquisador(a) ser
parte, como professor(a) ou profissional da Educagao, do contexto
de produc¢iao dos dados, procedimento metodolégico comum no
grupo de pesquisa. A leitura privilegiada-mutua das pesquisas em
andamento proporciona a Serodio (2014) a compreensio de que
a narrativa como pesquisa potencializa a “escrita antes das letras™:
Ferreira (2013), Proenca (2014) e Leardine (2014).
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Nao ¢ intengao tratar das caracteristicas que assemelham
ou diferenciam as pesquisas, mas trazer, em momento oportuno,
enunciados que evidenciam a ocorréncia ou o contexto propicio
para o surgimento da escrita-evento. Cabe dizer que essas pesquisas
baseiam suas analises de dados no paradigma indiciario de Carlo
Ginzburg (1989, p. 177), para quem “a ideia principal contida nessa
proposta metodoldgica ¢ a de que se a realidade é opaca, existem
zonas privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la”.

Serodio (2014), ao lidar com dados pertencentes a linguagem
musical, escolhe aprofundar-se no estudo dos signos, tracar um
“percurso interpretativo” (PONZIO; LOMUTO, 1997, p. 91):

O significado de um signo nao estd no sigho mesmo, mas na relacio com um
outro signo que o interpreta, ¢ o significado deste outro signo esta na relagdo com
um outro e assim por diante, numa corrente de interpretantes. O significado entdo
nao ¢ separavel do percurso e do sentido do percurso. Como um interpretado
se relaciona, que relagdes tem: o que significa ndo é mais que isto.? (PONZIO;
LOMUTO, 1997, p. 20)

Para dizer o que as criangas e jovens poderiam narrar
sobre a atividade de composi¢io musical e o que perceberiam
como seu resultado, para compreender o que as composi¢oes lhes
diziam diretamente, Serodio (2014) procedeu a uma interpretaciao
“semioética” (PONZIO; PETRILLI, 2003) dos signos em relacao
com o percurso didatico e o sentido do percurso para os estudantes e
a professora-pesquisadora. Optou por buscar na semibtica, que € cara
a Bakhtin, avancos e percursos onde ela se encontra com a teoria de
modelizacdo e com a semioética.

A realidade dos fendmenos ideolégicos ¢ a realidade objetiva dos signos sociais.
As leis dessa realidade sdo as leis da comunicacdao semidtica e sao diretamente
determinadas pelo conjunto das leis sociais e econémicas. A realidade ideolégica
¢ uma superestrutura situada imediatamente acima da base econdémica. A
consciéncia individual nio é o arquiteto dessa superestrutura ideolégica, mas
apenas um inquilino do edificio social dos signos ideolégicos. (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2006, p. 34)

Vivemos uma crise ideoldgica, “a crise contemporanea é,
fundamentalmente, crise do ato contemporaneo. Criou-se um abismo
entre o motivo do ato e seu produto” (BAKHTIN, 2010, p. 115).
Crise e conflitos sao uma desorientagdo inicial e a0 mesmo tempo
uma bussola para cogitar a compreensao de uma escrita como evento.
Uma “consciéncia individual é apenas um inquilino do edificio social
dos signos ideolégicos” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 34).

Baseada na teoria semidtico-antropologica da “capacidade
de linguagem, isto é, a possibilidade do jogo infinito de construgao
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— e desconstru¢ao — de novos mundos possiveis” (PONZIO, 2000,
p. 167), Serodio (2014) se da conta de que a narrativa verbal e a
composi¢ao musical dos alunos e alunas deixam algo “escrito” e
produzem conhecimento. A produ¢do de uma expressao musical
passa a ser um exercicio de “escrita antes da letra” (PONZIO, 2000, p.
150) potente para a formag¢ao musical. Do mesmo modo, a produg¢ao
narrativa verbal é potente para as pesquisas em Educacio.

Ponzio (2006; 2010) propde essa escrita — embora sem
problematizar a pesquisa narrativa — como ato que materializa,
realiza, concretiza numa forma exterior, por ser proporcionado
pela capacidade de linguagem. A escrita-evento engloba e sustenta
a investigacdo narrativa como apresentada por Connelly e Clandinin
(1995), Josso (20006), Rego (2003), Passegi e Barbosa (2008) e Larrosa
et al. (1995), e se apresenta como decorréncia das pesquisas aqui
trazidas para um confronto dialégico, como temos observado no
grupo de pesquisa de que falamos®.

ALGUNS PAPEIS DA PESQUISA NARRATIVA NO GRUPO DE PESQUISA

A narrativa assume muito mais do que os papéis que lhe tém
sido atribuidos nos estudos de investigacdao narrativa, de registro,
memoria, reconstrucdao histérica, documentaciao do trabalho,
explicitacio dum acontecido, reflexdo, como “caracterizagao dos
fenémenos da natureza humana apropriado para as ciéncias sociais,
teoria literaria, histéria, antropologia, arte, cinema, educagao, e,
inclusive, alguns aspectos da biologia evolucionista” (CONNELLY;
CLANDININ, 1995, p. 12-13). Esses estudiosos apontam as
diferentes terminologias de acordo com diferentes fungdes na pratica
metodolégica de pesquisa:

E igualmente correto falar de “investigagio sobre a narrativa” ou de “investigacio
narrativa”. Entendemos que a narrativa é tanto o fenémeno que se investiga como
o método da investigaciao. ‘Narrativa’ ¢ o nome dessa qualidade que estrutura a
experiéncia que sera estudada, e ¢ também o nome dos padrdes de investigacio
que serdo utilizados no estudo. (CONNELLY; CLANDININ, 1995, p. 12)

Conscientes da diversidade do papel da narrativa, os autores
canadenses especificam o modo como vao nomear essas distingoes,
focalizando as (auto)biografias, relatos de experiéncia e as analises
discursivas desses textos. A pesquisa-narrativa, segundo os autores,
¢ um enfoque metodolégico muito elucidativo que também atinge
outros campos, nao verbais.
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Para preservar a distingdo usaremos um recurso razoavel e ja bem estabelecido:
chamar ‘histéria’ ou ‘relato’ ao fenémeno e ‘narrativa’ a investigagio. Assim,
dizemos que as pessoas, por natureza, levam suas vidas “relatadas” e contam as
histérias dessas vidas, enquanto os investigadores narrativos buscam descrever
essas vidas, recolher e contar histdrias sobre elas, e escrever relatos de experiéncia.
(CONNELLY; CLANDININ, 1995, p. 12)

Podemos complementar dizendo que Serodio (2008)%, ja em
sua dissertacao de mestrado, praticava a narrativa para além de método
de pesquisa, como trazem Connelly e Clandinin (1995) — como
recolha ou producio de textos narrativos ou de experiéncias de vida
narradas para a realizacao de analise dos dados narrativos e compilagao
qualitativa e/ou quantitativa dos dados. Ela dizia ser a unica estratégia
de pensamento possivel, naquele momento, para fazer sua investigacao.

No grupo de pesquisa em que esta pesquisadora participa
desde 2001, partiu-se da concepgao de pesquisador do professor, por
Freire (1996), aprofundada na reflexao sobre o professor-pesquisador
numa obra de referéncia organizada por Geraldi, Pereira e Fiorentini
(1998), para dizer que o(a) professor(a) é o(a) legitimo(a) pesquisador(a)
em Educacio na/da escola, ndo sé de sua pratica docente, como
pesquisador(a) dos conhecimentos produzidos por ele(a), seus alunos(as)
e os(as) demais profissionais da Educagao. Prosseguiram-se os estudos
sobre autoria, principalmente com Foucault e Bakhtin, presentes ja
nas pesquisas do grupo (PRADO, 1992; GERALDI, 1993), e Bakhtin
passou a fazer parte da fundamentagao tedrica do grupo.

Quanto ao pertencimento metodologico, a pesquisa narrativa
se classifica entre as pesquisas qualitativas e se situa com as pesquisas
socioldgicas e as pesquisas (auto)biograficas, assim como tem caracteristicas
fortes da pesquisa-acao e estudo de caso (PRADO; CUNHA, 2007),
incluindo, por vezes, uma diferenca fundamental: constituir-se durante a
pesquisa, enquanto se narra o que se deseja estudar/pesquisat.

Estando dirigida para a formac¢ao (Educagao), é composta
de peculiaridades, como o memorial de pesquisa (PRADO;
FERREIRA; FERNANDES, 2011), que ¢ o memorial de formagao
do(a) pesquisador(a) enquanto correlacionado com as atividades de
pesquisa e o inventario de dados (PRADO; MORAIS, 2011). Essa é
uma etapa imprescindivel, pois geralmente a documentagao trazida
para a pesquisa ¢ extremamente ampla, exigindo organizac¢ao e algum
critério de classificagdo, do qual emergem os objetos da pesquisa de
maneira contextualizada na relagio com os sujeitos que os produziram;
e, 0 que talvez seja mais significativo, a produgao narrativa de sentidos
durante todo o processo se estende a parte dita analitica dos objetos
de pesquisa, a qual nem sempre ocorre num determinado capitulo.

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 189-206 | e150044 | Abril-Junho 2017



195

Soligo e Simas (2014, p. 413-425), num esforco de explicitacao
de um dos modos de se praticar a pesquisa narrativa que vai se firmando
em parte do grupo, “adjetivam-na” como “pesquisa narrativa em
trés dimensoes — na “fonte de dados, registro do percurso e modo
de producio de conhecimento” (SOLIGO; SIMAS, 2014, p. 413) e
trazem uma importante contribui¢iao para a descricao metodoldgica
da pesquisa, até por trabalharem com uma diversidade de teéricos de
referéncia em estudos narrativos.

Cada acontecimento real-significativo no contexto da pesquisa
se torna um acontecimento real-narrativo, que é retomado na leitura
e no dialogo com interlocutores e produz outras narrativas até que,
durante o percurso, os(as) pesquisadores(as) vio compreendendo
outras perguntas embutidas naquela inicial, antes impronunciaveis.

Se fosse somente tomada como aparato técnico, a narrativa
poderia se tornar mera transcri¢io ou mneumotécnica (YATES,
2007), no dizer de Milton José de Almeida.’

Desde 2008, para Serodio, a técnica de escrever narrativas
com intenc¢ao formativa se torna metodologia de pesquisa no dialogo
necessario, nem sempre harmonioso, como nos ensina Bakhtin
(2003), com a pratica de ensinar as experiéncias que ali acontecem e a
busca de palavras que transformam a pesquisa dentro da pesquisa em
outras buscas dentro dela.

A pesquisa narrativa, sendo a0 mesmo tempo técnica e metodoldgica, mantém
um didlogo constante entre a pratica, a experiéncia e a atividade de busca de
palavras para melhor se contar, talvez se tornando uma pesquisa dentro da
pesquisa. E questiona o adequado, o certo e o verdadeiro de maneira narrativa,
contando. [...] A disseminacio da narrativa nos centros de formacio inicial e/ou
continuada como uma escolha vélida, que pode desembocar em experiéncias no
reconhecimento de si em relacio com a escola, com os pares, com os alunos e
com o lugar onde se vive. (SERODIO, 2008, p. 69, 71-72)

Nas primeiras pesquisas narrativas do grupo, “sobre bases
intuitivas”, como bem explicita Pierini (2014) ao se referir a sua dissertacao
de mestrado, narrar se constitufa numa maneira “‘confortavel de explicitar”
o que dizem os sujeitos, produtores dos objetos de andlise da pesquisa.

Minha opc¢ao pela linguagem narrativa que na ocasido da tessitura da
Dissertacio de Mestrado repousava confortavelmente sobre bases intuitivas
se reafirmava, porém, de forma fundamentada teoricamente por explicitar e
instituir o que pensam os sujeitos e por produzir, a partir do tempo passado,
um tempo outro que fosse vida, por promover o reaparecimento das marcas
subjetivas e o estabelecimento de relagdes destas com os conceitos trabalhados,
relagdes absolutamente gravidas de possibilidades de revelagao dos sujeitos,
para que, ao falarem de si, falassem também de tantos outros, tantas outras

possibilidades de ser. (PIERINI, 2014, p. 77)
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Ferreira (2013) aponta a importancia do percurso narrativo na
formacao de professores que exige um percurso narrativo-reflexivo
também para formagao da formadora de professores.

Realizar uma investiga¢io na pés-graduagio, em um programa de doutoramento
¢, em alguma medida e em um dado momento, fazer um caminho para si (JOSSO,
2004) e em direcao ao outro, re-conhecendo na prépria historia de vida a trajetoria
de formagao, que revela indicios e sinais das ligages com a temdtica que o sujeito
se propde a pesquisar. Um caminho que se faz, fundamentalmente, por meio da
escrita narrativa e de um pensar reflexivo, exercitando um olhar retrospectivo e
prospectivo para as experiéncias rememoradas. (FERREIRA, 2013, p. 45)

Outro ponto a se considerar sobre a narrativa como
metodologia de pesquisa nesse grupo de pesquisa ¢ que, quase que
na totalidade, sio pesquisas da propria pratica ou aspectos dela, o
que, em se tratando de pesquisas em Educacio, é uma condicao que
legitima a pesquisa sobre formagao.

Naquele tempo nao achava possivel pesquisar a prépria pratica, hoje encontro
na metodologia da pesquisa narrativa autobiografica o caminho que me agrada
percorrer. Narrar minha experiéncia vai me ajudando a compreender melhor o
processo que vivi e me tornou a profissional que hoje sou. (PROENCA, 2014, p. 38)

Como podemos ver, também para Proenca (2014), foi ao
narrar que uma compreensao que acontecia no ato mesmo de narrar
foi tomando vulto.

Consideramos importante ainda, dadas as marcas culturais,
enfatizar que Serodio (2014) nao trata de género discursivo quando fala
da narrativa ou da escrita-evento. Sabemos, claro, que ¢ ha um género
que a possibilita e tem as suas regras firmadas histérico-culturalmente.
Aligs, “nao se sai do género: por mais concreto que seja, o individuo
falante faz parte, como tal, do género que o identifica, e que permite
uma caracteriza¢ao individual dele” (PONZIO, 2010, p. 48).

Porém, a imposi¢ao genérica nao devera ser alibi para o uso
da narrativa como “a¢ao técnica” (BAKHTIN, 2010, p. 117), a qual
pode ser um género neutro, ideal, abstrato que serve aos mais diversos
interesses. Propomos o inverso: o nao alibi impoe um género — quiga
uma alteracao num género. Para que o mundo da vida e o mundo da
cultura se constituam na dupla responsabilidade, “um tal ato nao deve
se contrapor a teoria e a0 pensamento, mas inclui-los em si como
momentos necessarios, inteiramente responsaveis” (BAKHTIN, 2010,
p. 117) circunstanciados e contextualizados na vida realmente vivida
do(a) pesquisador(a), vida que “pode ser compreendida pela consciéncia
somente na responsabilidade concreta” (BAKHTIN, 2010, p. 117).
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Diz Ponzio (2010, p. 49):

Com Bakhtin (2003, p. 261-307, p. 264) podemos distinguir, nos géneros
discursivos, os géneros primarios ou simples, ou seja, os géneros do dialogo
cotidiano, e os géneros secundarios ou complexos, como o romance, 0s géneros
teatrais, etc., ou seja, todos os géneros se configuram e objetivam as trocas
cotidianas, comuns, concretas. A palavra dos géneros primarios torna-se, nos
géneros secundarios, palavra configurada e perde assim sua ligacao direta com o
contexto real e com os objetivos da vida cotidiana e, consequentemente, perde
o seu cardter instrumental, funcional. A palavra sai, portanto, dos lugares do
discurso que a tornam monoldgica, por mais dialogicizada que possa ser, e nos
quais ¢ levada em consideragdo apenas em relagao a sua capacidade de reportar-se
a0 objeto e a sua utilidade em relacio aos interesses comunicativos do sujeito. Em
vez disso, a palavra entra no contexto que a configura, ¢ a sua relagio com esse
ndo estd mais em conformidade com o interesse, ndo estd mais baseada no que
cla diz, mas no como diz; o que importa ¢ o dizer, ndo o dito, ndo o significado,
mas o significante que se torna ele mesmo significativo, assume ele mesmo
significatividade/significancia, valor em si. (PONZIO, 2010, p. 49)

A narrativa oral de um acontecimento em aula, amidde para
compartilhar um surpreendente fato com os estudantes no/do
cotidiano escolar, reportada numa sala de professores, se distingue
como geénero primario (BAKHTIN, 2003) em sua fun¢ao objetiva
de realizar trocas “comuns, concretas”. Ao ser configurada entre
as produg¢oes de género secundario (géneros cientificos, filoséficos
e artisticos), o contexto altera a valoracao da palavra, passando a
importar o ‘como’ se diz mais do que ‘o que’ se diz. E ¢é esse dizer que
possibilita descobertas de intui¢Oes, impressoes escondidas na alma.

Essa ¢, sem davida, uma poténcia da narrativa escrita que
se autoimpoe ao(a) pesquisador(a) dentro de um género discursivo
instituido na academia: valer pelo significante que se torna significativo,
com valor em si, com valor de acontecimento, de evento. A narrativa
docente e a pesquisa narrativa realizadas no grupo de pesquisa a
que nos referimos apontam para outro tipo na divisao didatica dos
géneros do discurso relativamente estaveis de Bakhtin (2003) ou, ao
menos, intersec¢des, interferéncias entre eles. Esperamos ampliar o
didlogo com essa nossa proposta.

SEMIOTICA GLOBAL, SEMIOETICA, INTERPRETACAO RESPONSAVEL

Serodio (2014) veio a descobrir com a semioética que proceder
narrativa-metodologicamente e metodolégica-narrativamente ¢é lidar
com os signos da vida, assim como com a vida dos signos no mesmo
ato. Do mesmo modo, lidar com a escrita da pesquisa, no sentido
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que “a escritura faz parte da linguagem ‘antes que o estilete ou a
pena imprima letras em tabuinhas ou em pergaminho ou em papel™
(LEVINAS, 1982¢ apud PONZ10; CALEFATO; PETRILLI, 2007,
p. 121), é lidar com a pesquisa da escrita, nesse mesmo sentido de
interpretagao narrativa como evento, vida, pensamento, ato que surge
da responsividade ao outro.

Sebeok (19907 apud PONZIO; PETRILLI, 2001, p. 7-8) afirma
que semiose ¢ vida convergem, entao, repletas de signos, pesquisa e
vida convergem, assim como escrita e pesquisa.

Esse ¢ um modo de ver o caminho da pesquisa narrativa que
surgiu na pesquisa narrativa de uma atividade didatica do ensino de
Musica, na escola, contexto que deu a luz os jovens compositores e
suas composi¢oes musicais na tese de doutorado da pesquisadora-
professora de quem falamos.

Vamos a partir de agora trazer a responsabilidade/
responsividade da escrita-evento sob o ponto de vista da semidtica
global de T. A. Sebeok (1981). Para ele, todos os seres vivos usam
sighos porque nao podem nao fazé-lo, mas o como os usam determina
de que signo e de que escrita dizem.

Tem-se uma visdo restrita da escrita. Ela tem sido identificada com a transcricio da
linguagem oral, e portanto ¢ reduzida a simples registro, uma espécie de revestimento
externo, consequentemente subalterna e servil com respeito a oralidade. Nesse
sentido a escrita nao seria nada mais do que uma mneumotécnica. [...] A escrita
subordinada a fonagao, a escrita como invélucro secundario para fixar a vocalizagio,
estd ao servico da meméria, da descrigio narrativa, a servigo do sujeito nela prefixado,
in-scrito e por ela descrito. (PONZIO, 2006, p. 150, tradugio livre)

A escrita de que falamos, aquela que trazemos como escrita-
evento, nao tem o unico sentido de grafia: ¢ um ato condicionante — e
anterior, inclusive — da transcricao grafica do pensamento em signos
verbais (PONZIO, 2006, p. 150), pois se trata da materialidade de
uma capacidade especifica da espécie humana de lidar com signos
fazendo com eles coisas que tém significancia.’

Desse modo, lidamos com signos fazendo uso necessario
da capacidade de modelizagao primaria humana, um dos principais
fundamentos da semioética, materializando-os num ato concreto
também chamado escrita. O outro fundamento seria o ato ético, o
cerne da semioética. Pois a escrita é baseada na intencao de dar a
existéncia aquilo que no contexto mais nos mobiliza na relagao nao
indiferente com o outro com quem e para quem produzimos.

Com a escrita, assim, englobamos a grafia e a producao
intelectual emotivo-volitiva, recriando ‘significancialmente’ um
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contexto que nos mobilizou de modo a criar o que de outro modo
seria impossivel, do modo que foi.

Também nos aproximamos da simbolicidade artistica'’,
ao criarmos modos de expressao que ao serem dirigidos ao outro
chegam a conferir profundidade e sentido perspectivo:

[...] Bakhtin se referitia ao simbolo retomando uma entrada enciclopédica de S.
S. Averincev, que colaborou com Bakhtin, além de editar seus escritos. Usando
a conceituag¢io de Averincev de “simbolo artistico”, Bakhtin se volta para a
conexio da imagem com o simbolo, a qual “confere profundidade e sentido
perspectivo”. O simbolo implica em uma “correlagao dialética entre identidade e
nao identidade”. No simbolo, acrescenta Bakhtin, citando Averincev, “ha ‘o calor
do mistério que une’, justaposi¢io do eu ao outro, o calor do amor e o frio do
estranhamento. Justaposi¢do e confrontamento”. Bakhtin insiste que o sentido de
simbolo-imagem requer uma relacio com um outro sentido e interpretacio, nio
na base do seu contexto mais proximo, mas, mais exatamente, em um contexto
remoto, um contexto distante, que abre a identidade a alteridade. Esta claro que
tais consideragdes estdo proximamente conectadas aquelas feitas por Bakhtin em
Por uma filosofia do ato responsavel. PONZIO, 2008, p. 11-12)

A simbolicidadeartistica que percebemos em narrativas docentes
e em passagens mais ou menos frequentes das pesquisas narrativas so
¢ possivel com o outro, quem, por que nos escuta, nos compoe e para
quem compomos uma musica ou uma tese ou para quem contamos
nossa propria vida num dizer narrativo. F possivel zer essa caracteristica
em muitas das teses e dissertacdes do grupo de pesquisa ao qual nos
referimos, inclusive por sua ligacao com a arte, seja como materialidade
ou alegoria (Danga, Musica, Fotografia, Literatura).

Embora toda essa producao eventual da escrita como
materializacdo da capacidade de modelizagao primaria humana possa
nao ser assim conscientizada pelo produtor — o narrador da pesquisa
narrativa—, dar-se conta dessas condi¢coes de producio ¢ necessariamente
parte de um conjunto de atos conscientes ou meta-semioticos do
pesquisador narrativo: os atos éticos ao lidar com os signos da vida e a
vida dos signos. Mesmo que ele nao leia uma linha de Semiética.

Assim, conscientemente responsiva, ou meta-semioticamente,
essa relagao narrativa emotivo-volitiva passa a ser por nds
compreendida como lidar com signos (semidtica) e sua semiose
(MORRIS, 2009) de modo nao indiferente com os sujeitos e 0s signos
da pesquisa: uma aproximacao semioética.

Ao lidar com a escrita narrativa da pesquisa e a pesquisa narrativa
da escrita na urgéncia e emergéncia da vida como um “plano-a-realizar”,
todos aqueles que, para os pesquisadores enquanto narradores, sao
outros nos fazem notar a convergéncia da vida de quem escreve, de quem
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¢ para quem a vida tem sentido, de quem e para quem a pesquisadora
professora de Musica com quem falamos realiza sua pesquisa.

Esta divisao arquitetonica do mundo em eu e em todos aqueles que para mim sao
outros nao ¢ passiva e casual, mas ativa e imperativa. Esta arquitetonica ¢ tanto algo
dado, como algo a-ser-realizado, porque ¢ a arquitetonica de um evento. Essa nao
¢ dada como uma arquitetonica pronta e consolidada, na qual eu serei colocado
passivamente, mas é o plano ainda-por-se-realizar, da minha orientagdo no existir-
evento, uma arquitetonica incessante e ativamente realizada por meu ato responsavel,
edificada por meu ato e que encontra a sua estabilidade somente na responsabilidade
do meu ato. O dever concreto é um dever arquitetonico: o dever de realizar o proprio
lugar dnico no evento unico do existir; e ele é determinado antes de tudo como
oposicio valorativa entre o eu e o outro. (BAKHTIN, 2010, p. 143)

A escrita narrativa como evento (também de) formacao
e, assim, dirigida pela realizagdo num plano-ainda-por-se-realizar
extrapola qualquer método, no sentido de “demanda” ou “ordenacao”"’
(SERODIO, 2013).

CONCLUINDO

Com a intuicao como bussola, o inevitavel dialogo como
boca — “quem tem boca vai a Roma” — e uma bagagem recheada
de memorias e conceitos, alguns preconceitos, Serodio (2014) pos-
se a caminhar e a escrever. Talvez alguém dissesse que o que fez
foi estudar com uma pergunta interior lhe conduzindo. E talvez ela
concordasse. Mas esse seria um caminho, um método de pesquisa?

Entdo, pesquisa narrativa seria um método que se baseia no
estudo de um tema em dialogo com as memorias e a materialidade
dessas memorias contextualizadas e textualizadas, um didlogo tnico
e irrepetivel como as vidas o sao. Seria possivel conceber um método
que ndo se repeter Sim, isso mesmo! Um método unico, como um
acontecimento, como um evento!?

Esse caminho acabou por se consubstanciar, para Serodio
(2014), no desvelamento social da sua mente enquanto “realizagiao do
proprio lugar tinico no evento unico do existir” (BAKHTIN, 2010, p.
143). A pesquisa narrativa, como método, ao fazer parte da formacao
docente e formag¢ao dos pesquisadores(as), tornaria a formagao
autoformac¢ao e forma¢do com o outro, desde que tivesse uma
“assinatura” feita pelo proprio(a) pesquisador(a), sob a imposi¢ao
dos motivos e desejos que o(a) levou a pesquisa, onde a busca ¢é a
busca de um método/percurso, que surge na esctita.

Lembramos que sem o tal conjecturado método narrativo,
Serodio (2008; 2014) afirma que nao teria nem comegado suas
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pesquisas. O memorial, o inventario de dados, os textos/composicoes
em contraposi¢ao com o género discursivo cientifico (dissertagao
e tese), ¢ a insistente retomada desses textos/composicdes como
dados que se tornam enunciados e voltam a ser dados em outros
momentos foram um caminho com o qual dialogar e trilhar parte do
percurso que a pesquisa demandava.

Esse caminho, sim, concordamos, setia um método!

Entao, pesquisa narrativa seria um método que se baseia no
estudo de um tema em dialogo com as memorias e a materialidade
(con)textualizadas na intencao de esforco investigativo na implica¢ao
e na escrita como produtora, criadora da materialidade expressiva do
pensamento para um fim que ¢ o acabamento estético desse esforgo.

A investigacao narrativa em sua deriva, realizada por individuo
nao indiferente ao outro, com um proposito de fundo, se torna meio
de expressiao potente para o desvelamento histérico-cultural da
organiza¢ao social da mente, uma “expressio que organiza a atividade
mental” (BAKHTIN, 2000, p. 114).

A narrativadocente esta proxima de sua utilidade comunicativa,
como género primario, cotidiano (BAKHTIN, 2003; SERODIO,
2013; PRADO, 2013) que ao entrar em contato com o “edificio
social” académico nao perde essa funcao primaria de comunicagao
do cotidiano, quando se introduzam discursos, argumentos, teotrias,
quando se torna um meio académico de fazer pesquisa.

Nao seria possivel inferir que Sebeok, assim como Serodio, foi
chegando aos seus enunciados enquanto escrevia, € que essa afirma¢ao
da capacidade de modelizacio e the play of musement'* (il gioco del fantasticare,
jogo de imaginacao) foi produzida como num jogo de imagina¢ao?

Narrativa, como ato de escrita, escrita como linguagem,
linguagem como capacidade humana de inventar mundos, ¢ interface
de tradugao do signos interiores em relagio com os signos exteriores
das leituras dialégicas que fazemos. Sio expressdes inerentes a
semiose humana e inscricao de um ato no continuum espago-tempo
relacional anteriores a qualquer semidtica (como ato de conhecimento
consciente) possivel.

No mesmo sentido, Serodio percebe que a escrita narrativa
chega a se colocar além da formagao e autoformag¢io que anuncia
a pesquisa narrativa como tem sido difundida e bem ao lado da
simbolicidade artistica (BAKHTIN, 2003, p. 398-399; PONZIO,
2008, p. 9-20), pois assume na dupla posicido eu-outro/escrita-
vida a postura da dupla responsabilidade-responsividade para
com as relagdes do cotidiano, na dupla responsabilidade arte-vida
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(BAKHTIN, 2003, XXIII), e a sua realizacao na resisténcia inerente a
mutua nao interpenetrabilidade, como um evento unico.

Ao se manter na escuta dos outros, como movimentos em
direcdo ao outro, ao notar a convergéncia da vida de quem escreve,
de quem e para quem a vida significa, de quem e para quem pesquisa,
se vé uma producio de signos pela (por meio da) interpretacao desses
signos, que ¢ infinita, singular, individual e cultural.

E, concluindo, ao aprender a escutar movimentos e motivos ao
escutar movimentos e motivos musicais decorrentes de movimentos
e motivos dos alunos e alunas em suas composi¢oes, com tudo o que
isso quer dizer em termos de formacgao de professores, formagao
musical das criangas e jovens, conceituacao de musica, de arte,
Serodio nota que a escrita-evento pode emergir quando outros
pesquisadores se imbuem dessa postura responsavel, sejam quais
forem a materialidade, os objetivos e as questoes de pesquisa.

Da genérica capacidade humana, na relacao social com outros
por quem nao somos indiferentes, nasce a singularidade do ato unico,
irrepetivel, sui generis: a escrita-evento.
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NOTAS

! A perspectiva historico-cultural na filosofia da linguagem bakhtiniana permeia o discurso a
tal ponto que num tnico enunciado muitos “conceitos” de Bakhtin e seus circulos de estudos
aparecem e nem sempre sio referendados. Neste texto e na assuncdo da escrita-evento, o livro
Para uma filosofia do ato responsavel  BAKHTIN, 2010) esta presente ndo sé com suas palavras,
seus enunciados, mas passou a ser, por assim dizer, uma filosofia de vida para os autores.
Podemos dizer que Bakthin nos constitui, e, com nossos pensamentos-escritos em palavras e
atos, passamos também a constituir a infinita corrente verbal em que Bakhtin colocou tantos
elos, com os quais passamos a compreender a vida como “evento e nao como ser-dado”.

2l significato di un segno non sta nel segno stesso, ma nel rapporto con un altro segno che
lo interpreta, e il significato di quest’altro segno sta nel rapporto con un altro e cosi via, in
una catena aperta di interpretanti. 11 significato dunque non ¢ separabile dal percorso e dal
senso dal percorso. Come un interpretato si rapporta, che rapporti ha: che cosa significa non
¢ che questo.” (PONZIO; LOMUTO, 1997, p. 20)

*Citacdo de alguns trabalhos de grupo de pesquisa da faculdade de educacio de universidade
publica paulista: cf. PRADO; SOLIGO, 2005; PRADO; MORAIS, 2011; PRADO;
FERREIRA; FERNANDES, 2011; FERREIRA, C. R., 2013; FERREIRA, L. H., 2014;
PROENCA, 2014; LEARDINE, 2014, PIERINI, 2014; SIMAS, 2014 (qualification exam);
SOLIGO, 2014; SOLIGO; SIMAS, 2014.

* A dissertacio de mestrado de Prado (1992), orientador de Serodio (2014), é texto
significativo para os estudos sobre pesquisa narrativa na Educacao, ainda em seus primeiros
passos. na formagao de professores. Prado ¢ orientador da pesquisa de Serodio (2014). As
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dissertagdes de mestrado de ambos foram realizadas na perspectiva da pesquisa narrativa em
Educagio como trataremos aqui,.

5 Disciplinas ministradas na universidade estadual e cursadas pela pesquisadora em 2009,
2010 e 2012.

SLEVINAS, Emmanuel. [.'Au-dela du verset. Paris: Minuit, 1982.

"SEBEOK, Thomas A. Semiotic and Communication: a dialogue with Thomas A. Sebeok.
In: SWITZER, . Y. et al. (Org.). The Southern Communication Journal 55, 1990, p. 391.

$¢Della scrittura si ha una visione tistretta. Essa ¢ identificata con la trascrizione del linguaggio
orale, e dunque ¢ ridotta a semplice registrazione di esso, a una sorta di rivestimento esterno
con una conseguente subalternita e ancillarita rispetto all’orale. In questo senso la scrittura
non sarebbe altro che una mneumotecnica. |...] La scrittura subalterna alla phoné, la scrittura
come involucro secondario per fissare al vocalismo, ¢ al servizio della memoria, della
descrizione narrativa, al servizio del soggetto in essa prefissato, in-scritto e da essa descritto.”

? Significancia é apresentada por Barthes, a partir da consequéncia do carater dialdgico, da
intertextualidade inexaurivel do texto literario, que dd ao significado um deslocamento
(PONZIO; PETRILLI; CALEFATO, 2007, p. 45). Ou seja, “com o termo ‘significagao’
podemos indicar o modo de ser dos signos com nivel de deslocamento. Mas damos o
nome de ‘significancia’ aos signos em que o deslocamento e, por conseguinte, a autonomia
do significante sdo particularmente consistentes (apud BARTHES, 1971 apud PONZIO;
CALEFATO; PETRILLI, 2007, p. 105).

"Tentando ndo criar uma aura em torno da “simbolicidade artistica” a que nos referimos
e que vamos dizer mais a frente, trazemos Augusto Ponzio (2008). Porém, alertamos o
leitor que muitas das coisas que ele diz estdo em diversos livros e artigos outros, pois se
fundamentam uns aos outros em conceitos e dizeres relativamente “novos”, como todo o
pensamento bakhtiniano, para muitos de nds, pesquisadores em Educagio.

"'Verbete de dicionério de filosofia (LALANDE, 1993). As aspas presentes na referéncia
a seguir sdo citagdes, para as quais o autor remete a sua bibliografia. Julgamos importante
reveld-la aqui a0 menos parcialmente.

"2 The Play of Musement é o titulo de um livro de T. Sebeok (1981).
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RESUMO: O texto apresentado trata-se de artigo de revisio que empreende
um balango bibliografico acerca dos trabalhos sobre Histéria da Educagio
Especial publicados nos anais do Congresso Brasileiro de Histéria da
Educac¢io (CBHE), no periodo de 2000 a 2015. Nesse balanco, pautado na
metodologia da pesquisa bibliografica e documental, os textos identificados
com tal enfoque sio classificados em categorias tematicas e metodologicas,
além de se realizarem analises sobre os tipos de fontes, os recortes
temporais e referenciais tedrico-epistemoldgicos adotados. Constata-se que
as pesquisas sobre Histéria da Educacido HEspecial apresentadas nas edi¢oes
dos CBHEs sio, ainda, exiguas, reivindicando-se maior aproximagao entre
os campos da Historia da Educacio e da Educacdo Especial, pois a Historia
da Educacio Especial se constitui no hibridismo desses dois campos, cuja
articulacao podera trazer mais respaldo e fundamentacio a historiografia
da Educacao Especial brasileira.

Palavras-chave: Congresso Brasileiro de Histéria da Educa¢iao. Educagao
Especial. Historiografia.
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ABSTRACT: This text is a review that undertakes a bibliographical balance on
the work of Special Education History published in the annals of the Congresso
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Brasileiro de Historia da Edncagao (CBHE), from 2000 to 2015. In this balance,
based in the bibliographical and documentary research methodology, the texts
identified with such approach are classified into thematic and methodological
categories. In addition, one analyze the types of soutces, temporal cuts and
theoretical and adopted epistemological frameworks. It appears that research
on Special Education of History presented in the issues of CBHESs is still
meager, claiming a greater rapprochement between the fields of History of
Education and Special Education, once Special Education of History is the
hybridism of these two fields, whose articulation can bring more support and
motivation to the historiography of Brazilian Special Education.

Keywords: Congresso Brasileiro de Histdria da Educacao. Historiography. Special
Education.

INTRODUCAO

Este artigo apresenta a realizacao de um balanco bibliografico
acerca dos trabalhos aprovados e publicados nos anais das edi¢oes
do Congresso Brasileiro de Histéria da Educa¢io (CBHE), no
que se refere especificamente a tematica da Historia da Educacao
Especial brasileira. Desde o ano 2000, com periodicidade bienal, esse
congresso ¢ realizado, no Brasil, pela Sociedade Brasileira de Historia
da Educacio (SBHE), em parceria com universidades e programas de
pos-graduagao s#ricto sensu que tenham reconhecida contribui¢iao nos
estudos e pesquisas em Historia da Educagao. Até o momento, foram
oito edi¢des, respectivamente nos anos de 2000, 2002, 2004, 2006, 2008,
2011', 2013 e 2015. Sua génese esta associada aos esforcos da SBHE,
fundada em 1999 para constituir um espago-tempo de intercambio
entre os diversos pesquisadores afetos a area, em todo o pafs,
demarcando, assim, um campo cientifico autbnomo (BOURDIEU,
1983), hoje consolidado nacionalmente. A esse respeito, vale conferir
um trecho disposto na “Apresentacao” do Caderno de Resumos do 1111
CBHE, ocorrido em 2015, segundo o qual o congresso

Trata-se de um evento itinerante que acontece alternando-se nas diversas regiGes que
compdem o Brasil, cujos objetivos sio: congregar profissionais brasileiros que realizam
atividades de pesquisa e ensino da Histéria da Educagdo; promover o debate acerca
de investigacoes realizadas na area da Historia da Educagio; incentivar a produgio
de novas investigagoes na area da Historia da Educacio nas varias regides do pais e
contribuir para a divulgagdo de conhecimentos produzidos da dtea, especialmente
aqueles relacionados ao ensino e a pesquisa neste campo. (UEM, 2015, n.p.)

Dessa feita, esse evento pode ser entendido como uma vitrine
do que de mais relevante tem se produzido sobre Hist6ria da Educagao
no Brasil, revelando as prioridades dos pesquisadores quanto a
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escolha de objetos, fontes e temas “autorizados” de investigacao, as
tendéncias tedrico-metodologicas e demais configuragdes especificas
desse campo com seus agentes, “capitais” cientificos, estratégias
politicas e interesses legitimados ao longo do tempo (BOURDIEU,
1983). Nesse sentido, entendemos que esse seria o melhor “lugar”
para perscrutarmos o estado do conhecimento sobre a Historia da
Educacao Especial no Brasil, haja vista nosso intento ser o de investigar
se e como os historiadores da educagao brasileiros — profissionais ou de
oficio — tém, de alguma forma, considerado essa tematica e lhe dado
ou nao visibilidade nas edi¢des do congresso. Conquanto abordar a
Historia da Educagao Especial nos remete a um zntercampo ou, mais
precisamente, a um campo hibrido, partimos, pois, do principio de
que precisavamos inventariar e compreender o olhar historiografico
lancado — ou negligenciado — a Educacao Especial.

Desse ponto de vista, outros lugares de producao cientifica,
como o Congresso Brasileiro de Educa¢ao Especial (CBEE),
pelas suas caracteristicas, voltadas, precipuamente, para “atender a
demanda emergente por novas praticas decorrente da diretriz politica
educacional de inclusdo escolar adotada pelo pais™, como também
para a discussdao sobre perspectivas de atendimento educacional
especializado as diversas deficiéncias, condi¢oes atipicas e/ou
necessidades educacionais especiais, nao seria, portanto, a melhor
op¢ao, ainda que deva ser considerado em estudos semelhantes a
esse, em outros momentos. Por ora, registre-se apenas que os CBEEs
nao firmaram, pelas préprias exigéncias pragmaticas, terapcuticas
e politico-pedagdgicas do campo da Educagio Especial e pela
formagao dos pesquisadores nele envolvidos, uma tradigao “legitima”
de trabalhos com foco nas dimensoes historicas dessa modalidade
de ensino, o que justifica termos nos voltado para o espaco onde
essa producao pudesse ser encontrada, sob reconhecido tratamento
historiografico, qual seja, o CBHE. Tinhamos noticias de produgdes
sobre Histéria da Educagao Especial nesse evento e, diante da
significativa apari¢ao de trabalhos nessa area, no ultimo CBHE, do
qual participamos, vislumbramos a necessidade de retroceder as suas
edicbes anteriores, a proposito de um inventario sobre esses textos.
Apresentar e analisar os dados do levantamento que realizamos é,
pois, o escopo deste artigo de revisao, mediante o qual esperamos
contribuir para o avanco das discussoes sobre o tema.

No que tange aos procedimentos metodologicos, desenvolve-
mos uma pesquisa exploratoria, de cunho documental e bibliografico,
acessando, pelo sitio eletronico da SBHE, os anais dos CBHEs
para a coleta dos trabalhos completos e informagdes desejados.
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Ressaltamos, ainda, que, nessa busca, localizamos alguns trabalhos
que estavam disponiveis apenas como resumos simples, mesmo
que os anais onde estavam inseridos contassem com a publicacao
dos trabalhos completos on-/ine, tendo sido este, especificamente, o
caso dos textos de Bregonci (2011), Brettas (2011), Souza (2011),
Conceicao (2015), Freitas (2015), Ratante (2015), Santos e Ferro
(2015), Siems-Marcondes (2015a) e Torres (2015). Ressalta-se que
os textos da oitava edicio do CBHE, ocorrida em 2015, foram
disponibilizados no sitio eletronico do préprio evento, e nio da
SBHE, como os demais, na forma de caderno de resumos simples e
de anais com os trabalhos completos. Por fim, vale advertir que, para
esse balanco, perscrutamos tanto as comunicag¢des individuais como
aquelas organizadas em torno de comunicagbes coordenadas, quando
assim se organizou o evento, lendo os textos selecionados na integra,
exceto se apenas o resumo fora encontrado.

Nessas condi¢oes, empreendemos a compilagao de textos
que versavam sobre Histéria da Educacao Especial no periodo
de 2000 a 2015, periodo que abrange todas as edi¢oes do referido
congresso até a escrita deste artigo. Nossa analise dos trabalhos
coligidos foi balizada pelo exame, sempre que possivel, de algumas
categorias, a saber: o objeto/tema de estudo, as fontes utilizadas,
o recorte temporal, os referenciais tedrico-epistemoldgicos e os
procedimentos metodoldgicos de coleta e analise de dados. Vale
mencionar que apenas textos vinculados diretamente a Histéria da
Educacao Especial e seu campo foram considerados. Isso significa
dizer que temas mais proximos da Historia da Psicologia, da entio
chamada Higiene Mental ou da Psiquiatria, como, por exemplo, os
estudos de manuais sobre problemas de aprendizagem, as praticas
direcionadas aos “anormais” em sentido lato e a educacido de
criangas-problema, designacao historicamente adotada para aquelas
com transtornos de personalidade ou “desajustamento psiquico”,
entre outros do género, nao foram inventariados. Ademais, estudos
que propunham discussoes genéricas sobre 0s conceitos e praticas
de exclusio e inclusio também foram descartados. Os resultados
gerais sao apresentados a seguir e fornecem subsidios para estudos
posteriores na direcao considerada.

A PRODUGAO SOBRE HISTORIA DA EDUCAGAO ESPECIAL: ALGUMAS REFLEXOES

Com base nos dados compilados, podemos constatar que,
embora pareca existir uma tendéncia de crescimento, a distribuicao
dos trabalhos relacionados a Histéria da Educa¢ao Especial nos
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CBHEs ocorre de forma irregular no periodo considerado (2000-
2015). Nas cinco primeiras edi¢oes, isto ¢, de 2000 a 2008, o numero
de comunicag¢bdes propostas ¢ praticamente constante e infimo,
oscilando entre um e trés trabalhos. Ja os anos de 2011 e 2015
apresentam as maiores concentragoes, respectivamente com seis e 16
titulos, intermediados, porém, pelo ano de 2013, com apenas trés
produgoes, o que, de certo modo, quebra a expectativa de aumento
iniciada em 2011. Ainda sobre 2015, vale esclarecer que, pela primeira
vez, houve a proposicio e aceite de uma comunica¢iao coordenada
sobre Historia e Memoria das institui¢coes brasileiras de Educacio
Especial’, a qual contou com quatro trabalhos, minimo necessario
para comunicagao dessa natureza, segundo as regras do evento; dois
desses figuram duplicados como comunicag¢des individuais, razao
que nos levou a nao computa-los duplamente. Um grafico de linhas
torna mais perceptivel a evoluciao quantitativa das produgoes sobre
Historia da Educagao Especial nos CBHESs. Vejamos:

GRAFICO 1 - Evolucéo da producéo sobre Histdria da Educacéo Especial

20
—— Evolugdo da produgdo
15 sobre Histéria da Educagdo

10 Especial nos CBHEs por ano

2000 2002 2004 2006 2008 2011 2013 2015

Fonte: Elaboragéo pelos autores com base nos dados dos CBHEs (2000-2015).

Mediante o exposto, pode-se observar, na oitava edi¢ao do
CBHE, um movimento — ainda que timido, se considerarmos o
volume de trabalhos de todo o congresso — com vistas a demarcagao
de um espago de producio e divulgacao dessa tematica no ambito do
CBHE. Os dados sugerem um esfor¢o de mobiliza¢do nacional por
parte de alguns estudiosos, em distintas universidades, mesmo que
poucos — em termos absolutos —, para dar visibilidade ao tema nesse
espago cientifico, propicio, em sua configuragao, para as discussoes
em torno da Histéria da Educac¢io brasileira, seja esta comum ou
especializada. Se retomarmos Ginzburg (1989), trata-se de um indicio
que nio pode ser desprezado na analise, pois este nos indica que, de
forma hibrida, esta se configurando, por assim dizer, uma subdrea
da Histéria da Educagao no cenario académico nacional, cuja busca
por legitimagao parece se dar, cada vez mais, no interior dos CBHEs
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e eventos correlatos.* Nesse ponto, podemos considerar, com
Bourdieu (1983), que se processa, de modo lento, e salvo exce¢oes, a
constitui¢ao de um grupo de “novatos”, isto é, de pesquisadores sem
tradi¢ao ou “capital” cientifico elevado na pesquisa historiografica
propriamente dita que, ndo obstante, disputa, nos ultimos anos, uma
posi¢ao no campo da Histéria da Educagao, tomando como foco
investigativo questoes pertinentes a Historia da Educagao Especial.
E, por sua vez, esse jogo de forcas pode propiciar a ampliagao dos
objetos, das fontes e abordagens de estudo entre os interessados na
pesquisa historiografico-educacional como um todo, cumprindo-se
0s propositos para os quais o evento foi criado em 2000.

Por outro lado, é preciso ponderar que essa produ¢io, em
numeros absolutos, é, ainda hoje, deveras pequena, ao ser cotejada com
a quantidade total de trabalhos publicados nos anais dos CBHEs. Tal
situacao ¢ reflexo da ambivaléncia em que se insere a propria pesquisa
sobre Histéria da Educacao Especial, produzida na interse¢ao ou
hibridismo entre dois campos, e, 20 mesmo tempo, pouco explorada
por ambos. Nessas circunstancias, temos notado a existéncia de um
hiato que afasta os dois campos de trabalho relacionados, quais sejam,
o dos historiadores da Educagao, profissionais ou de oficio, e dos
especialistas em Educacdo Especial. Pela tradi¢ao de suas formagoes
e pelos interesses /legitimados em seus respectivos campos, €sses
profissionais possuem agendas de pesquisa e referenciais tedrico-
metodologicos diferentes e tragam rotas em dire¢oes diversas, o que
acaba cerceando o encontro entre a Historia, a Histéria da Educacao,
o fazer historiogrifico e a Educacio Especial.®

Mesmo no campo da Educa¢io Especial, onde poderia ser
mais plausivel encontrarmos produg¢dao mais substanciosa sobre a
tematica, notamos — além de alguns poucos estudos ja consagrados
e abundantemente citados® ou, entdo, das produ¢des mais recentes
de Rafante (2000, 2011 e outras) e Siems-Marcondes (2013, 2014)
— parco investimento cientifico, nos ultimos anos, em pesquisas
com enfoque historiografico. Nesse caso, ¢ mister entender que ha,
principalmente, o problema basico do saber-fazer historiografia(s)
no ambito da Educagao Especial. Como cita Rafante (2011, p. 11),
em relacao a essa modalidade de ensino, “A Historia da Educacao
Especial tem sido elaborada por profissionais que atuam nessa area”.
Esses, a rigor, ndo possuem formag¢ao ou tradi¢ao nos dominios
da ciéncia histérica, de modo que isso evidencia um Obice para o
desenvolvimento de estudos no ambito da prépria historiografia da
Educacao Especial. Ja os estudiosos da Historia da Educagao nao
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se identificam, geralmente, com essa modalidade de ensino e seu
publico-alvo, o que gera o descompasso aludido.

Assim, persiste a escassez, tanto em proporgoes relativas
quanto em termos absolutos, de trabalhos com essa preocupacio,
ainda que se mapeiem as produg¢des de ambos os campos.” Como bem
sintetiza Siems-Marcondes (2014, n.p.), tais estudos sobre Historia
da Educacao Especial brasileira “[...] fundamentam-se na analise de
documentos oficiais, na histéria de institui¢des e de dirigentes e/ou
profissionais que alcancaram maior proje¢ao na area”, indicando,
em que pesem suas contribui¢oes, “[...] a existéncia de um fértil
campo de estudos a serem ainda construidos nesta area” (SIEMS-
MARCONDES, 2014, n.p.). Tais pondera¢ées podem ser melhor
percebidas se traduzirmos em nimeros algumas das informagoes
aqui apresentadas, isto ¢, se visualizarmos as quantidades absolutas
de trabalhos sobre Historia da Educacao Especial aprovados e
publicados nos anais dos CBHESs, como também se calcularmos a
porcentagem representada por esses trabalhos em relagao a totalidade
das propostas aceitas e publicadas nas edi¢oes do evento. Para esse
fim, organizamos esta tabela:

TABELA 1 — Nimeros absolutos e relativos da producdo em Histdria
da Educacéo Especial nos CBHEs (2000-2015)

Total de trabalhos Total de trabalhos Porcentagem dos trabalhos
Edicao . sobre Historia da sobre Historia da Educacao
aprovados e publicados® - . : -
do CBHE (=100%) Educacao Especial Especial em relacao ao

Baade aprovados e publicados  universo do Congresso (%)°
| 172 2 1,16%
I 377 3 0,80%
I} 418 1 0,24%
v 457 2 0,44%
v 783 1 0,13%
Vi 876 6 0,68%
Vi 698 3 0,43%
Vil 886 16 1.81%
Total 4.667 34 0,73%

Fonte: Elaboracéo pelos autores com base nos dados dos CBHEs (2000-2015).

No tocante aos temas abordados pelos textos compilados a
partirdos referidosanais, buscamos organiza-los emalgumas categorias
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tematicas adaptadas por nds, que nao se enquadram, necessariamente,
na proposta de eixos tematicos definidos pelos CBHES, porquanto
esses surgem de motivagOes distintas, relacionados a composi¢ao dos
eventos e aos interesses investigativos privilegiados pela e na area de
Histéria da Educagao lato sensu, no transcorrer do periodo delimitado.
Ressaltamos também o risco e as ambivaléncias de qualquer
categorizacao a posteriori, feita a revelia dos autores dos proprios
textos, embora pensemos que, em contrapartida, essa pratica possa
mediar a emergéncia de novas abordagens e escolhas investigativas
em relagao a pesquisa histérico-educacional, especialmente no caso
da historiografia da Educacao Especial, fornecendo uma espécie de
mapa do caminho ja percorrido. Esse mapa, por sua vez, pode vir a
ser uma referéncia ou instrumento util para que outras rotas sejam
tracadas, em busca de se explorar lugares pouco visitados e, assim,
superar lacunas existentes nesse campo.

PESQUISAS SOBRE HISTORIA DA EDUCACAO ESPECIAL NOS CBHES: PROPONDO
UM INVENTARIO

Feitas as ponderagdes citadas, pudemos classificar os
trabalhos sobre Histéria da Educa¢ao Especial aceitos nos CBHEs
em categorias tematicas, distribuidos quantitativamente conforme
a tabela a seguir. Nessa distribuicdo quantitativa, cumpre advertir,
ainda, que, em alguns casos, um mesmo trabalho recebeu mais de uma
classificacao, em virtude do(s) enfoque(s) predominante(s). Vejamos:

TABELA 2 - Quantidade de trabalhos sobre Histéria da Educagao Especial
publicados nos CBHEs (2000-2015) por categorias tematicas

Catedorias Quantidade
9 de trabalhos
Histdria das Instituicdes e Praticas Educacionais Especializadas 15
Estado e Historia das Politicas Piblicas de Educacdo Especial/lncluséo 1
Escolar
Histéria da Educacdo de Surdos 8
Histdria da Formacédo e do Trabalho Docente em Educacao Especial 7
Histdria dos Intelectuais da Educacéo Especial, suas Ideias e Acdes 4
Estudo Comparado e Historia da Educacao Especial 2
Histdria do Curriculo em Educacao Especial 1

Fonte: Elaboracéo pelos autores deste artigo.
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A categoria “Historia das Instituicdes e Praticas Educacionais
Especializadas” tem sido a mais promissora nos estudos sobre Historia
da Educacao Especial, ao se analisar toda a produgao referente a essa
tematica nos CBHEs ocorridos entre 2000 e 2015, acompanhando
uma tendéncia mais ampla da historiografia educacional, que, desde
os anos de 1990, no Brasil, tem se empenhado significativamente
na (re)constru¢ao da histéria e memoria das institui¢oes escolares
e/ou educativas, especialmente pelo impacto da renovacio
historiografica promovida pela vertente da Nova Histéria Cultural
e mesmo de interpretagdes menos ortodoxas do marxismo. Nessa
categoria, inserem-se, portanto, todos os trabalhos que, entre seus
objetivos e propositos fundamentais, abordam a génese, constituigao,
funcionamento, petfil, representagdes e/ou perspectivas filosofico-
pedagodgicas de instituigdes educacionais brasileiras, formais ou nao
formais, publicas ou privado-filantrépicas, que desenvolveram e/ou
desenvolvem praticas educacionais especializadas para o publico-alvo
da Educacao Especial, quer seja, para os sujeitos com deficiéncia ou
outras condig¢des atipicas do desenvolvimento humano. Representam
referida categoria os trabalhos de: Lima (2000); Zimmermann e
Cunha (2002); Vieira (2006); Souza (2011); Brettas (2011); Gianini
(2013); Lino (2015a); Santos e Ferro (2015); Franga e Barros (2015);
Conceicao (2015); Bezerra ez al. (2015); Rafante (2015); Figueira
(2015); Bezerra (2015); e Maciel (2015). Ressalte-se que a maior
incidéncia de trabalhos com esse enfoque se da em 2015 (n=9);
logo, de forma tardia, se lembrarmos que as pesquisas sobre historia
das instituicdes educacionais/escolares, nio diretamente envolvidas
com praticas de Educacdo Especial, ja vinham se destacando desde
o I CBHE, em cuja organizacao ja se previra o eixo “Institui¢oes
Educacionais”, o qual, de modo mais ou menos explicito, subsistira
a0 longo das edi¢des do evento.'

Em segundo lugar, notamos a contribui¢ao expressiva da
categoria “Estado e Historia das Politicas Publicas de Educacao
Especial/Inclusio Escolar”, que congrega 11 trabalhos (NERES,
2002; 2006; VIEIRA, 2006; TOSCANO, 2008; BREGONCI, 2011,
SOBRINHO; PANTALEAO, 2011; LINO, 2015b; FERRAZZO et
al., 2015; SIEMS-MARCONDES, 2015a; 2015b; RAFANTE, 2015).
Nessa categoria, agrupamos todos os textos encontrados que se
referiam, com mais énfase, ao papel, atuagao, impacto e influéncia
ou negligéncia do Estado/poder publico, entendido enquanto
instancia reguladora governamental, na proposi¢ao, implementagao,
encaminhamento e/ou financiamento de politicas publicas na
area da Educa¢io Especial. Essa, como se sabe, desde os anos
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de 1990, tem sido embasada, em nosso pais, pela perspectiva da
inclusao escolar de alunos com deficiéncia ou outras necessidades
educacionais especiais no espago-tempo das escolas comuns, em vez
do atendimento em institui¢oes ou classes segregadas, como outrora
ocorria. A incidéncia consideravel dessa categoria tematica revela,
pois, a situacao hodierna do pafs, que, nao sem resisténcias e conflitos,
vivencia um processo de reestruturac¢ao politico-educacional, com
vistas a possibilitar a todos os estudantes, com ou sem necessidades
educacionais especiais, ingresso e permanéncia nas classes comuns
das redes publicas de ensino, sob a égide do que se convencionou
denominar “educacao inclusiva” (BRASIL, 2008).

As categorias tematicas “Histéria da Educagao de Surdos™ e
“Historia da Formagao e Trabalho Docente em Educacao Especial”
aparecem muito proximas quantitativamente, respectivamente com
oito e sete trabalhos, o que evidencia, alids, sua intima relacao, pois
alguns desses trabalhos abordavam, justamente, a formacao e/
ou pratica pedagogica de professores em relacdao a alunos surdos
(FREITAS, 2015; TORRES, 2015; BLANCO, 2015). Em “Hist6ria
da Educacao de Surdos”, agrupamos todos os textos que remetiam,
especificamente, a aspectos historico-politicos concernentes aos
processos de formacio docente, concepcoes pedagdgicas e/ou sobre
odesenvolvimento e organizagao de praticas educativas especializadas
para os individuos com surdez/deficiéncia auditiva (SOUZA, 2002;
2011; BREGONCI, 2011; LIMA, 2013; GTANINI, 2013; FREITAS,
2015; TORRES, 2015; BLANCO, 2015). A frequéncia com que tal
condicao era destacada nos trabalhos motivou-nos a compor essa
categoria, incidéncia que nao ocorreu de forma tio notavel no caso
de outras deficiéncias/condicdes humanas. De fato, os estudos em
torno da educagao de surdos tém sido muito frequentes, com a
emergéncia da proposta de inclusao escolar a partir da década de
1990, como ja apontaram outros balancos bibliograficos da area de
Educacio Especial (FERREIRA; BUENO, 2011), confirmando-se a
mesma logica nos CBHES .

Chama atencdo, ainda, que, dos trabalhos aceitos nas
sucessivas edicoes desse evento envolvendo Historia da Educacao
Especial, no intervalo de tempo aqui perscrutado, a educacao de
surdos esteve representada, desde 2011, sempre por mais de uma
comunicacao, observando-se que, dos trés trabalhos coligidos em
2013, dois enfocam essa deficiéncia. A titulo de comparacio, nota-
se que outras necessidades educacionais especiais sao abordadas
de modo muito esporadico, sendo a educagiao de criangas com
deficiéncia fisica destacada, de maneira explicita e nuclear, apenas por
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Blanco (2013). A deficiéncia visual/cegueira, de modo indireto ou
como pano de fundo, esteve presente em algumas comunicacoes, a
saber: Lino (2015a), Conceicao (2015) e Maciel (2015). Por isso, nao
criamos outras categorias mais especificas.

Sob a designacao de “Histéria da Formagao e do Trabalho
Docente em Educagao Especial” foram reunidos os textos que
priorizaram reflexdes sobre cursos e/ou praticas especializadas de
trabalho e formagao docentes, trajetérias profissionais de professores
e/ou suas experiéncias didatico-pedagdgicas desenvolvidas junto a
alunos publico-alvo da Educacao Especial. Observe-se que o nucleo
desses textos é a propria agao e profissao docentes, em determinados
periodos e conjunturas histérico-institucionais, justificando sua
inser¢ao em uma categoria propria, representada pelos textos de
Blanco (2013, 2015), Freitas (2015), Torres (2015), Siems-Marcondes
(2015b), Conceicao (2015) e Maciel (2015).

Em seguida, a categoria “Histéria dos Intelectuais da
Educacao Especial, suas Ideias e Agoes” registra apenas quatro
trabalhos. Foram assim designados por colocarem em destaque o
pensamento pedagogico, as realizagoes eideias de figuras consideradas
proeminentes na area da Historia da Educac¢ao Especial, como Tobias
Rabelo Leite, diretor do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, no
Rio de Janeiro, no perfodo de 1868-1896 (SOUZA, 2011) e Helena
Antipoff, educadora russa que atuou no Brasil, entre as décadas
de 1930 a 1970, organizando servigos pioneiros de atendimento
especializado aos “excepcionais”, mediante a criacao das Sociedades
Pestalozzi e outras iniciativas (LOURENCO; CAMPOS, 2000;
BRETTAS, 2011; RAFANTE; LOPES, 2011a).

Por fim, as categorias menos frequentes foram “Historia
do Curriculo em Educacio Especial” ¢ “Estudo Comparado e
Historia da Educacao Especial”, respectivamente, com um e dois
trabalhos. Nesta, estdo os textos de Lancillotti (2004) e Silva (2011).
Lancillotti (2004) retoma aspectos historicos inerentes a constitui¢ao
da Educagao Especial realizando um contraponto entre a educagao
regular, pautada no ensino comum, massificado e homogeneizante, e a
educacio especial, que requer praticas individualizadas de organizagdo
do trabalho didatico. Ja Silva (2011) realiza estudo comparado de dois
documentos curriculares produzidos, no Brasil, pelo Ministério da
Educacio, respectivamente nos anos de 1979 e 1999 para a educagao
de alunos com deficiéncia/necessidades educacionais especiais.

Nesse mesmo trabalho, Silva (2011) apresenta a particularidade
de contemplar um campo emergente nos estudos historico-
sociolégicos, embora pouco disseminado, ainda, em nosso pais,
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qual seja, a Histéria do Curticulo. Por isso, foi criada uma categoria
exclusiva para ressaltar o enfoque pouco comum, sobretudo quando
aplicado a Historia da Educacao Especial, o que se coloca, portanto,
como um indicativo de mais estudos a serem realizados nessa
perspectiva, dada a sua relevancia. Assim, como bem explica Silva
(2011, p. 2) a respeito de seus estudos, “A partir dessas premissas,
pesquisa finalizada recentemente, inscrita no campo da histéria do
curriculo, objetivou a escrita da histéria curricular no campo da
educacao especial, mas [sz], especificamente, a escolarizagao dos
deficientes no Brasil”. O grafico de pizza ilustra bem a distribui¢ao
quantitativa das categorias tematicas:

GRAFICO 2 - Visualizacéo proporcional sobre a distribuicdo quantitativa das categorias
tematicas sobre Histdria da Educacao Especial nos CBHEs (2000-2015)

. Histdria das Instituigdes e Praticas
Educacionais Especializadas

Estado e Historia das Politicas Publicas
de Educagdo Especial/Inclusdo Escolar

Histdria da Formagé&o e do Trabalho
Docente em Educagdo Especial

Historia do Curriculo em
Educacdo Especial

Histdria da Educagdo de Surdos

Histdria dos Intelectuais da Educagdo
Especial, suas Ideias e A¢des

O 0O E B B

Estudo Comparado e Historia
da Educacdo Especial

Fonte: Elaboragéo pelos autores deste artigo.

Em relagao as fontes utilizadas nesses trabalhos, optamos
por nao constituir nenhuma categorizagao, porque isso representaria
atividade bastante arriscada, uma vez que, como se sabe, pesquisa
historiografica nao se faz, geralmente, recorrendo-se apenas a uma
ou duas fontes, mas a varias delas, sendo pouco possivel e nao
recomendavel a demarcagao de hierarquias entre estas. A tradigao de
prestigiar determinadas fontes, em especial aquelas escritas e tidas
como oficiais, em detrimento de outras, consideradas de menor valor
ou mesmo sem valor historiografico, esta, de certo modo, superada
desde a critica feita pelo movimento dos Analles a historiografia factual
e positivista de fins do século XIX e comeg¢o do XX (LE GOFE, 1990).
Nesses termos, importa dizer também que nem todos os trabalhos
compilados deixam claro a que fontes recorrem — o que tanto pode ser
um indicio da presenga dos “cristaios-novos” no fazer historiografico,
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para retomar aqui a expressao de Tambara (1997), como, sobretudo,
da fragilidade de algumas dessas propostas de comunica¢iao em torno
da area de Histoéria da Educagao Especial —, alegando ter utilizado
diversas fontes. Por outro lado, estas podem ser deduzidas a partir da
frequéncia das proprias categorias tematicas citadas.

Assim, conforme esperado, os textos referentes a “Historia das
Institui¢cdes e Praticas Educacionais Especializadas” tiveram como
principais fontes: os documentos institucionais, como atas, relatorios
internos, prontuarios de alunos institucionalizados, regimentos,
estatutos; publicacdes em jornais, livros e/ou periédicos; além de
documentos pessoais e relatos orais dos agentes institucionais. Os
trabalhos sobre “Estado e Historia das Politicas Publicas de Educacao
Especial/Inclusio Escolar” tiveram os documentos legislativos e/ou
oficiais'' como fontes precipuas, embora algumas pesquisas tenham
utilizado também documentos institucionais, pessoais ¢ fontes orais.
No caso dos estudos sobre “Hist6ria da Educacio de Surdos”,
predominaram os documentos oficiais, os textos legislativos, os
relatos, depoimentos autobiograficos, publicagoes bibliograficas
pertinentes, e, em alguns casos, houve consulta a documentos de
teor institucional e a periddicos. No tocante a categoria “Histéria
da Formac¢ao e do Trabalho Docente em Educagao Especial”,
as pesquisas se valem de narrativas autobiograficas, entrevistas e
relatos, textos legislativos, documentos institucionais, como fichas de
matriculas em cursos de formagao, fichas funcionais de professores,
regimentos e grades curriculares, além de questionario, periddicos
e impressos utilizados na formacao continuada de docentes, entre
outras fontes mencionadas. Na categoria “Histéria dos Intelectuais
da Educacao Especial, suas Ideias e A¢oes”, sao privilegiadas fontes
documentais e bibliograficas, como anais de eventos publicados em
boletins institucionais, publicagdes escritas pelos proprios intelectuais
e documentagao institucional, entre outras. Nas categorias “Estudo
Comparado e Historia da Educagao Especial” e “Historia do Curriculo
em Educacdo Especial”, as fontes foram textos classicos, produgao
historiografica ja existente sobre Historia da Educagao e Educacao
Especial (LANCILLOTTI, 2004) e documentos curriculares
produzidos pelo governo federal (SILVA, 2011).

Mediante o exposto, chama atencdao o fato de que essas
pesquisas, quando analisadas em seu conjunto, permitem depreender
a escassez de investigacOes académicas mais recentes que tomem
diretamente periédicos como fonte e/ou objeto para o estudo da
Histéria da Educacao Especial no Brasil, a despeito do crescimento
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dessa perspectiva nos estudos sobre Histéria da Educacdo em geral,
sobretudo desde os anos de 1990. Para sermos mais exatos, apenas
os textos de Vieira (20006), Souza (2011) e Freitas (2015) explicitam a
utiliza¢ao de jornais e revistas como fontes para obten¢ao de dados,
embora isso nao signifique que outros pesquisadores nao os tenham
também utilizados, pois, como dissemos, nem todos especificam ou
detalham claramente suas fontes. Ademais, em nenhum desses trés
casos citados os peridédicos sao, em si mesmos, objetos de estudo,
ocupando papel secundario na investigacao. Tal possibilidade parece
praticamente inexplorada entre os pesquisadores que, em nosso pafs,
se dedicam ao trabalho historiografico com a Educa¢io Especial
e também entre aqueles que tém estudado a imprensa periddica.
Assim, do nosso entender, esse ainda é um lugar de produgao a ser
construido, haja vista sua relevancia para a escrita e preservagao da
histéria e memoria da referida modalidade educacional.

Como sabemos, a realizagdao crescente de pesquisas sobre
Historia da Educagiao por meio da imprensa periddica, especialmente
aquela voltada ao segmento educacional, tem evidenciado, em
nosso pafs, a fecundidade dessa abordagem para a compreensao
da realidade brasileira, quanto as praticas, representagoes, projetos
institucionais, tensoes e perspectivas pedagogicas dos sistemas
de ensino e das instituicdes escolares ou educativas, em diferentes
momentos e contextos histéricos (CATANI; BASTOS, 2002). Logo,
parece-nos que, se temos estudado até aqui revistas e jornais para
entender, sobretudo, a constituicao historica do ensino comum,
também precisamos direcionar essa perspectiva de estudos para,
mais especificamente, abordar os meandros histéricos da educagao
dos individuos tachados como “excepcionais”, os quais foram/
sao silenciados, esquecidos e estigmatizados no decorrer do tempo.
As revistas e jornais produzidos pelas institui¢oes educacionais
especializadas no atendimento a esse publico, suas associagdes,
federacdes ou, ainda, por empresas do segmento editorial, com
enfoque na educacio especial e/ ounos sujeitos por elacompreendidos,
podem se constituir, sob tratamento historiografico, em importantes
objetos e/ou fontes documentais para o entendimento das praticas,
representacdes e perspectivas encampadas, de modo particular, pela
Educaciao Especial em nosso pafs. Esse trabalho, ao ser realizado,
ajudar-nos-a também a compreender mais a prépria tessitura historica
da educacdo comum, e vice-versa. Vale ressaltar, ainda, que as fontes
iconograficas praticamente nao foram referidas, havendo mencao
sobre elas no resumo de Brettas (2011).
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Em relacao ao recorte temporal, nem todos os textos
demarcam-no com clareza — outro indicio de pouca familiaridade com
a pesquisa historica e suas caracteristicas — ou dialogam com perfodos
diversos. Fica dificil, portanto, estabelecer categorias muito definidas.
Algumas pesquisas, de carater eminentemente teorico e bibliografico,
se reportam ao século XVIII para conduzir reflexdes até e/ou sobre
a contemporaneidade (LANCILLOTTI, 2004; LIMA, 2013). O final
do século XIX, de maneira especifica, ¢ priorizado por Souza (2011),
que considera o intervalo de tempo demarcado entre 1868 e 1896.
Os demais trabalhos voltam-se, majoritariamente, para o século XX,
enfatizando, sobretudo, momentos da segunda metade desse século
(anos de 1950 a 1990), alcangando, em alguns casos, o presente
século. Vieira (2002) busca abranger todo o século XX como recorte
temporal para estudar a histéria da educac¢ao do surdo em Sergipe.
De forma mais discreta, ha pesquisas que ja priorizam, do ponto
de vista temporal, basicamente o século XXI, mesmo que retomem
ou considerem outros perfodos (TOSCANO, 2008; BREGONCI,
2011; SOBRINHO; PANTALEAO, 2011; FERRAZZO et al., 2015;
TORRES, 2015; LINO, 2015a; 2015b).

A década de 1920 é contemplada, de forma mais evidente, na
pesquisa de Vieira (2000), que toma o periodo compreendido entre
1926 e 1947 em seu estudo. A década de 1930 aparece contemplada
nos trabalhos de Lourengo e Campos (2000); de Brettas (2011), que
considera o interregno de 1932 a 1974, e de Rafante (2015), que
prioriza, em seu texto, as décadas de 1930, 1940, 1960 ¢ 1970. A década
de 1950 ¢é enfatizada por Rafante e Lopes (2011a) e Freitas (2015).
Ja Lima (2000) situa seu trabalho entre as décadas de 1940 e 1960.
Siems-Marcondes (2015b) se reporta, sobretudo, a década de 1980 e,
em outro estudo, recorre ao intervalo de tempo balizado entre 1964 a
1985 (SIEMS-MARCONDES, 2015a). A década de 1990 ¢ o recorte
temporal especifico eleito por Neres (20006), sendo considerada
também, de modo explicito, por Lino (2015b), entre outros estudos
que passam por ela. Blanco (2013) considera o recorte temporal de
1975-1985; Blanco (2015), de 1961 a 1974. Figueira (2015) e Gianini
(2013) partem de fins da década de 1970 até o comeco do século XXI,
pelo que se pode depreender. Bezerra (2015) acompanha o ciclo de
vida de uma institui¢iao especial, fundada em 1967 e existente até
a atualidade. Zimmermann e Cunha (2002) fazem trabalho similar,
no sentido de descrever o itinerario institucional de uma escola de
educacido especial no periodo de 1954 a 2002, ao passo que Francga
e Barros (2015) o fazem no perfodo de 1982 a 2000. O intervalo de
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tempo delimitado entre 1985 e 1990 foi adotado por Santos e Ferro
(2015). Silva (2011) compara fins dos anos 1970 com fins dos anos
1990. Maciel (2015), por sua vez, recorre a uma temporalizacio que
abrange, especificamente, os anos de 1980, 1984, 1993, 2006 ¢ 2014.

Desse modo, podemos depreender, mediante o panorama
exposto, ainda que com algumas lacunas, que a primeira metade do
século XX (1901 a 1950) e periodos mais recuados no tempo, inclusive
o século XIX, sao pouco explorados na historiografia da Educacao
Especial brasileira, revelando a necessidade de se empreender
mais estudos nessa dire¢do. Aqui, porém, é preciso ponderar que
centralidade das pesquisas em momentos histéricos mais recentes
tem se configurado, na verdade, como uma caracteristica distintiva
desse campo, porque as primeiras iniciativas oficiais voltadas para
o atendimento a pessoas com deficiéncia remontam, no Brasil, ao
comego da segunda metade do século XIX (MAZZOTTA, 2005;
JANNUZZI, 20006). Isso nio significa, todavia, que, antes, nao
fossem, de alguma forma, atendidas em antigos hospitais, Santas
Casas de Misericordia, asilos, orfanatos ou, ainda, recolhidas pelas
rodas de expostos, como sugere Jannuzzi (2000).

Nessas circunstancias, as fontes até o século XIX sio
praticamente escassas, pouco acessiveis, dispersas, ambiguas e
demandariam ingente esfor¢o de pesquisadores envolvidos com o
tema, embora ainda assim se possa investir nesses estudos, que seriam
esclarecedores sobre as primeiras formas de cuidado e assisténcia
devotadas ou nao aos individuos considerados “excepcionais”.
Jannuzzi (2006) da algumas pistas de institui¢des e propde
hipéteses que poderiam se configurar em objetos de pesquisas mais
aprofundadas, em carater monografico, para melhor se compreender
a Histéria da Educagao Especial brasileira.

Além disso, deve-se ter em vista que a incorporagao dessa
modalidade de ensino no ambito das politicas publicas nacionais
s6 ocorre, de forma mais articulada, a partir da década de 1960,
notadamente nos anos de 1970, com a cria¢ao, em 1973, pelo governo
federal, do Centro Nacional de Educa¢iao Especial (CENESP),
vinculado diretamente ao entao Ministério da Educacao e Cultura
(MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2006). Logo, as investigacoes a
partir dessas décadas tornam-se mais plausiveis, devido as maiores
possibilidades de acesso a documentos e publica¢bes oficiais, fontes
orais e iconograficas, entre outras. Posteriormente, a década de 1990,
com o advento da inclusao escolar, trouxe ainda mais interesse para
as questdes politicas e governamentais que envolvem esse campo.
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Ora, ¢ isso que transparece nos resultados deste levantamento,
quanto aos recortes temporais mais comumente adotados pelos
pesquisadores. O recuo as décadas de 1930, 1940 e 1950, embora
significativo do ponto de vista historiografico, ¢ pouco exercitado
e, em geral, ligado ao trabalho da educadora Helena Antipoff no
Brasil. Hipoteticamente, entendemos que tal situa¢do ocorra porque
as fontes para o estudo desses periodos remetem nao aos arquivos
e documentos publicos, mas, sobretudo, as institui¢des privado-
filantrépicas que se ocupavam do trabalho com os chamados
“deficientes” nessa época. Conforme lembra Jannuzzi (20006, p, 139),
“No Brasil, [...] associagoes filantrépicas ja vinham organizando-
se desde a década de 1930, incrementando-se a partir de 1950”.
Por certo, tais peculiaridades da Histéria da Educacao Especial
brasileira suscitam algumas dificuldades e prioridades ao trabalho dos
historiadores interessados na area, como ora se depreende. Nossa
analise é corroborada pelas reflexdes de Rafante e Lopes (2011b,
n.p.), pois, segundo as autoras,

Em geral, os trabalhos que tratam da Histéria da Educagao Especial no Brasil tomam,
como ponto de partida, as ages das esferas governamentais e, considerando que
a Educacio Especial ganhou espago nos programas governamentais nas décadas
de 1960 e 1970, os estudos privilegiam as andlises a partir desse periodo. Alguns
pesquisadores propdem periodiza¢des, cuja classificacdo atribui uma imagem
pouco significativa para os periodos anteriores a década de 1970, comegando a
configurar certa relevancia o final da década de 1950.

Em seguida, cabe discutir sobre os referenciais tedrico-
epistemologicos indicados pelas pesquisas levantadas neste artigo.
Outra vez, constatamos que poucos trabalhos explicitam as bases ou
abordagens tedricas empregadas, aspecto que também revela alguns
limites dessas produgoes e sua fragil inser¢ao ou pertinéncia no campo
da historiografia educacional. Nesses termos, Lima (2000) adota
perspectiva de analise delineada por Foucault; Souza (2011) e Bezerra
(2015) filiam seu estudo a Histéria Cultural; Brettas (2011) emprega
a sociologia compreensiva de Max Weber; e, Sobrinho e Pantaleao
(2011), a sociologia figuracional de Norbert Elias. Silva (2011) se
embasa na Teoria Critica do Curriculo. Gianini (2013) e Maciel
(2015) encampam uma perspectiva socio-historica. Siems-Marcondes
(2015a; 2015b) adota a perspectiva historiografica de Edward Palmer
Thompson, caracterizada pela “historia vista de baixo”. A abordagem
socioantropolégica da surdez é a matriz tedrica a que recorre Torres
(2015). Ferrazzo et al. (2015) se pautam no materialismo historico-
dialético, assim como Rafante (2015), posto que esta autora assegura
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balizar sua analise pelos referenciais de Antonio Gramsci. Nos demais
casos, encontramos a nao explicitacio de um referencial epistemolégico
e/ou a mera listagem de autores, isto é, existe a men¢ao de algumas
fontes tedricas empregadas, o que nao possibilita, todavia, parametros
de andlise ou agrupamento categorial.

Por fim, resta-nos empreender algumas reflexdes sobre os
procedimentos metodologicos de coleta e analise de dados utilizados
pelos estudos que compilamos. Mais uma vez, empreender categorias,
aqui, ¢ uma tarefa delicada, pois nem todos os autores classificam ou
explicitam seus procedimentos ou, ainda, como esperado, recorrem a
mais de um deles, em busca de varios dados e fontes para fundamentar
suas pesquisas. Em que pesem, porém, os riscos, podemos observar
que os estudos recorrem, basicamente, a estas metodologias, pela
ordem decrescente de ocorréncia e procedimentos priorizados na
coleta de dados, existindo trabalhos agrupados em mais de uma
categoria metodologica, a saber: andlise documental, combinada ou
nao com a pesquisa bibliogrdfica; andlise de entrevistas semiestruturadas,
depoimentos e/ ou relatos orais, com ou sem cardter antobiografico, pesquisa
bibliogrdfica pura;, observacao participante; andlise de questiondrios e pesquisa
tconografica. Um grafico de colunas ajuda a ilustrar a incidéncia das
categorias metodologicas ora elencadas:

GRAFICO 3 — Incidéncia de categorias metodoldgicas nos estudos sobre Histéria
da Educacéo Especial publicados nos anais dos CBHEs (2000-2015)

B Andlise documental/bibliogréfica
30
25 = Anadlise de entrevistas, depoimentos
e/ou relatos orais
20 W Pesquisa bibliografica pura
15 +
W Observagdo participante
10
[l Analise de questiondrios
5 4
0 ——-—-—_—l [ Pesquisa iconografica

Fonte: Elaboracéo pelos autores com base nos dados dos CBHEs (2000-2015).

Na primeira categoria, podem ser inseridos os trabalhos de
Lima (2000), Louren¢o e Campos (2000), Souza (2002), Zimmermann
e Cunha (2002), Neres (2002, 2000), Vieira (2006), Toscano (2008),
Souza (2011), Brettas (2011), Bregonci (2011), Sobrinho e Pantaleao
(2011), Silva (2011), Rafante e Lopes (2011a), Siems-Marcondes (2015a;
2015b), Ferrazzo etal. (2015), Lino (2015a; 2015b), Freitas (2015), Torres
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(2015), Santos e Ferro (2015), Franca e Barros (2015), Bezerra (2015)
e Maciel (2015). Pode-se perceber a correlagio entre as duas categorias
tematicas mais incidentes e essa categoria metodoldgica, porquanto
a pesquisa sobre histéria das instituicbes educacionais tem recorrido,
em grande medida, a fontes documentais escritas, referentes a rotina
institucional e seus arquivos, sendo que esse procedimento também
se revela eficaz para o estudo das politicas educacionais, mediante a
compilagao e analise de legislagoes e outras publicacGes oficiais.

A categotia andlise de entrevistas semiestruturadas, depoimentos e/
ou relatos orais, com ou sem cardter antobiogrdfico deve sua incidéncia
consideravel pela conexao que mantém com os estudos sobre historia
das institui¢oes educacionais, que também recorrem as narrativas e
memorias de fundadores, dirigentes, ex-dirigentes, alunos, ex-alunos,
participantes e funcionarios desses lugares. Por outro lado, essa
categoria metodolégica deve, ainda, sua expressividade pelo numero
significativo apontado, neste balanco, de pesquisas sobre a historia
da formagao, das praticas e do trabalho docente, as quais, em muitos
casos, demandam a realizacao de entrevistas e a coleta de depoimentos
diretamente com os professores, fontes precipuas para tal fim. Nesse
rol, elencamos os trabalhos de Souza (2002), Zimmermann e Cunha
(2002), Vieira (20006), Toscano (2008), Blanco (2013, 2015), Gianini
(2013), Siems-Marcondes (2015a; 2015b), Freitas (2015), Maciel
(2015), Franga e Barros (2015), e Bezerra (2015).

A pesquisa bibliografica pura, isto é, sem apelo a qualquer analise
de documentos, fundamentada apenas na revisao de resultados
acumulados por estudos anteriores, ja incorporados na literatura
cientifica, foi o procedimento adotado por Lancillotti (2004),
Lima (2013) e Figueira (2015). A observagao participante foi uma
categoria metodologica com baixissima incidéncia, sendo que nela
agrupamos trabalhos em que os pesquisadores afirmavam participar
da realidade investigada, por sua vinculagao profissional explicita a
essa realidade e consequente intervencao pessoal nela (GIANINI,
2013; CONCEICAO, 2015). As categorias metodolégicas “Analise
de questionarios” e “Pesquisa iconografica” apresentam, cada uma,
um estudo apenas, respectivamente, o de Maciel (2015) e o de Brettas
(2011). De fato, as duas primeiras categorias metodologicas citadas
neste paragrafo sao pouco habituais no trabalho historiografico, que,
por certo, langa mao de varias fontes, como ja dito, e, muitas vezes,
retoma tempos e espacos dos quais ja nao ¢ mais possivel participar,
porque pertencem ao passado, subsistindo, sobretudo, pelas memorias
de seus agentes e/ou pelos registros e vestigios preservados até a
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contemporaneidade. Ressaltamos, no entanto, nossa surpresa com a
pouca atencao dispensada as pesquisas iconograficas, que poderiam
se constituir em importante ferramenta para se historiografar a
Histéria da Educagao Especial brasileira, mediante coleta e analise de
albuns ou acervos de fotografias institucionais, pessoais, publicadas
na imprensa, entre outras possibilidades correlatas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo, realizamos um balango bibliografico acerca da
produgcao cientifica publicada nos anais dos CBHEs, no periodo de
2000 a 2015, com vistas a analisar o estado do conhecimento sobre
Histéria da Educacao Especial que tem circulado nas edi¢oes desse
evento, referéncia em nosso pafs quanto a socializagao de estudos e
pesquisas sobre historiografia educacional. Os trabalhos compilados
com essa tematica foram exiguos, se comparados ao montante
de textos presentes em cada uma das edi¢oes bianuais do evento.
Mesmo quando somados, esses trabalhos chegam a pouco mais que
30, conforme nosso levantamento, representando aproximadamente
0,73% de toda a producao sobre Historia da Educac¢ao veiculada do
I ao VIII CBHE. Por certo, ¢ preciso ponderar que esse resultado
pode ter pequenas variagOes, se for considerada a existéncia — pouco
provavel, cumpre dizer — de eventuais falhas a que ficam sujeitas
revisodes como esta. Contudo, mesmo admitidas essas circunstancias,
o panorama geral apresentado nao se alteraria substancialmente.

Segundo explicamos no artigo, os estudos sobre Historia
da Educacio Especial sio pouco frequentes, seja no ambito das
pesquisas gerais em Histéria da Educacao, seja no ambito da
pesquisa em Educa¢ao Especial propriamente dita, existindo certo
hiato entre esses dois campos. Dessa forma, verifica-se a necessidade
de maior aproximagao entre ambos, com vistas a se ampliarem
também as perspectivas de trabalho historiografico em torno da
Educacao Especial brasileira, nos seus multiplos aspectos, tempos,
espagos e sujeitos implicados, haja vista a relevancia de iniciativas
como esta para a preservacao da histéria e memoria da referida
modalidade educacional. Por conseguinte, esse ainda é um lugar de
produgao a ser construido, cuja emergéncia parece estar ocorrendo,
mesmo que de maneira discreta, no interior dos CBHEs. Nas
edi¢Oes desse evento, nota-se que os pesquisadores interessados em
Histéria da Educagao Especial tém investido, tatica e tacitamente,
se lembrarmos aqui das reflexdes de Certeau (1994), na disputa por
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um espago legitimo e legitimado (BOURDIEU, 1983) para expor suas
producdes académicas, como indica, sobretudo, a proposi¢ao, no
ultimo CBHE, de algo inédito até aquele momento, qual seja, uma
comunicac¢ao coordenada sobre historia das instituicdes educacionais
especializadas, congregando quatro pesquisadores de universidades
publicas e regides brasileiras diferentes.

Esselugarde producio emergente se constituira no hibridismo
peculiar entre os campos assinalados, podendo trazer contribui¢es
importantes para o fazer historiografico acerca da educagao nacional
em sua amplitude. Entretanto, para se continuar a construi-lo e
torna-lo mais sustentavel, caso seja este o proposito, sera mister o
esforco conjugado de varios pesquisadores interessados no tema,
com a mobiliza¢ao de saberes interdisciplinares, porquanto, como
bem lembra Barros (2011, p. 46), “[...] todo objeto historiografico
entretece-se no cruzamento nao de um, mas de alguns campos
histéricos que ajudam a constitui-lo”. A atuagao articulada de
historiadores — de oficio ou de profissao — e estudiosos da Educagao
Especial trara, certamente, maiores chances de sustentagao teorico-
metodoldgica para esse lugar hibrido a que estamos nos referindo,
isto ¢, a Histéria da Educacao Especial.

Nesse sentido, sera preciso, ainda, ter em vista que nao se
pode alijar da Histéria da Educacao — e, consequentemente, da
pratica historiografica a ela dedicada — a Educagao Especial, parte
constitutiva daquela, com seus agentes, objetos, publico-alvo,
tensoes, (con)formacoes, estratégias, taticas e relaces de saber/
poder caracteristicos desse ultimo campo. Sendo assim, parece-nos
nao ser adequado negligenciar, doravante, as memorias e historias
que perpassam o atendimento educacional destinado as pessoas com
deficiéncia, inclusive no espago-tempo do CBHE, uma das principais
instancias cientificas autorizadas para reconhecer e promover
a pesquisa historiografica em nosso pais. Afinal, essas pessoas
também existitam e existem na Histéria, fazendo Historia e sendo
feitas por ela, nas diversas conjunturas do passado-presente e nas
diversas instituicdes educacionais, nio obstante tenham sido/sejam
ignoradas ou preteridas por grande parte das narrativas historicas
hodiernamente produzidas pela academia, seja no campo da Historia
da Educagao, seja nos dominios mesmos da Educagao Especial.
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NOTAS

' Deve-se, aqui, lembrar que o VI CBHE ocorteu no petiodo de 16 a 19 de maio de 2011,
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da Educacao, marcado para ocorrer entre 22 e 25 de agosto de 2010, na cidade de Sio Luiz
do Maranhiao” (SBHE, 2011).
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brasileiro-de-educacao-especial-ix-encontro-nacional-dos-pesquisadores-da-educacao-
especial>. Acesso em: 27 abr. 2017.

> Essa comunicagdo ¢ composta de um texto geral, intitulado “Histéria e memoria das
institui¢oes brasileiras de Educacao Especial: entre praticas e representacdes”, assinado por
Bezerra e al. (2015), mais quatro textos individuais dos pesquisadores envolvidos. Por isso,
referente a ela, sdo disponibilizados cinco resumos no Caderno de Resumos do V11 CBHE.
Hsse dado tem implicagdo direta na distribuicdo quantitativa dos trabalhos em categorias
tematicas e em sua soma total. Assim, ao todo, consideramos 34 titulos, de 2000 a 2015.

*Vale mencionar, ainda, que, de forma esparsa, alguns trabalhos sobre aspectos da Histotia
da Educacio Especial tém apatecido nas dltimas edigdes do Congresso Luso-Brasileiro de
Histéria da Educagio (COLUBHE). Logo, seria importante investir num levantamento
desses trabalhos no ambito do COLUBHE.

’Para maiores informacgoes acerca da produgio académica em Historia da Educacio
Hspecial, consulte-se Siems-Marcondes (2013).
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SCf. JANUZZI, 1985, 2006[2004]; PESSOTTT, 1984; BUENO, 1993; MAZZOTTA, 2005[1995].
"Cf. SIEMS-MARCONDES, 2013.

#Nesse universo, estdo inclusos odos os trabalhos aceitos e publicados nas edi¢des do evento,
inclusive propostas de minicursos e comunica¢ées coordenadas, quando houve. Os dados
referentes as edigbes de 2004 até 2013 sio provenientes de balancos feitos pelos proprios
organizadores, conforme localizados nas paginas de apresentacio de algumas dessas edi¢oes
do CBHE. Vejam-se especialmente: CBHE (2011) e CBHE (2015). O balanco quantitativo
dos anos 2000, 2002 e 2015 foi feito por nds, contando Zodos os trabalhos publicados nessas
edi¢bes do evento, na forma de trabalhos completos ou resumos simples. No caso do
VIII CBHE (2015), os trabalhos de Figueira (2015) e Bezerra (2015), como ja advertido,
foram considerados apenas uma vez, posto aparecerem em duplicidade. Assim procedendo,
divergimos da quantidade apresentada no balanco oficial da organiza¢io do evento em
2015, que, excluindo os minicursos, afirma ter aprovado 823 trabalhos (UEM, 2015).
Provavelmente, nao foi considerado, nessa contagem oficial, o fato de que cada comunicagao
coordenada era composta por quatro ou cinco trabalhos (CBHE, 2015).

Numeros aproximados com duas casas decimais.

"No I CBHE, previu-se, explicitamente, o eixo “Instituicdes Educacionais”. No II ¢ IIT
CBHEs, os eixos temdticos nao mencionam diretamente as instituicdes educativas/escolares,
embora se perceba a existéncia do eixo “Processos Educativos e Instancias de Sociabilidade”, no
II CBHE, que deve ter agrupado os trabalhos com esse enfoque. No caso do 111 CBHE, nota-
se o eixo “Cultura escolar e praticas educacionais”, que, de certa maneira, cumpriu esse papel.
Na sequéncia, no IV CBHE, aparece o eixo “Histéria da profissdo docente e das institui¢des
escolares”; no V CBHE, adota-se o eixo “Histéria da profissio docente e das institui¢des
escolares formadoras”. Finalmente, nas trés dltimas edicoes, firma-se o eixo “Histéria das
Instituicdes e praticas educativas”. Uma lista completa dos eixos tematicos adotados até a
sexta edicio do CBHE pode ser visualizada neste endereco: <http://www.sbhe.org.br/novo/
congressos/cbhe6/anais_vi_cbhe/apresentacao.htm?>. Acesso em: 28 abr. 2017. Por sua vez,
o VIII CBHE repetiu os mesmos eixos tematicos do VII CBHE (2013), o que pode sugerir a
possibilidade de se adotar, doravante, maior padronizagio no evento.

' Estamos entendendo por documentos oficiais todos aqueles emanados de uma instincia
de poder publico governamental.
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RESUMO: A partir de projetos de formacao de professores, integrando
universidade e escolas publicas, analisam-se aspectos da atividade do
licenciando e do professor, tendo por base os principios da teoria historico-
cultural e da teoria da atividade. As consideragdes apresentadas decorrem
de resultados de pesquisas que as autoras desenvolvem nas universidades
publicas em que atuam. Os dados obtidos foram dispostos e analisados
em conformidade com os principios do materialismo histérico-dialético,
campo epistemolégico da teoria histérico-cultural. Conclui-se que, a
partir dos lugares sociais e da atividade principal em que os sujeitos se
encontram, ha necessidade da diferenciacdo dos elementos nos universos
de significagdo de tais modalidades de formacao, para que a organizagao
do processo formativo seja intencionalmente definida em conformidade
com dreas especificas de conhecimento, de modo que as a¢les se tornem
sustentaveis para o movimento de mudanca tanto de sentido quanto da
acao docente que os sujeitos em formagao virdo a desenvolver.
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CONTRIBUTIONS TO UNDERSTAND GRADUATION AND TEACHING TRAINING

ABSTRACT: This paper analyzes aspects of the students university and
teachers activities based on the principles of historical-cultural and activity
theory through teacher training projects, integrating university and schools
public. The considerations presented are derived from research results that
the authors develop in the public universities in which they work. The data
obtained were arranged and analyzed in accordance with the principles
of historical-dialectical materialism, epistemological field of historical-
cultural theory. From the analysis of social places and the main activity
of the subjects, it conclude is that there is need for differentiation of the
elements that comprise the universes of meaning of forms of training
is required so that the organization of the training process is performed
according to specific areas of knowledge. In this way, the actions will be
sustainable both for the movement of change of personal sense, as in
teaching activities as the subjects in training will develop.

Keywords: Teacher training. Education degree. Continuing education.
Cultural-historical activity theory. Cultural historic theory.

INTRODUCAO

As discussoes sobre as alteragdes necessarias para que mu-
dancas na pratica pedagogica dos professores resultem em melhoria
das aprendizagens de seus alunos e, consequentemente, dos baixos
indices de aprendizagem dos conteudos basicos da educagao escolar
nao tém sido suficientes para o alcance de tal intento no cenario
brasileiro. Entre os questionamentos que podem ser colocados sobre
esse fato, considera-se como essencial o da compreensiao que se
tem sobre os processos de mudanga da pratica de professores e 0s
condicionantes balizadores para que isso ocorra.

Com o intuito de ampliar a visao que se tem sobre tais processos,
buscou-se neste artigo, articular discussoes sobre os elementos
presentes em processos intencionais de formagao nos cursos de
licenciatura e no decorrer do exercicio da profissao docente, a partir
do olhar sobre a formacao inicial na Licenciatura em Matematica em
uma universidade publica e de formagao na docéncia, observada em
projetos caracterizados pela integracio universidade/escola publica,
decorrente de pesquisas desenvolvidas pelas autoras do presente artigo.

Para tal, sao tomados como base os aportes da teoria historico-
cultural, com enfoque no conceito de atividade, ampliado e aprofundado
por Leontiev a partir de Vigotski, de onde decorre que os processos de
mudanca da pratica dependem das mudangas internas dos individuos,

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 235-258 | 157758 | Abril-Junho 2017



231

que ocorrem por processos mediados em sua relagao com as condigoes
objetivas, no caso dos professores, como sujeitos que ensinam.

Os encaminhamentos e considera¢des apresentados sao
oriundos de inser¢des em processos nos quais as pesquisadoras
desenvolvem projetos e participam de praticas destes decorrentes, nas
universidades publicas em que atuam. Tanto a coleta como a produgdo
dos dados se estabeleceram no contexto de compartilhamento
de a¢oes de estudo. Por meio de unidades de analise, os dados
obtidos de observagoes e anotagoes de campo, relatos, entrevistas
semiestruturadas, entre outros instrumentos utilizados, foram
dispostos e analisados em conformidade com os principios basilares
do materialismo historico-dialético', cujo aparato epistemoldgico
norteia os principios da teoria histérico-cultural.

Nessa perspectiva tedrica, tais processos se vinculam as condi¢oes
nas quais os individuos desenvolvem atividades que tenham como
resultante o desenvolvimento de suas fun¢oes psiquicas superiores. Além
disso, mudangas de atitude dos sujeitos a respeito da realidade dependem
de transforma¢oes moduladas por abstracoes e generalizagoes proprias
de conceitos tedricos, que, segundo Davidov (1983, p. 413, grifo do
autor)?, sao essenciais para que se opere “no proprio pensamento dos
mesmos as premissas de relacao tedrica com a realidade”.

Levou-se em consideragao que, além da formagao como individuo
e da mesma maneira como sujeito social, a constituicao do ser professor
demanda o suprimento de especificidades caracteristicas da funcao que
lhe cabe desenvolver na composi¢ao da estrutura social. Sua esséncia
consiste em possibilitar, aos estudantes, meios para apropriacao das
objetiva¢oes das esferas ndo cotidianas. As condi¢Ges institucionalizadas
sao entao tomadas como meios para materializacao de tal intento.

No caso da formacao de professores, tal materializagao
compreende aprendizagens especificas advindas de processos
intencionais de formag¢ao que estao presentes nos cursos de
licenciatura e nas formagoes que se operam no decorrer do exercicio
da profissao docente. Tais processos constituem universos de
significagdo que sio organizados e definidos em conformidade com
areas especificas de conhecimento; com o objetivo de que os sujeitos
aos quais se destinam, na formacao inicial e na docéncia, apropriem-
se dos conhecimentos neles implicados.

Fruto de sistemas de significa¢do historicamente elaborados,
os elementos mediadores presentes no conjunto de conteudos
cientificamente estruturados habitam tais universos de significagao. A
apropria¢ao dos conteudos se estabelece, entdo, nas relagoes dialéticas
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individuo-coletividade e envolve superagcdes complexas do sujeito em
atividade de aprendizagem.

Como parte do coletivo, mas guardadas as caracteristicas de
suas individualidades, o sujeito em atividade de aprendizagem evolui
para niveis de conhecimento mais elaborados, do conhecimento
empirico ao conhecimento teodrico, por processos de realimentacio e
ressignificacao individual-coletivo, mediados pelas reflexdes tedricas
e praticas que constituem o objeto da atividade.

Ao mesmo tempo em que os conteudos cientificamente
estruturados carregam em si mesmos o potencial cultural humano
e conformam-se como marco evolutivo das sociedades, em toda
sua historicidade, eles exercem, na estrutura da atividade, o papel de
mediadores das relagdes do homem com os sistemas simbolicos neles
materializados. Assim, quando se apropria de tais conteudos, o individuo,
além disso, apropria-se de um modo de organizacao do pensamento
universal presente nas estruturas de niveis supetiores de pensamento.

Tais apropriages nao sao adquiridas empiricamente, por meio
das agoes cotidianas ligadas aos niveis de pensamento empirico, pois
estao vinculadas ao pensamento teérico e dependem de processos
de ensino institucionalmente organizados em que se reproduzam os
significados historicamente produzidos.

Os processos em que se estruturam o pensamento empirico
e o pensamento tebrico se explicitam na estrutura geral da atividade,
e as relagoes entre objetivacao e apropriaciao dos sujeitos também
se estabelecem nesse contexto. Olhando para esses processos,
serdo alinhavados elementos e reflexdes sobre sua relevancia para a
conscientiza¢ao dos sujeitos em formagao para o ensino, a partir do
olhar sobte a formacao inicial e na docéncia.

Tomando essas assercoes como entendimento basal dos
encaminhamentos dessa narrativa textual, foram entdo pesquisados
elementos que levam a compreender, na complexidade das relagGes
estabelecidas nos movimentos de formacao praticados, na licenciatura
e na docéncia, aqueles que abarcam os universos de significagao de tais
modalidades de formagcao, inicial e na docéncia, que possam atuar como
estruturadores da organizacao de a¢Oes sustentaveis a0 movimento de
mudanca de sentido e a a¢ao docente dos sujeitos em formagao.

SINGULARIDADES DOS UNIVERSOS DE FORMAGAQ

E fato que, no movimento de aquisi¢ao, o sujeito se apropria de
algo externo ao que lhe é proprio. Paraisso, estabelece padroes especificos
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de organizacao mental, relativos as especificidades dos objetos de tal
apropriacao que neles se encontram cristalizados. Tais especificidades
sao produtos do processo histérico de produgao material e intelectual
humana, conceituado por Leontiev (1978) como significacao.

Dialeticamente, a apropriacao liga-se a objetivacao, pois
o homem se apropria das objetivacdes produzidas pelas geracoes
antecedentes. A objetivaciao é o produto da atividade humana que
perdura no tempo, é relacionada a produgao de instrumentos fisicos
e simbdlicos, que medeiam a relagdio do homem com a natureza a fim
de satisfazer necessidades inicialmente primarias, que, no decorrer do
desenvolvimento humano, sao por ele criadas nas relagoes sociais. Nesse
sentido, 0 homem complexifica sua existéncia, pois, ao produzir objetos
fisicos e simbodlicos, produz conhecimento e formas de pensamento.

Parte-se do pressuposto de que, apesar da esséncia dos elementos
da significagao, daquilo que ¢ ensinado nas duas modalidades de
formacao, ser a mesma, os universos de significacao de cada uma delas
variam dialeticamente; e, a medida que isso ocorre, também variam
as atividades dos sujeitos que as compoem. Consequentemente, seus
motivos, sentidos, significagoes ¢ a relacao de apropriagao de conceitos
para o ensino sao distintos na atividade, tanto dos sujeitos em formagao
inicial como na dos que ja estio em exercicio na docéncia.

Isso leva a considerar como necessaria a diferenciacao dos
elementos que abarcam os universos de significagao de tais modalidades
de formacao, inicial e na docéncia, de modo que a organiza¢ao das
acoes possa dar sustentabilidade ao movimento de mudanca de
sentido e a a¢ao docente que os sujeitos em formagao desenvolverio.

FORMAGAQ NA LICENCIATURA

Com o foco na preparagiao para a docéncia, apresentam-se
reflexdes sobre alguns aspectos da atividade do sujeito em cursos
de licenciatura. A perspectiva histérico-cultural é aqui tomada como
esséncia de tais reflexdes, por ser considerada como campo tedrico
apropriado para compreender o fenémeno da formacgao docente no
que se refere aos propositos da formag¢ao humana.

Para isso, os processos de formacao docente devem dispo-
nibilizar, aos sujeitos, conteudos culturais referenciados no ato de
ensinar e condigoes especificas a sua internalizacdo, visto que, na
perspectiva tedrica por aqui adotada, os processos de apropriacao
dos conhecimentos historicamente acumulados se dio mediados por
instrumentos do meio externo.
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Ressalta-se que isso nao se obtém de modo espontaneo, por
contato fisico e por interagdes simples com os objetos. Depende
de processos com caracteristicas essenciais, que, segundo Solovieva
(2004, p. 75-77), compreendem “a estrutura mediatizada, o carater
consciente e voluntario e a génese social”. Assim, tal movimento de
internaliza¢ao depende de transformagdes de atividades externas em
internas, fundamentais ao processo de desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores.

Ao focalizar o lugar do sujeito no processo de formacgio
inicial, entende-se que, em um olhar apressado para a realidade dos
cursos de licenciatura, pode-se inicialmente pensar que o universitario
nao desconhece a profissao para a qual se dirige quando inicia seu
curso e que, supostamente, seus motivos sao convergentes com
essa escolha. Em uma reflexdo mais apurada, pode-se, entretanto,
argumentar sobre a provisoriedade de suas escolhas e a possibilidade
de terem sido definidas de modo desarticulado a tal conhecimento,
como pela proximidade da sua residéncia a faculdade ou mesmo pela
influéncia de amigos ou familiares. Nesse caso, a aciao de prestar um
vestibular para um curso de licenciatura ¢ engendrada por um motivo
compreensivel’ e ndo eficaz, ja que o motivo da escolha nio coincide
com o propédsito ao qual o curso se dirige (LEONTIEYV, 2001).

Ao acompanhar a trajetéria do universitario, percebeu-se
(DIAS, 2015) que é comum, no primeiro ano do curso, ele passar
por conflitos em relagdo a sua continuidade, ou seja, uma vez imerso
nas estruturas dos cursos de licenciatura ¢ que ele conhecera as
especificidades destes e podera confronta-las com suas préprias
necessidades. As vezes, nio ha o encontro de seu motivo com o
objetivo social ao qual se dirige sua formagao. Quando esse encontro
se confirma, o motivo compreensivel podera se transformar em eficaz.

As experiéncias vividas em cursos de Licenciatura em
Matematica, frequentados por estas pesquisadoras, e naqueles nos
quais atuam como docentes mostram que aqueles estudantes que se
mantém em tais cursos apresentam uma tendéncia de concentrar,
quase que exclusivamente, seus esforcos voltados as disciplinas de
conteudo especifico. O empenho dos estudantes em disciplinas de
Célculo Diferencial e Integral, Estruturas Algébricas, Algebra das
Matrizes, Analise Real, entre outras, presentes no curriculo, ocorre
em detrimento de disciplinas pedagdgicas, tais como: Fundamentos
da Educacao, Didatica, Psicologia e as Praticas de Ensino, nas quais
se estruturam os elementos teéricos da Educacio e da organizagao
do ensino (DIAS, 2015).
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Tal fato tende a destoar do objetivo da licenciatura, cujo
proposito vai, teoricamente, muito além da aprendizagem de
conteudos da matematica avancada. Pressupde, além disso, a
apropriagao, pelo licenciando, da estrutura sob a qual se organiza
todo o campo da Matematica, como aponta Moura (2013), o trabalho
do professor nao pode ser tomado por uma visao simplista da pratica
do ensino de um conteido.

O trabalho na dimensio da praxis implica, pelo trabalhador, o dominio completo
sobre o que realiza: planejar, definir os seus instrumentos e eleger um conjunto de
acoes que lhe permita atingir o objetivo que idealizou. Nesse movimento, ¢ guiado
por uma teoria que lhe permite antever o resultado do que objetiva, que lhe da a
possibilidade de avaliar o resultado de suas agdes. Nesse sentido, o trabalho do
professor ¢ sua atividade de ensino. (MOURA, 2013, p. 97-98)

Como esclarecem Souza, Esteves e Silva (2014) em suas
pesquisas, isso também acontece com os universitarios que cursam a
Licenciatura em Pedagogia. As referidas autoras apontam que, nesse
caso, os universitarios tém privilegiado, em seus estudos, disciplinas
especificas de componentes pedagogicos, colocando em segundo
plano, aquelas de conteudos que deverao ensinar. Tal tendéncia de
desconsiderar a dimensao do objeto do trabalho do professor nos
processos de formacao inicial mostra que esse fenémeno nio se
restringe a uma area especifica. Reflexdes nesse sentido sao essenciais
para se pensar sobre mudangas nos modos de organizagao curricular
e do ensino dos cursos de formagao de professores.

Nos processos de formagao acompanhados, percebe-se que
variados niveis de conscientizacao dos estudantes sobre o objetivo
dos cursos de licenciatura os tém levado a dois extremos: de um
lado, ha os que se encontram profissionalmente e de outro, aqueles
que apenas assumem a postura de passar por certas disciplinas sem
muito envolvimento. Nesse segundo caso, nota-se que a atividade do
sujeito nao coincide com o objetivo do curso. Por isso, é necessario
intervir na dire¢ao de aproximar seus motivos com tais objetivos para
que a atividade de formagao se estabeleca.

Um momento considerado potencial no curso, por ser
caracteristico de elementos que podem impulsionar mudang¢as em
relagdo a profissio a que se destina o curso de licenciatura, é a vivéncia
no estagio. Essa é uma fase em que podem culminar conflitos, caso
mudangas psicologicas bruscas venham a ocorrer nos universitarios
quando entram em contato coma realidade profissional que, futuramente,
deverdo enfrentar, fazendo com que o desenvolvimento do sujeito em
formacao adquira um carater tempestuoso (DAVIDOV, 1988).
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Nessa fase, a necessidade de se estabelecerem formas de
organizagao institucional que tragam em si objetivagoes que influenciem
a constitui¢ao dos universos de significacao da formacao a qual se destina
torna-se essencial, para que analises conscientes do papel do professor,
suas possibilidades e atribui¢es sociais possam ser apropriadas pelos
sujeitos em formagao. Nos contextos formativos, como ¢é o caso das
licenciaturas e do proprio estagio, os processos de comunicagao da
cultura estruturam-se e organizam-se de modo intencional e devem se
adequar aos tempos e espagos especificos.

Nesse sentido,a culturaescolar constitui o eixo principalem torno
do qual as agbes de aprendizagem e o consequente desenvolvimento
dos individuos se viabilizam, como “uma esfera particular da vida social
que cria e organiza as normas ideais dos objetos, os instrumentos ¢ a
comunica¢ao” (SOLOVIEVA, 2004, p. 140).

Por sua vez, o ambiente escolar onde os licenciandos
realizam o estagio nao lhes é totalmente estranho, pois, mesmo que
superficialmente, conhecem sua organiza¢ao, normas, atividades gerais,
ou seja, nao se sentem estrangeiros do ponto de vista etnografico a essa
cultura escolar. Porém, a incumbéncia de estagiar na escola permite-lhes
uma atividade diferenciada daquela que realizaram como estudantes
da educacio basica, ou seja, ocupam outro lugar na atividade escolar,
proveniente do devir da nova posi¢ao social, na qual o aparente pode
produzir reflexdes capazes de gerar novos sentidos pessoais.

O momento do estagio propicia uma manifestagao de relagcdes
novas entre os conteudos vistos nas disciplinas de formagao e a atual
realidade escolar. Essa relacao ¢ intencionada pelo professor das
disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Curricular Supervisionado.
Nessa fase, o licenciando percebe a necessidade de lidar com uma
complexidade de elementos que vao além daqueles presentes nos
chamados conteudos especificos e pedagdgicos e que transcendem
aos proprios curriculos das licenciaturas.

No mesmo ambiente fisico que anteriormente ja estudou,
¢ possivel, ao licenciando, iniciar uma analise diferenciada daquelas
realizadas como estudante da educacio basica e, com isso,
desenvolver um processo de conscientiza¢ao do novo lugar social
que ira desempenhar na sua vida, como profissional. A planificagdo
mental dessa mudanca ocorre na medida da diversidade de elementos
e da dinamica de organizacao desses na formacao do pensamento.

A relagao escola basica e universidade deveria possibilitar,
portanto, as instituicdes educativas, o cumprimento de sua fungao
social. Ao se tomar o produto do desenvolvimento cultural como
referencial de trabalho, passaria, segundo Solovieva (2004, p. 140-41), a
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propiciar “o desenvolvimento do plano ideal na consciéncia do homem,
o plano que serve como base para a heranca histérica das habilidades
e capacidades comunicativas, linguisticas, laborais, etc.”. Isso porque

[...] Os meios culturais — o idioma, a arte e os conhecimentos cientificos — se
convertem em instrumentos internos que mediatizam a psique dentro da atividade,
quer dizer, em formas ideais de atividade: o ideal ¢ a forma da coisa, porém
fora desta coisa e dentro do homem em forma de atividade ativa ILIENKOV,
1968)*. O desenvolvimento intelectual depende da experiéncia cultural do género
humano, que o sujeito conseguiu intetiorizar e converter em seus instrumentos

psicolégicos. (SOLOVIEVA, 2004, p. 141)

Trata-se de um movimento que nao se constitui, portanto, de
processos lineares, em que os sujeitos se limitam a simples reprodu¢ao dos
conjuntos de normas preexistentes, ou seja, pelo processo comumente
denominado por transmissio do conhecimento.” Ao contrario, depende
de condi¢oes em que os sujeitos interajam em atividade, por processos
de realimentagio e ressignificacao individual-coletivo, mediados pelas
questoes teoricas e praticas que constituem o objeto da atividade.

Nesse sentido, desenvolver acoes desconecatadas da sua
atividade ndo ¢ suficiente para que tais transformacdes ocorram nos
sujeitos. Como abordado anteriormente, a atividade caracteriza-se
pelo objeto a que se dirige e nao somente como produto de uma
acao, além disso, motivo, agao, operacao e objeto estao ligados por
um formato especifico que constitui sua estrutura. Para Leontiev
(1983), a categoria da atividade, juntamente com a consciéncia e
a personalidade, permite explicar a origem, o funcionamento e a
estrutura do reflexo psiquico da realidade.

A necessidade éa origem da atividade, ela nao se refere somente
as questoes basicas, relacionadas a sobrevivéncia, como também as
necessidades criadas pelo individuo na sociedade. O motivo é gerado
pela necessidade e é quem impulsiona o desenvolvimento de a¢des
para apreensao do objeto. Essas acdes sao mediadas pelas operagdes,
que sao formas de pensamento ja desenvolvidas e automatizadas no
individuo, ou seja, nao sofrem um processo de analise pelo préprio
individuo durante determinada atividade. Nessa concepgao, atividade
externa (interpsiquica) e atividade interna (intrapsiquica) estio
intimamente ligadas (LEONTIEYV, 1983).

No movimento universal da atividade em que em um processo
de transformacio mutua, conceitualmente, se relacionam necessidade
< motivo <> finalidade, a via de obtenc¢io da finalidade “¢ dada
pela unidade finalidade/condicées (que conformam a tarefa)”. Tal
processo “é gerado no movimento dialético entre atividade <> agao
<> operagdes” (DAVIDOV, 1988, p. 31).
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Nas relagoes processuais que se estabelecem no movimento
da atividade, as a¢bes compdem, segundo Leontiev (1983, p. 84-
85), um “processo subordinado a um objetivo consciente”, que foi
gerado por um motivo ligado a uma dada necessidade. Por sua vez, o
objetivo, fim de cada agao que alimenta tal processo, nao estabelece
vinculo direto com seu préprio motivo gerador com o qual nao esta
diretamente ligado, posto que, tal motivo se orienta na dire¢ao de
satisfazer o motivo da atividade.

Pode-se dizer, entdo, que a atividade é constituida de um
motivo gerado por dada necessidade. Essa atividade desencadeia
agoes e cada uma delas seguira um objetivo proprio. Cada agao sera
concretizada por meio de operagoes, que dependerdo das condigoes
concretas de realizacdo nas quais a atividade esta inserida.

Nesse interim, os tipos de atividade variam, no curso do
desenvolvimento humano, segundo estagios que evoluem dentro
de sistemas condicionados pela atividade principal do individuo,
que organiza e sustenta o processo psiquico no qual as principais
mudancas dele se definem dentro de cada estagio.

A atividade principal é a que configura o lugar social ocupado
pelo sujeito na atividade humana, esta compreendida segundo o
desenvolvimento socio-histérico, ou seja, a humaniza¢ao, a qual
consiste na apropriagao pelo individuo da cultura humanizada. Tal
lugar social nio se refere somente a uma fungao na sociedade, mas,
dialeticamente, a atividade principal torna-se o meio de organizagao
do pensamento, pois em torno dela o desenvolvimento se intensifica.

Nessa perspectiva, Leontiev (2001) identifica trés atividades
principais no desenvolvimento humano: a atividade do jogo, que
compreende a fase infantil, pré-escolar; a atividade de estudo, aquela
desenvolvida, sobretudo, na escola; e a atividade profissional, realizada
no ambito do trabalho.

Embora a atividade de estudo se configure desde os
primeros anos de escolarizagdao da crianga, ja nao ¢ principal na fase
universitaria, porém, o desenvolvimento do pensamento teérico,
seu conteudo principal, nao se perde. O conhecimento apreendido
nessa fase relaciona-se mais estreitamente com a profissao escolhida,
pela compreensio de que os conceitos a ela apresentados trazem em
si elementos, neles fixados, da experiéncia social, das descobertas
alcangadas por geracOes anteriores.

A aquisi¢ao de tais elementos se da por processos em que
as experiéncias sociais sdao internalizadas em experiéncia individual e
constituem elementos do desenvolvimento intelectual, o que demanda
a organizacao intencional das agoes didaticas. Assim, o processo
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de ensino, que tem como pressuposto “a passagem do transcurso
espontaneo da atividade [...] [a] atividade organizada e dirigida para
o objetivo” ¢ a via pela qual se ampliam as possibilidades de atuagao
posterior do individuo “com o conceito de maneira consciente e
voluntaria” (TALIZINA, 2009, p. 266-267, grifo do autor).

Tanto a organiza¢ao do ensino como a sele¢ao dos conteudos
e a escolha dos métodos trazem em si concepgoes da base tedrica que
justificam a natureza do processo que sera conduzido. As teorias que
consideram “o papel desenvolvimental do ensino e da educagao no
processo de formagdo da personalidade” sao apontadas por Davidov
como as que orientam “a busca dos meios psicopedagogicos com
ajuda dos quais se pode exercer uma influéncia substancial tanto
sobre o desenvolvimento psiquico geral dos estudantes como sobre o
desenvolvimento de suas capacidades especiais” (DAVIDOV, 1988, p. 9).

Ao tomar por base o que foi sintetizado anteriormente,
sao levantadas algumas reflexdes sobre a passagem da atividade de
estudo para atividade de ensino (MOURA et al., 2010), como sendo
a atividade principal do professor, que caracteriza seu lugar social. A
constitui¢ao da profissao de professor tem sua esséncia no ensino;
ele ¢ um mediador entre o conhecimento teérico desenvolvido pela
humanidade e o processo de apropriagao deste pelos estudantes
(MOURA et al., 2010). Para isso, os motivos e as a¢oes da atividade
de ensino, como planejamento e organiza¢ao do ensino, estio
direcionados a promogao da atividade de estudo do estudante.

A atividade de estudo compreendida a partir da concepg¢ao
de Davidov e Markova (1987b) traz importantes elementos para a
fundamentagdo de tal passagem, tanto do ponto de vista das agoes e
organiza¢ao do estudo do universitario para sua formagao como para
a constituicao de sua atividade de ensino.

Partindo de suas pesquisas sobre o ensino desenvolvimental,
os referidos autores dao destaque a atividade de estudo como uma
importante forma de atividade. Isso, particularmente, pelo papel
psicologico que apresenta na formacao da capacidade dos sujeitos em
avaliar suas préprias agoes de modo relacional, ou seja, de reestruturar
as caracteristicas do conteudo da atividade intelectual, a partir do
conteudo e da estrutura em que se desenvolve tal atividade.

Assim, consideram como seu conteudo principal “a assimilagao
de procedimentos generalizados de a¢do na esfera dos conceitos
cientificos e as mudangas qualitativas no desenvolvimento psiquico [...],
que ocorrem sobre esta base” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987b, p. 324).

Apontam como caracteristica dessa base um movimento
organizado, cuja composi¢ao compreende determinado conteudo
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sobre o qual sio desenvolvidas as a¢coes de estudo, orientadas a
identificacao das relagoes gerais e dos conceitos-chave da area de
conhecimento a que se refere; dentro de situagdes expressas pelas
tarefas de estudo em unidade com as acbes de controle e de avaliagao.

Assim, os niveis de cumprimento dos componentes da
atividade de estudo podem ser acompanhados quando, na tarefa
de estudo, observa-se a compreensio da tarefa do professor pelo
aprendiz; sua assungao para si; o planejamento autonomo da tarefa; o
planejamento de um sistema de tarefas; nas agoes de estudo desenvolve
procedimentos para diferenciar as relagoes gerais do material didatico
e sua concretizagdo e o registro das relagdes na forma de distintos
modelos graficos e simbolos; e desenvolve, nas agdes de controle e
avaliacao, formas de autocontrole, tais como o prognostico que se
realiza antes de comegar o trabalho, o acompanhamento dos passos
que se cumpre durante a realizagao do trabalho e dos resultados que
se efetua apds o término do trabalho. Como tipos de autoavaliacio
podem ser considerados: avaliagao de resultado; adequada ou nao
adequada; global ou diferenciada; e outros.

Desse modo, atrelado ao desdobramento de cada componente
da atividade de estudo, pode-se constatar o grau de autonomia com
que o aluno encara seu cumprimento e a capacidade de passar de um
componente a outro. Todos os componentes podem ser seguidos em
sua dinamica evolutiva.

Tomando como referéncia os cursos de licenciatura de
universidades publicas em que estas pesquisadoras atuam, com o
objetivo de formar professores preparados ao mercado de trabalho, elas
deparam com curriculos originalmente idealizados por estruturagoes
socialmente concebidas no principio de que os sujeitos em formagao
disporiao de tempo para realizar integralmente seus estudos, além de
outras atividades circundantes a formacao cientifico-cultural, como a
participagao em projetos desenvolvidos pela universidade.

Entretanto, a situacao vivenciada nesses cursos apresenta
uma realidade que pode ser caracterizada por trés grupos de sujeitos:
aqueles que s6 estudam, os que, além disso, também atuam como
professores e os que trabalham ligados a outra area profissional que
nao a do ensino (DIAS, 2015). Em decorréncia de tal quadro, surge
a seguinte questao mobilizadora: como se organiza a atividade do
licenciando nas condigbes concretas de sua vida, quando trabalha e
estuda? (Aqui, o sentido de trabalho ¢ considerado como um cargo
que o sujeito ocupa em uma instituicao para obter um salario).

Aparentemente, a liga¢do entre as atividades de estudo
e de ensino dos sujeitos que atuam como professores pode se
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tornar menos contraditéria quanto a relacao entre sentido pessoal
e significagdo, do que para aqueles que trabalham em outras areas.
Enquanto a articulacdo entre as teorias estudadas e o movimento da
pratica pedagdgica pode tornar-se mais estreita nas condi¢oes dos
primeiros, essa possibilidade ndo parece tio evidente quando se
consideram aqueles que atuam em outra area profissional que nao a
do ensino. Para estes, a distancia entre os conteudos que estudam e as
necessidades com as quais se deparam no seu espago de trabalho se
apresenta divergente, dificultando a possibilidade de elevar o nivel de
conscientizacao da futura atividade docente.

Afeta, ainda, aos grupos que nio se dedicam exclusivamente
ao curso, o tempo reduzido que tém para desenvolver suas agoes
relacionadas a atividade de estudo, as quais devem ser divididas com
as referentes a funcao que exercem no trabalho. No caso dos que
atuam como professores, é provavel que as necessidades prementes
nos universos de significagao, vinculados aos seus espagos de trabalho,
sejam convergentes com sua atividade de estudo, e que tais vinculos
dialeticamente se estabelecam com sua atividade de ensino.

Ja no caso dos que trabalham em outras areas, se tomar
como exemplo os licenciados em matematica que trabalham na area
financeira, provavelmente, a convergéncia anteriormente apontada
estara voltada a outro universo de significa¢do, ou seja, as relagdes
com o conteudo de seu trabalho poderiam convergir com o estudo
te6rico de matematica financeira que realizam na universidade pelas
caracterfsticas comuns que estabelecem, mas ndo necessariamente
de modo vinculado com as necessidades ligadas ao ensino de tal
conteudo. Para Leontiev (1978, p. 310):

Alguns tipos de atividade sdo, numa dada época, dominantes e tém uma
importancia maior para o desenvolvimento ulterior da personalidade, outros tém
menos. Uns desempenham papel essencial no desenvolvimento, outros papel
secundario. Razio por que devemos dizer que o desenvolvimento do psiquismo
depende nio da atividade do seu conjunto, mas da atividade dominante.

Entende-se que o contexto do estagio nas licenciaturas, se
bem orientado, pode caracterizar-se como um momento especial
para a regulacao da atividade profissional dos sujeitos. Mesmo no
caso dos universitarios que ainda nao estio totalmente imersos nas
atribui¢cdes profissionais da educacio, a aproximagao com o estagio
tem revelado tanto em movimentos em que passam a se identificar e
definir suas carreiras como docentes quanto em que passam a nao se
identificar e mudar sua opgao profissional.

Nesse cenario, entende-se que cabe ao professor universitario
adequar o planejamento de suas aulas, com a intencionalidade de
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envolver os licenciandos em movimentos de “trabalho produtivo
criador” (DAVIDOV, 1988, p. 84), a fim de que eles ndo se tornem
meros reprodutores de informagdes.

Para isso, ndo basta somente se apropriar dos conhecimentos
novos, mas elaborar, por meio de reflexdes, analises e sinteses com 0s
conhecimentos ja interiorizados, a produ¢ao de novos motivos que,
na dialética entre a significagdo e o sentido pessoal, venha a gerar
motivos dotados de sentido. O papel do professor é o de assumir a
orienta¢ao do processo de ensino-aprendizagem ao qual se integrara
organicamente. Em tal processo, além da capacidade de planejar,
organizar, colocar em pratica e avaliar o ensino, ele compartilha
significados com os sujeitos no desempenho de sua pratica, “constroi,
difunde ou indica uma determinada maneira de ser e fazer o mundo
para aquele que chega na escola” (MOURA, 2000, p. 23).

Compartilhar significados implica o professor nao sé formar,
mas se formar na relagao individuo-coletivo como sujeito da agao
educativa que se consubstancia como unidade formadora; que
abarca o movimento de transformacio tanto do estudante como do
professor, os quais, imbuidos de novas aquisi¢es, reconstroem os
padroes do conhecimento cientifico, bem como suas atuagdes com
os objetos do conhecimento, caracterizados na educagao escolar
pelos conteudos das matérias de ensino.

Desse modo, 2 medida que, no processo interativo teoria-
pratica, o professor transforma e se transforma pelo movimento
de apropriacio dos conhecimentos presentes nas relagoes de
ensino-aprendizagem, também ressignifica sua atividade de ensino e
desenvolve sua consciéncia profissional.

Em tal ponto, enquanto, a escola, ¢ atribuido como objetivo
organizar o conjunto de conteddos escolares que atendam as
necessidades e metas estabelecidas pelo conjunto da sociedade
educativa, ao professor, cabe a responsabilidade de organizar o ensino
de tais conteudos, ou seja, estruturar atividades cujas agdes previstas
permitam aos sujeitos estabelecer relagdes entre si. Em tais a¢des,
devem estar formas de conhecimento objetivadas a fim de assegurar
a apropria¢ao de novos conceitos, pela exploragao dos elementos
substanciais dos conteudos de ensino (MOURA et al., 2010).

Em sintese, a educagaoinstitucionalizada na escola torna possivel
a aquisi¢ao da cultura as novas geragoes que passam a gerar cultura, em
um movimento socio-historico de progressiva complexidade. A ampla
analise do desenvolvimento da humanidade mostra, segundo Leontiev
(1978), que, para cada nova etapa desse desenvolvimento, se encontram
necessariamente vinculados, novos formatos de educacio.
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Na esteira das mudangas geradas por tal movimento, ampliam-
se, de modo nem sempre compativel as necessidades da escola e dos
professores, tampouco objetivados as necessidades da coletividade, as
atribui¢oes destinadas ao coletivo escolar e, particularmente, ao professor.
Este, sem perspectivas de relacionar as agoes desenvolvidas no intetior da
escola com suas necessidades profissionais, desvincula suas agdes escolares
dos motivos proprios de sua atividade, o ensino, que ocorre distanciado
da praxis, porquanto resulta de praticas alienadas e alienadoras.

Para Leontiev (1978, p. 122),

A ‘alienacao’ da vida do homem tem por consequéncia a discordancia entre o
resultado objetivo da atividade humana e o seu motivo. Dito por outras palavras,
o conteudo objetivo da atividade nido concorda agora com o seu conteudo
subjetivo, isto ¢, com aquilo que ela é para o proprio homem. Isto confere tracos
psicolégicos particulares a consciéncia.

Por fim, os contextos em que atualmente se desenvolvem a
formacao inicial dos professores configuram-se na complexidade das
condig¢des postas pelos contextos sociais multifacetados e demandam
propostas diversificadas daquelas tradicionalmente pensadas por
padrdes unicos, tanto de formagao como de avaliagao dos produtos
sociais dela resultantes; visto que as necessidades e os motivos dos
grupos em formagao sao diversos e em conformidade com seus
campos de atuagao.

FORMACAO NA DOCENCIA

Quanto a formagao na docéncia, considera-se que esta nao
deve ser entendida como mero oferecimento de cursos eventuais e
paralelos ao trabalho do professor, mas como uma continua formagao
vinculada as necessidades que se integram ao seu exercicio profissional.

Assim compreendendo, ao tratar da formacao de professores
na docéncia, refere-se a um objeto de estudo em continuo movimento,
cuja investigagdo exige considerar a dinamicidade que o caracteriza.
Os instrumentos utilizados para a apreensao de objetos estaticos
nao se conformam a esse caso. Para pensar a formagao continua
de professores ¢ necessario, segundo Moura (2004), conhecer sua
realidade, integrando-se ao ambiente préprio do professor como
sendo parte do fené6meno. A compreensao da dinamica dessa
modalidade de formagao implica, para esse autor, entender como
as acOes organizadas para a realizagao da educacdo escolar podem
revelar seu desenvolvimento.
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Quando o licenciando se torna professor e inicia sua atuagao
na escola, os elementos da sua experiéncia enquanto era estudante da
educacio basica e os conhecimentos especificos que fizeram parte de
sua formacao na universidade sao por ele ressignificados. A atuacao
na escola propicia a manifestacao de novas relagoes entre aquilo que
ele aprendeu na universidade e a realidade escolar.

Apesar dos contatos anteriormente ja estabelecidos com o
ambiente escolar em que passa a desenvolver suas tarefas e praticas de
ensino, como estudante universitario, as condi¢des objetivas que regulam
suas a¢oes formadoras no periodo de estagio estabelecem vinculos com
a intencionalidade das orienta¢oes de seus professores. Ja no processo de
atuagao profissional, passam a ser reguladas pelas normas do trabalho,
durante o qual o professor vai se apropriando de certo modo de agao
docente, as vezes de forma solitaria e desconectada do coletivo.

No exercicio da profissao de professor, as normas, as regras e
o contexto social e histérico da escola passam a se relacionar nao sé
com a atividade de ensino que ira desenvolver, mas com elementos
caracteristicos de novas tarefas que sao de sua responsabilidade como
professor, ou seja, que compdem e constituem seu trabalho.

A atividade de ensino que tem como tarefa desenvolver dependera
de sua atividade de estudo como individuo em formacio no trabalho, de
cuja aprendizagem dependera a aprendizagem de seus alunos.

Sua estrutura — tarefas, operagdes e agoes de estudo — estara
direcionada a assimila¢iao de diferentes conhecimentos tedricos
ligados a necessidade de ensinar, de modo que as tarefas de estudo
voltadas a tal finalidade deverao propiciar formas de organizacao que
explorem os principios gerais de a¢ao que os levem a resolu¢ao dos
diferentes problemas concretos e particulares.

E no processo de realizacio sistematica da atividade de estudo
que se abre a possibilidade, ao professor, de uma formacao mais
intensa das operagoes mentais de carater tedrico em oposi¢ao aquelas
em que os conhecimentos sao apresentados segundo procedimentos
tradicionais. F necessario, portanto, para tal formacio, organizar
um tipo especial de atividade, no qual o papel principal nio é s6 em
relacdo as acOes com o material didatico, mas também a assuncio e ao
planejamento autbnomo por parte do professor das tarefas de estudo.

Durante a formagao da atividade de estudo, ¢ preciso revelar
e criar as condi¢Oes para que a atividade adquira um sentido pessoal,
que se converta na fonte do autodesenvolvimento do professor, do
desenvolvimento multilateral de sua personalidade na condi¢ao de
sua inclusdo na pratica social (DAVIDOV; MARKOVA, 1987a).
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Assim, no processo de formacgio na docéncia e por meio do
trabalho educativo, os professores tém como objetivo a formagao do
pensamento de seus alunos pela apropriacio dos conceitos teéricos,
sendo esse o motivo pelo qual busca organizar o ensino em sua tarefa
de estudo. Ao mesmo tempo, desenvolvem seu proprio pensamento
e conceitos tedricos na execucao da atividade de estudo (FRANCO,
2015). A esse respeito, Franco (2015, p. 104, grifo do autor) afirma

Do ponto de vista didatico, quando o professor contribui com a formagao desse
tipo de atividade de estudo, pelo modo em que organiza as a¢oes, pelos métodos
que utiliza em cada um dos objetivos pretendidos no desenvolvimento de um dado
conceito, a N0sso ver, expressa a esséncia do conceito de atividade de ensino,
tendo em vista a apropriacio de um determinado conceito pelos estudantes.
Do ponto de vista formativo do professor, esse processo implica na tomada de
consciéncia das agGes que os estudantes precisam realizar, ele precisa saber como
forma-las. O enfoque do ensino e da didatica desenvolvimental expostos pelos
autores, [Davidov e Markova] |...], revela-nos a interdependéncia entre a atividade

de ensino, atividade de estudo e o desenvolvimento.

Nessa nova condi¢do, mas agora com outras caracteristicas,
encontra-se a mesma heterogeneidade, anteriormente apontada nos
espagos de formacao inicial. Variam, por exemplo, as condigoes
objetivas daqueles que trabalham em varias escolas para completar sua
jornada dos que tém seu trabalho concentrado em uma unica escola.
A diversidade de formagao, tempo de exercicio como professor,
publico-alvo de seu trabalho e condigbes fisicas da escola em que
atua sao também variaveis do processo.

As especificidades das diferentes areas do conhecimento, o
nfvel de envolvimento coma gestao escolar e o nivel de conscientizagao
sobre as politicas publicas educacionais também estio entre outras
tantas diferengas que podem ser encontradas, o que supde, conforme
aponta Basso (1998, p. 2), que:

A analise do trabalho docente, assim compreendido, pressupde o exame das
relagoes entre as condig¢oes subjetivas - formacio do professor - e as condi¢oes
objetivas, entendidas como as condi¢bes efetivas de trabalho, englobando desde a
organizacao da pratica - participagdo no planejamento escolar, preparagio de aula
etc. - até a remunerac¢io do professor.

Entende-se, portanto, que as necessidades vinculadas aos
variados grupos de professores precisam ser consideradas no
planejamento dos processos de formacao na docéncia, pois, de
modo objetivo e como ser socialmente determinado, tal como todo
profissional, o professor desenvolve-se profissionalmente quando

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 [n.02 | p. 235-258 | 157758 | Abril-Junho 2017



252

inserido no exercicio da docéncia em interface com seu proprio
trabalho, que tem como foco a funcao de ensinar, ou seja, mediar a
formagao humana por meio da atividade de ensino.

Desse modo, supondo que suas necessidades estejam vinculadas
as questoes de ensino, em seu exercicio profissional, sua atividade se
sustenta naquilo que para si tem significado. A apropriagao da esséncia
dos fenémenos que se encontra impregnada nos construtos culturais
opera transformagoes em sua prépria consciéncia.

As caracteristicas apreendidas em seu ser, oriundas de tais
transformacdes, consubstanciam sua existéncia pelo processo a que
Leontiev (1983) define como objetivagao e marcam as transformagoes que
se operam em seu contexto de atuagao a medida que se desenvolve em
atividade. Quando o nivel de consciéncia individual se integra a coletividade
educacional, ele nao s6 ¢ um dos principais propagadores do conhecimento
cientifico, como também um responsavel pela formag¢ao humanizadora.
Para isso, o professor deve se ver como ser histérico e social.

Compreende-se assim, na perspectiva historico-cultural, que “o
homem se faz ao produzir os seus objetos e que, a0 produzir os seus
objetos, ele produz também as suas significagoes, [...]” (MOURA, 2004,
p. 260). Sob a 6tica da teoria da atividade, a formagao docente pressupoe,
portanto, processos coletivos de atividades de ensino nos quais o
professor estabelece didlogos com multiplos niveis de objetivacao, que
envolvem o trabalho docente, proporcionados pela heterogeneidade do
grupo de professores e estudantes, comunidades e sociedade.

No exercicio da docéncia, tanto o tempo como o espaco de
idealizacio diferem daqueles vividos na formagao inicial, visto que
o comprometimento com a forma¢ao do estudante se amplia na
investidura do papel de professor. As normas e as regras nao sao
simplesmente para serem conhecidas, mas sim para serem cumpridas,
questionadas ou confrontadas, segundo cada evento e/ou situagio real.

O contexto escolar permite refletir a multiplicidade de
relagdes em torno da educagao escolar, seja do ponto de vista
ideolégico, social, econémico, histérico, seja das questoes locais
inerentes a gestao, a coordenacio, as condigoes fisicas e aos ideais
circundantes. O movimento do fazer tende a suplantar o do refletir,
pelas condigbes objetivas postas pela forma escolar, o que torna mais
complexa, ao professor, a tarefa de defender e manter as convicgdes
humanizadoras na coletividade.

Nessa conjuntura, as reunioes de planejamento coletivo na
escola revelam, se organizadas de forma intencional, um grande
potencial formativo na docéncia quando colocam, aos professores, o
desafio de planejar atividades orientadoras de ensino (MOURA ez .,

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 235-258 | 157758 | Abril-Junho 2017



253

2010) para sua disciplina. Abrem um espago potencial para a producao
e o compartilhamento de significados das agdes dos individuos que
participam da atividade de ensino, que é a atividade principal do professor.

Entretanto, a profissio docente nao detém a responsabilidade
exclusiva sobre a pratica educativa. A aula em si é perpassada por
crengas e concepgdes que o professor elabora na relagao social sobre o
ensino e a sua pratica, que fazem parte de um sistema educativo no qual
existem, além de praticas educativas, também praticas concorrentes
(SACRISTAN, 1995). As politicas publicas educativas oficiais, os
materiais didaticos disponiveis e a gestido da escola sdo, entre outros,
fatores que influenciam a organizagao da aula do professor.

Sem estarem atentos a essas questoes, ao se depararem com
toda a complexidade do trabalho docente, muitas vezes os professores
buscam as causas de suas dificuldades na sua formacao inicial sobre
a qual estabelecem criticas negativas. Embora possam nio estar
totalmente equivocados, a conscientizagao da amplitude de seu papel
depende do alcance de outro nivel de conscientiza¢ao da propria
atividade, visto que sua tarefa nao é uma questao de mera transmissao
daqueles conhecimentos cientificos que aprendeu no curso supetior
para os estudantes da educagdo basica, mas propiciar situagoes em que
a apropriacao de tais conhecimentos se consolide em varios niveis.

O acesso a niveis mais elevados de conscientizacao nio ocorre
de modo natural, e sim de processos mediados, que proporcionem
“situacOes de intera¢ao que possibilitam a a¢ao reflexiva sobre o objeto
de estudo, de forma restrita ou ampla” (BERNARDES, 2012, p. 90).
Ha necessidade de espagos formativos que propiciem, em grandes
e pequenos grupos, elaboragoes intelectuais em que se considerem
a multiplicidade de fatores educacionais e as possibilidades de
atividades pedagogicas com estudantes reais, a fim de contribuir para
sua formacao humanizadora.

Bernardes (2012, p. 93) aponta ainda que,

Além da necessidade de o educador se apropriar de conhecimentos vinculados ao
desenvolvimento infantil, as praticas pedagdgicas e as relagbes sociais e filosoficas
que medeiam a atuagdo docente no contexto escolar, hd de se considerar a
necessidade da apropriagio de conhecimentos especificos por parte do educador
que relacionem o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento humano numa
dimensio histérica e social.

Muitos programas de formacio de professores nao se
articulam com suas necessidades profissionais por se relacionarem de
forma pontual com os elementos que compdem o trabalho docente.
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Em alguns casos, abordam somente a atualizacao de conhecimentos
cientificos e técnicos e, em outros, somente a metodologia para o
ensino desses conhecimentos.

Nas incursoes realizadas pelos grupos de pesquisa que estas
pesquisadoras participaram, a realidade com a qual se depararam
por ocasiao de suas pesquisas mostrou que nao ¢ raro encontrar
propostas de formagao em que professores de diferentes escolas se
reanem para planejar atividades, envolvendo metodologias variadas,
sem qualquer preocupac¢iao em considerar as condi¢oes objetivas da
realidade escolar em que cada professor atua, nem suas caréncias
conceituais relativas aos conhecimentos que pretendem ensinar e a
como organizar esse ensino.

E fato que, ao ter que planejar e executar acdes e avaliar,
o professor necessita recorrer aos conhecimentos anteriormente
constituidos durante sua graduagao, incluindo as reflexdes sobre
o estagio curricular, mas, agora, é necessario ressignifica-los na
atividade de ensino, cuja organizac¢ao passa a ser a mola propulsora
da formacao. Tal ressignificacao depende de interagdes e mediagdes
intencionais, integradas ao trabalho coletivo, que nao se consolidam
em cursos esparsos de formacao.

Defende-se a garantia ao professor de um processo continuo
de formacio integrado, como parte da sua atividade na escola em que
leciona ou em outros espagos, seja com outros professores ou com outros
profissionais da educacao. Isso permitiria o desenvolvimento de agoes
coletivas em que se possa, mesmo que em um curto periodo de tempo,
estabelecer didlogos e compartilhar significados com seus parceiros. Ha
necessidade de integracao das a¢Ges desenvolvidas em tais espagos de
formagao com o trabalho docente, pois o processo de apropriacao sé se
consubstancia, conforme afirma Franco e Longarezi (2011, p. 578)

[...] 2 medida que o motivo dos professores se relacionar com o contetido da agao,
e isso tém ligacdo direta com as condi¢oes concretas da sua vida docente. Se as
relagbes do professor com a realidade se modificam na tentativa de suprir as suas
necessidades e interesses, significa dizer que as a¢oes de formacido continuada
também devem ser reorganizadas em sua vida docente. Essas acGes passam a
ter sentido para o professor, pois significam algo extremamente valioso para sua
atuagdo pedagbgica e pessoal, enfim, na pratica social concreta.

Com relagdo aos padroes pensados como adequados aos
sujeitos em formacao inicial, conforme se consideram as condi¢oes
especificas do universo de significagdo da formagao na docéncia,
torna-se necessaria a diferencia¢do nas formas de organizacao da
formacao do professor; posto que os motivos geradores da atividade
dentro de cada universo nao se estabelecem, necessariamente, de
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modo coincidente. Nesse sentido, apropriacdes e objetivagcoes dos
conteidos escolares diferenciam-se no processo formativo dos
sujeitos na docéncia, em relagao aqueles da licenciatura.

CONSIDERACOES

A atividade do sujeito-professor em formagao, tanto inicial
como na docéncia, da-se em um sistema coletivo e na relacao individuo-
contexto social, unidade indissoluvel que a tal sujeito permite ampliar a
visao com relagao ao universo de significagao caracterizado pelo lugar
social que atua. Ao mesmo tempo em que a concretude de suas atividades
se constroi no contexto da sociedade, tais atividades sao elementos de sua
individualidade e da transformagao de sua personalidade, que somente
ocorre na praxis, sob a condi¢ao de que os significados objetivos tenham
um papel concreto nos processos de vida pessoal desses sujeitos.

A percepeao do lugar que os conhecimentos cientificos ocupam
na atividade do licenciando e do docente da educagao basica nao é algo
simples, principalmente sob a forma em que o ensino universitario e
o biasico se desenvolvem na atualidade brasileira. Mas, nesse contexto,
¢, sem duvida, importante considerar a significagao da formacao
do professor em toda sua amplitude, visto que se na formagao dos
licenciandos nao se desenvolverem trabalhos produtivos e criadores,
no sentido de contribuir com seu desenvolvimento psiquico e
humanizador, o que esperar entdo de seu exercicio na docéncia?

A simples transmissao dos contetidos, sem articulagao com
sua propria vida, ou seja, sem contribuir com o desenvolvimento do
seu sentido pessoal, impossibilita a0 sujeito se ver como ser genérico.
Isso dificulta o enfrentamento da organiza¢ao atual escolar quanto ao
ensino dos conteddos, a fim de proporcionar a forma¢ao humanizadora
dos estudantes, principalmente, se no ambiente escolar nao se realizam
acOes que favorecam a formac¢ao docente de forma compartilhada
e coletiva. Assim, é no ajuste dessas formagoes que outros niveis
de consciéncia dos docentes sobre suas agoes e da possibilidade de
superacao das praticas conservadoras se constituirdo no bojo do
movimento de apropria¢ao, coerente com sua atividade de ensino.

Nesse sentido, a criacdo de ambientes formativos, constituidos
por grupos integrados entre universidades, institui¢des de Ensino
Fundamental e Médio, tem sido o foco de investigagoes destas
pesquisadoras e vem se mostrando como um dos caminhos eficazes
de inser¢ao dos sujeitos que se ocupam do ato de ensinar. A¢oes
de estudos e pesquisas intencionalmente planejadas e discutidas em
espagos coletivos sao propiciadoras tanto do acesso dos sujeitos das
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instituicdes de ensino aos conhecimentos produzidos em situagao
de pesquisa, como do acesso dos sujeitos em formacao inicial aos
desafios postos pela complexidade das relagdes que se estabelecem
nos ambientes escolares.
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ABSTRACT: This study examines the school context of adolescents with a
sexual violence history, highlighting their perceptions of protective and
vulnerability mechanisms within a social ecological resilience framework. The
study was conducted in a youth service agency located in a mid-sized city in
the inner of Sao Paulo state. Initially, 31 male and female adolescents victims
of sexual violence, aged 12-18, answered survey items assessing resilience
processes. Based on their responses, a subgroup of seven adolescents was
selected to participate in individual semi-structured interviews addressing
the role of school in their lives. Five key themes were identified in the data,
with two overarching categories emerging: ‘evaluation of school structure’
and ‘formative processes through diversity and difference’. Exploration of
interview excerpts within these categories revealed that schools occupy an
ambivalent space in terms of risk and protective factors in the participants’
lives, with predominately negative social indicators emerging.

Keywords: Resilience. Sexual violence. School. Risk. Protection.

*PhD, Associate Professor in the Psychology Department and Professor at the Graduate Program in
Education at The University of Western Sdo Paulo (UNOESTE), Presidente Prudente, Sao Paulo, Brazil.
E-mail: < alexpessoa2@gmail.com > .

“PhD, Associate Professor in the Pedagogy Department and Professor at the Graduate Program in
Education at Sao Paulo State University (UNESP), Presidente Prudente, Sao Paulo, Brazil.

““"Senior Lecturer in Social Pedagogy in the College of Education at Social Pedagogy Department at
Victoria University, Melbourne, Australia.

“""PhD, Associate Professor in the Educational Psychology Department and Coordinator of the School
Psychology Program at Miami University in Oxford, Ohio, USA.

Educagéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 |n.02 | p. 259-284 | 157785 | Abril-Junho 2017



260

PROCESSOS DE RESILIENCIA NO CONTEXTO ESCOLAR DE ADOLESCENTES COM
HISTORICO DE VIOIENCIA SEXUAL

RESUMO: Esta pesquisa investiga o contexto escolar de adolescentes com
histérico de violéncia sexual, enfatizando suas percep¢des em relagao aos
mecanismos de prote¢ao e vulnerabilidade a partir de abordagem ecolégica
de resiliéncia. O estudo foi realizado em um programa social localizado numa
cidade do interior do estado de Sao Paulo. Inicialmente, 31 adolescentes,
de 12 a 18 anos, de ambos os sexos e com histérico de violéncia sexual
responderam um questionario que avaliou os processos de resiliéncia.
Baseado nessas repostas, um subgrupo de sete adolescentes foi selecionado
para participar de entrevistas semiestruturadas que versavam sobre o papel
das escolas em suas vidas. Cinco temas foram identificados a partir desses
dados, abrangendo duas categorias nomeadas como “avaliagio da estrutura
escolar” e “processos formativos através da diversidade e diferenca”. A
exploracio dos conteudos das entrevistas revelou que as escolas ocupam
um espaco ambivalente em termos dos fatores de risco e protecio na vida
dos participantes, predominando indicadores sociais negativos.
Palavras-chave: Resiliéncia. Violéncia sexual. Escola. Risco. Protecio.

BACKGROUND

In recent years, there has been increased attention to the role
of schools in identifying cases of sexual violence. Many countries,
including Brazil, have established mandatory reporting policies as
well as programs that promote self-protective behaviors in children
and adolescents (Brino & Williams, 2009, 2008; Estatuto da Crianca
e do Adolescente, 1990; Faleiros & Faleiros, 2008; Mathews, 2010).
According to the UN Convention on the Rights of the Child, ratified
by Brazil in 1990, educational measures assessment comprises one
form of protecting young people from all forms of violence, including
sexual abuse. Relatedly, Brazil’s Child and Adolescent Act (1990) provided
the basis for rights-based policy shifts in Brazil including greater
protection of vulnerable youth, for example, through establishing
a broader range of programs and facilities with a socioeducative
focus (Morrison, Nikolajski, Borrero, & Zickmund, 2014). To date,
however, there remains a paucity of research on how schools support
students with a history of sexual violence and operate protectively to
minimize the impact of violence in students’ lives.

This paper contributes to understanding protective
mechanisms in school contexts through the lens of resilience, based
on analysis of the accounts of a small group of students attending
public schools in Sao Paulo State, Brazil, all of whom had been victims
of sexual violence. In this analysis, sexual violence and resilience
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are conceptualized ecologically. Sexual violence against children and
adolescents, including sexual abuse and sexual exploitation, refers to
any sexual act performed by an adult or person of more advanced
psychosexual maturity, which has the objective of obtaining satisfaction
through the use of children and adolescents’ bodies (Habigzang,
Ramos, & Koller, 2011; McElvaney, Greene, & Hogan, 2011). Sexual
violence is a violation of a person’s rights and dignity, misuse of power
in victimization, and is related to social inequalities, including poverty,
social exclusion and especially gender inequalities (Beckett & Schubotz,
2014; Ricardo & Barker, 2008). Feminist and community psychologists’
ecological analyses of sexual violence trauma thus emphasize that social
contexts, power relations, cultural norms and structures that support
discrimination and violence are integral elements of resultant personal
vulnerabilities and need to be incorporated into intervention designs
(Carmody, 2009; Dutra-Thomé, Santos, & Koller, 2011; Harvey, 1996;
Howell, 2011; Tseris, 2013a). This ecological conceptualization aligns
with contemporary understandings of resilience.

The concept of resilience has been intensively discussed
by the academic community, especially by professionals studying
human development under conditions of psychosocial risk,
including sexual violence. Despite epistemological differences in
the theoretical approaches to resilience, a common focus is the
quest for understanding the psychological resources that ensure
positive trajectories of wellbeing for individuals and groups, even
when they face significant adversity that is commonly associated
with trajectories of vulnerability (Harvey, 19906). Resilience studies
have identified a broad range of individual and contextual (e.g, in
families, communities, services) protective factors associated with
buffering, restorative and growth-promoting processes (for example,
see Masten, 2014a; Noltemeyer & Bush, 2013). According to Pesce,
Assis, Santos and Oliveira (2004), protective processes produce a
catalytic modification on an individual’s response to risk processes.

In designing this study, resilience was understood to be a
dynamic process (Koller, 2004; Yunes, 2003; Yunes & Szymanski,
2001) that involves the individual’s capacity to deal positively with
adversity and the community’s capacity to provide meaningful resources
(Ungar & Liebenberg, 2011), in the presence of traumatic events that
threaten people’s wellbeing (Sapienza & Pedromonico, 2005). This
conceptualization has been applied to individuals, groups, communities
and cultures marked by varied risk factors, oppression, and natural
disasters, as well as to analyses of recovery and growth after sexual
violence. Across diverse contexts, resilience may be comprised of many
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unique protective factors for individuals affected by trauma (Masten,
2014b), though there also appear to be universally identifiable global
clusters of protective factors in resilience processes (Ungar, 2008).

Ungar et al. (2007) developed a social ecological framework
of resilience that highlighted the complex interplay of homogeneous
contextual and heterogeneous individual aspects of resilience. The
International Resilience Project (IRP) included young people from
14 diverse, mainly non-Western contexts across five continents who
experienced a broad range of adverse and traumatic circumstances
including substance abuse, breakdown of relationships within their
families, racial or ethnic marginalization, poverty and exposure to
violence and war. The IRP identified seven ‘global’ clusters of factors
and processes found to serve a protective function for individuals
experiencing diverse psychological, social and contextual adversities:
1) Access to material resources (i.e., availability of basic resources for
development); 2) Relationships that are meaningful and supportive;
3) Identity (i.e., sense of purpose and individual and social strengths,
weaknesses and values); 4) Power and control (i.e., ability to make
decisions and act for change); 5) Cultural adherence (i.e., engagement
in local cultural practices); 6) Social justice (i.e., finding meaningful
roles and experiences related to social equality); 7) Cohesion (i.e.,
feeling part of something bigger and a sense of social or spiritual
responsibility). The IRP research also found patterns of resilience that
reflected the specific contexts, available resources and young people’s
agency in dealing with adversities. Thus, not all global aspects were
found for every individual and global aspects of resilience clustered
together in heterogeneous ways across contexts (Ungar et al., 2007).

In order to further contribute to the resilience literature,
this article analyses the school context of adolescents with a sexual
violence history, articulating their perceptions of the resilience
factors and processes identified by Ungar et al. (2007). In the
following sections, we discuss key factors and processes identified
in resilience studies related to sexual violence and argue that there is
an alignment of these protective mechanisms with those identified
in studies of school contexts. Although school-based resilience
studies have mainly focused on “youth at risk” as a broad category,
incorporating socioeconomically disadvantaged and marginalized
groups, we suggest that global school protective factors and processes
may be salient to the resilience of young people with a history of
sexual violence. Based on the young peoples’ accounts, as detailed in
subsequent sections, it will be argued that both school structures and
everyday practices are critical contributors to resilience.
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SEXUAL VIOLENCE AND RESILIENCE

The literature reveals significant variability in the impact of
sexual violence on individuals, with effects including emotional, social
and affective vulnerabilities (Carroll-Lind, Chapman, & Raskauskas,
2011; Deb & Walsh, 2012; Nelson et al., 2011). Short- and long-
term effects may vary according to the victim’s age, relationship to
perpetrator, and severity of abuse (Marriott, Hamilton-Giachristis,
& Harrop, 2014). Health consequences commonly reported in the
literature include higher rates of sexually transmitted infections,
substance abuse, depression, anxiety, psychological disorders, low
self-esteem, difficulties in relationships, suicidal ideation, and social
functioning related to trust, feelings of isolation and stigma (Browne
& Finkelhor, 1986; Polusny & Follette, 1995; Zhu et al., 2015).

Despite these troubling findings, approximately fifty percent
of adolescent survivors of sexual abuse do not develop serious
psychological or behavioral problems (Edmond et al., 2006; Leech
& Littlefield, 2011). Resilience research has been important in
accounting for this absence of adaptive problems in young people.
Studies have highlighted social support, inner resources (e.g., coping
skills, self-esteem), family relationships, friendships, and community
resources as key protective factors for individuals with a history of
sexual violence (Marriott et al., 2014).

Social support has been found to be a key protective factor
associated with recovery, maintenance of positive self-esteem and
post-traumatic growth following experiences of sexual violence, for
both males and females (Collishaw et al., 2007; Harper et al., 2005;
Jordan, 2009; Kia-Keating, et al., 2010; Tremblay et al., 1999). Similar
to Werner’s (1993) seminal finding that a significant adult outside the
family could provide powerful support that fostered resilience in “high
risk” young people, Tremblay et al., (1999) and Jordan (2002, cited in
Jordan, 2009) found significant others outside the family provided the
strongest protection against detrimental effects of childhood sexual
abuse. Survivors’ experience of others’ empathy and belief in them, as
well as their practical care, reduces feelings of isolation and promotes
resilience in terms of everyday coping, regaining self-esteem and
restoring relational capacity (Harvey, 1996; Kia-Keating, et al., 2010).
Social support is crucial to the process of survivors rebuilding trust
and feeling safe in their relational world. These restorative processes
enable the individual to make new meaning of the trauma. For
example, youth with social support can begin to regain trust and
discard self-blame or a sense of a ‘damaged self” (Harvey 1996, p. 13),
while personal strength and compassion re/emerge.
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The few resilience studies specifically focused on school-based
protective factors for young people with a history of sexual violence
have similarly highlighted social support and its interrelationship
with individuals’ positive outlook on their future. Lower levels of
psychological distress in the face of sexual violence are associated
with academic success and positive relations with teachers, other
school staff and peers (Hébert et al., 2013; Leech & Littlefield, 2011;
Luster& Small, 1997). Edmond et al. (2006) associated girls’ resilient
trajectories with positive peer groups and optimistic views about the
future, specifically, the girls’ confidence in their plans to complete
high school and go on to higher education.

Personal empowerment is a resilience generating process that
promotes recovery and growth after sexual violence and is instrumental
to maintaining long-term psychological wellbeing. Empowerment
involves experiencing a sense of control attained through formal
legal redress and/or maintaining everyday routines, activities,
relationships, “pushing through” difficulties and “not giving up”
(Tseris, 2013b). Having a sociopolitical framework for understanding
sexual violence enabled young women in Tseris’ (2013b) study to
critique gendered power relations and to experience empowerment
by expressing their standpoint in everyday contexts (e.g., challenging
sexist or misogynistic remarks made by peers). Similarly, personal
empowerment may be expressed in stepping up to help others in
difficult times while contributing to “self-healing” (Kia-Keating et
al., 2010). Empowerment as an important asset to recovery and
growth is also related to social support. For example, Banyard (1999)
found that the resilience of mothers who had experienced childhood
sexual abuse related to two main factors of internal locus of control,
evident in personal problem-solving, and having the support of a
confidante. Empowerment is thus interrelated with social, emotional
and practical support as these processes facilitate the individual’s re/
gaining control over her life, and relational trust provides a basis for
growing confidence in one’s own agency (Harvey, 1996).

The opportunity to pursue personal interests is an important
resilience process. Harper et al. (2005) stress the value of engagement
in constructive everyday activities (e.g. socializing, outings, gardening,
and swimming) and creative pursuits (e.g. painting, journaling, music)
in life realms perceived to be unrelated to recovery or past abuse.
This was understood by child abuse survivors as an element of self-
care promoting wellbeing, Similarly, pursuing creative interests was
identified by young women as resilience promoting in the context of
sexual violation (Tseris, 2013b). Resuming or taking on new activities
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may be a means of re-framing life perspectives and priorities and
envisioning a positive future as new possibilities arise through the
agentic action, cognitive engagement and meaning-making involved
in these pursuits (Calhoun & Tedeschi, 2006; Harvey, 1996). This
process is related to empowerment in providing an opportunity in
which to exert control, develop problem-solving and focus on the
achievement of personal goals. Janoff-Bulman (2006) argues that
these transformative processes provide a buffer to subsequent
psychological stressors and trauma effects.

SCHOOL PROCESSES OF RESILIENCE AND VULNERABILITIES

Although not focused on resilience specifically related to
sexual violence, school-based resilience research involving ‘at risk’
youth suggests that in addition to being a strong source of social
support, schools may be sites of young people’s empowerment and
opportunities to pursue their interests. Learning is empowering when
it is meaningful to students, enables them to achieve personal goals, is
mediated through skill development and self-efficacy (Maton, 2008),
andis promoted through collaborative groups, choices and recognition
of student voice throughout school decision-making structures
(Henderson, 2012; Maton, 2008; Travis & Leech, 2013). Through
formal curricula, extracurricular activities and student led projects,
schools may provide opportunities for young people to discover and
develop their interests and talents and to gain a sense of their own
and collective problem-solving capacities (Gilligan, 2000; Masten et
al., 2008). These resilience processes foreground the interrelationship
of young people’s capacities and agency, teacher responsiveness and
inclusive school culture. Drawing on a broad international literature,
Clark (2014) emphasizes that inclusion is an overarching cultural
feature of resilience promoting schools and it appears to underpin
both empowerment and meaningful opportunities. Inclusion is
exemplified in teachers’ belief in all students as competent learners,
shared decision-making and actions to ensure safe, respectful and
equitable learning spaces (Kirk et al., 2015).

Positive transformation of vulnerabilities related to sexual
violence may occur through ‘catalytic’ or ‘cascading’ processes.
‘Cascading’ (Masten et al., 2008) is the linking and harnessing of
individual strengths and social resources. In the school context,
as protective factors impact a specific capacity or domain, the
outcome may be a catalyst or conduit of further buffering, restoring
or promoting growth as young people interactively activate or tap
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other strengths and resources. For example, cultivating a culture
of collaboration that strengthens students’ sense of belonging and
participation in decision-making can also strengthen students’ self-
esteem, self-efficacy and relational confidence (Pfeiffer & Salvagni,
2005). Additionally, as a normative everyday setting, the school may
be a restorative place because it is a “separate” realm of a young
person’s life (Harper, et al., 2005), where being a student and
classmate provides identities, activity and relationships promotive of
the individual’s sense of self as competent, agentic, connected and
continuing to develop academically and personally.

Although evidence of resilience factors and processes in
school contexts are relevant to young people with a history of sexual
violence, resilience studies have also highlighted school processes
that may undermine resilience, increase vulnerabilities and effectively
constitute further adversities with which young people must cope.
These studies point to the significance of school resources, power
relations, cultural norms and structures that fail to provide adequate
student support or intervene to eliminate discrimination and bullying;
For example, as learning and achievement constitute the ‘core
business’ of schools, academic adversity may be the most significant
barrier students face, with cascading impacts on other aspects of their
schooling experience (Martin & Marsh, 2006). When school systems
fail to provide the necessary resources and young people are not able
to access the learning support they need, their academic resilience may
be diminished and ultimately transform into school disengagement
or ‘resistance’ (Bottrell, 2007; Bottrell & Armstrong, 2012). Bullying,
sexual harassment, racism and homophobia may not only impede
students’ academic resilience and achievement but may also diminish
their sense of belonging, contribute to their disengagement from
schooling and detrimentally impact their physical and mental health
(Zins, Elias & Maher, 2007). Moreover, conservative models of
teacher-directed instruction may provide fewer opportunities for
young people to participate in decision-making, pursue their chosen
interests and engage in collective projects.

School processes are thus significant to trajectories of both
resilience and vulnerability. The impact of schooling is multi-layered in
providing resources for resilience including those specifically relevant
to recovery and growth after sexual abuse as well as more global
catalytic or cascading elements that can enhance students’ capacities,
skills, relationships, empowerment and opportunities. The present study
centers young people’s own accounts of the most significant factors and
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processes within school contexts that foster the resilience of students
with a history of sexual violence. Their insights and critiques foreground
the interrelationship of vulnerability and resilience generating practices.

METHODOLOGY

The qualitative and exploratory study reported here was
conducted in a medium-sized city located in Sao Paulo State, Brazil. The
population of the city was estimated to be 207.250 habitants in the last
survey conducted by the Brazilian Institute of Geography and Statistics
(2010) and its Human Development Index (HDI) score was 0,840,
which is considered high in comparison to the other cities in the state.
This research was part of a larger mixed-methods study that aimed to
analyze the role of schools for adolescents exposed to sexual violence,
considering both cases of abuse and exploitation (PESSOA, 2011),
though the perspectives discussed here are those of young people who
all had a history of sexual abuse, having been victimized by immediate
or extended family members (father, uncle, brother) or significant others
close to the young person or their family (neighbor, boyfriend).

PARTICIPANTS AND PROCEDURES

The study comprised interviews with seven 12 to 18 year-old
adolescents who were identified as resilient, attended public schools,
and responded to the invitation to participate. In order to identify these
seven resilient adolescents for participation in the study, 31 adolescents
were recruited through a youth service that provides therapeutic and
educational services to young people under eighteen who have been
victims of sexual violence. Each of the 31 adolescents completed a
resilience survey, the Child and Youth Resilience Measure (CYRM,;
Ungar & Liebenberg, 2011). This measure has been internationally
validated through cross-cultural research and identifies resilience in
terms of internal and external assets relevant to positive development
despite risk exposure in diverse cultural contexts. It consists of 28 items
across 3 sub-scales of individual strengths (awareness of personal
strengths, social and problem-solving skills), quality of interpersonal
relationships (family support, caregiver supervision) and contextual
support (of community, spiritual or affiliation, school support and
relevance). Participants were assigned to three distinctive high to low
resilience groups on the basis of non-hierarchical cluster analysis
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of the survey results. The seven high resilient youth reported more
positive responses indicative of resilience processes with a median
score of 4.36 on the 5.00 point scale. Table 1 provides demographic
information on each of these participants:

TABLE 1 - Demographic information of participants

. Ethnicity Monthly Schools History Sexual
Name® | Gender | Age self- i of school
income atended . agressor
reported failure
. More than . .

Augusto Boy 15 White R$1200,00 Public Yes (2 times) Father

Bianca Girl 12 Black R$ 700,00 Public No Uncle
Débora Girl 14 White R$ 1100,00 Public No Neighbor

Ligia Girl 14 White R$ 900,00 Public No Uncle

. . . More than .

Tatiana Girl 13 White R$1200,00 Public No Uncle
Valentina Girl 14 Black R$ 150,00 Public No Brother
Valéria Girl 15 White R$ 350,00 Public No Boyfriend

*Names are pseudonyms selected by each participant.

MEASURES

This qualitative study used semi-structured interviews, with

questions grounded in the theoretical approach of the seven global
factor clusters identified by Ungar et al. (2007). Table 2 summarizes
the questions across the seven global factors.
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TABLE 2 - Semi structured interview script

Global Factors Questions

How would you evaluate the quality of your school? Do you have

Access to resources .
necessary materials and resources to learn there?

Who are the most important people to you meet at school? If you
School relationships | have any problem in your life, can you find support in the school to
deal with it?

Are you able to solve and develop the academic activities presented

Student identity in the school?

Empowerment Can you express yourself during your classes or in other situations?

Do you feel that you belong to school? Do you like to be there, and

School culture L . .
enjoy its traditions and routines?

Have you seen any kind of injustice in the school? Does your school

Social justice . .
offer appropriate services for young people?

Is the school important for people who are living in your community?

Cohesion . .
! Why? Can the schools help to change positively someone’s life?

These questions aimed to evoke the adolescents’ perception
of the factors and dynamics of the school context that could be
articulated with global resilience processes, while providing scope for
young people to specify what they perceived as the most significant
contextual factors and dynamics of their schooling context. Interviews
were conducted by the first author, as individual, single sessions
lasting 50 minutes, in the youth service agency where young people
were comfortable. Interviews were conducted in Portuguese, and
were digitally recorded and transcribed in full by the first author who
is biliterate in Portuguese and English. Initial analysis was conducted
by the first author in Portuguese and large selections of the text were
translated into English and discussed with the third and fourth authors.
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HUMAN SUBJECTS PROTECTIONS

The study procedures were approved by Ethics Committee
from (323/2008), and complied with ethical guidelines for scientific
research. Young people and their parents gave voluntary consent to
participate. This included consent to obtain information from staff
on the nature of the sexual violence they had experienced. The signed
consent forms were collected from the parents or legal guardian
during meetings in the youth service agency or were provided to us
by the adolescents who obtained the signatures themselves in their
homes. To preserve the anonymity of the participants, the names used
in this paper are pseudonyms chosen by the adolescents themselves.

DATA ANALYSIS

Interview data were systematically analyzed using grounded-
theory (Strauss & Corbin, 1990) procedures. After open coding, five
sub-categories or key themes were identified, and finally, two new
categories emerged: ‘evaluation of school structure’ and ‘formative
processes through diversity and difference’. Next, two researchers
who did not participate in any stage of the research and with proven
experience in the field of research involving populations of youth
at-risk were consulted to analyze the relevance of the categories, as
well as to assess whether the excerpts of interviews were propetly
used to illustrate them. Concordance rates were satisfactory (94.44%
for category 1 and 95.45% for category 2). All themes were analyzed
by the evaluators and those which resulted in disagreement were
removed from the data analysis.

RESULTS AND DISCUSSION

Evaluation of School Structure

The first category, ‘Evaluation of school structure’, was derived
from three major themes of young people’s accounts. These themes
highlighted systemic or structural deficiencies and some aspects of
schooling that are meaningful to the young people. The quotes included
in Table 3 illustrate how the participants understand the school model,
as well as educational practices conducted within the institution.
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TABLE 3 - Evaluation of school structure

Themes

Supporting quotes

Spaces and
resources availabe

Engagement in
educational activities

Débora: There is no way to do chemistry experiments in the classroom. Our
school needs a lab and a better library.... because the library we have we do
not even use... it is full of can of painting. The books there we've already
read or are not related to what we are learning in school. The school has a
computer room, but | have no contact with it; only the students enrolled at
night use it. Since the beginning of the year we have never been able to use
the computer lab.

Tatiana: The school has a computer room. But almost nobody uses it,
because the computers are too old.

Valéria: We have the space there [for a lab], but there’s we are not able to
do experiments. There are specific tables and reservoirs but you can't find
the liquids necessary. They use the chemistry room for keeping the music
instrument and to store the old books we don’t even use anymore.

Augusto: “It depends on the subject | find difficult. I'm the worst student
in mathematics. Nobody told me that. But I think | am the worst student. “

Ligia: We usually do theater but I've never been. | don't like it. | don't think
it's cool. | was planning on attending this year, but | am so ashamed to stand
in front of everyone. In my classes | love to present in front the classroom
and explain my work up front. But not in the theater. The last year we had
classes, my girlfriends danced too, but | did not participate.

Tatiana: | have difficulties in History. | do not understand anything the
teacher says and | do not understand anything. | think it's my fault, because
| do not pay attention enough.

Valentina: Sometimes in physical education classes | can throw a ball, make
a few things. When | have time. But | think I can do it. | always go there to
ask for help if | do not understand. I'm also getting good grades on tests. |
like all subjects but my favorite is English.
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TABLE 3 - Evaluation of school structure (continuation)

Bianca: Because when girls dance funk, they want to lie around and sway,
and it's not allowed at school. Neither here nor in the other schools I've
studied in. | think in almost any school it is not allowed. | think it's silly,
because there’s nothing wrong with dancing.

Débora: The students asked the principal, “Ms. Marta, why do you come
only once a week in school? “. She said, “Because | teach in another school.”
We asked, “And why did you take a position here that you are not able to
carry on?”. She got really angry. We asked her if she did not like hearing the

truth. She was so mad with us and ordered everyone out of the room.
Criticism of
conservative models Ligia: In my school never had it [situation or spaces to make decisions

collectively], never witnessed it. Never saw it. They decided everything
without asking our opinion. But | think they should do some research to see
what is needed. They even did at first, but then nothing happened. | think
it is not like that.

Tatiana: Sometimes we think about doing a project and talk to the principal.
We think it will be easy and she will say yes. But she says no. This happened
earlier in the year. We developed a project to make our own t-shirts and we
had the money to do it. But she said no. She said if she allowed us to do, all
the students would want to. We all were angry.

The theme entitled ‘spaces and resources available’ revealed
that although schools have places like libraries and computer labs,
they are insufficiently utilized due to inadequate materials for
developing educational activities. In addition, some spaces are used
for non-educational purposes, such as a chemistry lab that was used
as a warchouse. Participants also reported a lack of maintenance of
equipment and inaccessibility to educational technology.

These data indicate the need for reflection on the educational
and structural resources available in schools, as well as their proper use.
Schools that cannot fund structural resources such as technological
environments and labs may have a role in intensifying degradable
livelithoods of social groups affected by violence. Given the possible
social and psychological damage of sexual violence, schools that do not
offer quality resources to students can produce school failure, enhancing
an embrittlement of these subjects, since poor and limited educational
resources lead to academic and social lags (Oliveira & Araujo, 2005).
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Regarding engagement in educational activities, participants
openly expressed their perceived personal limitations but also revealed
barriers to academic resilience due to low involvement with the
disciplines. The students did not identify their role as co-responsible
when they failed to learn. This was perceived as a unique responsibility
and deficiency in themselves. Nonetheless, there were also accounts
of positive feelings associated with particular school subjects.

The finding of discourses that assign exclusive responsibility
to the adolescent by not learning school subjects, without considering
other factors associated is worrying. These aspects also reveal several
psychological implications, since participants can somatize these
perceptions with the false idea of responsibility for the occurrence of
sexual violence (Habigzang, Ramos, & Koller, 2011), routinely reported
by victims. In this sense, accountability and individualization of school
failure, which should be understood as a social production (Asbahr,
2011), can contribute to consolidating negative feelings about these
youth’s identities. On the other hand, engaging in educational activities
that bring personal meaning, as presented by some participants, can
contribute to reframing the sexual abuse, since it mobilizes youth’s
positive ideations, directing them to trajectories of resilience.

Some notions were also critical of a conservative model of
school that ignores students’ perspectives. For example, participants
described boycotts of activities proposed by students. According
to one interviewee, when they are not listened to at school, a sense
of anger arises, especially for not being able to accomplish projects
organized collectively by students.

In another case, the criticism directed to the principal by the
students was not accepted, generating a malaise and a very negative
reaction, which included a change in the participant’s voice tone and
the request for students to withdraw from a deliberative committee
that mandatorily must be composed by all the segments at schools,
including students. One adolescent also criticized the fact that some
cultural practices (e.g, funk) are not allowed at school. According to
her, the justifications used to restrict such practices are not plausible
and carry stereotypes guided by sexist discourses.

Educational models that are based on a traditional paradigm
may not recognize the complex needs of adolescents with a history
of sexual abuse. Thus, new assumptions and progressive educational
perspectives should be considered (Paro, 2011), including strategies
to decrease hierarchical relations within the institution. An alternative
is to value the participation of adolescents in deliberative committees
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at schools. Opening up spaces for dialogue can enhance the feeling of
belonging (Brooks, Magnusson, & Spencer, 2012) and the perception
that there are spaces for young people express their opinion. It can
have important implications in terms of the building of identity and
social participation (Bolzan & Gale, 2011; Bottrell, 2009), especially
for those who have been silenced by forms of violation of their
rights, such as the participants in this study.

Formative Processes through Diversity and Difference

The second category, ‘Formative processes through diversity
and difference’, includes topics that extend beyond scientific content
of subjects. It is linked to experiences in the school environment
that allow the adolescents to appropriate values indispensable to
the establishment of interpersonal relationships, mainly through
diversity and difference. The quotes in Table 4 illustrate how
participants understood these formative processes through diversity
and difference.

TABLE 4 - Formative processes through diversity and difference

Themes Supporting quotes

Augusto: | help. For example, | helped a guy with down syndrome. He entered
the school because they could not find a special school for him. The boys
in the fifth and eighth grade were kidding him, spinning, clapping his eyes.
Once | took a beating to help him. | said to them, “He has a mental problem
and he can even sue you.” They beat me and everyone was sent to talk to
the principal. But I'd do it again.

Debora: In my school has a girl in a wheelchair. She suffered a lot to be able
to go to class because she has to climb stairs. We help her. As | am stronger
and she is quite chubby, | had to take her in my arms.

Ligia: Wow, it hurts me. There are people there that | love and do it with

a friend hurts too much [being bullied]. And I do not like it when someone
Experiences of messes with my friends. For example, if | go out with a friend and a guy
Altruism messes with her, I'd rather he mess with me than with her.

Tatiana: Because | put myself in their place. Imagine you being called
something you're not.
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TABLE 4 - Formative processes through diversity and difference (continuation)

Valéria: For example, back in my school, what | see a lot is when people
get hurt. Always have someone to help. Another thing ... there is a girl at
my school who has a disability. We always help her. If she is going up the
stairs, we help. If she wants to go to the bathroom or drink water, we help
her. We're always helping and always around her. Because sometimes, some
jokers mess with her. So, we are always around her.

Bianca: Sometimes people make jokes about skin color. | have suffered
prejudice. Because people say I'm chubby. But | do not care. People say, “Get
out, you're fat.” Sometimes people say you're leshian just because you're
embraced with a friend of yours.

Discriminatory Ligia: | have gay friends. I've seen them be made fun of and did not like it.

practices He cried, you know? They began to diss him, calling him gay. He came out
crying and didn't talk to the principal because he did not want more trouble.
It hurts to me a lot.

Tatiana: | have a friend who weighs 100 kg. She is quite big and everyone is
prejudiced against it. She suffers from several things. | feel bad, you know?

The findings revealed that the school environment fosters
participants’ altruistic relationships, especially with regard to issues
of diversity that encompass inclusive practices for people with
disabilities or in terms of attitudes contrary to racial discrimination
and homophobia. Proponents of the theoretical approach known as
positive psychology point to the psychological and social implications
of positive feelings, including altruism, which can offset the negative
impact of problematic and conflictual situations (Seligman, 2011;
Soosai-Nathan, Negri & Fave, 2013), as in the case of sexual abuse.

The ability to put oneself in another’s place and oppose
practices of social injustice can indicate personal strength, and
therefore may be associated with resilience. It is important to note that
this attitude does not necessarily come from an intentional structured
practice of the current school model, but it can be linked to other
experiences of adolescents outside the institution. However, based
on interview excerpts, it is necessary to recognize that the school can
constitute a prime place for the development of relations permeated
by altruism and acceptance of diversity.
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Examples of repudiation of prejudice were cited, as well as
negative feelings arising from unfair relations occurring in the school
context. Relatedly, very accurate descriptions emerged of repudiation
of peer violence characterized by issues of sexual identity and
disrespect for diversity. The interviews show that the type of help
offered by the participants may vary from mobility assistance (e.g.,
climbing stairs) to opposing forms of violence. In seeking to protect
friends, some participants even claim (altruistically) to prefer certain
situations to occur with themselves. They add that it is distressing to
see someone you love suffering,

The data obtained related to prejudice at schools suggest a
strong variable which can represent vulnerability for adolescents with
a history of sexual violence. Discriminatory practices in the institution
exacerbate the negative elements of subjectivity established due the
experience of sexual abuse, especially when referring to contents of
sexuality and corporeality (Kremer, Orbach, & Rosenbloom, 2013;
Rodrigues, Brino, & Williams, 2000).

Dialecticalinterrelationship between resilience and vulnerability
in the school context

The data brought to light some elements underexplored by
the literature in regard to school processes of resilience for victims
of sexual violence. Figure 1 was constructed to represent the central
issues identified by participants including those processes that could
influence trajectories of vulnerability as well as protection.

FIGURE 1 - Resilience and vulnerability within the school context
for adolescent victims of sexual violence
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The young people’s views confirmed the importance of
meaningful learning activities as previously identified in the resilience
literature (eg Maton, 2008). This was evident in both their affirmation
of activities that connect curriculum with personal interests and their
critique of the lack of opportunity to pursue more of the cultural and
social activities that engage their interest. However, altruism, as the
other significant process young people associated with trajectories of
resilience, is relatively unexplored in the resilience literature, though
our findings suggest it is closely connected with social support that is
identified in the literature as a key factor in school-based resilience and
the resilience of young people who have experienced sexual violence.

The findings here confirm the importance of social rather than
individual resilience processes in the school. The students’ comments
on educational engagement and their critiques of the conservative
school model that allows little space to pursue social goals indicate that
they value social support and recognize its importance to confident
participation and help seeking. However, our findings on the key role
of altruism suggests an inversion of the role of social support as it
is typically explained in the literature; that is, the young people give
more emphasis to supporting others rather than received support.

The study highlights how school structures and practices
may enhance trajectories of resilience and intensify trajectories of
vulnerability. The interrelationship of these trajectories is dialectical
rather than separate sets of factors and processes. For example,
scarce resources and conservative models may impact on meaningful
activities and disrupt processes of empowerment (academic support
and engagement) and opportunities (participation, decision-making)
that are critical to strengthen resilience and disrupt processes
of vulnerability. There is another ironic dialectic here, in that
discriminatory practices and individualized failure may contribute to
the development of altruism in a protagonistic resilience (Liborio
& Ungar, 2014) sense of agentic struggle. In this instance, there
may be cascading effects of vulnerabilities giving rise to an altruistic
resilience because it taps into and reframes traces of disempowerment
experienced in past sexual violence (Kia-Keating et al., 2010) and
present thwarted opportunities for meaningful cultural and social
projects. Altruism then is a form of self-empowerment as it articulates
meaningful redress of injustice through a socio-political standpoint
(Tseris, 2013b). At the same time, empathizing with others’ suffering
and taking action elicits young people’s realization of their own
strengths, their capacity to make change and may help them to discard
any lingering identity as “damaged” (Harvey, 1996). However, it is
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clear that opportunities for meaningful social action are important
to these young people and bringing them into the curriculum may
strengthen altruistic concern for social justice in other ways.
Discriminatory practices and individualized failure should be
addressed and this will require increased opportunities for student
decision-making and pursuit of their interests in academic curriculum
and extracurricular activities. While altruism is important to resilience
in this context, it should be strengthened through inclusive school
practices (not elicited as response to discrimination) and more
opportunities for meaningful activities (Clarke, 2014; Kirk et al., 2015).

FINAL CONSIDERATIONS

In the last two decades, research and social movements have
contributed to a broader comprehension of sexual violence, and the
diversity of investigative approaches from different areas of science
has helped to build knowledge and innovative practice in health,
education, social work or related settings, to serve those who have
been victimized. This small-scale study, though not generalizable,
contributes to understanding how schools may foster resilience in
this unique population.

Noteworthy is the fact that any adolescent in situations of
sexual exploitation have participated in the qualitative phase of the
study. As the survey inclusion criterion was designed to identify
resilient participants, it might reasonably be assumed that these
resilience processes would manifest as protective factors within the
school setting. Surprisingly, however, participants reported many
vulnerability factors in their school experiences. It may be that their
overall resilience as revealed by the survey results is accounted for
by personal strengths or interpersonal relationships outside of the
school setting, rather than by contextual factors within the school
experience. The school-based vulnerabilities revealed by the interview
data reveal the need for further investigations on how schools can
support students who have been victims of sexual violence, rather
than compounding their risk.

The literature on resilience identifies schools as a protective
factor for children and adolescents with a history of sexual violence.
For example, in a review of 50 peer-reviewed manuscripts on factors
promoting resilience following childhood sexual abuse, Marriott et
al. (2014) found that positive teacher relationships, high academic
achievement, strong educational attainment, and a positive future
orientation contribute to the development of resilience. Williams

Educag@o em Revista | Belo Horizonte | n.33 | n.02 | p. 259-284 | 157785 | Abril-Junho 2017



279

and Nelson-Gardell (2012) also found that school engagement
predicted resilience in a population of sexually abused adolescents.
The findings of this paper confirm the importance of meaningful
school engagement; however, they problematize the notion that
schools universally serve as protective safe havens for youth.
Actually, the interviews demonstrated situations in which the school
introduces other risk factors that may have the potential to intensify
the negative effects of the sexual abuse suffered by the adolescents.
These findings open space for a renewed discourse on the role of
schools in fostering positive development within this unique student
population. For example, Brown, Brack, and Mullis (2008) suggest
the need for schools to establish a sense of safety, security, and
predictability for youth who have been victims of sexual violence,
in order to minimize anxiety emerging from the distrust and lack
of control they may have experienced related to their abuse. It may
be important for schools to consider how they are establishing such
nurturing environments, which could be helpful for a variety of at-
risk youth including those affected by sexual violence. The findings
of the present study suggests that adequate resources, meaningful
utilization of them, and pedagogies reflecting shared responsibility
for academic achievement are all important components of the
school environment that need attention.

The study also revealed the ability of adolescents to critically
position themselves in relation to different practices in the school
environment. The possibility to express oneself and to oppose to
the institutional dynamic illustrates the presence of a critical sense
that can enable the adolescent to participate socially at different
levels. However, when schools disregard students’ participation,
the institution’s conservative structures may contribute to the
consolidation of asymmetric hierarchies and demarcations of power,
such as the dynamics present in the sexual abuse itself.
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RESUMO: Para analisar o desenvolvimento de talentos no Brasil, foram
entrevistados 50 participantes — estudantes, educadores e gestores — de 17
Servigos de Atendimento para Individuos com Talentos (SAIT). Uma analise
de contetado revelou que os servicos tém predominantemente natureza
privada e se localizam na regido Sudeste da federacao. A maioria dos atendidos
pelos servicos estuda em escolas publicas e cursa o Ensino Fundamental.
Os professores sao os principais profissionais envolvidos nesse processo. O
enriquecimento ¢ a estratégia de desenvolvimento mais comumente usada.
Apesar dos avancos da producio cientifica brasileira sobre desenvolvimento
de talento, percebe-se que ainda sao poucos os SAIT no pais. Os resultados
denotam a necessidade de que as politicas publicas para a educa¢io de
individuos com talento sejam aprimoradas. As limita¢oes e as implicacOes
dos estudos sao consideradas. Estudos adicionais sao recomendados.

Palavras-chaves: Superdotacio. Talento. Desenvolvimento. Educacio.

TALENT DEVELOPMENT IN BRAZIL: AN ANALYSIS OF PROGRAMS

ABSTRACT: To analize of the talent development in Brazil, 50 participants —
students, teachers and coordinators — from 17 programs for individuals with
talents (PIT) were interviewed. A content analysis showed that the programs
have predominantly private nature and are located in the southeastern
region of the Federation. Most of those attended by the services have
studied in public schools and attend primary school also. Teachers are
the key professionals involved in this process. Enrichment is the most
commonly used development strategy. Despite the advances of the scientific
production about talent developing, one realizes that there are still few PIT
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in the country. Results denote the need for enhancing the public policies for
education for individuals with talent. The limitations and implications of the
studies are considered and one recommends additional studies.

Keywords: Giftedness. Talent. Development. Education.

INTRODUCAO

Para Feldhusen (1998), o “talento” resulta de um complexo de
aptidoes, habilidades e caracteristicas pessoais que sao influenciadas
pela genética e determinadas pelo ambiente, sendo esse “resultado”
valorizado pela sociedade. O autor destaca a importancia do contexto
para a concretizagao dos talentos ao frisar que o “talento” emerge de
capacidades que sao promovidas ao longo do desenvolvimento do
individuo pela cultura e por circunstancias da vida. O desenvolvimento
do talento deve ter como finalidade o atendimento, de forma adequada
e flexivel, das necessidades dos estudantes que ja apresentaram niveis
elevados de realizagdes nas areas de talentos especificos, e o inicio de
atividades educativas voltadas para a busca e o cultivo dos talentos
dos alunos (TREFFINGER; FELDHUSEN, 1990).

Apesardaevidenterelevanciadesse processodesenvolvimental,
nao foram encontrados estudos brasileiros que analisem, em conjunto,
as estratégias adotadas para desenvolver talentos. . preciso, porém,
mencionar os estudos realizados por Teixeira e Oliveira (2010), Cianca,
Lyra e Marquezine (2010), que analisam a producio cientifica sobre
talentos em geral, e, especialmente, os de Anjos (2011) e Campos e
colaboradores (2012), sobre a producio cientifica de programas de
atendimento a alunos com talento.

Teixeira e Oliveira (2010), ao buscarem teses e dissertagoes sobre
talentos, no periodo de 1996 a 20006, localizaram 22 estudos. Por meio
de uma analise de conteudo, identificaram, entre seis categorias, duas
diretamente relacionadas ao desenvolvimento de talentos — Processos
de Atendimento (35%) e Processos de Ensino Aprendizagem (10%).

Cianca, Lyra e Marquezine (2010) identificaram e analisaram a
produgcao cientifica sobre talentos em 22 periédicos nacionais, no periodo
de 1997 2 2010. Em contato com o0s textos, as autoras encontraram nove
estudos (0,14%) especificos sobre talentos, sendo seis relacionados, de
alguma forma, ao tema “desenvolvimento de talentos”.

Anjos (2011) analisou a produgdo cientifica de programas de
pos-graduacao na area de Educacao Especial, no periodo de 1987 a 2009.
Ao consultar o banco de teses da Coordenagio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) e de bibliotecas digitais de institui¢oes
que possuiam linhas de pesquisa nessa area, foram encontrados,
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inicialmente, 74 estudos com as palavras-chave “superdotagao”, “altas
habilidades” e “talento”. Ao categorizar os estudos, foram identificados
12 (16,2%) relacionados ao atendimento a individuos com talento.

Com o objetivo de analisar a produgio cientifica sobre programas
de atendimento a alunos com talento em bases de dados nacionais, Campos
e colaboradores (2012) encontraram 47 estudos relacionados a programas
de identificacao e desenvolvimento de talentos. As autoras verificaram
uma ampliagao dessa tematica ao longo dos anos; o predominio de estudos
na regido Sudeste (40,43%); e que, das 47 publicagbes identificadas, 30
relacionam-se ao tema analisado pelo presente estudo.

Miranda e colaboradores (2012) descrevem e comparam
a producio cientifica sobre talentos em Portugal e no Brasil, no
periodo de 2000 a 2012. Foram analisadas as produgées disponiveis
integralmente em bases de dados abertas e que tinham como palavras-
chave “sobredotado(a)”, “sobredotacao”, “sobredotadas(os)”, “altas
habilidades”, “superdota¢ao”, “talentosos”, “bem dotados”. Os
autores analisaram as variaveis tipo de documento, ano de publicagiao
e a tematica do estudo. Foram identificados 157 textos de Portugal
e 199 do Brasil. Desses, 27 (17,2%) se referem a tematica “medidas
educativas e programas de intervencao”, ou seja, “desenvolvimento
de talentos”, no caso de Portugal e 35 (17,6%) do Brasil. Ao
compararem, de modo geral, a producao dos dois paises, os autores
sinalizam que, em Portugal, houve um decréscimo nos dltimos anos e
que, no Brasil, houve um aumento da produgao cientifica nessa area.

Nio obstante a relevancia dos estudos anteriormente
mencionados e de outros oriundos do contexto internacional,? Passos
(2013) sintetiza, até certo ponto, o que tem sido publicado sobre
desenvolvimento de talentos na literatura nacional e na internacional.
Ao analisar a produgao cientifica sobre esse tema, a autora identificou
que o Ensino Fundamental é o nivel de ensino mais estudado
internacionalmente (30,4%) e no Brasil (29,6%). No que se refere
a estratégia de desenvolvimento de talentos adotada, observou-se
que o Enriquecimento tende a se destacar tanto no levantamento
internacional (27,3%), quanto no nacional (73,2%0). Quanto ao contexto
de desenvolvimento de talentos, em ambito internacional observou-se
que a escola regular (27,3%) tende a ser o mais estudado. Ja em nivel
nacional, Sala de Recursos (39,4%) e Programas Especificos (32,4%)
foram os contextos mais investigados. Observou-se, também, que, entre
os recursos humanos envolvidos com as estratégias de desenvolvimento
de talentos, o professor foi o mais frequente no estudo internacional
(62,7%) e no nacional (59,2%). Destaca-se que, no estudo sobre as
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pesquisas nacionais, ao analisar a origem da popula¢ao investigada,
observou-se que sobressairam as que investigaram individuos do Parana.

Desse modo, este estudo teve como objetivo analisar as
estratégias educacionais de desenvolvimento de talentos adotadas
por Servicos de Atendimento para Individuos com Talentos (SAIT)
brasileiros ou, como denominados pelo Ministério da Educacao,
com altas habilidades/superdotacao (BRASIL, 20082). Sao desctitos,
especificamente: o perfil da populagao-alvo, incluindo nivel de ensino,
origem etc.; 0s recursos humanos participantes do processo; a base
tedrica pela qual o processo se pauta; e as estratégias educacionais
usadas para desenvolver talentos.

METODO

Para atingir os objetivos descritos anteriormente, foi planejado
e executado um estudo descritivo. Quanto ao delineamento, ele pode
ser classificado como de levantamento, qualitativo e quantitativo.

Participantes

Participaram do presente estudo gestores e educadores que
atuavam no desenvolvimento de talentos realizado em SAIT e alunos
participantes deste. Destaca-se que os alunos entrevistados deveriam
ter mais de 10 anos de idade, para que pudessem entender e responder
as questoes.

Os SAIT foram detectados a partir do site do Conselho
Brasileiro para Superdotacao (ConBraSD) e da analise das publicagoes
dos congressos dessa instituicao. Assim, os critérios para inclusao
na amostra foram: SAIT que apresentaram trabalhos nos eventos do
ConBraSD ou que estavam listados no site dessa institui¢ao. Houve
dois critérios de exclusao: nao participaram do estudo os SAIT que nao
tinham estudantes na infancia ou na adolescéncia como populagao-
alvo. Assim, foram excluidos, por exemplo, trabalhos voltados
somente para adultos. Também nao foram incluidos os Nucleos de
Atividade de Altas Habilidades/Superdotacio NAAH/S), uma vez
que estudos especificos sobre esse servico estavam em andamento’.
Destaca-se que, no caso de servicos com mais de uma unidade,
como, por exemplo, mais de uma sala de recursos no municipio, foi
entrevistada apenas uma como tepresentante do setvico.

Participaram do estudo 17 SAIT, sendo representados por 17
gestores, 16 educadores e 17 estudantes. Procurou-se entrevistar um
gestor, um educador e um estudante por servigo. Contudo, em um servigo
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de atendimento, o entrevistado exercia tanto o papel de gestor como de
educador, nao havendo outra pessoa para entrevistar. Desse modo, foi
realizada apenas a entrevista de gestor, por esta ser mais abrangente, uma
vez que grande parte das informagdes solicitadas seria igual.

Com relagdo aos gestores, a média de idade em anos era
de 52,8 (DP = 10,06), sendo que a idade minima foi de 28 anos, e
a maxima foi de 68 anos. No que diz respeito ao sexo, 16 (94,1%)
eram do sexo feminino, e um (5,9%), do masculino. As profisses
dos gestores entrevistados eram professor (n = 13; 76,5%), psicélogo
(n = 4; 23,5%) e pedagogo (n = 4; 23,5%). Os gestores ocupavam
os cargos de coordenador (n = 8; 47%), diretor (n = 3; 17,6%),
professor-responsavel (n = 3; 17,6%), presidente (n = 2; 11,8%) e
superintendente (n = 1; 5,9%). A média de tempo no SAIT, em anos,
foi de 9,6 (DP = 7,4), sendo que o minimo foi zero, e o maximo foi 20.

Os educadores tinham idade média de 36,6 anos (DP =
9,8), sendo que a minima foi de 23, e a maxima foi de 53 anos. Um
educador nao quis informar sua idade. No que diz respeito ao sexo
dos educadores, 12 (75%) eram do sexo feminino e 4 (25%) do sexo
masculino. Com rela¢do a profissao, 10 (62,5%) educadores eram
professores, 4 (25%) eram pedagogos, 3 eram (18,7%) psicélogos
e 1 (6,2%) era graduanda em Psicologia. Os cargos ocupados por
eles eram professor (n = 12; 75%), coordenador (n = 3; 18,7%),
psicopedagogo (n = 3; 18,7%) e psicdlogo (n = 2; 12,5%). A média
de tempo no SAIT, em anos, foi de 5,1 (DP = 3,8), sendo que o
minimo foi zero, e 0 maximo foi 12.

A média de idade dos estudantes, em anos, foi de 12,3 (DP =
2,5), sendo que o minimo foi de 10 anos e o maximo foi de 17 anos.
No que diz respeito ao sexo, trés (17,6%) estudantes eram do sexo
feminino, e 14 (82,4%), do masculino. A média de tempo no SAIT
em anos foi de 3,8 (DP = 3,4), sendo que o minimo foi zero ¢ o
maximo foi 11. Com relacdo ao nivel de escolaridade, cinco (29,4%)
estudantes estavam no primeiro segmento* do Ensino Fundamental;
oito (47%), no segundo segmento’ do Ensino Fundamental; trés
(17,6%), no Ensino Médio; e um (5,9%) no Ensino Superior.

Instrumentos

Foram utilizados roteiros para entrevistas semiestruturadas
elaborados pelos pesquisadores. Eles inclufam, entre outras, questdes
sobre o funcionamento do servigo, o perfil dos profissionais e o
desenvolvimento de talentos. Destaca-se que esses roteiros passaram
por uma aplicag¢ao-piloto em um servi¢o de atendimento.
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Procedimento

Ap6s os cuidados éticos necessarios, incluindo aprovacao
por comité de ética® e obtenc¢do de termos de consentimento livre e
esclarecido, foi feita a coleta de dados com os gestores, que também
autorizaram a realizagdo da pesquisa com os demais participantes.
Todas as entrevistas foram realizadas por telefone, em datas e horarios
previamente agendados, e gravadas com gravador digital de audio.

Ha que se esclarecer que se solicitou, também, ao gestor que
indicasse um educador e um aluno para participarem do estudo. Pediu-
se somente que eles tivessem telefone, e-mail, disponibilidade e, no
caso dos estudantes, mais de dez anos. Foi solicitado, ademais, que o
educador atuasse diretamente com as atividades de desenvolvimento
de talentos. Assim, a amostra — gestores, educadores e alunos — foi
nao probabilistica.

Analise dos dados

O presente estudo possui caracteristicas essencialmente
qualitativas. Com isso, para o tratamento dos dados foi utilizada analise
de conteudo. Quanto a analise das estratégias de desenvolvimento
de talentos, ha que se esclarecer que foram adotadas as categorias
predefinidas, seguindo a proposta de Passos (2013). Nao obstante,
também foi empregada estatistica descritiva.

RESULTADOS

Ao buscar no site do ConBraSD, foram identificados 28 SAIT,
sendo que, nas publicagcdes dos eventos desse conselho, apareceram
mais 34, perfazendo um total de 62 servicos potencialmente elegiveis.
Como 11 deles constavam tanto nas publicagdes quanto no site, sete
nao puderam ser identificados, um apareceu com quatro nomes
diferentes, um apareceu com trés nomes diferentes, um possuia duas
sedes e um foi excluido pelo fato de os autores deste artigo estarem
vinculados a ele, havia preliminarmente 37 SAIT.

Ao contatar esses servicos ou, pelo menos, tentar contata-
los, verificou-se que oito (21,6%) nao realizavam atividades de
desenvolvimento de talentos e trés (8,1%) ndo existiam mais.
Assim, de fato, identificaram-se 26 SAIT que realizavam atividades
de desenvolvimento. Entre esses, cinco (19,2%) niao puderam ser
contatados, dois (7,7%) nao deram resposta em tempo habil, um
(3,8%) nao concordou com a participagao no estudo e, em um
(3,8%) municipio, foram identificadas duas salas de recursos, sendo
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considerada apenas uma. Portanto, 17 (65,4%) deles compuseram a
amostra aqui estudada, sendo cinco salas de recursos (29,4%) e 12
(70,6%) programas especificos, todos aqui denominados SAIT.

Na Tabela 1 sao descritas algumas caracteristicas dos SAIT
analisados. Destacaram-se os privados sem fins lucrativos, representando
35,3% (n = 6) dos servigos analisados. Ao classifica-los apenas como
publicos ou privados, verificou-se que nove (52,9%) sao privados.

Quanto ao estado onde se localizam os SAIT, o Rio de Janeiro
se destacou, com seis (35,3%) servigos. Ao considerar as regioes
da federagao, observou-se que a Sudeste (n = 9; 52,9%) tende a se
sobressair, seguida da Sul — esta, com cinco (29,4%) servigos.

TABELA 1 - Natureza e UF dos Servicos de Atendimento
aos Individuos com Talento (SAIT)

Caracterizacdo dos SAIT Gestores

Natureza dos SAIT n %
Privado Sem Fins Lucrativos 6 35,3
Privado Com Fins Lucrativos 3 17,6
Piblico Estadual 3 17,6
Pablico Minicipal 3 17,6
Piblico Federal 2 1.8

UF dos SAIT
Rio de Janeiro 6 35,3
Parana 3 17,6
Rio Grande do Sul 2 1.8
Distrito Federal 1 gt
Espirito Santo 1 59
Goias 1 58
Minas Gerais 1 atq
Pernambuco 1 5t
Sao Paulo 1 59

2N = 17; porcentagem baseada no total de gestores entrevistados.
Fonte: Dados da pesquisa.

O perfil da populacao atendida e o numero de atendidos
pelos SAIT analisados sao descritos na Tabela 2. Destaca-se que essas
informagdes foram coletadas com os gestores (N = 17). A média de
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atendidos pelos servigos ¢ de 78,5 (DP = 89,1), sendo que o minimo
foi de oito atendidos, e 0 maximo foi de 359.

Foi possivel perceber que os mais comuns sao SAIT
voltados para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio (n =
8; 47%). Nao obstante, os estudantes do Ensino Fundamental
constituem o subgrupo de discentes mais atendido quando se trata
do desenvolvimento de talentos, uma vez que todas as institui¢cdes
atendem a individuos desse nivel de ensino.

A origem dos individuos atendidos tende a ser a escola puiblica, ja
que seis (35,3%) servigos atendem somente a alunos que a frequentam,
e oito (47,0%) atendem tanto a esses alunos como aos de escola privada,
ou seja, 14 (82,3%) SAIT atendem a alunos daquela origem. Somente
trés (17,6%) atendem exclusivamente a pessoas de escola privada.

TABELA 2 - Caracteristicas da populacao atendida pelos
Servicos de Atendimento aos Individuos com Talento (SAIT)

Niimero de Individuos Atendidos X=78,5 DP=89,1

Nivel de Ensino®

Ensino Infantil ao Ensino Médio n=3 17,6%
Ensino Infantil e Ensino Fundamental n=1 5,9%
Ensino Fundamental n=4 23,5%
Segundo Seguimento do Ensino Fundamental n=1 5,9%
Ensino Fundamental e Ensino Médio n=8 47,0%
Origem Escolar®
Escola Pablica n=6 35%
Escola Privada n=3 17%
Escola Piblica e Privada n=8 47%

2N = 17; porcentagem haseada no total de gestores entrevistados.
Fonte: Dados da pesquisa.

A Tabela 3 caracteriza os profissionais e os colaboradores dos
SAIT quanto as fung¢oes, a sele¢ao e a formacao continuada. Gestores
(n = 13; 76,5%), educadores (n = 12; 75%) e estudantes (n = 15;
88,2%) tenderam a mencionar mais frequentemente o professor.
Apesar de terem sido mencionados pelos dois primeiros grupos, alguns
profissionais (psicologo etc.) nao foram lembrados pelos estudantes.

Com relacao ao processo seletivo dos profissionais, percebeu-se
uma discrepancia entre as informagdes dos gestores e dos educadores.
De acordo com os gestores, a Selecao Formal (n = 8; 47,0%), isto ¢,
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aquela em que se faz uso de processos previamente definidos, explicitos,
como analise de curriculo e concurso, tende a ser o processo seletivo mais
utilizado pelos SAIT. J4 os educadores relataram que foram selecionados
principalmente por meio de Sele¢ao Informal (n = 9; 56,2%), ou seja,
por formas nao convencionais, como indica¢ao e convite.

De acordo com os gestores (n = 11; 64,7%) e os educadores
(n = 10; 62,5%), os SAIT realizam Formacao Continuada dos
profissionais. Esta ocorre por meio de estudos, cursos, participagdes
em eventos, supervisao e reunioes.

TABELA 3 - Caracteristicas dos recursos humanos dos
Servicos de Atendimento aos Individuos com Talento (SAIT)

Gestores Educadores Estudantes
n % n % n %
Profissionais e Colaboradores?®®
Professor 13 76,5 12 75,0 15 88,2
Profissionais da Area Administrativa 6 35,3 9 56,2 n 64,7
Psicdlogos 8 47,0 9 56,2 5 29,5
Estagiario ou Graduando Voluntario 6 35,3 5 31,2 4 23,5
Pedagogos 7 4,2 6 37,5
Outros Profissionais de Satde 3 17,6 2 12,5
Especialista Convidado 2 1,8 & 18,7 1 59
Assitente Social 2 1.8 1 6,2
Recreador 1 g
Processo Seletivo dos Profissionais®®
Selegdo Formal 8 47,0 4 25,0
Selegdo Informal 7 1,2 9 56,2
Selecédo Formal e Selecdo Informal 2 1,8 3 18,7
Formacéo Continuada dos Profissionais®®
Sim 1 64,7 10 62,5
Nao 6 35,3 6 37,5
Tipo de Formacéo Continuada
Estudos 4 36,4 5 50,0
Cursos 4 36,4 3 30,0
Participacdo em Eventos 4 36,4 3 30,0
Supervisao 4 36,4 2 20,0
Reunido 3 27,3 8 30,0

2N = 17; porcentagem baseada no total de gestores e estudantes entrevistados.
"N = 16; porcentagem baseada no total de educadores entrevistados.
Fonte: Dados da pesquisa.
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Foram identificadas 22 estratégias de desenvolvimento de
talentos adotadas pelos SAIT (TABELA 4). Ressalta-se que elas nao
sao mutuamente excludentes, pois podem ocorrer concomitantemente
e, em alguns casos, possuem imbricagoes. De acordo com gestores
(n = 17; 100,0%), educadores (n = 16; 100,0%) e estudantes (n =
16; 94,1%), a estratégia mais utilizada pelos SAIT para desenvolver
talentos é o Enriquecimento. Foi possivel perceber, também, que a
utiliza¢ao de novas Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TICs)
como uma ferramenta para desenvolver talentos é bem frequente.

TABELA 4 - Estratégias de desenvolvimento de talentos nos
Servicos de Atendimento aos Individuos com Talento (SAIT)

Gestores® Educadores® Estudantes®
n % n % n %
Estratégias de Desenvolvimento

Enriguecimento 17 100,0 16 100,0 16 94,1
Uso de Novas TIC's 14 82,3 16 1000 13 76,5
Aconselhamento | Orientacéo 13 76,5 7 43,7 4 23,5
Projetos Individuais 12 70,6 9 56,2 5 29,5
Ensino Individualizado 9 52,9 10 62,5 2 1.8
Competicdes 8 47,0 7 43,7 5 29,5
Mentoria | Tutoria 8 47,0 6 37,5 4 23,5
Sala de Recursos 7 41,2 6 37,5 B 29,5
Cursos Especiais 6 35,3 2 12,5

Monitoria 6 35,3 5 31,2 1 g
Aceleragao 5 29,5 4 12,5 6 35,3
Aula em Turno Contrério 4 23,5 4 25,0 5 29,5
Compactacéo 4 23,5 3 18,7 B 17,6
Agrupamento 3 17,6 4 25,0 2 1.8
Atividade Comunitaria 3 17,6 1 6,2 1 5,9
Curso Externo 2 1.8 1 6,2 1 59
Programa de Sabado 2 1,8 1 59
Ingresso Precoce 1 5,9 2 12,5

Escola Especializada 1 5,9 1 6,2

Estagio 1 6,2 1 59
Intercmbio 1 6,2

Pesquisa - - - - 1 59

2N = 17; porcentagem bhaseada no total de gestores e estudantes entrevistados.
®N = 16; porcentagem baseada no total de educadores entrevistados.
Fonte: Dados da pesquisa.
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A frequéncia com que os estudantes vao ao SAIT (TABELA
5) é, predominantemente, semanal, ocorrendo, em alguns casos, o
atendimento duas vezes por semana. Um gestor (5,9%) ndo soube
relatar a frequéncia, e outro (5,9%) relatou que ha frequéncia eventual
para alunos de uma etapa especifica do servigo.

Com relagio a elabora¢io de um Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) para os estudantes que frequentam os SAIT, tanto
gestores (n = 10; 58,8%0) quanto educadores (n = 11; 68,8%) e alunos (n =
15; 88,2%0), em sua maioria, relataram que nao ha essa pratica no servigo.

No que se refere as atividades voltadas para os pais, os SAIT
tendem a realiza-las. Gestores e educadores relataram-nas mais que 0s
estudantes. Foram considerados indicadores desse tipo de atividade
as reunioes para pais, os grupos de pais, as palestras, os cursos, a
apresentacio/exposicao dos trabalhos dos alunos etc. Ainda que nao
tenha sido alvo de uma analise mais detalhada, a frequéncia dessas
atividades apresentou tendéncia a ser semestral ou bimestral, segundo
os trés subgrupos de participantes.

De acordo com os gestores (n = 14; 82,4%) e os educadores
(n = 11; 68,7%), os SAIT realizam contato com a escola regular de
seus participantes. Ja em meio aos estudantes, houve certo equilibrio
entre os que afirmaram e nao afirmaram que esse contato ocorre. Para
computar essa variavel, foram considerados tanto o contato formal
(por exemplo, relatorios e reunides) quanto o informal (telefonemas
e e-mails, por exemplo). Do mesmo modo que ocorreu no caso das
atividades para os pais, nao foi feita uma tabulacio sistematica da
frequéncia dos contatos com as escolas regulares, mas foi possivel
perceber que eles sdo esporadicos.

Com relacdo a oferta de bolsas de estudo ou algum tipo de
ajuda financeira para os participantes dos SAIT, seis (35,3%) gestores
e tres (18,7%) educadores relataram que os SAIT oferecem esse tipo
de ajuda. Para os alunos, questionou-se se eles recebiam esse tipo de
suporte, sendo que somente um (5,9%) afirmou receber. Destaca-
se que foram mencionados como ajuda financeira principalmente a
concessiao de vale-transporte e o nao pagamento de cursos externos.
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TABELA 5 - Caracteristicas do desenvolvimento de talentos nos
Servicos de Atendimento aos Individuos com Talento (SAIT)

Gestores® Educadores® Estudantes®
n % n % n %
Frequéncia ao Servigo
Diério 1 59 1 6,2 2 1.8
Semanal 14 82,3 14 87,5 14 82,3
Bimestral - - 1 6,2
Semestral 1 g 1 6,2 1 59
Plano Individual de Desenvolvimento
Sim 7 41,2 5 31,2 2 1.8
Nao 10 58,8 1 68,8 15 88,2
Atividades para os Pais
Sim 14 824 13 81,3 1 64,7
Nao 3 17,6 3 18,7 5 29,5
N&o sabe - - - 1 oty
Contato com a Escola Regular
Sim 14 824 1 68,7 6 353
Nao 3 17,6 5 31,2 10 58,8
Nao sabe - - - - 1 g

2N = 17; porcentagem bhaseada no total de gestores e estudantes entrevistados.
®N = 16; porcentagem baseada no total de educadores entrevistados.
Fonte: Dados da pesquisa.

DISCUSSAQ

Ainda que se fagcam notar alguns avangos da producao cientifica
brasileira sobre talentos de modo geral (MIRANDA e a/., 2012), sobre
programas de atendimento a alunos com talento (CAMPOS e¢7 al.,
2012) e sobre desenvolvimento de talento (PASSOS, 2013), percebe-
se que, de fato, ainda sao poucos os SAIT no pais. Isso fica evidente
a0 se considerar o total de servigos encontrados pelo presente estudo,
inclusive se fossem acrescentados os NAAH/S e os trabalhos voltados
somente para adultos, que nao foram incluidos aqui. A quantidade de
estudantes com altas habilidades/superdotaciao — ou seja, com talento
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— que aparecem no Censo Educacional do Pais (INEP, 2009) ¢ uma
evidéncia clara da necessidade de ampliar os SAIT. Reitera-se que
0s 0.544 alunos recenseados com essas caracteristicas nao atingem a
prevaléncia minima prevista por quaisquer concepgoes teoricas da area.

Com relacio as caracteristicas dos SAIT, os resultados denotam
a presenca de iniciativas governamentais € nao governamentais.
Institui¢oes publicas e privadas possuem um envolvimento
historico com a area (DELOU, 2007). No entanto, percebe-se que
as organizagoes nao governamentais cumprem papéis que seriam
do estado, ou seja, o de atender as necessidades educacionais desses
alunos no ensino regular de forma articulada com a educagao especial
e o de ofertar atendimento educacional especializado no ensino
comum e em outros contextos, como os NAAH/S.

Quanto aos estados brasileiros onde siao disponibilizados
os SAIT, o Rio de Janeiro se destacou, informacao que difere do
encontrado por Passos (2013), em que sobressairam os estudos que
investigaram individuos do estado do Parana. No que se refere as
regioes da federagao, observa-se que a Sudeste se sobressai, seguida
pela Sul, o que converge com os resultados obtidos por Campos e
colaboradores (2012), que identificaram o predominio de estudos da
regiao Sudeste, seguida por Centro-Oeste e Sul. No estudo de Passos
(2013), percebe-se proeminéncia da regiao Sul, seguida pela Sudeste.
Salienta-se que os estudos citados analisaram produgodes cientificas
e comunicagoes de eventos cientificos, o que limita essa analise e as
subsequentes. Todavia, eles parecem constituir o unico referencial
disponivel, uma vez que nao foram encontrados na literatura estudos
que investigaram um conjunto mais amplo de SAIT.

Com relagao ao nivel de ensino da populacao atendida,
percebe-se que sao mais comuns SAIT voltados para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Nio obstante, somente o
atendimento para estudantes do primeiro nivel ocorre em todas as
institui¢Oes investigadas. Tais resultados estdo em consonancia com
os obtidos por Passos (2013), que identificaram os estudantes do
Ensino Fundamental como os mais investigados quando se trata de
estudos sobre desenvolvimento de talentos.

Nao se pode deixar de mencionar também que, no caso dos
SAIT, o resultado discutido no paragrafo anterior sinaliza provaveis
rupturas no processo de atendimento desses alunos, que, ao final
do Ensino Fundamental, deixam de participar de servigos que
desenvolvam seus talentos. E sabido que, no Brasil, muitas vezes
o Ensino Fundamental fica sob responsabilidade dos municipios,
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enquanto o Ensino Médio fica a cargo dos estados, de modo que
nem sempre esses sistemas funcionam de forma articulada, gerando
prejuizos sociais, principalmente para os discentes.

As consideragoes apresentadas no paragrafo anterior podem
estar relacionadas ao resultado encontrado com relacio a oferta
de bolsas de estudo ou algum tipo de ajuda financeira para os
participantes dos SAIT. Observa-se que os SAIT, em sua maioria,
nao oferecem esse tipo de ajuda. Foram mencionados como ajuda
financeira, principalmente, a concessao de vale-transporte e o nao
pagamento de cursos externos. Esse tipo de ajuda parece nio ser
suficiente para que boa parte das pessoas de baixa renda aproveite
as oportunidades oferecidas para desenvolver seus talentos. Muitas
vezes a situacdo economica ¢ tao restritiva que é preciso um sistema
de apoio social mais amplo, incluindo apoio financeiro e, como ja
acontece em alguns servigos, até mesmo alimentacao.

Em consonancia com os estudos realizados por Passos (2013),
a presente investigacao identificou o professor como o principal
recurso humano envolvido em estratégias de desenvolvimento de
talentos. Reitera-se que Feldhusen (1996) sinalizou a importancia dos
professores na identificacao e no desenvolvimento de talentos. Esse
profissional se torna ainda mais importante se forem consideradas
as evidéncias de que fatores do meio e intervengdes afetam a expressao
e o desenvolvimento de comportamentos complexos (HOROWITZ,
2009) e que os potenciais genéticos se desdobram em intera¢ao
com experiéncias estimulantes, inclusive as proporcionadas pelos
curriculos (FELDHUSEN, 2005). Para Feldhusen (1998), os alunos
precisam de professores, curriculo e colegas que tenham condigdes
de proporcionar niveis educacionais avan¢ados, desafiadores,
que incentivem e mantenham o seu desenvolvimento, para que
permanecam motivados a desenvolver seus talentos.

Com relagao ao processo seletivo dos profissionais que atuam
nos SAIT, observou-se uma discrepancia entre as informacoes dos
gestores ¢ dos educadores. Enquanto os gestores relataram haver
mais sele¢ao formal, os educadores alegaram terem sido selecionados,
sobretudo, informalmente. Por mais que essa pare¢a uma informagao
trivial, a forma como os profissionais que atuam no desenvolvimento
de talentos sdo selecionados ¢ muito relevante, uma vez que é necessario
ter profissionais muito capacitados e motivados para que, de fato,
cumpram o que deles se espera. Esses discentes possuem necessidades
educacionais especiais e, portanto, precisam de educagio especial, que
somente sera de fato especial se conduzida por profissionais também
“especiais”. Esses individuos necessitam de professores exigentes,
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treinadores ou mentores, que irdo ajuda-los a aprender a pensar,
trabalhar arduamente, manter as tarefas e as horas de pratica e buscar
a exceléncia (BLOOM, 19827 citado por FELDHUSEN, 1986).

Maia-Pinto e Fleith (2004), ao avaliarem as praticas
educacionais de um programa para alunos com talento, identificaram
que os professores tém um conceito relativamente bem-formado
sobre talento, no entanto, eles possuem um conhecimento limitado a
respeito do modelo adotado pelo servigo. Com isso, as autoras alertam
que nao sao as melhores alternativas os treinamentos em forma de
palestras e aulas expositivas, como vem ocorrendo. Elas sugerem
que sejam realizados acompanhamento, supervisao e avaliagao
sistematica e continua das praticas realizadas pelos professores.
Os resultados encontrados no presente estudo sobre a formacao
continuada dos profissionais dos SAIT indicam que sao realizados
estudos, cursos, participagdo em eventos, Supervisao e reuniao com
esse intuito. Tal resultado pode sugerir uma possivel mudan¢a com
relagdo a preparagao dos profissionais que atuam, atualmente, no
desenvolvimento de talentos. Destaca-se que o estudo de Maia-Pinto
e Fleith (2004) analisou apenas um servigo, o que recomenda cautela
com relagao a comparagdes entre os estudos.

A analise da produgio cientifica internacional realizada por
Passos (2013) identificou 24 estratégias de desenvolvimento de
talentos; ja em ambito nacional, foram identificadas 15 estratégias.
Na presente investigacao, foram identificadas 22 estratégias adotadas
pelos SAIT. Na comparagao entre os estudos, foram identificadas, no
total, 27 estratégias distintas. Ha que se reiterar que as estratégias nao
sao mutuamente excludentes, pois podem ocorrer concomitantemente
e, em alguns casos, possuem imbricagoes.

De modo geral, a estratégia usada para desenvolver talentos que
mais se destacou foi o Enriquecimento, o que também foi identificado
no estudo de Passos (2013). Hong, Greene e Higgins (2006) sinalizam
a importancia dessa estratégia, uma vez que ela permite a investigagao
de assuntos do interesse dos estudantes com uma profundidade maior
do que se faria com base no curriculo regular. E importante destacar,
novamente, que um dos objetivos do desenvolvimento do talento ¢é
responder, de forma adequada e flexivel, as necessidades dos alunos
com talento (TREFFINGER; FELDHUSEN, 1996).

No contexto internacional, o desenvolvimento de talentos
ocorre mais frequentemente na escola regular; ja no contexto nacional,
ele tende a serisolado da escola, ou seja, em sala de recursos e programas
especificos (PASSOS, 2013), o que pode dificultar a efetividade da
educagao especial. Além disso e decorrente disso, a pequena frequéncia

Educacéo em Revista | Belo Horizonte | n.33 [n.02 | p. 285-304 | 143211 | Abril-Junho 2017



300

—uma vez por semana — parece nao ser suficiente para que, de fato,
os talentos sejam desenvolvidos. Ha que se retomar que as politicas
publicas brasileiras sobre educagao estabelecem que os discentes com
talentos devem frequentar o ensino regular e que suas necessidades
educacionais especiais devem ser atendidas de forma articulada com a
educagao especial (BRASIL, 2008b). Assim, o atendimento educacional
especializado deve ser ofertado, também, no ensino comum, e nao
somente em outros contextos, como tem ocortido.

Acerca do contato dos SAIT com a escola regular, gestores
e educadores relataram que sao realizados contatos. Ja entre os
estudantes, houve certo equilibrio entre os que afirmaram e nao
afirmaram que ele ocorre. Quanto a frequéncia, foi possivel perceber,
ainda, que esses contatos ocorrem esporadicamente. Maia-Pinto e
Fleith (2004) identificaram falta de contato entre o servigo analisado
e os professores da sala de aula regular. Elas sugerem que os
profissionais da escola regular participem de grupos de discussio e
reunioes sobre as atividades desenvolvidas no servico.

Soma-se as limitacdes analisadas nos dois paragrafos
anteriores o fato de a maioria dos SAIT nao possuir um Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) para as criangas e os adolescentes
atendidos. O PDI, proposto por Poker ¢ al. (2013), é, de certa forma,
equivalente ao Plano de Atendimento Educacional Especializado
(BRASIL, 2009) e inclui, entre outras informacdes, a avaliagao do
aluno com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e um
plano pedagdgico especializado para esse estudante. Reitera-se que
Feldhusen (19906) salienta que a formacao orientada para o talento
deve considerar que todos os alunos merecem oportunidades de
aprendizagem em nivel e ritmo apropriados para seu desenvolvimento
e talento atuais. Sem um plano individual, é um tanto quanto dificil,
sendo impossivel, realizar isso.

No que se refere as atividades voltadas para os pais, os
SAIT tendem a realiza-las. Esse resultado é, inicialmente, abonador,
porque os pais sao fundamentais para o desenvolvimento de talentos
(FELDHUSEN, 1998). Fleith (2005) destaca a necessidade de
envolver a familia na etapa de desenvolvimento dos talentos. De
acordo com a autora, 0s pais nem sempre sabem exatamente o
papel que devem desempenhar para estimular o talento de seu filho.
Contudo, no presente estudo, ao se examinar o que é ofertado aos
pais, percebe-se que ainda é necessario aperfeicoar os servigos nesse
ambito, ja que as atividades sdo bastante tradicionais, especialmente
reunides, que pouco promovem o engajamento parental nas
atividades educacionais. Segundo Feldhusen (1998), os pais podem
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contribuir ajudando na defini¢ao de metas relacionadas ao talento dos
filhos. Outra contribuicdo esta relacionada a obtencao de recursos
e experiéncias necessarias para reforgar o talento e para construir a
autoeficacia dos filhos (FELDHUSEN, 1996).

Destaca-se que os resultados apresentados devem ser
considerados com cautela, ja que o presente estudo possui algumas
limitagoes, sendo que umadelas se refere a selegao dos SAIT analisados.
Apesar de a opgao por identifica-los na lista de atendimentos
cadastrados no site do ConBraSD e nos anais dos eventos realizados
pelo conselho ter se mostrado a mais adequada para os objetivos do
estudo, sabe-se que podem existir outros atendimentos especializados
que nio estdo cadastrados no conselho e/ou que nio participaram
dos eventos analisados. Outra restricao se refere ao nimero de
entrevistados. A escolha por entrevistar o gestor, um educador
e um aluno também se mostrou adequada para a obten¢ao de um
panorama geral dos SAIT, principalmente no que se refere as praticas
de desenvolvimento de talentos adotadas. No entanto, entrevistar
esse numero restrito de participantes pode ser considerado uma
limita¢do, uma vez que os resultados obtidos representam a visao e
a experiéncia de cada um deles, e nao necessariamente da instituigao
como um todo. Mais uma circunscricao foi a realizacao das entrevistas
por telefone. Apesar de nao haver outra forma mais confiavel e,
principalmente, viavel para realiza-las, sabe-se que essa estratégia
limitou as informag¢oes dadas pelos entrevistados. Desse modo, ha
restricbes nas validades interna e externa desta investiga¢ao.

Apesar das limitagdes mencionadas, os resultados obtidos com
este estudo podem contribuir para o debate sobre o desenvolvimento
de talentos no Brasil, ja que a produgao cientifica a respeito dos SAIT
no pafs é bastante reduzida. Além disso, ao apresentar ¢ analisar
criticamente o panorama geral da area de desenvolvimento de talentos,
esta investigagao contribui, também, com subsidios que podem tanto
inspirar e fundamentar a criacao de novos servigos quanto servir para
o aprimoramento dos programas ja existentes. Ademais, os diversos
profissionais que atuam na area podem se beneficiar com a diversidade
de estratégias de desenvolvimento de talentos apresentada. Este
estudo sinaliza, também, a necessidade de que as politicas publicas
para a educagao de talentos sejam aprimoradas.

Ha que se reiterar, por fim e com base em Feldhusen (1998),
que os talentos se desenvolvem na interface entre os genes e o
ambiente. Assim, os contextos e, mais especificamente, os SAIT sao
fundamentais para desenvolve-los.
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SETTON, Maria da Graga Jacintho. Juventude na Amazionia: experiéncias
e instituigoes formadoras. Curitiba: Editora CRV, 197 p, 2015.

Em meio aos atuais conflitos de interesses e os desgastes das
representagoes sociais no Brasil o olhar sociolégico se dirige para
observacao das transformacdes que delas resultam. No que tange
especificamente ao colapso do sistema publico educacional brasileiro,
cabe entender a relacao dos atores sociais envolvidos nesse processo.
Para isso, as reflexées devem ir além das estruturas de ensino para
apreender o processo de socializacgio embebido num complexo
espectro que envolve a relacao individuo e sociedade.

Maria da Graga Jacintho Setton (2015) desenvolve aportes
tedricos e metodologicos da sociologia da educagao contemporanea,
que abrem novas possibilidades de observagao das transformacdoes
sociais, numa dinamica negocia¢dao entre atores e formas de
representagoes. Os resultados da referida pesquisa desvelam um
desconcertante distanciamento dos atores sociais dos seus espagos
publicos, em duas cidades do Estado do Para, na regiao Amazonica.

No entanto, antes de apresentar a pesquisa propriamente dita
¢ importante alocar a obra no seu contexto teérico e metodologico,
tentando em poucas linhas resumir a complexidade do objeto de
analise, socializacao do individno, desenvolvido pela autora.

Setton (2011) ancora o desenvolvimento de seu aporte tedrico
e metodologico na sociologia processual a partir de Nobert Elias (1939).
Com essa referéncia as transformacdes da sociedade sio observadas
enquanto um processo de mudanca de identidade do individuo,
onde se insere uma consciéncia social. Contudo, tal referencial, para
a autora, deve partir do individuo no processo de socializagao. O
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argumento ¢ que a soczalizagdo ¢ um processo gue envolve nma separagdo entre
a subjetividade do individuo e a objetividade do sen papel social (SETTON,
2011, p. 718). Ainda, acrescenta que a socializagdo nao se finaliza porque
0 individuo escape do social, mas por que sua experiéncia inscreve-se en registros
milltiplos e nao congruentes (idem).

No que consiste o processo de socializagao, Setton (2015)
inspira-se no conceito de fato social total, assim o processo formador
de uma identidade social ganha uma perspectiva relacional entre
0s fendmenos sociais em diversos prismas como: econdémico (origem
social), politico (posi¢ao ideolégica), moral (crengas), estético (gosto).

Segundo a autora, o referido conceito permite observar
o processo de socializagdo como uma negocia¢ao continua, numa
via de mao dupla, em que a participacao do jovem e as instituicoes
soclals mantém tensas e intensas relagdes simbolicas de reciprocidade
(SETTON, 2015, p. 32).

A pesquisadora ainda salienta a importancia de entender o
objeto de analise em constante movimento, quando enfatiza que o
mesmo deve ser colocado em prova numa realidade empirica (idem, p.
40). A realidade estudada esta centrada em duas localidades do estado
do Para. Um estado marcado por graves conflitos pelas reservas
produtivas naturais e baixos niveis de escolaridade (idem, p. 25). A
pesquisa visa entender o lado benéfico e obscuro da sociabilidade dos
jovens nessa regiao (idem).

Dividida em seis capitulos a obra alinhava um detalhado
percurso de pesquisa no qual Setton (2015) apresenta um estudo sobre
a relagao entre os espagos de socializagao, escola, familia, religiao e
midia. Contudo, as diversas facetas da socializagao do individuo ja vém
sendo estudadas pela autora ha mais de duas décadas e algumas delas
inspiradas na obra de Pierre Bourdieu e sua teoria do Habitus (SETTON;
2000; 2002; 2004; 2005; 2006; 2009, dentre outros). Com essa estratégia,
ela mantém o olhar critico nas estruturas socializantes, quando tenta
entender, a diversidade de Habitus que se condensa nas mesmas.

Um dos eixos orientador é a articulacao entre a midia e a
religido, enquanto duas estruturas socializantes distintas. Partindo
dessa reflexdo metodoldgica a abordagem adentra além da conjugagao
entre a escola e familia (LAHIRE, 2002).

Os sujeitos pesquisados sao jovens em duas cidades na Regiao
Amazonica, no Estado do Para, onde se desdobra toda a pesquisa.
O municipio de Santarém, no Para e seu distrito, Alter do Chao
espelham graves problemas sociais da regidao amazonica, envoltos
numa singularidade de dinamicas sociais, onde existe uma incessante
producio de pobreza em meio a um manancial de riquezas naturais.
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As peculiaridades locais sao acentuadas, quando o eixo de toda a
pesquisa parte da descontinuidade histérica numa relagao local e
global (GIDDENS, 1991). Assim, o foco da reflexdo se orienta na
singularidade daquele territorio e suas proprias dinamicas sociais.
Nelas estao implicitas: o problema do desmatamento, exploragao
das riquezas naturais por corporag¢des transnacionais, os conflitos
étnicos, o sincretismo religioso.

No centro da pesquisa estao os jovens. Meninos e meninas
que nao tém em comum nem mesmo a faixa etaria como defini¢ao
de sua juventude. Alguns apresentam caracteristicas de juventude,
outros circunscrevem realidades de adultos (cf. SETTON, 2015,
p. 46). Alguns com familia constituida e/ou sdo responsaveis pela
subsisténcia de pessoas de seu convivio doméstico. Dentro desse
contexto social, objetivamente, a autora apresenta a realidade estudada
a partir de um sistema simbdlico, organizado segundo a légica de
diferentes estilos de vida. No entanto, vale ressaltar que a diferenca
entre os dois grupos esta fundamentalmente na trajetéria de vida e
experiéncia acumulada, que resulta numa inser¢ao social gposta em
termos de volume de recursos e estrutura de capitais (idem, p. 49). Enquanto
92% dos alunos de escola privada em Santarém nao trabalham, tém
entre 15 e 18 anos, nio tém filhos e sdo solteiros, para os jovens da
escola publica em Alter do Chao esses indices se invertem. Inclusive
a idade média nas escolas publicas é acima de 19 anos, na sua maioria
(53%) meninos, dos quais 12% ja sao pais.Por outro lado as familias
dos jovens de Santarém, da escola privada, tém um volume de
recursos maior, marcado, sobretudo, por uma ascensio feminina de
instrucdo. Apesar de apenas 18% das maes desses jovens terem um
diploma universitario, 33% chegaram ao nivel superior, 36% tém o
ensino médio. Enquanto entre os pais, 15% tém diploma universitario
e 32% chegaram ao ensino médio.

No entanto, apesar da distingao de género em termos de
acumulo de capital social, cultural e simbdlico pelas mulheres nas
familias de jovens de escola privada, a autoridade do homem no
espaco doméstico de ambas é muito forte. F nas familias de Santarém,
dos jovens de escola privada, onde esse homem esta presente, ja que
entre os jovens de Alter do Chao das escolas publicas, a paternidade
nem sempre ¢ assumida. Ainda referente ao ambiente doméstico e a
familia, os jovens de Alter do Chao precisam dividir o espago fisico
e afetivo com mais pessoas, tornando a casa um espaco conflituoso.

As mulheres em Alter do Chao estao associadas com a figura de
coragem e alegtia, pois além de trabalharem e sustentarem suas familias,
mantém uma intensa vida social. O acasalamento nesse distrito ¢é feito
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de forma simples, sem cerimonias religiosas ou civis e as unides nem
sempre sao duradouras. Além disso, ¢ comum a formacao de novas
familias entre os proprios membros, como tio e sobrinha, primos.

Nio obstante, as mulheres em Alter do Chio, acumulam a
responsabilidade doméstica com a casa e as criangas nas condi¢es
sociais da vida moderna, o que resulta num grupo familiar maior, com
escassos recursos materiais, culturais e simbolicos. Cabe ressaltar que
59% das maes dos jovens da escola de Alter do Chio frequentaram
a escola somente até a oitava série (idem, p.48). Ademais, a presenca
dos pais no convivio familiar nao ¢é frequente, pois eles costumam
abandonar um lar para formar outro.

A pesquisa ainda desvela uma subjetividade importante referente
aos jovens da escola privada, no que concerne a felicidade. Somente 7%
deles se sentem sozinhos e 14% consideram ter bons amigos. Esses
jovens revelam se sentirem confortaveis no espago doméstico. Diferente
dos jovens de Alter do Chao, apenas 10% considera ter bons amigos e a
mesma percentagem se sente sozinho. 27% consideram-se felizes.

Outros dados objetivos relevantes envolvem a dicotomia politico-
economica entre as duas localidades, ambas com precaria infraestrutura
em todos os niveis, inclusive na estrutura de ensino. Santarém tem um
maior volume de circulagdo de capital o que resulta numa cidade com
uma infraestrutura longe de preencher as demandas da populacao,
mas ainda melhor do que o distrito de Alter do Chao. Esse dltimo, um
balneario de pescador, regido turistica, onde circula um menor volume
de capital monetario, a infraestrutura ¢ ainda mais precaria.

Na cidade de Santarém, a pesquisa se realizou com jovens
de uma escola privada bastante conceituada na regiao. No distrito
Alter do Chio, a escola pesquisada era publica. Cabe destacar que no
distrito de Alter do Chao foi instaurado o ensino médio através de
uma articulacdo entre a escola publica de ensino médio de Santarém,
com a escola publica de ensino fundamental da localidade.

Segundo depoimentos e observacao da pesquisadora, a
qualidade do ensino ¢ insatisfatoria, pois ha falta de professores,
constantes greves, o que desmotiva os alunos. Nao ¢ por acaso que
alguns jovens optam por deslocarem-se para Santarém, diariamente,
embora, outros fiquem e concluam seus estudos no préprio local.
Contudo, nao se pode afirmar que os jovens e suas familias que
estudam em Santarém dao maior importancia a instrucao e a qualidade
de ensino. As dificuldades financeiras marcam as decisoes familiares.

De acordo com os dados colhidos em entrevista, a maioria
dos estudantes de ensino médio na escola no anexo em Alter do Chao
ndo faz critica em relacdo as instalacoes e ao conteudo abordado na
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escola. Apesar de criticarem a seriedade e engajamento da maioria
dos docentes, nao deixam de elogiar outros professores.

Para os alunos de escola privada a relagdo com as estruturas
socializantes da escola e da familia sao vistas como uma continuidade.
Ademais, esses mesmos jovens encaram a estadia na escola como um
processo continuo, pois pensam no futuro tornarem-se estudantes de
uma universidade (SETTON, 2015, p.100).

Por outro lado, os jovens de escola publica em Alter do Chio, ja
encaram o periodo de aprendizagem na escola como limitado e curto,
e com isso, o perfodo dessa estadia deve ser devidamente valorizado
(idem). Para eles a relagao com as estruturas socializantes da escola
e da familia é configurada como uma ruptura, mesmo tendo como
referencial a escola no anexo, que nao funciona plenamente (idem).

Com base em estudos sobre sociedades agrarias e tradicionais
no Brasil, como os de Maria Isaura Pereira de Queiroz (1978) e José
de Souza Martins (2000), a autora parte do pressuposto, que em uma
sociedade pouco letrada e de tradi¢do agraria, as relagdes humanas
sao mais proximas e as institui¢oes de familia e religido tém maior
importancia (SETTON, 2015, p. 45). A pesquisa desvela que jovens
de escola privada em Santarém procuram fora do seio familiar as
relagdes mais proximas de amizade (idem, p. 48). Enquanto o oposto
ocorre com aqueles jovens de escola publica.

Os jovens da escola privada apresentam a tendéncia de se
submeterem mais a heranca familiar, tanto nas escolhas dos ritos
religiosos, quanto a autoridade existente nas hierarquias institucionais.
Enquanto os jovens da escola publica, apesar de terem uma
convivéncia mais proxima com seus familiares e responsabilidades
de adultos, apresentam mais autonomia sobre questionamentos a
respeito das hierarquias sociais e crengas religiosas.

As percepgoes sobre a escola também sio diferentes entre os
jovens da instituicao privada e os jovens adultos da institui¢io publica,
com isso difere também a importincia que esses jovens concebem o
aprendizado que as escolas transmitem (SETTON, 2015, p. 73). Para os
jovens da escola privada, esse espaco social de formagao ¢ visto como um
lugar importante na sua formagao pessoal e profissional. Neste sentido,
a maioria deles também complementa sua formag¢ao com outros cursos
particulares, como curso de inglés e informatica. Os jovens de Alter do
Chao, de escola publica, passam a maior parte do dia no trabalho ou
a procura dele (idem, p.75). 15% procura superar as desvantagens do
ensino publico com cursos de informatica e inglés, o que demonstra
uma esperanga num futuro promissor (idem). Ressalta-se, porém, que
esses jovens tém pouca nogao de suas realidades, pois apontam seus
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desejos profissionais, fora do contexto de suas possibilidades. Diferente
daqueles estudantes de escola privada, que expressam em entrevista,
mais coeréncia com as suas perspectivas de futuro.

A passividade diante das precariedades do sistema publico de
educagao ¢ acentuada quando os jovens dessas escolas apresentam
um entendimento sobre educagao como um privilégio e nao um
direito social (idem, p.101).

Quanto ao processo de socializagao e os espagos de cultura da
midia, de um modo geral, os resultados apontam que os jovens tém
acesso as informacgdes culturais diversas, numa abrangéncia global.
No entanto, apesar de estarem integrados num espectro cultural
mundial, esse aparato cultural ndo contribui para a integragao entre si.
Assim, a midia tem mais um papel de individualizar, singularizar esses
jovens e nao contribui para transforma-los em uma coletividade.

Na relagao dialética entre individuo e sociedade, o processo
de socializagao ¢é estudado, como visto até aqui, numa combinagao
entre as estruturas socializantes. A autora traz ainda um novo
aspecto sobre a observagao de socializa¢do, quando parte do olhar
do individuo. Aquele que compde todo o processo de socializagao,
dos espagos sociais, como escola, familia e midia. Um tipo social, que
num cruzamento com a sociologia do individuo (MATTUCELLI,
2002) e a reflexdao da teoria de reconhecimento de Axel Honneth
(2006) abre mais uma brecha de observagao.

Nesta obra, Setton apresenta um tipo social que é denominado
Antbénio, um ser com disposi¢oes hibridas de habitus, enquanto
individuo que imprime novas praticas socializadoras, diferente,
de outras construidas historicamente. O processo de individuagao
desvela, para Martuccelli (2002), formas de distinguir-se, numa
dinamica constante de adapta¢ao, ou nao,a sociedade, a qual se integra
ou se exclui. Com isso a perspectiva da socializagao ganha a dinamica
dialética com o seu aparente oposto que ¢ a individuagao.

Na analise Setton (2015) acentua a 6tica de Antonio, ator social
que menciona na sua narrativa, constantemente, o reconhecimento
pela sociedade, assim como suas escolhas. Escolhas diferenciadas
que esse ator social fez em busca de reconhecimento social. Antonio
expressa a ambiguidade de entender sua vida comzo estando no meio de nma
travessia. Sua posigao social ¢ ambivalente, pois estd no meio do caminho, em uma
encruzilhada, estd atravessando por sentimentos contraditorios de modelar-se a
semelhanga dos grupos hierarquicamente superiores e ao mesmo tempo percebendo
nao ter chegado li (SETTON, 2015, p. 152).

Com base nessas diversas facetas sobre a socializa¢io do
individuo a autora inaugura uma linha de pesquisa, onde é possivel
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observar muitas formas de se socializar. Contudo, tendo a Regiao
Amazoénica como palco de toda a trama empirica estudada, cabe
salientar o problema do desmatamento. Tal questdao apontada no inicio
do livro é um tema delicado para os entrevistados, que nao se sentiam
muito a vontade para expressar suas opinioes. Além disso, o apoio
popular pela instalagio da empresa multinacional e o comércio ilegal de
madeira (SETTON, 2015, p. 28-29) leva o leitor a sentir a racionalidade
economica ¢ o distanciamento da natureza que invade as relagSes
humanas locais. Assim, na atualiza¢ao da sociologia processual proposta
pela autora destaca-se a dinamica formag¢ao multipla de identidade
social e com isso as transformacoes sociais tendem a ser difusas. Vale
destacar, a relagdo do papel social dos jovens, referente ao problema da
degradacao dos bens publicos, como por exemplo, o sistema de ensino
e a natureza. Importante salientar que dentre inimeras outras pesquisas,
esta investigacao desvela o papel da mulher na reproducio social da
pobreza. Sob a 6tica multifacetaria de socializacio do individuo proposta
por Setton, é possivel destacar como o processo de subordinagao
feminina se reproduz e se renova nessas cidades no Para, incrustado na
identidade social dessa mulher e seu papel na sociedade.
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