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TORNAR-SE DOCENTE

Ana Cristina Carpi

RESUMO

O presente trabalho apresenta pesquisa realizada no Mestrado em Educacdo da FFP/UERJ e
defendida em marco de 2014. A investigagao circunscreve-se a cinco professores que atuaram entre
1980 e 2006 na Educacdo Infantil do Centro Educacional de Niter6i e objetiva compreender, a partir
de suas narrativas (auto)biograficas, os impactos que a experiéncia de ser docente nesta escola
provocou. Acdes de formacédo e de transformacdo vivenciadas no espacgotempo desta instituicdo
foram tematizados durante as conversas. A pesquisa procurou também compreender aspectos da
construcao da identidade docente, da atuacao pedagdgica deste grupo e da construcdo de espagos
formativos da escola em questdo. Quanto aos referenciais tedricos, destacam-se: o conceito de
experiéncia na visdo de Walter Benjamin e de Jorge Larrosa; as perspectivas de Anténio Névoa e
Célia Linhares sobre formacdo docente; bem como abordagens (auto)biogréficas. Dentre as muitas
reflexdes que a pesquisa proporcionou, destacam-se: a busca pelo conhecimento de si como
elemento constitutivo da identidade docente; as abordagens (auto)biograficas como processo
potente na formagdo docente; a necessidade do estreitamento do didlogo entre escola e
universidade; e a transformacdo de cada escola em espaco narrativo-formativo, em féruns de
discussdo e construcdo de saberes e fazeres, em uma perspectiva pessoal e coletiva.

Palavras-chave: Formacao docente. Centro Educacional de Niterdi. Narrativas (auto)biograficas.

INTRODUCAO

A pesquisa que trago neste seminario, organizado pelo Programa de Mestrado em Educagéo
Processos Formativos e Desigualdades Sociais da Faculdade de Formacgdo de Professores da
UERJ, focalizou a escola como espaco de formagéo de professores e de construgédo da identidade
docente, considerada em suas intrinsecas dimensfes, pessoal e profissional, e em suas
perspectivas individual e coletiva.

A justificativa da pesquisa em tela, desenvolvida entre os anos de 2012 e 2013, sendo
defendida em 2014, se afirmou na possibilidade de contribuir para o enfrentamento, ainda corrente,
do desafio e do ideal de uma melhor formacdo docente. A opcao pela pesquisa em um espaco
educativo situado na cidade de Niter6i chamado Centro Educacional de Niter6i (CEN), portanto, deu-
se em razédo de esta escola ter se constituido com o objetivo de ser um espaco de troca e inovacao
pedagdgica, com forte vinculo com a formacao docente.

A investigacdo circunscreveu-se a um grupo de cinco professores da Educacao Infantil do
Centro Educacional de Niter6i (CEN), que atuaram entre 1980 e 2006, e objetivou investigar o que
eles narram sobre as a¢bes de formacéo, ou de (trans)formacao, vivenciadas no espagotempo desta
escola. A pesquisa procurou compreender 0s impactos que a experiéncia de ser docente na citada
escola, no periodo apontado acima, trouxe para a constru¢cdo da identidade docente e para a
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atuacao pedagdgica deste grupo.

A opcdo metodoldgica pelas conversas e narrativas encontrou apoio tedrico principalmente
em Nilda Alves (2006), que em seu texto “A narrativa como método na histéria do cotidiano escolar”
oferece fundamentos préticos e tedricos a respeito.

A utilizagdo da “analise de conteudo”, privilegiando a andlise categorial tematica, como
metodologia teve como objetivo tentar organizar as narrativas a partir de referenciais que
permitissem discutir seus contetdos, de modo a obter maior clareza e riqueza na compreenséao das
experiéncias dos professores.

Todavia, para melhor compreender as narrativas dos professores, bem como a experiéncia
de ser docente no CEN e seus impactos, foi percebida a necessidade de melhor compreender a
escola e o contexto histérico de sua criagdo, relacionando-a ao contexto social mais amplo. Para tal,
recorreu-se a informacdes existentes nas fontes documentais. S&o elas, entre outros, documentos
oficiais elaborados pela propria instituicdo, leis que regiam a educacdo, bem como fotografias,

noticias de jornal e impressos da época.

O CENTRO EDUCACIONAL DE NITEROI

O CEN foi criado em 1960 como a primeira unidade operacional da Fundacdo Brasileira de
Educacado (FUBRAE), fundacao de direito privado com sede em Brasilia. Em 1961, o Art. 104 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgao (Lei 4.024/61) passou a permitir “a organizagdo de cursos ou
escolas experimentais” (BRASIL, 1961). Em 1964, um oficio do Ministério da Educacédo informa a
concessdao do status de escola experimental ao CEN.

Oficialmente nessa condicdo, o CEN pdde exercer com mais liberdade sua experimentalidade
e pbde ampliar sua acdo no campo da formacao docente. Para tal, criou objetivos, projetos e setores
com a finalidade de se tornar um polo de disseminacédo de saberes e praticas, um centro mediador
de trocas educacionais.

Atualmente a estrutura do CEN divide-se em Escola Basica e Educacéo de Jovens e Adultos
e Capacitacdo Profissional (DEJAP). Na Escola Basica, encontram-se os trés niveis de ensino
regular: Educagao Infantil, Educagdo Fundamental e de Ensino Médio. Segundo o “Projeto Politico
Pedagdgico do CEN” sua missao é: “a formacao integral da pessoa inserida no espago que a cerca e
no tempo do qual ela emerge, contribuindo, ao mesmo tempo, para a formacdo ética, o
desenvolvimento da autonomia moral e intelectual e do pensamento critico, de forma a poder intervir
na realidade” (CEN, 2003, p.30).

Esses pressupostos, por sua vez, estdo em consonancia com o que diz o “Regimento Interno
do Centro Educacional de Niter6i” (CEN, 2004), e ambos enfatizam a formagéo global da pessoa
como condicao facilitadora para a participacéo ativa do sujeito na constru¢do de uma sociedade mais

democratica, cooperativa e justa.
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A Educacao Infantil do Centro Educacional, campo mais restrito da pesquisa, foi criada em
1980. A equipe inicialmente era composta pela coordenadora pedagdgica, uma orientadora
educacional, professoras regentes de Jardim, de Alfabetizacdo, professoras plantonistas®, auxiliares
de educacao e o pessoal de servigos gerais. Desde o inicio, houve preocupacédo por parte da escola
com aintegracao e formacgéo profissional da equipe.

Como escola experimental, penso que o CEN buscava conciliar liberdade e responsabilidade,
ou favorecer a autonomia, pessoal e institucional, e lidar da melhor forma com as contradigdes

decorrentes de limitagGes legais, administrativas e pessoais.

COMO FAZER UMA ESCOLA DIFERENTE? O QUE EXPRESSAM OS DOCUMENTOS?

A ideia de ser uma “escola diferente” que permeou a historia dessa instituicido parece ser a
marca identitaria que mais caracteriza o Centro Educacional de Niteroi. Essa intencdo expressou-se
por meio de varios documentos relacionados a escola. Desses documentos, o “Projeto Politico
Pedagogico do Centro Educacional de Niteréi” (CEN, 2003) destacou-se como principal fonte de
pesquisa, ja que foi uma tentativa de expressar e de reafirmar os aspectos que traduziriam a histéria
e, de maneira especial, a identidade dessa instituicdo. O capitulo do “Projeto Politico Pedagdgico”
(CEN, 2003) que apresenta a historia da prépria construcdo do documento, e que se intitula “O

compromisso renovado”, traz como epigrafe:

Para nds do Centro Educacional de Niterdi, educar criancas e jovens significa ter
como horizonte a leitura do mundo, o resgate da experiéncia e a construcdo de um
sonho. Sonho que significa (re) escrever a histéria, pois, como diz Walter Benjamin,
“cada época sonha ndo somente a seguinte, mas ao sonhé-la, forca-a a acordar”
(CEN, 2003, p.13).

O compromisso expresso em seu Projeto Politico Pedagdgico, por exemplo, “com a
necessaria reflexdo sobre a experiéncia acumulada por nossa escola” (CEN, 2003, p. 13) pode soar
como um compromisso com a tradi¢do; o que, por um lado, ndo deixa de ser, j& que permanéncias
sdo elementos definidores de identidade. Todavia, 0 compromisso ndo é exatamente com a
experiéncia acumulada, mas com a reflexdo acerca dela e com a ac¢do de repensar a instituicdo, o
gue embute a perspectiva de inovacdes e de criagdo. Assim sendo, a epigrafe define o sentido a se
dar a acdo educativa do CEN: conciliar realidade (leitura de mundo), tradicdo (resgate da
experiéncia) e inovacao (constru¢do de um sonho).

Os compromissos expressos nos ideais e documentos da escola possibilitaram acbes de

formacdo, ou de (trans)formacdo que constituiram-se em experiéncias de producao e criacdo de

LA plantonista era uma professora que trabalhava junto com as regentes em alguns dias da semana em
turmas predeterminadas, planejava atividades com a regente ou ndo e a substituia em caso de falta. Toda
turma tinha uma plantonista e cada plantonista atendia a 2 ou 3 turmas fixas por semana.
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praticas e discursos, de saberes e fazeres. Tais experiéncias transformaram os professores,

deixaram marcas em suas identidades pessoais e profissionais e sobre elas eles falam a seguir.

O QUE NARRAM OS PROFESSORES SOBRE SUAS EXPERIENCIAS FORMATIVAS?

O encontro com 0s sujeitos da pesquisa, a escuta das narrativas de suas experiéncias, que
por tantas vezes se repetiram em nossas conversas, remeteram-me as consideracdes de Benjamin
sobre Proust e sua obra. Por meio delas, Benjamin nos ensina que “texto significava, para os
romanos, aquilo que se tece”. Diz-nos também “que Proust ndo descreveu em sua obra uma vida
como ela de fato foi, e sim uma vida lembrada por quem a viveu. [...] Pois o importante para o autor
gue rememora, nao é o que ele viveu, mas o tecido de sua rememoracao, o trabalho de Penélope da
reminiscéncia.” (BENJAMIN, 1987, p.37). A memdria provoca “o surgimento ndo de “lembrancgas”,
organizadas por uma temporalidade Unica e linear ordenando 0s acontecimentos, nem como um
sentido Unico de verdade, e sim de “reminiscéncias” que rompem a sucessao cronolégica dos fatos.”
(MARTELLI, 2007, p.6). Portanto, rememorar, evocar aquilo que vivemos implica uma “textura”
(BENJAMIN, 1987, p.37), uma tessitura, um ato de tecer reminiscéncias, ou de tecer aquilo que a
memoria reteve, seja como lembranga viva ou vaga, seja como invencgdo, seja como esquecimento.
Assim, portanto, se caracterizam as narrativas dos professores.

Sendo assim, escrever sobre reminiscéncias, sobre experiéncias e tentar compreendé-las,
visando contribuir para pensarmos a educacao, particularmente a formacdo de professores, foi 0
esforco pretendido, com a certeza de que o resultado sempre € a producdo de sentidos possiveis

dentre tantos outros.

“Professores nao sao anjos nem deménios. Sao apenas pessoas, e isto ja nao é pouco.”

E com essa afirmacéo que Névoa (2001) encerrou uma palestra a que assisti. Em minhas
anotagdes sobre suas reflexdes, registrei: “a profissdo do professor ndo pode ser definida apenas
por competéncias. H4 uma dimenséao de idealismo, de compromisso que deveriam estar inscritas na
profissdo de professor’. Relativamente a essas dimensdes trazidas por Névoa, as narrativas dos
professores indicam que, por um lado, elas muitas vezes antecedem a formacao profissional; por
outro, revelam também uma dindmica interessante sobre como aprendiam uns com 0sS outros.

A professora Marta Gregério sintetiza o que essa interacdo e compartilhamento produziram:
consciéncia e resisténcia, “realmente, era uma integragao total, porque eram dadas possibilidades. E
quando isso n&o era dado, 0 Nosso grupo resistia, 0 nosso grupo resistia...” (GREGORIO, 2013).

Resisténcia, ndo como sindnimo de inflexibilidade, mas fundada na consciéncia quanto aos
referenciais éticos que a demandam. Todavia, como construi-los? “A psicanalise [...] convoca o

mestre para além do compromisso com a sua formacdo. Requer deste a responsabilidade pelo ato
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de ensinar e educar. Essa responsabilidade significa responsabilizar-se pelo outro, o aluno,
implicando-se no ato educativo” (PALHARES, 2006). “Responsabilizar-se pelo outro” e “implicar-se
no ato educativo”: convocacao, compromisso, ética? Tudo isso. Importante sublinhar, todavia, que no
campo da formagdo docente somos todos alunos e mestres, portanto, temos responsabilidade
também para com nossos pares. Nao mais uma relacao hierarquica, rigida, mas uma relagéo
assimétrica, fluida: aluno-mestre, mestre-aluno, aluno-aluno, mestre-mestre. J4 que o poder se
exerce em rede, como nos diz Foucault (1979), que tecamos redes mais solidarias, polifénicas cuja
paixao — no sentido de afeto - possa nos permitir a inteligéncia das coisas. E ndo é sobre isso que

fala Linhares (2010) na definigdo de “movimentos instituintes”? Includéncia e amorizagcao?

SER DOCENTE: UMA IDENTIDADE QUE SE CONSTROI?

Para essa discussao, trago a preocupagdo com as tendéncias ético politicas de que fala
Linhares (2010), quando se refere a movimentos instituintes na escola, que sintetizei como sendo:
includéncia, amorizacédo, dignificacdo e autonomia humanossociais e legitimagéo das alteridades. O
qgue seria importante que um professor desenvolvesse em sua formacdo? Nas narrativas dos
professores, encontro diversas passagens em que eles apontam para aspectos relacionados a
construcdo de suas identidades profissionais que, em minha percep¢do, contribuiriam para
compreender dilemas e desafios que atravessam o campo da formacgéo de professores. Esses
professores falam sobre caracteristicas que ja possuiam, das que desenvolveram, das que
descobriram ser importantes, do papel do inesperado, das descobertas, das angustias, das lutas e
da importancia dos pares na construcdo de suas concepcoes, de seus ideais e de suas identidades.

Alguns deles revelam que ndo conseguiam perceber com muita clareza o valor e 0 peso de
certos conhecimentos, que ndo conseguiam colocar em perspectiva os caminhos de sua formacéo, e
gue suas escolhas eram feitas sem muitos questionamentos ou consciéncia de seus significados ou
consequéncias.

Por outro lado, revelam que o impacto da entrada no mercado de trabalho e o contato com
novos saberes e fazeres, teorias e praticas foram direcionando os rumos de suas formacdes, bem
como lhes possibilitando descobrir sentido e prazer (ou vice-versa) na profissdo que escolheram.
Descrevem também o movimento em busca dos saberes da experiéncia, enquanto criancas e alunos
- fosse para positiva-los, fosse para negé-los -, como maneira de formar-se para o fazer docente que
0S convocava.

Eles falam a respeito de suas experiéncias. Primeiro, o inesperado e a inseguranca. Depois,
a aposta em si mesmo, seguida do primeiro grande desafio e da busca pelos saberes da
experiéncia. Por fim, a descoberta do prazer e do envolvimento, surgindo como instigadores na

busca pelo entendimento, pela compreenséo do seu papel.
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Lembram de seu prazer na realizacdo do curso de formac&o e no inicio de sua carreira, e
também das dificuldades em estabelecerem relacdes entre o exercicio profissional daguela época
com teorias, conhecimentos e saberes que o fundamentassem. Foi a partir do contato, mesmo
indireto, com a universidade, suas pesquisas e seus saberes, que muitos deles perceberam seus
interesses despertados para a ampliacdo de seus conhecimentos e para o didlogo de sua pratica
com a teoria. Outros, por sua vez, ja revelavam convic¢gdes mais firmes acerca de sua escolha.
Revelavam também as angustias do inicio da vida profissional e o papel da escola no suporte a esse
enfrentamento e no desafio de instituir novas praticas.

Novoa (1999) nos fala sobre a necessidade do respeito as histérias e individualidades dos
alunos e aponta mais uma vez para a perversidade de politicas que, se fora da escola reclamam
democracia e respeito, deixam a educagao como campo onde o discurso e a agao dao “livre curso as
praticas autoritarias do Estado, da sociedade civil ou do “mercado” [e insistem] no uso da autoridade,
na exigéncia do esforco, na promogdo do mérito e na selecdo dos melhores” (NOVOA, 1999, p.10).
Diz-nos também que os professores sabem que Ihes cabe a defesa desses percursos, embora saiba
gue essa condigdo néo se efetiva de forma generalizada.

Os alunos precisam que a sociedade os defenda da prépria sociedade e seus mecanismos.
Todavia, assim como é preciso respeito pelos percursos dos nossos alunos, é preciso respeito
também pelos percursos dos professores. Ao final da graduagéo, por exemplo, embora habilitados
ao exercicio da profissdo, todos estdo ainda no inicio de sua formag&o profissional, no inicio da
construcdo de suas identidades docentes. Alguns ja conseguem definir seus posicionamentos ético-
politicos com mais tranquilidade, coeréncia e seguranca; outros, nem tanto; e outros ainda, estdo em
busca de respostas para questdes que ainda ndo conseguem formular com clareza.

Acredito que o aprendizado e a formacao se dao por aproximacoes, por leituras e releituras
de si, do outro e do mundo, por ressignificacdes dos saberes e das experiéncias. Penso que o vivido
por esses professores, que aqui compartilham suas narrativas, seja comum a Vvarios outros, que
também desconhecem, por exemplo, a razdo pela qual essa ou aquela disciplina consta das grades
curriculares de seus cursos. Sim, sabemos que ha uma historia por tras dessas determinacfes, mas
ela é apresentada ao aluno? Qual o sentido dos curriculos dos cursos de formacgéo de professores
para ele? Falamos de conhecimento prévio do aluno, porém ele € levado em conta no desenrolar
das disciplinas e dos cursos de formacao? Levanto esses questionamentos, porque acredito, como

nos diz Novoa, que:

E impossivel imaginar alguma mudanca que ndo passe pela formacdo de
professores. Nao estou a falar de mais um “programa de formagéo” a juntar a tantos
outros que todos os dias sdo lancados. Quero dizer, sim, da necessidade de uma
outra concepcdo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores
ao longo dos diferentes ciclos da sua vida. Necessitamos de construir légicas de

formag&o que valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como
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estagiario, como professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado® (NOVOA, 1999, p 10-11).

As légicas de formacdo tém sido ditadas na maior das vezes pelo mercado. As politicas
publicas ancoram-se na légica de mercado — quando ndo em interesses escusos - para ditarem
programas e praticas que atendam as demandas do capital, mesmo que seus discursos estejam
impregnados de palavras-chave retiradas das propostas defendidas por aqueles que pensam,
estudam, pesquisam e fazem propostas nesse campo.

Linhares (2010) fala de includéncia e amorizagéo, referenciais que se revelam nas falas dos
professores sobre aprenderem uns com 0s outros, senso critico, ética, resisténcia e luta. Essa luta
consiste em processo complexo e dificil, em exercicios de olhar, pensar, refletir, sentir, compreender,
mudar, exige deslocamentos, sofrimentos, compromissos e perseveranca. Por isso, trata-se de uma
luta que traz para o campo da formagdo de professores enorme responsabilidade, pois, como diz
Novoa (1999), significa, lidar ndo somente com reformas curriculares, acréscimo de disciplinas ou
criacdo de novos cursos. Significa ampliar as perspectivas desse campo para além de uma
concepgao escolarizada de formacao de professores; como, por exemplo, tornando “as abordagens
(auto)biograficas (ndo apenas num sentido pessoal, mas geracional), as praticas de escrita pessoal e
coletiva, ou o estimulo a uma atitude de investigacao” dimensbées fundamentais do processo de
formacgao docente. Significa valorizar “a sistematizagdo dos saberes préprios, a capacidade para
transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizacdo de um saber profissional de
referéncia.” E significa principalmente “integrar estas dimensdes no quotidiano da profissdo docente,
fazendo com que elas sejam parte essencial da definicdo de cada um como professor/a” (NOVOA,
1999, p.11).

O fato de Névoa e outros autores, que pensam a formacdo docente por essa perspectiva,
referirem-se a essa proposta prospectivamente nao significa que ao longo do tempo n&o tenham
havido iniciativas que contemplassem essas dimensfes, mesmo que pontualmente. A experiéncia do

Centro Educacional de Niter6i € um desses casos.

A EXPERIENCIA DO CEN: A CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE COLETIVA

Para comecar a falar da experiéncia do CEN, trago um trecho da conversa com professora
Nicia Pereira Muniz, que foi vice-diretora do CEN, sobre o movimento de criagdo da escola: “O
Centro sempre ouviu cada seu componente [...] compartilhava com seus elementos, eu acho que
isso foi muito importante, uniu as pessoas, deu uma unidade também ao pensamento da escola. Foi
muito bom” (MUNIZ, 2013).

2 Em Portugal o termo reformado equivale a aposentado no Brasil.
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No momento em que ouvi D. Nicia, percebi as profundas relacdes que existiam entre aquele
momento fundador e uma cultura que se produziu na escola. Cultura que se tornou, como modo
privilegiado de fazer pedagdgico, uma de suas marcas identitarias. Naquele momento, pensei: “Ai
esta a origem do, digamos, modus operandi do CEN.”

O respeito pelos percursos dos professores, por suas ideias, saberes e fazeres, que refletem,
entre outras préaticas, um modo de se fazer escola, baseado na discussdo, no compartilhamento e na
construcao coletiva, decorre de um entendimento de que ndo se pode dissociar saberes de fazeres.
No CEN buscava-se isso; muitas vezes, sem muita clareza; muitas vezes, sem muito éxito. Todavia,
os fracassos, as contradi¢des, os erros eram compreendidos quase sempre como parte do processo,
do aprendizado, parte da luta.

O tempo vivido e o tempo lembrado. O tempo vivido ja se foi, ficou para sempre inapreensivel
no passado. Sua possibilidade de existéncia se da pelas reminiscéncias que o transformam em
tempo lembrado. O tempo lembrado é o real, porque é o que permanece, reatualizado,
ressignificado. Percebo, assim, nas narrativas dos professores, a forca das experiéncias, seu
potencial transformador e o consequente aprendizado, os sentidos produzidos para aquilo que lhes
atravessou, e principalmente a sabedoria delas decorrentes, traduzidas na aceitacdo do
aparentemente negativo e do aparentemente positivo, ambos como possibilidades de formacao.
Assim, o CEN significa para esses professores um espac¢o formativo fundamental, como, acredito,
deveria ser toda escola para o seu professor, como confirmam as falas dos professores a seguir.

Diz Marcia: “Eu sempre penso que o Centro Educacional abriu as portas para a minha vida,
foi uma grande universidade para mim... [...] o Centro contribuiu para a nossa vida profissional e as
vezes até mesmo pessoal. Porque a gente trabalhava com alegria” (OLIVEIRA, 2013). Silvia por sua
vez reafirma: “Foi a minha faculdade. Com certeza. Eu tenho certeza que seu eu tivesse feito uma
faculdade [de Pedagogia] ndo tinha me acrescentado tanto. Porque ali a gente conjugava teoria e
pratica. E estava um passo a frente das faculdades” (PEREIRA, 2013).

A percepcado dos professores sobre o significado do CEN em seus percursos formativos
relaciona-se tanto a construcdo de suas identidades individuais, como a construcdo de uma
identidade coletiva. Em muitos momentos, ao falar de si, o professor fala na primeira pessoa do
plural. Essa sutil mudanca na pessoa do discurso, para além de uma mudanca na forma, revela que
certos saberes e fazeres pertenciam ao coletivo.

Sobre os espacgos formativos, saberes e fazeres, trago a fala de uma das professoras, que

sintetiza um pouco dessa riqueza a respeito do que narraram os demais sujeitos:

No Centro eu encontrei também pessoas que iam suprindo essa auséncia de
embasamento mais tedrico pra essa pratica que, de certa forma, intuitivamente eu
gueria que fosse uma coisa mais aberta. E ai foi quando eu me deparei com
pessoas... Porque |4 o grande barato era o investimento que a escola fazia na
formacao de professores, Vocé ndo encontra isso em escola nenhuma, é muito dificil.
Entéo tinha coordenador de Matematica, de Lingua Portuguesa; de Estudos Sociais;
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tinha um psicoélogo que fazia grupos interativos conosco, que eram momentos muito
bons, porque a gente levantava ndo sé questdes da pratica, mas questdes nossas
que estavam nos inquietando... era um momento de crescimento incrivel, porque a
gente crescia como pessoa e como profissional também (MELO, 2013).

Procurar uma perspectiva abrangente, porém resumida, do trabalho construido na Educacao
Infantil, busca fixar em um retrato o que penso ter sido um exemplo do que Linhares (2010) definiu

como movimentos instituintes na escola.

CONSIDERAGOES FINAIS

Acredito que a experiéncia do Centro Educacional de Niterdi tenha se constituido como uma
rede, como um movimento instituinte, ndo s6 no que diz respeito a formacdo de criangas e
adolescentes, mas com relacao a formacao de professores. Além dos espacgos formativos voltados
para os professores da escola, havia os 6rgaos e projetos destinados a formacéo inicial e continuada
de professores de fora da instituicdo, o que ndo foi pouco. As pessoas que pude ouvir durante esta
investigacdo me mostraram que a despeito dos acertos e erros, das coeréncias e contradicdes, foi
uma instituicdo, que mesmo com uma abrangéncia restrita, por ser privada, instituiu discursos e
praticas frutuosos.

A dissertagdo procurou deixar um apelo, um grito que ecoasse. Afinal, as “forgcas da
sociedade e da propria vida” (LINHARES, 2010, p. 1) que se contrapdem a construgéo de escolas e
espacos formativos que demarquem “posicdes, desejos e interesses éticos com perspectivas de
includéncia, respeito, justica e valorizagdo do outro” (LINHARES, 2010, p. 2) sdo as mesmas for¢as
gue concorrem para “desmantelar as escolas superiores € universitarias de formacao de professores
e a tentar colocar sob “gestdo privada” a oferta de formag&o dos centros de professores” (NOVOA,
1999, p. 5), como aconteceu com o CEN.

Esse apelo fortalece-se na convic¢do de que o autoconhecimento e a reflexdo a respeito das
escolhas sobre o saberes-fazeres pedagogicos - por meio de um processo dialogico de articulacao
entre vida pessoal e profissional, entre passado e presente, entre individual e coletivo, dentre outras
articulagbes possiveis - séo vias privilegiadas, embora ainda pouco exploradas, de (trans)formacéo.

A esse respeito, diz-nos Braganca:

Nesse sentido, é possivel observar movimentos capilares que caminham para a
ruptura e, além do discurso, conseguem instaurar praticas instituintes e, talvez, novas
racionalidades. E possivel encontrar em muitos espacos [...] a afirmacgédo de uma
pedagogia que se procura traduzir em uma formagdo mais humana, amorosa,
compartilhada, com a incorporagédo dialética da complexidade da pratica, articulando
movimentos de reflexdo, pesquisa e formacéo (BRAGANCA, 2012, p.32).
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Sendo assim, destaco o papel das abordagens (auto)biogréficas, nas quais se incluem as
narrativas, como uma das metodologias privilegiadas capazes de conjugar 0S processos hecessarios

e fundamentais para o enfrentamento do desafio e do ideal de uma melhor formacéo docente.
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CURRICULO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ESTADO DO RIO DE JANEIRO: UM
ESTUDO SOBRE O ATUAL MODELO FORMATIVO/ PEDAGOGICO DENOMINADO PROJETO
“NOVA EJA”

Andressa Almeida E. de Souza®

Inicialmente, ao propormos aproximagfes sobre as politicas publicas contemporaneas
destinadas a Educacgdo de Jovens e Adultos, somos levados a analisar de forma ampla o campo
educacional, atentando que tais investiduras governamentais ndo sdo desconexas ao cenario politico
social aos quais sdo produzidas.Nesse sentido, envolvidos na andlise do processo historico,
vislumbramos que a educagéo tem sido permeada por movimentos de avancos e de retrocessos,
gue acabam por acentuar a desigualdade entre classes mantendo politicas educacionais
hegemobnicas que negam as criangas, jovens e adultos das classes subalternas o direito a uma
educacao integral e humanista.

Por esse prisma, a compreensao do tecido complexo e, ao mesmo tempo contraditério que
constitui a sociedade contemporanea, torna-se fundamental, na medida em que desvela as fissuras
e as contradicdes do sistema. Ancorados na concepcdo de Gramsci (2006), numa dimensdo
histérica do processo pedagdgico, que concebe a politica e a histéria como elementos indissociaveis
no processo de emancipacdo das classes subalternas. Enfatizamos a importancia do presente
estudo, pois entendemos que o processo de constru¢do do conhecimento envolve saberes e
contradicdes presentes na realidade. Desse modo, o processo historico significa dar movimento
continuo as lutas populares, presentes na histéria, que se apresentam como forcas de
enfrentamento que nos ensina a negar e a superar as situacdes insustentaveis oriundas das praticas
sociais e interesses politicos ideolégicos dominantes.

A presente pesquisa busca examinar o movimento de reformulacdo curricular proposto pela
Secretaria de Educacédo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC), em parceria com a Fundacdo
Consoércio Cederj (CECIERJ), da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia. O projeto “Nova EJA” foi
implantado, no primeiro semestre de 2013, e visa efetivar as politicas propostas pelo Plano de Metas
do Estado quanto a criacdo de uma base comum através de uma matriz curricular minima para a
Educacao de Jovens e Adultos no ensino médio.

Nossa finalidade é a de explanar os percursos trilhados pela pesquisa em andamento,
iniciada desde primeiro semestre de 2013, composta por uma abordagem metodoldgica qualitativa.

Realizada através do estudo e problematizacdo de materiais bibliograficos e escritos historiogréaficos,

3 Pedagoga- Graduada UNESA/2010. P6s- Graduada em Gestdo Escolar UERJ-FFP/2013. Atualmente
Mestranda do PPGE/UERJ-FFP e integrante do NUFIPE - Nucleo de Estudos e Pesquisas em Filosofia,
Politicas e Educagdo da UFF. WWW.nufipe.org; Contato: dessaestevam@hotmail.com);
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gue pretendem cotejar os dados coletados no campo as bases estruturais da proposta
governamental.

Inicialmente, eshocaremos o quadro contemporaneo da Educacdo de Jovens e Adultos. E,
posteriormente, algumas caracteristicas e peculiaridades do Projeto “Nova EJA”, através de
entrevistas, tanto com as coordenadoras do programa e alguns profissionais envolvidos, quanto com

professores da Rede Estadual sobre o presente projeto.

11 O QUADRO CONTEMPORANEO DA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NO ESTADO
DO RIO DE JANEIRO

Historicamente, os discursos tendem a atribuir @ EJA um carater compensatorio, supletivo e
emergencial, através de acdes capazes de elevar os niveis de escolarizacéo e cultural dos cidaddos.
O processo de escolarizagdo proposto sob esta logica pauta-se numa frente formativa minimalista
gue objetiva torna-los aptos a ler, escrever e contar, competéncias estas, eleitas, historicamente,
carro chefe de muitas politicas governamentais no Brasil.

A andlise das politicas para Educagéo, mas especificamente, para Educagédo de Jovens e
Adultos, se ativeram ao periodo dos governos de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010).
Notamos um claro destaque, inicialmente, de um conservadorismo no plano econdmico, sob a
justificativa de que era necessario acalmar o grande capital e o setor financeiro. Entretanto,
vislumbramos uma contraposicdo em relagdo do Governo anterior (FHC), no que tange a
transferéncia de renda aos setores mais pobres da populagdo. Um exemplo disso foi o Programa
Bolsa Familia e o aumento real do salario minimo no decorrer de seus dois mandatos. Também se
destaca o0 aumento de investimentos de uma maneira geral.

As gestbes Lula, no entanto, deram continuidade as politicas ou a¢des que beneficiavam os
grupos econdmicos hegemdonicos, mas que, ainda sim, evidenciaram, nos espacos de construcdo de
politicas publicas, correlacdes de forcas e as contradicdes presentes nessas administracoes.
Ademais, é inegavel que, nessa gestao, a EJA alcancou certa visibilidade, diante de avangos na
politica publica em vigor, mas quendo podem ser consideradas como grande ganho, pois ainda
configura-se em modalidade de educacédo que é estruturada para atender demandas econémicas do
campo produtivo, sem quaisquer preocupacdes com questdes formativas mais amplas.

Entre 2003 e 2006, foram desenvolvidas varias iniciativas no campo da EJA, dentre elas, o
Programa Nacional de Inclusédo de Jovens (PROJOVEM), o Programa de Integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio para Jovens e Adultos (PROEJA), o Fazendo Escola e o Projeto Escola
de Féabrica. Na atual Gestdo do Governo Dilma, vislumbramos o mesmo tracejo que, posteriormente,
nos dedicaremos, ao abordamos os programas de formacdo destinados a esta modalidade de

ensino, mas especificamente de ambito Estadual do Governo Sergio Cabral, no Rio de Janeiro.
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Destacamos alguns programas que propunham a unificacdo da escolarizacdo da EJA com a
gualificacdo profissional com o programa lancado em 2005, o PROEJA, por meio do Decreto n°
5.478, de 24 de junho, para o terceiro segmento, ensino médio, substituido pelo Decreto n° 5.840, de
13 de julho de 2006, que visava ampliar o ensino fundamental na EJA. O programa comegou sendo
aplicado nos Institutos Federais, mas em seguida contou também com parcerias entre as redes
publicas educacionais, responsaveis pela estruturacdo e organizacdo de materiais especificos.
(BRASIL, 2012a). Na mesma linha, com o propoésito de respeitar o0 mundo do trabalho na EJA, o
governo idealizou o Programa Nacional de Incluséo de Jovens (PROJOVEM), instituido pela Lei n°
1.129, de 30 de junho de 2005, com reedi¢cdes. (BRASIL, 2005). Diante de tais frentes, norteados
pelos estudos de Gramsci no que concerne aos modelos educativos italianos. Atualmente nos
deparamos com anseios Estatais — que defendem modelos de formag¢ao para o “emprego” e nao
para o trabalho, no sentido mais profundo do termo- através de politicas publicas direcionas as
camadas populares trabalhadoras.

No ambito Estadual, mas especificamente a partir de 2000, a educagdo comecou a ser
norteada por uma ldgica de gerenciamento, cujos pressupostos sdo alimentados pela concepcao
neoliberal de controle de gestdo com a realizagdo de avaliagbes externas, determinacdes de metas
objetivando determinados fins, e a descentralizagdo de recursos que chegam a interferir até no
cotidiano escolar e principalmente na a¢do docente.

A Secretaria Estadual de Educacdo, no governo Sergio Cabral, teve trés representantes.
Primeiramente a pasta foi ocupada por Nelson Maculan, professor da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ), que saiu em fevereiro de 2008, por discordar das inferéncias politicas do érgéo.
Posteriormente, quem assume é Tereza Porto, ex-presidente do Centro de Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo do Estado (PRODERJ)*, que logo ao entrar compromete-se,
prioritariamente, com o ambito gerencial da secretaria, tendo como objetivo sua informatizacdo. Ja
em 2010, o 6rgdo é gerenciado pelo economista Wilson Risolia que foi responsavel pela
modernizacdo do RioPrevidéncia. Notavelmente, os dois Ultimos gestores, defendem a légica da
eficiéncia corporativa e produtivista do mercado.

Observa-se que este redirecionamento politico/gerencial tem como objetivo central nao
apenas reformular de maneira pontual as acbes governamentais, mas sim projetar acdes futuras
embasadas pela busca do padrao de “qualidade” estabelecido por esta concepcdo de educacdo,
através de acdes instantaneas e “eficazes”. Defende-se, por esta perspectiva, que o campo
educacional néo precisa de maiores investimentos ou recursos, e sim um “Choque de Ordem e de

Gestado”, muito enfatizado na apresentagdao do Plano de Metas do Estado do Rio de Janeiro

*PRODERJ- A lei n° 4.480 alterou o nome e atualizou as atribuicbes do PRODERJ. O Centro de
Processamento de Dados do Estado do Rio de Janeiro passa a ser denominado Centro de Tecnologia da
Informacéo e Comunicacéo do Estado do Rio de Janeiro, sendo mantida a sigla Proder;j.
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apresentado no dia sete de janeiro de 2011 pelo Governador Sergio Cabral e o secretario de
Educacéo do Estado do Rio de Janeiro Wilson Risolia, através da publicacdo do decreto n° 42.793.
Cujo um dos anexos, estabelece programas para o aprimoramento e valorizacdo dos servidores
publicos da Secretaria de Estado de Educacédo do Rio de Janeiro.

O PME/RJ descreve as cinco frentes de atuacdo para educacao publica no decorrer dos
guatro anos. Tais frentes visam abordar temas centrais do planejamento como as questdes
pedagdgicas (Curriculo Minimo), o remanejamento de gastos (remuneragdo variavel, o auxilio-
qualificacdo para professores, o auxilio-transporte), a rede fisica (questdes sobre a infraestrutura), o
diagnostico de problemas e os cuidados com os alunos (criacdo da Escola SEEDUC), entre outras
acoes”.

O secretério, em questéo, apresenta a concepc¢ao de educacdo do Governo Estadual, como
um negocio, e estrutura suas acdes baseadas no mercado, definindo medidas de bonificacédo salarial
para professores e diretores caso 0s méritos e descritores avaliativos déemum quadro de destaque a
rede Estadual, ndo tendo a preocupagédo, se o quantitativo dos indices apresentados, vao realmente
expor a realidade do sistema educacional Estadual. Por esta l6gica, afirma-se que o trabalho dos
profissionais da educacgdo sO tera relevancia e valor, na perspectiva governamental, baseado na
andlise do sucesso ou fracasso dos alunos nas avaliacdes externas. Desse modo, atribui-se ao
docente a deficiéncia do sistema Educacional Estadual. Sem contar, com 0 processo privatista de
investimentos financeiros, pois tende a realizar projetos em regime de parceria com instituicbes
privadas.

Atualmente, observamos projetos como o programa dupla escola®, que apresenta a
perspectiva de uma escola de dupla jornada.Este programa estrutura-se através de parcerias com
empresas privadas, sua base curricular é voltada a metodologia de integracdo da formacao
profissional ao curriculo do Ensino Médio. Outro programa implantando na rede Estadual é o
Programa Autonomia, lancado em margo de 2009, que tem como principal objetivo diminuir a
distorcdo idade-série dos alunos da Educacdo Béasica com idade minima de 15 anos no Ensino
Fundamental e de 17 anos no Ensino Médio. Para isso, visa corrigir o fluxo de 70 mil alunos,
concentrando suas acdes através da parceria entre a Secretaria de Estado de Educacédo do Rio de
Janeiro e a Fundacao Roberto Marinho. Apresenta caracteristicas como o suporte metodolégico aos
docentes, através de catalogos e a linguagem audiovisual no processo educativo como as tele-aulas.

Dentre outros projetos como Renda Melhor Jovem, PRONATEC e o Projeto “Nova EJA”

5<http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=140730>. Acesso em: 05 de jul. de 2011.
6<http://www.rj.gov.br/web/seeduclexibeconteudo?articIe-id=1734316>. Acesso em: 28 out. 2013.
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1.2 O PROJETO “NOVA EJA” NA PERSPECTIVA DE COORDENADORES E PROFISSIONAIS
DA EDUCAGAO LOCADOS NO PROGRAMA

A atual politica curricular da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no ambito Estadual,
intitulada Projeto Nova EJA foi aprovada em plenaria pelo Conselho Estadual de Educacéo do Rio de
Janeiro (CEE/RJ), tendo como relator Paulo Alcantara Gomes, presidente da Camara Conjunta de
Educacao Profissional e Ensino Superior. Vista como uma iniciativa de carater experimental, o
programa propde uma reformulacdo curricular dos cursos de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
para o ensino médio no Estado do Rio de Janeiro. Dentre as alteracdes propostas, sinalizamos a
fusdo da forma presencial com a semipresencial, bem como a reducdo da carga horaria. Sendo
estes os fatores considerados uma inovagdo proposta pelo programa, afirma o presidente do
CEDERJ Carlos Bielschowsky, instituicdo que colabora com a SEE no programa.

A Deliberagdo CEE N° 320 de 19 de julho de 2011, que foi publicada em Diario Oficial, na
data de 14 de maio de 2012, destina-se a Educacéo de Jovens e Adultos para ensino fundamental e

médio. Viabiliza o formato compactado do ensino presencial e semipresencial no Art. 5°:

Os cursos de EJA podem ser organizados sob as formas presencial ou na
modalidade de educacéo a distancia. § 1° - Os cursos de EJA, na forma presencial,
podem utilizar recursos de atividades didaticas de educacao a distancia, centradas na
autoaprendizagem e com a mediagcdo de recursos organizados em diferentes
suportes de tecnologias de informagdo e comunicacdo remota (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO).

E trata especificamente da disposi¢cdo da organizacao curricular destinada a modalidade no
Art. 7°:

A organizacéo curricular dos Cursos de EJA pode ser feita a critério da instituicao,
sob a forma de fases, etapas, periodos ou médulos e desenvolvida de modo seriado -
com associacdo ao formato do ensino regular e/ou de modo disciplinar,
fundamentado na progressdo por area ou componente curricular, tal como definido
nas Diretrizes Curriculares aprovadas pelo Ministério da Educagdo. § 1° - Qualquer
que seja a organizagdo curricular, elencada no caput do artigo, ou metodologia
empregada pelas instituicbes, nenhuma fase, etapa, periodo ou modulo pode ter
duracdo inferior a 06 (seis) meses, inclusive aquela que representar o Ultimo passo
para conclusédo do Ensino Fundamental ou Ensino Médio, mesmo quando utilizado o
instituto do aproveitamento de estudos. § 2° - Nos cursos que adotem a metodologia
de ensino presencial ou naqueles que utilizem a modalidade de educacéo a distancia,
nenhuma fase, etapa ou médulo pode ter carga horaria inferior a 400 (quatrocentas)
horas na etapa equivalente aos 04 (quatro) Gltimos anos do Ensino Fundamental, e
nas etapas dos cursos equivalentes ao Ensino Médio [...].

O projeto foi concebido pela Fundagdao Consércio Cederj (CECIERJ), como “uma nova
politica de Educacédo de Jovens e Adultos, com metodologia e curriculo especificos, material didatico

proprio, recursos multimidia e aulas dindmicas e metodologia para ser trabalhada com alunos em
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defasagem idade-série”.” Apesar de estar em construcéo, o curriculo minimo dessa modalidade, a

presente proposta esta disponivel no site da Fundacdo com o objetivo de esclarecer alguns eixos
das novas politicas de educac¢éo voltadas aos Jovens e Adultos no Estado do Rio de Janeiro.

O programa apresenta peculiaridades como, o tempo de duragdo do curso, em dois anos,
divididos em quatro médulos, sendo que um por semestre. Dois mddulos terdo disciplinas,
explicitados pelo programa, com énfase em Ciéncias Humanas e os dois outros com énfase em
Ciéncias da Natureza. Cada modulo sera reduzido a um minimo de cinco e maximo de sete
disciplinas, sendo que Lingua Portuguesa e Matemética estardo presentes em todos os modulos que
contardo com um professor por cada disciplina, assim como no ensino regular. Outra caracteristica é
a carga horaria reduzida, a fim de adequar-se as necessidades do publico de Jovens e Adultos. As
aulas serdo ministradas de maneira presencial, de segunda a sexta-feira. Perfazendo um total de
trés horas e vinte minutos por dia letivo.

Segundo a coordenadora do Projeto Rosana Mendes/SEEDUC, a dificuldade dos docentes
ao método aderido, principalmente no que tange a adequacao dos conteldos extensos a um grupo
gue apresenta defasagem, demonstra, por parte do professor, preocupagdo com 0 processo de

ensino e aprendizagem.

Ao apresentar o Projeto Nova EJA, a coordenadora ressalta que o mesmo foi
inspirado em projetos anteriores, que procuravam construir uma matriz curricular que
se adequasse as demandas da EJA, contando com a parceria de instituicbes que
promovem formacéao profissionalizante. Assim ressalta o movimento inicial de resgate
dos materiais didaticos e alguns eixos organizacionais adotados pelo EMEJA, o qual
se refere & Educacdo de Jovens e Adultos no Ensino médio, em carater
semipresencial. Desse modo, constitui-se através das seguintes instituicbes, Rede
CEJA (Centro de Educacéo de Jovens e Adultos)' e FAETEC (Fundag&o de Apoio a
Escola Técnica do Estado do Rio de janeiro). Faetec participa, desde 2010, do EJA,
programa voltado para jovens e adultos que ndo completaram os anos do Ensino
Fundamental. No caso do Emeja, desenvolvido desde 2011, o projeto é voltado para
jovens e adultos que ndo terminaram o Ensino Médio. Com vagas preenchidas
através de sorteio, desenvolvidas em todas as unidades da Rede, o ensino de ambos
é promovido no horario noturno, de segunda a sexta-feira. (Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia do Estado do Rio de Janeiro, s/d)g.

Inseridos no movimento de busca pelos pressupostos que embasaram a concepcdo de
educacao defendida pelo Projeto Nova EJA, ao entrevistar a coordenadora da CEJA e integrante da
equipe que compde o Projeto SEJA- Profissional, percebemos, inicialmente, a preocupacdo de
descrever de maneira processual sua atuagdo no projeto, exatamente pelo fato de que o mesmo é
fruto de projetos pilotos anteriores, dos quais participou efetivamente. Assim a entrevistada busca

fazer um panorama do processo de construcdo do presente projeto, de maneira a circunscrever os

7Apresentau;éo do programa no site do CECIERJ fonte: <http://projetoseeduc.cecierj.edu.br/principal/nova-
eja.php>. Acesso em 01 jul. 2013.
8 Disponivel: <http://cejarj.cecierj.edu.br/> acesso em: 26 de jun. 2013.
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caminhos do embasamento de tal proposta, especificamente a Educacdo de Jovens e Adultos (no
ensino regular e ensino supletivo).

Nesse sentido, o Projeto Nova EJA derivou da retomada analitica do material didatico e
alguns nexos das matrizes curriculares do Projeto SEJA Profissional (Sistema de Educacdo para
Jovens e Adultos) anteriormente organizados pela Fundagdo CECIERJ. Este projeto foi fruto de uma
parceria entre a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, através da Fundac¢do CECIERJ e da FAETEC, e
a Secretaria de Educacéo.

Durante o estudo também foram entrevistados dois docentes, ambos locados em turmas da
Nova EJA e credenciados a formacao continuada proposta pelo projeto, que identificaremos com
nomes ficticios. Trata-se de professores que ministram as disciplinas eleitas como centrais nos
sistema modular proposto. Ambos lecionam h& cerca de dez anos, mas nado tiveram formagéo
especifica para atuarem na modalidade de educacéo de jovens e adultos. No entanto, atualmente
recebem orientagfes para a presente modalidade através dos encontros de formagéo coordenados
pela SEEDUC.

Dentre os pontos ressaltados na entrevista com o0s docentes, € importante destacar o
antagonismo de perspectivas referente & proposta. Ambos esbocam opinides distintas sobre o
projeto. Um ressalta a importéncia de se delimitar uma base comum com objetivo de uniformizacao
do curriculo e, outro, atenta para o perigo deste mesmo processo em meio a conteldos densos e
desconexos da realidade dos alunos, tendo em mente que 0S mesmos apresentam grande
defasagem. De maneira geral ressaltam a importancia de um aporte didatico das disciplinas, bem

como, uma orientacao e formacao especifica para esta modalidade de ensino.

Ter um material para apoiar o meu trabalho é sem davida um ponto muito positivo do
programa, pois até entdo a EJA foi sempre uma modalidade jogada em que cada
professor, dentro de suas perspectivas, tentava buscar o que fazer adaptando o
contelido do ensino regular ao ensino de jovens e adultos (Professora Soraya).

Por outro lado, aponta que a linguagem virtual adotada revela uma nova possibilidade de
extensdo do processo formativo, subentendendo-se que todos terdo acesso a mesma. Entretanto,
apontam possiveis contradi¢cdes revelando os riscos de tal proposta, uma vez que esta dinamica

pode ser um forte elemento discriminatério.

Devemos refletir se todos dominam esta linguagem tecnol6gica e se 0s mesmos
terdo acesso a internet com tanta frequéncia, levando em conta que o publico da Eja
conta com a presenca de adultos que nunca tiveram contanto com este tipo de
linguagem (Professora Soraya).

Diante das falas supracitadas, notamos que hd uma necessidade de se aprimorar o material
didatico para esta modalidade, considerando a argumentacéo dos professores quanto aos contetdos

extensos e dificuldades de adequacdo dos mesmos aos grupos que apresentam grande distorgcéo
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idade-série. Entretanto, também emergem questdes como, por exemplo, que critérios adotar para a
definicdo de conteudos considerados “importantes” diante de cronogramas extensos que emanam
das especificidades de cada disciplina? Talvez seja esta a origem da necessidade de construcao de
um material didatico que contemple tais demandas. Entretanto, nos questionamos, se estes
materiais atendem questfes multiculturais como o estudo das africanidades, bem como, se otimizam
uma formagéo capaz de vasculhar e deflagrar as contradicbes de nossa sociedade, tornando estes

sujeitos criticos e criativos.

1.3 BREVES CONSIDERACOES

Ao nos aprofundar sobre o movimento de criagéo e problematizagdo do presente programa,
notamos processos contraditérios e desconexos as realidades dos educandos e escolas. Uma vez
gue, sdo pensados de maneira estanque as realidades estruturais do sistema educacional estadual.
Principalmente, no que se refere a auséncia de espacos que atendam a logica tecnologica proposta,
bem como o material didatico oferecido. A grosso modo o0 que constatamos, € um projeto
formativo/pedagdgico que estrutura-se sob as bases de ensino compactado e fragmentado que néao
possibilita e, muito menos potencializa uma elevacdo cultural moral capaz de contrapor-se ao
modelo instituido.

Entendemos, contudo, que o processo formativo vai além das estruturas econdmicas
produtoras de funcdes sociais conformistas e facilmente manipulaveis. A educacdo perpassa, ou
deveria possibilitar o percurso por caminhos de uma praxis politica organizadora das massas,
possibilitando o fendmeno de “catarse” (Gramsci, 2005). “A transformagédo do individuo passivo e
dominado pelas estruturas econémicas em sujeito ativo e socializado, capaz de tomar a iniciativa e
se impor com o projeto de sociedade.” (Semeraro, 2009: 28).Realizando um contraponto ao percurso
histérico da EJA no Brasil, buscamos explicitar os espacos de estruturacdo de tais propostas que
possam engendrar-se a luta hegemdnica em defesa de um projeto de sociedade mais justa.

Pode-se concluir de modo parcial, jA que a presente pesquisa se encontra em andamento,
gue as politicas publicas para a Educacédo de Jovens e Adultos, como a Nova EJA, preocupam-se
com a padronizagdo dos processos de ensino e aprendizagem, visando primordialmente a eficacia e
eficiéncia do sistema de ensino. Despontam como desafios neste cenario: o reconhecimento da
legitimidade desta proposta curricular pelos alunos do ensino noturno; a formacéo dos professores
para a utilizacdo de materiais didaticos e ferramentas tecnologicas na EJA; o letramento digital de
estudantes e docentes; e, face as orientagbes metodoldgicas, a manutencdo da autonomia

pedagdgica dos professores em sala de aula.
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TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO NO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO
2014-2024 E NA ESCOLA

Cintia Velasco Santos
Faculdade de Formacéo de Professores — UERJ

RESUMO

Este estudo, parte do projeto de dissertacdo de Mestrado intitulado Os discursos acerca das
tecnologias no Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 e na escola — que analisa a concepc¢ao
hegemonica das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) no Plano Nacional de Educacéo
(PNE 2014-2024) e em uma escola publica de Sdo Gongalo — traz o pressuposto de que as TIC sao
consideradas como capazes de solucionar inmeros problemas na educacao brasileira, tanto no
PNE 2014-2024 como em um micro contexto escolar. Isso atribui as TIC o papel de sujeitos de
praticas educacionais, transformando o professor em tutor destes aparatos e limitando o ensino e a
aprendizagem a reproducdo de conhecimentos institucionalizados, disponibilizados nos programas
de informética educativa. O que pretendemos € propor uma reflexdo sobre os discursos
hegemonicos presentes ndo apenas nas politicas publicas, como o PNE 2014-2024, mas também
nos discursos que circulam em uma escola publica. Esta observacao faz verificar como participamos
da producgédo, circulagdo e consumo dos discursos hegemonicos acerca das tecnologias. Esta
constatagdo pode nos apontar caminhos de ruptura com esta (re)producao, ja que participamos dela,
atendendo aos interesses do mercado de trabalho e da industria de tecnologias educacionais e
pouco aos interesses da maioria, sobretudo no que diz respeito a educagéo publica de qualidade.

Palavras-chave: Tecnologias de Informacdo e Comunicag¢do. Plano Nacional de Educacdo 2014-

2024. Discurso hegemanico.

INTRODUCAO

O Plano Nacional de Educacgéo para o decénio 2014 — 2024 (PNE 2014-2024), sancionado
pela presidente Dilma Rousseff em junho de 2014, esta em um contexto onde 0s processos de
ensino e aprendizagem tém sido profundamente atravessados por novas formas de percepcao
trazidas pela circulacdo da informacéo, pela inser¢do das comunidades nas redes de dados e pelo
ciberespaco (LEVY, 2010). Neste contexto, € comum identificarmos as tecnologias como capazes de
democratizar o conhecimento e até dirimir as desigualdades sociais. Portanto, os discursos e outras
praticas sociais tém apostado de uma forma excessiva no poder da tecnologia na educacédo e na
sociedade.

Neste estudo, o objetivo é verificar como estes discursos hegeménicos acerca das tecnologias nao
somente sao produzidos, postos em circulacéo e dispostos em consumo em nivel macro politico. Isto
€, como veremos, estes discursos sdo produzidos e consumidos ndo apenas nas politicas publicas,
mas também nas préticas discursivas em nivel micro politico: o escolar.

Neste sentido, 0 PNE 2014-2024 cumpre essa funcdo de apropriacdo das tecnologias para a

consecucao de suas metas. O que é necessario, entretanto, € fazer uma reflexdo sobre a forma
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como tais tecnologias sdo apresentadas em seu discurso. Nele, as TIC sdo apontadas como sujeitos
na educacdo (BARRETO, 2002), capazes de elevar o nivel de escolaridade dos alunos, reduzir a
defasagem entre idade e série escolar e de ampliar o numero de formados através da educacéo a
distancia. E notorio, entretanto, que o PNE 2014-2024 nZo aponta as possibilidades para essa
incorporacdo das TIC as praticas escolares. Isto significa que, as tecnologias estdo presentes no
Plano Nacional de Educacdo, mas jA que nao aponta direcionamento pedagogico, parece
(re)produzir e por em circulagdo a concepgéo de que a tecnologia, por si, € capaz de transformar as
praticas escolares.

Este cenario permite, e até parece fomentar, que os laboratérios de informética das escolas
sejam utilizados apenas para a reproducdo de préticas e conhecimentos ja institucionalizados.
Assim, os computadores e outros aparatos tecnoldgicos desempenham a fungdo de meros
substitutos de livros didaticos e do quadro de giz. “[...] a utilizacdo da tecnologia no contexto
formativo ainda se apresenta, na maioria das vezes, restrita a softwares educativos e plataformas de
educacéo a distancia, ou seja, um mero recurso na aquisigdo do velho conhecimento”. (FRANCO;
LEAL, 2011, p.224)

Observando as metas do PNE para este decénio, as tecnologias de informacdo e
comunicacgao estdo presentes nos discursos para elevagéo do nivel de escolaridade, para a reducao
da defasagem idade/série, para a universalizacdo da educacgédo e para a ampliacdo da oferta de
formacéo através da educagdo a distancia. A meta 7, que aborda a necessidade de elevacdo do
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), em seu item 7.12, aborda as tecnologias

como relevantes para este fim:

7.12) incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar tecnologias
educacionais para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e
incentivar praticas pedagoégicas inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo
escolar e a aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagégicas, com preferéncia para softwares livres e recursos educacionais abertos,
bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem
aplicadas (BRASIL, 2014, p.31).

As metas 11 e 14, que tratam da ampliacdo da qualificacdo para o trabalho, trazem a
formacéo a distancia como um caminho possivel, em seus itens 11.3 e 14.4, compreendendo as

tecnologias como solugéo para a democratiza¢éo do acesso a formacao:

11.3) Fomentar a expansao da oferta de educacéao profissional técnica de nivel médio
na modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de ampliar a oferta e
democratizar o acesso a educacao profissional publica e gratuita (Idem, p.43).

14.4) Expandir a oferta de cursos de pos-graduacéo stricto sensu utilizando inclusive
metodologias, recursos e tecnologias de educac¢éo a distancia (Idem, p.52).
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Com uma breve andlise do discurso das metas supracitadas, fica evidente que o nédo
direcionamento pedagdgico para insercdo das tecnologias de informag¢do e comunicacdo no PNE
2014-2024 pode denotar a concepcdo de que a tecnologia pode ser a solucdo de variados
problemas educacionais. Como explicitado anteriormente, a elaboracéo do texto do Plano Nacional
de Educacdo ndo deixa claro como as tecnologias podem promover a consecucdo das metas, a
ampliacdo do acesso e a qualidade da formacdo. Torna-se, entdo, relevante compreender os
motivos que podem levar a este quadro de auséncia das possibilidades pedagdgicas para as TIC,
como reforgco a concepcdo de tecnologia como solugcdo, democratizacdo do conhecimento e de
equidade social.

Propor uma reflexdo sobre o papel das tecnologias de informagdo e comunicagdo nas
politicas publicas para a educacéo significa também a necessidade de melhor compreenséo de
fatores exteriores as proprias politicas, pois elas podem ser profundamente atravessadas pelas
demandas do mercado de trabalho e da indlstria de aparatos tecnoldgicos. E possivel afirmar que
sdo essas demandas que acabam por produzir e serem produzidas pelos discursos hegemonicos,
transformando as TIC em sujeitos dos processos educacionais, ja que as politicas deverdo atendé-las.

As demandas do mercado de trabalho que atravessam o PNE 2014-2024 estéo relacionadas
a necessidade de formacdo de mé&o de obra capaz de atuar em ambientes fortemente
informatizados. Assim, nota-se que o0s laboratérios de informatica das escolas ficam limitados a um
uso meramente instrumental do computador, reforgado por professores, alunos e pais de alunos, ndo
havendo a incorporagdo das novas func¢des cognitivas humanas, nem havendo espacos para
negociacdo de sentidos. Com uma apropriacdo meramente instrumental das tecnologias, o aluno
esta supostamente apto a atender as demandas deste mercado de trabalho informatizado.

Outro fator relevante no atendimento as demandas por formacao de mao de obra é ampliacao
da oferta de qualificacdo através da educacdo a distancia (EAD), recomendada pelos grandes
organismos multilaterais, como o Banco Mundial e a Comissdo Econdmica para a America Latina e o
Caribe. Neste caso, as TIC sdo compreendidas como solugcdo para a necessidade de formacéo,
através de uma qualificagdo rapida e de baixo custo. “As paginas escritas pelos organismos
internacionais estéo centradas na reducdo do papel do Estado no financiamento da educagéo, bem
como na diminuigdo dos custos de ensino.” (BARRETO, 2002, p.89). Tendo como lema formar o
maior numero de alunos, no menor tempo possivel, as tecnologias, através da EAD, tém sido
amplamente incorporadas pelas politicas publicas para a educacdo. E possivel questionar,
entretanto, a qualidade dessa formagao rapida e de baixo custo. Como afirma Zuin (2010): “[...] o
mero acesso ao uso da internet, por meio de maior quantidade de computadores [...] ndo implica, por
si sO, a garantia de que 0 acesso aos conteudos informativos se converta verdadeiramente em
formacéao educacional” (p.968).

Com isso, 0 que é possivel observar € uma verdadeira industria de diplomas, com minima

interferéncia governamental no controle dos cursos oferecidos. Isso resulta em um uso instrumental
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das tecnologias, promovido pela EAD, ja que ndo sdo observadas suas reais possibilidades e
limitacBes, através de uma implementacdo que as considere espacos de formacao, de construcéo e
negociacdo de sentidos.

Neste contexto, a formacdo de professores tem sido bastante afetada. Havendo grande
demanda de capacitagdo de individuos para o trabalho, a demanda por profissionais formadores
também é ampliada. Observa-se, entdo, uma grande ampliacao de oferta de cursos de formacgéo a
distancia para professores, seja para a formacéao inicial ou continuada.

Além das demandas por formacao provenientes do mercado de trabalho, outro conjunto de
forcas que pode atravessar o Plano Nacional de Educacgdo é a industria de aparatos tecnoldgicos,
reforcando o discurso hegemdnico que identifica a tecnologia a solu¢do. Para este setor da
economia, a escola pode ser compreendida como mercado consumidor de seus produtos. Ao tratar
as tecnologias como sujeitos da educacéo, capazes de solucionar diversos problemas, o PNE 2014-
2024 abre as portas da escola para a entrada dessa industria de forma bastante significativa, bem
como reforca o discurso hegemonico acerca da tecnologia.

Uma discusséao sobre esse posicionamento da escola como mercado consumidor de tecnologias é
fundamental. Observa-se um afastamento da comunidade escolar na tomada de decisfes sobre a
incorporacédo das TIC as préticas pedagodgicas. A escola, tratada como receptora, como consumidora
de computadores e softwares educativos, apenas se insere em um processo de homogeneizagéo
das praticas educativas, pois hdo sao consideradas suas particularidades. A forma como as politicas
publicas, mais recentemente, o PNE 2014-2024, visam promover a inser¢éo dos aparatos
tecnoldgicos retira das comunidades escolares o papel de sujeitos capazes de aplicar as TIC de
forma criteriosa, como espacos de formacdo. A comunidade, por sua vez, parece se satisfazer com
apenas a presenca da tecnologia no espaco escolar, fechando a circulagéo e (re)producéo do
discurso hegemonico.

Para estar inserida na chamada sociedade do conhecimento, “marcada pela crenga no poder
miraculoso das tecnologias informacionais” (BARRETO, 2009, p.28), a escola, supostamente,
precisa estar equipada com laboratérios de informatica e outros aparatos tecnolégicos. Entretanto, a
combinacéo de um discurso no PNE que aborda as tecnologias de informacdo e comunicagdo como
solugdo para problemas educacionais, sem estabelecer de forma criteriosa como as TIC seréo
abarcadas pelas praticas educativas, com a maneira avassaladora como as tecnologias chegam as
escolas, sem prévia formacédo e observacao de suas limitacdes e possibilidades desenha um cenario
de reproducdo das mesmas préaticas hegemonicas, da mesma exclusdo da comunidade escolar na

tomada de decisdes e do mesmo atendimento aos interesses de grupos exteriores a escola.
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AS TECNOLOGIAS NA ESCOLA A SERVICO DA FORMACAO PARA O TRABALHO

As politicas publicas educacionais que visam a incorporacdo das tecnologias de informacao e
comunicagao podem ser profundamente influenciadas pelas vozes altas e firmes do mercado de
trabalho e da grande industria de aparatos tecnoldgicos. Essas vozes costumam predominar nas
politicas para a educacao, participando da circulagdo, consumo e (re)producdo dos discursos que
posicionam as TIC como sujeitos de processos educacionais.

Ha, notoriamente, conjuntos de forcas que levam o discurso das politicas publicas,
consequentemente, do PNE 2014-2024, a transformar as tecnologias em sujeitos capazes de acoes
para solucionar velhos problemas educacionais (BARRETO, 2002). O primeiro conjunto é a
demanda por qualificacdo. A educagdo nos paises latino-americanos vem sendo bastante
influenciada pelas determinagdes de organismos internacionais multilaterais, como o Banco Mundial
e a Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe. Estes organismos vém tratando como
urgentes as necessidades de formacdo de méao de obra qualificada para o desenvolvimento
econdmico dos paises periféricos. Cabe, no entanto, questionar: qualificada para quem?

Estabelecendo uma relagéo direta entre formagéo e redugdo da pobreza, estes organismos
internacionais tém desempenhado um papel fundamental nos processos educacionais de camadas
menos favorecidas, recomendando uma formacao rapida, de baixo custo e limitada ao treinamento
de habilidades. Supostamente, a massificacéo desta formag&do de méo de obra é capaz de reduzir as
desigualdades entre os paises em desenvolvimento e as nacdes fortemente industrializadas
(BARRETO; LEHER, 2008).

Neste cenario, as tecnologias desempenham um papel muito mais econdmico que
educacional. Cabe as tecnologias, especialmente a educacdo a distancia, o papel de ampliar a
formacao de individuos para atendimento as demandas do mercado de trabalho. Nos documentos do
Banco Mundial para a educacado, as TIC reduzem a lacuna existente entre a escola dos paises

periféricos e a globalizacdo da informacao e o desenvolvimento econdmico.

A fim de garantir o progresso técnico-cientifico, investe-se na reforma dos sistemas
educacionais, pois a escola atribui-se o papel de formadora de recursos humanos
que essa nova sociedade moderna necessita para funcionar. A educacéo nédo cabe
outra finalidade além de potencializar a estrutura de producdo do pais (BONILLA;
PRETTO, 2000, p. 1,2).

Para Frigotto (1995), esta perspectiva, entretanto, € uma manutencdo das desigualdades,
uma vez que a formacéo rapida e focada no desenvolvimento de habilidades técnicas reflete a
ideologia das classes dominantes de que as classes menos favorecidas devam ser capacitadas para
o mercado de trabalho. Como politica publica educacional, o Plano Nacional de Educacado para o
decénio 2014-2024 formaliza tal massificacdo da capacitacdo para o trabalho, respondendo as

demandas do capital.
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Desta forma, € retirado das tecnologias nas escolas o papel de espacos de formacéo e os
laboratorios de informatica podem ficar restritos a qualificacdo de individuos para o uso instrumental
do computador, ndo havendo negociacéo de sentidos, ndo promovendo o desenvolvimento de novas
funcdes cognitivas, de novas percepcdes e subjetividades. Assim, com a apropriagdo meramente
instrumental das tecnologias pela escola, o aluno estd supostamente apto a atender as demandas do
mercado de trabalho informatizado, que logo apresentara a ele novas demandas por capacitacao,
nem sempre possiveis.

Vislumbradas como a solucdo para o problema da necessidade de formacdo e com a
possibilidade de uma qualificacéo rapida e de baixo custo, a educacéo a distancia (EAD) tornou-se
primordial na ampliagdo do numero de individuos com formacao superior no Brasil. Como descrito na
introducédo, os organismos multilaterais recomendam a reducdo do papel do Estado e a consequente
reducdo das despesas com o ensino. (BARRETO, 2002). Tendo como lema formar o maior niumero
de pessoas no menor tempo possivel, a EAD passa a ser a principal finalidade da incorporagéo das
TIC as politicas publicas para a educacao.

O que se tem observado é uma verdadeira industria de diplomas, com minima interferéncia
governamental no controle dos cursos oferecidos. Uma publicagéo no site da BBC Brasil, em outubro
de 2013, aponta para a ampliacdo da oferta de ensino superior no Brasil, especialmente a distancia,
e o analfabetismo funcional e a baixa qualidade da formag&do que acompanham esta expansdo da
oferta. Segundo a reportagem, trata-se de uma “geracao do diploma”. Ao ingressar no mercado de
trabalho, estes profissionais mostram-se pouco qualificados e logo sdo substituidos por outros.
Portanto, o que a educagédo a distancia pode promover é o0 uso instrumental das tecnologias. Trata-
se, entdo, de mais um processo de massificagdo da formacdo superior no qual a qualidade da
formacao oferecida é irrelevante.

Neste cenario, a formacdo de professores tem sido bastante afetada. Observa-se uma
verdadeira explosdo de cursos de formacao a distancia para esses profissionais, seja para formacéo
inicial ou continuada. Isto ocorre em funcéo da grande demanda por capacitacdo de cidaddos para o
trabalho, mas, para sua concretizacdo, é necessario ampliar a formacao de professores formadores.
A capacitacdo a distancia para professores surge, entdo, como solucdo para atendimento a essa

demanda por educadores.

AS TECNOLOGIAS A SERVICO DA INDUSTRIA DE APARATOS TECNOLOGICOS

Outro conjunto de forcas que pode estar atravessando o discurso sobre as tecnologias no
PNE 2014-2024 e o da propria escola é a industria de equipamentos de informatica e softwares
educativos. Para este setor da economia, a escola pode ser compreendida como um forte mercado
consumidor de seus produtos. Levantando a bandeira da necessidade de ampliacdo da oferta de

ensino e de elevacdo da qualidade da educagdo, as politicas publicas convocam as empresas
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privadas de tecnologias a entrar no contexto educacional. Isso traz algumas consequéncias bastante
significativas. A principal delas pode ser o afastamento da comunidade escolar na apropriacdo das
TIC, encarando-as como meio de participar da sociedade através de suas linguagens. A escola
tende a se tornar mera receptora ou consumidora de softwares educativos produzidos pelas
industrias de materiais tecnologicos educacionais que, atendendo a um processo de
homogeneizagdo das préticas, ndo considera as particularidades e caracteristicas das comunidades
escolares. A forma como ocorre a incorporacao desses produtos tecnolégicos ndo envolve a
participacdo de docentes, de coordenadores pedagdgicos ou diretores, nem de alunos, que passam
a ser meros reprodutores de conhecimentos institucionalizados e difundidos pelos aparatos
produzidos por essa industria.

Exemplos dessas praticas sao as teleaulas e os programas governamentais de aceleracao da
aprendizagem através de cursos semipresenciais ou a distancia. Atribui-se, entdo, ao professor a
funcdo de animador ou monitor de aparatos tecnoldgicos e aulas que ja vém prontas, retirando da
funcdo docente o desenvolvimento de senso critico, da negociacdo de sentidos, da elaboragéo de
seus proprios materiais, baseada em suas escolhas. Isso tem gerado um desconforto entre os
docentes que, quase sempre, ao recusarem tal fungdo de monitores da aprendizagem através das
TIC, sdo vistos como resistentes as tecnologias, recaindo sobre seus ombros a responsabilidade
pelo carater obsoleto que pode ser atribuido a escola que néo incorpora as TIC em suas préticas.

N&o é dificil encontrar publicagbes que considerem o professor resistente as tecnologias e
gue considerem a incorporacdo das TIC nos processos educacionais algo inevitavel, um

determinismo, favorecendo a industria desses equipamentos:

[...] a necessidade de estudar informatica exigird que os professores avancem além
dos limites da sua &area de conhecimento, o que ndo constitui tarefa facil,
principalmente ao se considerarem as especificidades das formagfes docentes. [...]
O professor precisa romper as amarras do comodismo, da espera interminavel pelas
decisbes administrativas e politicas, e avancar em seus propoésitos de construcdo e
fazeres em nome da educacgéo escolar. O professor precisa ousar (COX, 2008, p.
113, 114).

A demanda por formagdo para o mercado de trabalho, a interferéncia dos organismos
internacionais e o atendimento aos interesses da indUstria de aparatos tecnoldgicos tém provocado
um verdadeiro modismo relacionado as tecnologias nas politicas publicas para a educacéo e,
consequentemente, nas escolas. E notério que, justificando na necessidade de inserir a educacio na
sociedade do conhecimento, a escola precisa estar devidamente equipada com laboratérios de
informatica, salas de video e projetores.

Essa combinacdo de um discurso que aborda as tecnologias de informac&do e comunicacdo
como a solucdo para diversos problemas educacionais brasileiros, sem estabelecer minimamente os

critérios para que as TIC sejam abarcadas pelas praticas educativas, com a forma avassaladora
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como as tecnologias chegam as escolas, sem prévia formacao e observacéo de suas capacidades e
limitacGes, desenha um cenario que poderia ser de democratizacdo do acesso, da permanéncia e da
gualidade na educacédo, mas que, na verdade, vem reproduzindo as mesmas préaticas hegemonicas,
a mesma exclusdo da comunidade escolar na tomada de decisdes sobre o uso das tecnologias e o
mesmo atendimento aos interesses de grupos exteriores a escola. As TIC ndo sao vislumbradas
como espacos de formagdo, mas como um elo que liga a escola aos interesses de grupos

economicamente dominantes.
CONSIDERACOES FINAIS

Com este recorte dos discursos sobre as tecnologias de informacéo e comunicacdo no Plano
Nacional de Educacédo para do decénio 2014-2024, este trabalho deseja contribuir com as
discussdes sobre o papel das TIC no cenario educacional dos paises periféricos, onde 0 que se nota
€ a atribuicéo as tecnologias o papel de solugé@o para diversos problemas e reducgéo da lacuna entre
a educacao e o desenvolvimento econémico.

Além de ndo ter sido observada a redugéo dessa lacuna nas ultimas décadas, os discursos
hegemonicos acerca das TIC na educagdo tém reduzido a atuagdo de professores e alunos como
sujeitos dos processos educacionais, tornando-os meros reprodutores de conhecimentos ja
institucionalizados. E necessario, entdo, devolver as comunidades escolares a tomada de decisées
sobre melhor aplicagdo das tecnologias, segundo seus proprios interesses de formacdo e nao

segundo os interesses exteriores as elas.
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NARRATIVAS DOCENTES EM MEMORIAIS DE FORMACAO

Daniele de Almeida Gama

RESUMO

A comunicacéo objetiva compartilhar reflexdes da pesquisa desenvolvida ho Mestrado em Educacéo:
processos formativos e desigualdades sociais. A investigagdo de cunho qualitativo, teve como
referéncia a abordagem (auto)biogréfica. O corpus de analise se constituiu de trés memoriais de
formacédo. No recorte do presente trabalho foram privilegiadas narrativas que trouxeram pistas sobre
a construcdo cotidiana da escola basica, tendo como foco o movimento de reflexividade docente
sobre sua trajetéria de vida e profissdo. O dialogo com as narrativas possibilitou reconhecer saberes
e fazeres escolares praticados no cotidiano escolar, como também reconhecer a experiéncia da
escrita de si como um exercicio de autoria, que favorece a afirmacdo e/ou questionamento de
praticas e concepcdes, construidas em contextos socialmente demarcados. Nesse sentido,
entendemos a narrativa de si como um ato politico, pois favorece a emancipacao do sujeito, pensado
como individuo e/ou como coletivo, sendo um importante instrumento na luta pela valorizacdo das
vozes e das praticas sociais dos sujeitos que constroem a escola cotidianamente.

Palavras chave: narrativa docente. memorial de formacdo. cotidiano escolar.

O CONTEXTO DA PESQUISA:

Inseridos na complexa trama que € a educacao brasileira, professores e professoras, sujeitos
de sua acédo pedagdgica, sdo desafiados cotidianamente a refletirem sobre o seu fazer docente, pois
como afirma Freire (1996:32) faz parte da propria natureza da pratica docente a indagacao, a busca,
a pesquisa.

Garcia (1996), assim como Freire (1996), defende que as professoras® sdo pesquisadoras, a
medida que o cotidiano as desafia a refletirem sobre sua pratica, o que favorece a acdo docente. Ao
refletirem sobre as praticas teorizam, produzindo novos conhecimentos. Assim, a experiéncia
cotidiana tem grande importancia na formacgé&o docente.

Tais referenciais me motivaram a dialogar com experiéncias identificadas como formadoras,
gue foram narradas em memoriais de formag&o por professoras da escola basica. Tais professoras
cursavam o Mestrado em Educacao: processos formativos e desigualdades sociais, da Faculdade de
Formacgédo de Professores, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro — FFP/UERJ. No exercicio
dialégico, busquei intercambié-las (Benjamin, 2010) com minhas proprias experiéncias docentes.

Como Prado e Soligo compreendemos o memorial de formacéo:

° Tendo em vista a presenca majoritaria de mulheres como professoras na escola bésica, além de constituirem
0s sujeitos da presente pesquisa, optei por manter o texto no feminino.
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(...) como um género textual privilegiado para que os educadores — enfrentando o
desafio de assumir a palavra e tornar publicas as suas opinides, as suas
inquietacdes, as suas experiéncias e as suas memadrias — escrevam sobre 0 processo
de formacdo e a pratica profissional (2005, p.46).

Assim sendo, no desafio de assumir a palavra e tornar puUblicas as suas opinies,
entendemos que a narrativa de si também é um ato politico, pois favorece a emancipacao do sujeito,
pensado como individuo e/ou como coletivo (a classe dos/das professores/as). Assim, a experiéncia
da escrita como um exercicio de autoria, realizado pelo sujeito, possibilita a afirmacdo e/ou
guestionamento de praticas e concepcgdes, que foram construidas em contextos socialmente
demarcados. Ou seja, uma experiéncia que ao modificar o sujeito também coloca questdes a
consciéncia social existente.

A escrita narrativa € um dos caminhos para a formagéo docente assentada na abertura de um
dialogo que faz e se refaz na luta cotidiana da vida e da profissédo e que se amplia, retomando as
lutas silenciadas no contexto sdcio-histérico. (BRAGANCA, 2006, p. 79) Assim, os memoriais de
formacdo nos ajudam a pensar, a partir da narrativa do proprio sujeito, as rupturas e continuidades

dos processos sociais e educacionais.

DIALOGANDO COM OS MEMORIAIS DE FORMACAO

Trazemos a seguir algumas narrativas recortadas dos processos investigativos vividos por
nds, que por sua vez nos ajudam a construir uma nova narrativa huma perspectiva que Clifford
(2002:122), discutindo o trabalho de campo do etndgrafo, denomina de “retalhos do mundo”, ou seja,
selecionando, combinando, reescrevendo fragmentos da fala do outro buscamos produzir um novo
texto que contribua para ampliar nossa compreensado sobre 0s processos educacionais.

Assim, colocamos em dialogo fragmentos das narrativas de Daniele, Deylla e Mariza,
produzidas em memoriais de formacdo como parte de suas pesquisas. As trés protagonistas, além
de cursarem o referido mestrado em educag¢éo no mesmo periodo, compartilharam a experiéncia de
orientacao coletiva.

Trata-se do grupo constituido por docentes e pesquisadores/as no Mestrado em educacéo,
sob a orientagdo das Professoras Mairce Araujo e Jacqueline Morais, com objetivo de viver uma
experiéncia de orientacdo pautada pela concepcdo de que o processo de (auto)formar-se tem
dimensdes complexas e multifacetadas que coloca, para a orientadora (e orientandas) certos
desafios: ser flexivel, estar disposta/aberta a novas experiéncias e a correr riscos (Moraes, 2005, p.
99), bem como horizontalizar relagBes tradicionalmente demarcadas, tanto no campo educacional,

guanto no campo académico.
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Iniciamos com um didlogo entre as narrativas produzidas em meu préprio memorial e as de
Mariza, nas quais marcas comuns do processo de escolarizacdo foram se revelando a partir de

pequenos eventos do cotidiano, bem como das reflexdes que foram sendo suscitadas.

O “CANTO DA MINHOCA” E “TIA GENILDA”: LIGOES DO COTIDIANO

Narrando uma de suas memorias de infancia, Mariza compartilha a histéria do “canto da

minhoca”:

Durante o 4° ano de escolaridade, minhas amigas e eu nos encontravamos durante o
recreio em uma espécie de esconderijo nos fundos da escola, proximo a horta em
que os “maiores” do segundo grau aprendiam a plantar alface. Para manter esse
“segredo”, nos referiamos a esse local quando os “adultos” apareciam como o “canto
da minhoca”, nome dado pela Adriana por ter encontrado algumas minhocas ao
tentar escavar um buraco na terra para inserir um papel com nossos nomes. Essa
era/é uma imagem expressiva da minha infancia e da prépria escola. Uma rotina
inventada, em que eu podia inclusive trocar todos os dias a merenda e voltar para
casa com o0s papéis de carta mais coloridos, pouco encontrados na loja que minha
mae trabalhava, fruto de negocia¢bes, em que amiude, mal sabe ela, foi preciso
trocar 3 por 1 (OLIVEIRA, 2012. p. 20).

Dialogando com as mem¢érias de Mariza, meu memorial apontava:

A escola como espaco das pequenas aventuras e de momentos felizes,
compartilhados com amigos e amigas, que salta da narrativa de Mariza, transporta-
me para a minha propria experiéncia escolar na infancia e aos sentimentos de prazer
evocados pelas lembrangas da vivéncia prazerosa da rotina diaria da escola, relatada
a pagina 20 de meu memorial, que abarcava desde as fantasticas aventuras do
“‘jardim de infancia”, ao aprendizado da leitura e escrita, até as doloridas tardes de
estudo dos mondmios, polindmios e das oracfes subordinadas... Assim como para
Mariza, a escola era para mim um lugar de descoberta, de multiplas significacdes
para além de ser um local socialmente reconhecido para ensinar. Para mim a escola
era lugar de ser feliz! (FREIRE, 1996) Hoje compreendo que este meu sentimento
corporifica as teorias de autores que defendem que a escola precisa ser um local de
prazer, no qual seus/suas alunos/as sintam vontade de estar e se reconhe¢am nele
(GAMA, 2013, p. 51).

A representacdo da escola como um lugar de ser feliz, no qual pequenas revolucdes
acontecem, aparece traduzida nas duas narrativas. Uma escola que ndo se deixa prender pelas
grades de um curriculo oficial, que é re-inventada no cotidiano pelos seus sujeitos desde a mais
tenra idade. Uma escola que se revela a partir de seus praticantes (Certeau,1996) e nos desafia a
pensa-la em sua complexidade.

Nas narrativas a seguir o “exemplo que ensina mais do que mil palavras”, como prescreve o
ditado popular, parece guiar o processo rememorativo de nossas interlocutoras através dos labirintos
da memoria. Falar sobre a professora que deixou marcas significativas na trajetéria de formacao é

um tema recorrente que, em grande parte dos memoriais, ocupa um lugar cativo.
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Lembrar e falar da tia Derly foi um duplo mergulho, porque, se por um lado relembro
um pouco de minha trajetéria como aluna, por outro penso nos motivos que ao
escrever este relato, me fizeram elegé-la como uma professora especial, aquela que
minha memodria, por algum motivo, ndo apagou e se mostrou presente em minha
pratica como professora, especialmente quando busquei entender os meus alunos
para além do que ndo acompanhavam, mas a partir do que eram capazes de produzir
(Oliveira 2012, p. 23).

Mesmo tema, porém formas diferenciadas de senti-los e pensa-los:

As memorias de alfabetizacdo por mim vividas e aqui relatadas, algumas vezes se
confundem com a minha proépria pratica de professora alfabetizadora. Por vezes, me
vejo e me sinto como minha professora da turma de alfabetizacéo, a Tia Genilda,
agindo na confusdo, sem pensar, desatenta aos acontecimentos e ao movimento da
turma, perdendo a oportunidade de ampliar conhecimentos, levantar questdes,
hip6teses urgentes no grupo. No entanto, as vezes me sinto também, imagino que
como ela, como a supermulher, a superprofessora, desejando que muitos me vissem
em momentos nos quais parece ser possivel inovar, quando conseguimos alcancar
éxito e os alunos e alunas se envolvem nas propostas de trabalho e tudo parece dar
certo. As vezes quero ser vista por todos, as vezes quero me esconder de todos...
Atualmente consigo compreender que esta confusdo de sentimentos como euforia,
alegria, decepcédo, entusiasmo, frustracdo, desejo, fazem parte deste longo e
complexo processo de ensinar/aprendendo, como nos mostra Freire, que implica
todos estes sentimentos, as vezes, ao mesmo tempo. Entendo também, que o
cotidiano escolar abarca em si uma complexidade que uma andlise simplista e
reducionista ndo é capaz de compreender (GAMA, 2013, p 19).

Nas reflex6es produzidas em meu memorial encontro possibilidades de rompimento com uma
imagem do ser professora, inspirada em uma tradicdo messianica da profissdo docente. Refletindo
sobre as perplexidades, as davidas, as alegrias, as tristezas, as frustracfes téo inerentes ao trabalho
docente, acredito contribuir para encarnar a profissdo docente, dessacralizando-a. Encontro, assim,
o cotidiano, ndo s6é como um espaco de (auto)formacao, mas também como um espaco de teoria em

movimento.

A HISTORIA DOS “TRABISSEIROS”

A experiéncia rememorada por Deylla traz de volta momentos vividos na educacéo infantil.

Era a semana do Dia do indio e, na aula de Ciéncias, a professora passara uma
atividade sobre a utilidade dos animais, onde aparecia escrito, entre outras perguntas:
“No que usamos penas, no nosso dia-a-dia?” Olhei a resposta de alguns colegas e vi
gue eles tinham escrito “Nos indios” como resposta. Pensei em escrever uma resposta
diferente e entdo escrevi: “Nos frabisseiros”. Confiantemente fui mostrar a professora
gue olhou e disse-me: “Esta errado, vai consertar!” Voltei ao meu lugar, apaguei as
letras ss e coloquei a letra ¢ no lugar, escrevendo: “Nos trabiceiros” e novamente ouvi
que minha resposta estava errada. Consertei novamente, desta vez escrevendo “Nos
trabigeiros”, e, outra vez, ouvi que deveria consertar minha resposta. Por fim, apaguei
a resposta e escrevi: “Nos indios”. Naquela hora eu ganhei o certo tdo esperado ao
lado de minha resposta (Idem, p. 22).
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Em seu relato ouvimos ecos de algumas tradic@es da cultura escolar, arraigadas no cotidiano:
a énfase nas efemérides, Dia do indio, a separacéo disciplinar, aula de Ciéncias, como também de
um fazer pedagdgico pautado no erro como contraponto do acerto, que muitas vezes nao contribui

para que as criancas reflitam sobre seu processo de aprendizagem.

Certos e errados sdo marcas profundas da nossa sociedade. Desde muito pequenas,
as criancas, aprendem que suas respostas podem estar certas ou erradas e que iSso
determinard um lugar, que é de valor, na escola, na familia e, porque néo, na
sociedade. As criancas também aprendem que a quantidade de certos pode ser um
fator de poder na sala de aula: sdo os alunos com respostas certas que podem ser
promovidos ao ano de escolaridade seguinte, sdo os alunos que terminam suas
atividades com a resposta certa que podem ir para o recreio, S40 as criancas com as
atividades corretas que recebem os maiores elogios de seus professores. Mas a
resposta certa também surge como um contraponto do que estd errado. Se as
criangas com respostas certas tem uma série de beneficios, as criangas com as
respostas erradas aprendem que o erro nas respostas traz outras marcas mais doidas
— marcas de impossibilidade (Caetano, 2012, p. 23).

Na reflexdo sobre a experiéncia vivida que segue o texto, a narradora se apropriando dos
sentimentos, idéias, logicas provocados pelo movimento de rememoragdo, indo em busca de
componentes pedagdgicos que ampliassem a compreensao sobre a acdo da professora, re-afirma
gue tal acdo esta profundamente articulada a processos de escolarizacdo que envolve a sociedade
como um todo. Os processos individuais se entrecruzam aos processos coletivos.

Outra questdo que emerge no dialogo com a narrativa de Deylla, € pensar sobre o papel que
a reflexdo sobre experiéncias como essas, vividas na infancia, num momento crucial da
escolarizacdo, exerce sobre a préatica do profissional em formacgéo.

Araujo e Morais (2013) trazem algumas pistas para refletirmos sobre tal questdo ao
indagarem: ao nos falarem sobre a logica que viveram na escola, nos dizem também do desejo de
todo professor e professora, em romper com esta légica. (p. 78)

Concordando com as autoras, percebemos que nos registros de Deylla, como de tantos/as
outros/as professores/as que narram suas experiéncias formadoras, no falar sobre a l6gica vivida na

escola, sdo produzidos ecos do rompimento com esta ldgica.

ENSAIANDO ALGUMAS CONCLUSOES PROVISORIAS:

Acreditar no potencial transformador de professoras e no cotidiano escolar como espaco de
producdo de conhecimento é 0 que nos move na investigacdo dos memoriais de formacao.
Entendendo que na escrita dos memoriais as docentes se colocam como sujeitos de seu processo
de formacado, buscamos perceber nas narrativas sobre as acdes cotidianas nos microespacos e na
vivéncia diaria da sala de aula, possibilidades de superacao e re-invencao da pratica pedagogica.

De acordo com MARCAL et al (2009):
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(...) se é necesséria a reflexdo sobre a pratica profissional e se escrever favorece o
pensamento reflexivo, a producdo de textos escritos é uma ferramenta valiosa na
formac&o de todos. E condic&o importante também para a sistematizacéo de saberes
que produzem novos e outros conhecimentos no processo de trabalho pedagdgico (p.
92).

A medida que a narrativa docente vai sendo constituida na escrita do memorial de formacéo,
contando sua historia, sua trajetéria de vida e profissional, diversas interpretacdes e significacbes
sdo produzidas, e, neste exercicio de refletir sobre a sua histéria o/a professor/a, teoriza sobre sua
prética, produzindo conhecimentos sobre a sua experiéncia docente.

Na sociedade em que vivemos, na qual o tempo esta cada vez mais fragmentado e que o
espaco para a reflexdo é atropelado pela velocidade com que os acontecimentos se dao,
vivenciamos no espaco escolar também um tempo muito rapido, com um ritmo muito acelerado e
até, por vezes automatico. Um espago/tempo que muitas vezes rouba do professor/a sua vocagao
para autoria, sua potente agdo criadora, subtraindo dele/dela o direito de ser sujeito do seu trabalho.

Dialogando com Benjamin (2012) somos levadas a refletir sobre o “definhamento da arte de
narrar” e as suas consequéncias para a educacao.

Kramer (2003) questiona: Quem narra hoje a escola? O professor? O aluno? Ou ninguém?
Espremido entre varios empregos, explorado nas suas condi¢des de trabalho, tendo degradada sua
experiéncia, o que tem o professor a narrar? E as criancas? (p. 53)

No definhamento no qual estéo inseridos tantos professores e professoras, o direito de dizer
a proépria palavra também néo vai sendo perdido?

Nesse sentido, entendemos a escrita de si, que se configura a partir dos memoriais de
formagédo, como uma forma de narrar a vida e 0os acontecimentos, sendo um importante instrumento
na luta pela valorizagdo das vozes e das praticas sociais das populagfes historicamente excluidas
enguanto sujeitos de culturas e de saberes.

Encontramos no didlogo com as narrativas, a partir dos memoriais de formacdo, um caminho
tedrico-metodoldgico que nos possibilita produzir conhecimentos sobre a escola e a prética
pedagdgica com e entre os professores e as professoras, e ndo sobre eles, elas e suas praticas. As
escritas docentes com as quais dialogamos ao longo de nossa investigacéo ao revelarem palavras e
contrapalavras ( Bakthin, 1997) se configuram como documentos que potencializam o dizer de
professores e professoras como legitimas formas de conhecimento sobre si, sobre a escola e sobre
o mundo (ARAUJO e MORAIS, 2013).

Dessa forma, cremos estar contribuindo para a producédo de um conhecimento solidario que
favoreca a emergéncia de relagbes mais ecoldgicas (SANTOS, 2010) entre diferentes saberes e

formas de conhecer.
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UM GAUCHE NOS TROPICOS: A ACAO POLITICA DE CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE NO
MINISTERIO DA EDUCACAO E SAUDE PUBLICA DE 1934 A 1945

Geovani Lever de Mendonga

Em 31 de outubro de 1902, nasce em Itabira do Mato Dentro, Estado de Minas Gerais, cidade
de Belo Horizonte, Carlos Drummond de Andrade. L4, comeca a trajetoria de Drummond, filho de
uma familia patriarcal proprietario de terras. “O sobrado de Carlos Paula de Andrade, pai de
Drummond, era “todo um sistema de poder:” A frente dava para a Camara Municipal (onde Carlos de
Paula Andrade era vereador valetudinario), para a visdo de uma parte da Fazenda do Pontal, de
propriedade da familia, e para a cadeia. Trés elementos essenciais a obra de Drummond: a politica,
a terra e o sentimento de culpa” (PENNA, 2011, p.6).

Nos anos de 1920, em Belo Horizonte, aos 20 anos de idade, Drummond se insere no grupo
de intelectuais constituido por Gustavo Capanema, Milton Campos, Abgar Renault, Emilio Moura,
Alberto Campos, Mario Casassanta, Jodo Alphonsus, Batista Santiago, Anibal Machado, Pedro
Nava, Gabriel Panos, Heitor de Souza e Jodo Pinheiro Filho. Todos frequentadores do famoso Café
Estrela e da Livraria Alves, lugar de encontro dos intelectuais mineiros.

Estes intelectuais, na medida em que eram influenciados por um “campo de ideias inovadoras
existente na época seriam idealizadores de um projeto modernizador de sociedade e de Estado, a
partir de um conjunto de reformas educacionais em marcha na sociedade desde os anos de 1920.
Estas reformas educacionais a luz da Escola Nova promovidas nos estados da Federagéo
sinalizavam um movimento de mudanca educacional que, embora, regionalizado, caracterizavam o
progresso pedagoégico enquanto intencdo modernizadora do pais (NAGLE, 2001, p.131). Neste
sentido, a Semana de Arte Moderna de Sdo Paulo e o movimento ocorrido no Rio de Janeiro,
ocorrida em29 de janeiro de 1922, a criacdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, em 1923 e a
criacdo da Associacdo Brasileira de Educacéo (ABE), em 1924 foram movimentos que comungavam
com esta ideia de modernidade e de progresso.

Nos anos de 1920 e 1930, um grupo de intelectuais engajados com a reconstrucdo da
educacao do pais, reconhecia a precariedade e fragilidade da educacéo, sinalizando para a urgéncia
em se organizar plataformas e projetos de reforma. Ligas de Defesa Nacional de varios estados da
federacdo foram acionadas (BOMENY, 2001, p.30). As Ligas foram preponderantes para a
expansdo da educacdo popular no Brasil. Esta tinha como objetivo promover a expansdo da
alfabetizagcdo em massa, bem como a disseminacao da escola priméria.

Desta forma, como nos afirma Bomeny, o pensamente atuante era que o pais so resolveria
OU ao menos amenizaria 0s seus problemas a partir de um plano de acdo no campo da educacéo.
Nessa perspectiva, nos anos de 1920 instaurou-se o movimento da Escola Nova com énfase na

criacdo em 1924, no Rio de Janeiro, da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE). Dentre os
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intelectuais envolvidos com a sua criacdo estavam Heitor Lira, José Augusto, Antdnio Carneiro Ledo,
Venancio Filho, Everardo Backheuser, Edgard Sissekind de Mendonc¢a, Delgado de Carvalho,
Fernando de Magalhdes, Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo. Eles propuseram um movimento
em prol das melhorias na educacéo a fim de solucionarem os problemas nacionais.

A escola publica universal, gratuita e laica foi o mote central dos reformadores da década de
1930. A igualdade na aquisicdo da aprendizagem era um principio basico deste movimento que
pregava um ensino de qualidade a todos, sem distingbes. Além disso, a Escola Nova
propunhametodologias de ensino com mais liberdade e criagdo no ato da aprendizagem, indo de
encontro as formulagdes conservadoras, autoritarias e rigidas ja instauradas. Fernando de Azevedo,
redator do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 1932, afirma no que tange ao poder das

transformacdes e suas consequéncias, a relevancia de se estar receptivo ao novo, as mudancas:

No manifesto educacional, os educadores que o redigiram e subscreveram, em vez
de levantarem diante desta corrente uma muralha de resisténcia inutil, em que a onda
se quebre, fazendo-a em pedacos, procuraram estender-lhe a rampa em que ela
deslize e se desfaca, ou rasgar-lhe o leito em que possam canaliza-la... Todos os
que, estando a par dos problemas de educacéo, no seu estado atual, tiverem, lido o
manifesto, sem prevencdes e sem preconceitos, hdo de render justica aos pioneiros
da nova educagdo que nele deixaram a sintese mais coerente, como a afirmagéo
mais alta dos seus principios fundamentais (AZEVEDO, 2010, p.29).

Como afirma Bomeny (2011), os intelectuais reformadores se valiam de muitos meios para
expressarem seus ideais. Os encontros boémios nos bares e avenidas, a atuacdo em universidades,
palestras e a prépria imprensa eram formas de promoveram suas propostas e, assim, dissemina-las.
No entanto, um eficaz meio de comunicacéo e divulgacdo de seus pensamentos modernizadores
eram as cartas. Através das correspondéncias os intelectuais/politicos deixavam vir a tona seus
guestionamentos, criticas, ideias, em sua maioria de cunho politico, e seus anseios em relacdo as

incertezas oriundas de um governo incerto:

A correspondéncia entre os educadores pode ser vista como um verdadeiro mapa do
movimento em prol da educag&o no Brasil. Aprendemos muito com elas. Revisitamos
movimentos, atribuimos vida aos procedimentos impessoais dos decretos e
pareceres, humanizamos processos que o0 tempo e a rotina burocratica
impessoalizaram progressivamente (BOMENY, 2001, p. 39).

Nos acervos e arquivos do Centro de Pesquisa e Documentagéo Historica e Contemporanea
do Brasil (CPDOC), localizar correspondéncias que ajudam a contextualizaras afinidades politicas
entre muitos intelectuais, como por exemplo, o desejo de uma unidade na politica educacional. Estes
utilizavam as correspondéncias como um meio de transmissdo de ideais e um alargamento da
construcao de uma consciéncia critica em relagdo ao mundo e aos problemas do pais. Fazendo
mencao as inquietudes da pesquisa proposta, muitas sdo as correspondéncias entre Carlos

Drummond de Andrade e Gustavo Capanema, aproximadamente cem cartas que tratam de assuntos
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gue eram relacionados ao sentimento de devota amizade que sentiam mutuamente, os problemas de

Minas Gerais e as questdes politicas que afligiam o Brasil:

Eu ia precisamente escrever-lhe reclamando o artigo do Bandeirante quando
chegaram o seu cartdo e o nimero do jornal. [...] Mas bem sei que a nossa amizade
nao é literaria e que realizamos necessidades afetivas bem mais austeras mantendo
esse comércio que € para mim das coisas mais gratas e menos cotidianas da minha
vida de burocrata falhado (Correspondéncia de Carlos Drummond de Andrade para
Gustavo Capanema — Belo Horizonte, agosto de 1930).

A participacdo de Intelectuais no processo educacional brasileiro, ndo por acaso, ha muito
tém sido alvo de discussdes e questionamentos no campo da histéria e, especificamente da histéria
da educacdo. Um referencial para analise desses estudos ¢é o livro “Constelacdo Capanema” (2001).
Obra organizada por Helena Bomeny retne especialistas que discutem a relagédo dos intelectuais no
Ministério Capanema.Outra obra na mesma vertente é o livio “Tempos de Capanema” que
contextualiza as a¢fes dos intelectuais, bem como seus ideais de reforma e o processo de transi¢cao
motivado por suas agdes politicas. Nesse sentido, se apresenta pertinente a aproximagdo com o
intelectual Drummond, sujeito que compdem esta “constelagdo”, suas atuacdes e pertencas na
construcao de uma politica sécio educacional no panorama brasileiro.

A trajetoria politica de Drummond ajuda-nos a produzir um entendimento histérico da atuagéo
dos sujeitos que contribuiram para a formacédo de um ideario de nacéo e de Estado moderno. Logo,
torna-se relevante explorar as facetas que contribuiram para que Carlos Drummond de Andrade
adentrasse o mundo da politica e se firmasse como funcionario publico reconhecido no Ministério.
Dessa forma, problematizar os caminhos politicos Drummonianos durante a sua atuacdo como chefe
de gabinete do Ministério Capanema, no Governo do Presidente Getulio Vargas de 1934 a 1945,
parece-nos pertinente, pois nos ajudara na compreenséo de fatos que contribuiram para a formacao
de uma politica educacional no pais.

Os intelectuais mineiros tinham uma ligagdo intrinseca com a politica, de engajamento,
fidelidade a cultura e a modernidade. Com Drummond nao foi diferente. Em meio as crbnicas,
ensaios e poesias se fazia presente a sua obstinacdo pela politica. Logo, a aptiddo politica de
Drummond se apresentou de forma ascendente. O convite para participar da Secretaria do Interior
ocorreu em 1930, foram quatro anos na gestdo de Cristiano Machado, prefeito de Belo Horizonte
entre 1926 e 1929 e Secretario do Interior de Minas em 1930. Porém, o “espirito” de poeta nunca foi

posto de lado.

Escrevia cartas, discursos para serem lidos por autoridades, entrevistas, artigos de
jornais, editoriais, sueltos, sem assinatura, com pseudbnimos ou com a assinatura
dos figurdes do PRM. O convite para o Ministério no governo federal, ndo era,
portanto, casual ou fortuito. Tinha como antecedente a grande experiéncia e o
estreito vinculo de amizade e de colaboracédo profissional com o ministro Gustavo
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Capanema desde os tempos de atuacdo politica local, quando este assumiu a
Secretaria do Interior, e assim, a chefia de policia... (BOMENY, 1980).

Apesar de se dizer alheio as questdes politicas e explicar sua marcante presenca no
Ministério apenas por motivos de amizade, Drummond sempre cumpria o seu trabalho burocratico
com devocdo e se destacava pela maneira como desempenhava suas funcdes. Era conhecido pelos
politicos e intelectuais que estavam diretamente ligados ao Ministério como uma extensdao do
Ministro Capanema, ao ponto de, por falta do ministro, Drummond exercer algumas funcbes
ministeriais e era reconhecido como tal. Muitos intelectuais, arquitetos e literatos que escreviam ao
Ministro Capanema incluiam o “Carlos” como uma extensao do préprio ministro. (BOMENY, 2001,
p.29).

A atuacdo de Drummond no Ministério € passivel de muitos questionamentos e provoca
reflexdes. Como afirma Bomeny, no ambito de sua Constelagdo, o préprio poeta se autoclassificava
como “poeta-funcionario”, “o convicto escriba oficial” e, como ele, muitos poetas como Mario de
Andrade, trilharam o mesmo caminho no Ministério Capanema. Ao se autoconclamar “poeta-
funcionario”, Drummond sugere-nos alguns problemas de pesquisa. Podemos perceber que as
funcbes de escritor/poeta e funcionario/burocrata sédo indissociaveis a medida que essas atuacodes se
complementam. Os anseios sociais apreendidos e vivenciados pelo funcionario sdo decodificados e
transpostos pelo poeta em suas criagdes. Da mesma forma, o burocrata se valia de seu carater
humanizador, subjetivo e até mesmo emocional para (re) construir suas praticas no Ministério.

Outra questdo a ser analisada é a aproximacdo de Drummond com o Estado Novo (1937-
1945). Em sua funcéo de chefe de gabinete, se declarava contra os ideais politicos do Estado Novo
e se dizia participe do Ministério no governo Vargas por simples razbes pessoais com o0 entao

ministro Gustavo Capanema. Bomeny sinaliza um episddio importante a ser destacado:

[...] a fidelidade ao espirito, aos seus proprios valores e 0 compromisso com a
politica. Recusando-se a comparecer a uma conferéncia contra o “anticomunismo”,
proferida pelo amigo Alceu Amoroso Lima, o poeta-funcionario escreve ao ministro
pedindo-lhe que lhe dispense do cargo de chefia do gabinete por ndo considerar
correta a recusa de um chefe de gabinete em solenidade do préprio ministério
(BOMENY, 2001, p. 29).

Até que ponto o poeta era realmente contra os preceitos do Estado Novo? Em que patamar
suas acoes e contribuicbes politicas eram afetadas por suas vivéncias de poeta e artista? Podemos
perceber as preocupacdes de Drummond em relagéo ao seu cargo e ao comportamento que deveria

assumir no ministério. A partir da andlise da correspondéncia entre:

[..] E verdade que minha colaborag&o foi sempre prestada ao amigo (e so este, de
resto, lhe perdoaria as impertinéncias de que costuma revestir-se), e nao
propriamente ao ministro e nem ao governo, mas seria impossivel dissociar essas
entidades e, se eu 0 conseguisse, isto poderia servir de escusa para mim, porém nao
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beneficiaria ao ministro... (Correspondéncia de Carlos Drummond de Andrade ao
ministro Gustavo Capanema, 25-3-1936).

Entre os “Intelectuais da Educac¢ao”, Drummond foi um sujeito atipico, calado, contemplativo,
mas de posicBes firmes e reconhecido pelo seu trabalho e talento. Compreender a trajetoria
Drummoniana durante os onze anos em que atuou como politico no Ministério Capanema, constitui-
se relevante para a percepcao das acBes que atravessaram a politica da época (1934-1945)e o
ideario educacional em tempos de reforma. E importante salientar que durante todo o percurso em
gue Drummond atuou no ministério, a governancga do pais estava sob a égide do presidente Getulio
Vargas (1930-1945).

Alguns militares legalistas, que haviam combatido as manifesta¢des tenentistas da
década anterior, como Gois Monteiro, também participaram dos preparativos do
movimento revoluciondrio de 1930. A revolucdo eclodiu em outubro e, no dia 3 de
novembro, Vargas assumiu a chefia do governo provisorio da nagéo. De imediato o
Congresso Nacional e as assembleias estaduais e municipais foram fechados, os
governadores de estado depostos e a Constituicdo de 1891 revogada. Vargas passou
a governar a partir de decretos-lei (FERREIRA, 2010, p. 17).

O novo regime politico determinou a dissolugdo do congresso, das assembleias estaduais, e
das camaras municipais, sob o pretexto de fazer uma “depuracao” dos politicos que controlavam o
pais. As forgas do exército apoiavam o presidente Getulio Varga se se consolidou como agente do
poder politico durante o Estado Novo (1937-1945). Estas circunstancias do contexto social irdo
ressoar dura e secamente no “eu” artistico do poeta, como percebemos na poesia “A flor e a

Nausea” em “A Rosa do Povo” de1945:

Preso a minha classe e a algumas roupas,
Vou de branco pela rua cinzenta.
Melancolias, mercadorias espreitam-me.
Devo seguir até o enjoo?

Posso sem armas revoltar-me?

Olhos sujos no relégio da torre:
N&o, o tempo ndo chegou de completa justica.
O tempo é ainda de fezes, maus poemas, alucina¢ées e espera.

O tempo pobre, o poeta pobre
Fundem-se no mesmo impasse.

Em vao me tento explicar, os muros sdo surdos.

Sobre as peles das palavras ha cifras e cédigos.

O sol consola os doentes e ndo os renova.

As coisas, que tristes sdo as coisas consideradas sem énfase.
(MERQUIOR, 2012, p.121).
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Uma poesia que registra os fatos que permeiam a realidade e seu cotidiano; os problemas do
mundo, do ser humano brasileiro e universal; poesia politizada — que jaA era uma referéncia
modernista —, engajada, tendo como conditio sine qua non, a transformacao da realidade.

Drummond, nesse aspecto, pode ser percebido como um educador. Seu projeto sinalizava na
direcdo de uma educacdo ampla, abrangente, que se identificava com a realidade e persistia em
transforma-la, a fim de que se construissem cidadaos criticos, voltados para o0 momento do outro,
solidarios e engajados. Consistia ha impossibilidade do homem, sozinho, realizar alguma coisa.

A situacdo sociopolitica do pais em 1937, agia intrinsecamente em sua poética. Drummond
acrescenta ao tema social, seu desencanto, seu pessimismo. Morava no Rio de Janeiro, entdo
capital do pais e viu que o Brasil ansiava por sair do Estado Novo e queria um regime democratico.
Ao jovem intelectual dos anos de 1920se soma em 1930 o burocrata e politico que trabalhava como
funcionario publico.

O movimento Modernista concomitante a politica do pais conquistou um espago privilegiado
nas construgdes poéticas de Drummond. Apesar de fazer parte do Ministério, e trabalhar no governo
Vargas, sua posi¢do era a de ndo se considerar um elemento do Estado Novo. Correspondéncias e
revistas da época insinuavam que Drummond continuava no Ministério Capanema, além da amizade
por questdes de militdncia as reformas junto a Educacdo.Em entrevista a Revista Veja (Novembro de

1980), ele respondeu se era ou hdo um elemento do Estado Novo:

Nunca me considerei como tal, e acho uma injustica se dizer tal coisa. Vim para o Rio
em 1934, para trabalhar com um amigo pessoal do colégio, Gustavo Capanema. Em
1937, houve o golpe do Estado Novo e Capanema continuou. Continuei a servi-lo da
mesma maneira, ndo tinha a menor ligagdo com o Estado Novo. As minhas relactes
com o palacio eram burocraticas: eu preparava pastas de documentos e mandava
para 14, recebia telefonemas e cumpria recomendacdes burocraticas, mas néo tinha
nada a ver com a politica do governo (Entrevista de Carlos Drummond de Andrade
concedida ao jornalista Zuenir Ventura falando sobre sua vida pessoal e politica em
19 de novembro de 1980).

Desta forma, os fatores até agora arrolados, nos revelam um intelectual que utilizava os
artifices da poesia, mas ndo apenas. Explorava a busca de um mundo digno, igualitario, no qual a
educacdo e a cultura fossem prioridades. O resultado é uma poesia mais construtiva e mais
politizada, que ndo quer e ndo podia afastar-se das profundas transformacdes ocorridas nesse
periodo. Materializou-se entdo, uma educacao coletiva, fraterna, em que, ao ver o outro, possa
enxergar-se.

Em se tratando de sua fase social, o poeta Carlos Drummond de Andrade valorizava a
importancia da experiéncia do homem comum, na constru¢cdo de um mundo melhor e mais digno. A
importancia do alheio, o compartilhar com o outro, e a formacdo do cidaddo em sua plenitude. As
personagens construidas em suas poesias insistem no trabalho coletivo, na unido, uma educacao

Y

moral e social. Ha uma valorizacdo a consciéncia critica, a reflexdo de ideias e conceitos
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caracterizando o individuo como humanizador. Drummond deseja identificar-se com os problemas
populares sem deixar de lado sua personalidade artistica. Dai resulta o sentido revolucionario de sua
poesia.

A acdo politica de Drummond suscita indagar suas agbes em sua fase como chefe de
gabinete no Ministério Capanema. Este processo sera revisitado com minucia, pari passu, para
levantarmos indicios contribuicbes e comportamentos pertinentes para a pesquisa. O levantamento
das cartas entre Drummond e Capanema podem nos direcionar a novos caminhos sobre sua
vivéncia em onze anos de ministério. Muitos intelectuais, arquitetos e literatos que escreviam ao
Ministro Capanema incluiam o “Carlos” como uma extensédo do proprio ministro (BOMENY, 2001,
p.29).

Caracteriza o gauche o continuo desajustamento entre a sua realidade e a realidade
exterior. H4 uma crise permanente entre o sujeito e o objeto que, ao invés de
interagirem e se completarem terminam por se opor conflituosamente. Para usar um
sindnimo Drummoniano, tal tipo € um excéntrico (“Os excéntricos”); perde a nogéo
das proporg6es e, colocando-se fora do ponto que lhe seria natural para manter-se
em equilibrio, termina deslocando-se como um deslocado, como uma
displacedperson dentro do conjunto (SANT’ANNA, 2008, p.44).

O gauchismo Drummoniano pode ser entendido como uma espécie de luta, de acdo
revolucionaria em tempos de crises, tempos de mudancgas. Carlos Drummond de Andrade era um
sujeito de inlUmeras facetas. A aproximagdo com a sua historia politica proporciona a compreensao
de suas acOes para o processo Educacional Brasileiro, a partir do recorte proposto (1934-1945). Ha
de se ressaltar a importancia que este poeta galgou no cenério cultural brasileiro durante sua
trajetoria. Escritor premiado, alvo de devocdo por muitos, ficou conhecido no panorama nacional por
sua escrita, suas antologias poéticas que marcaram geracfes. Contudo, no curso de sua vida, houve
outras atuagdes ndo menos importantes.

Norbert Elias e Pierre Bourdieu (2008) nos orientam na compreensdo da acado politica de
Drummond, na medida em que estabelecem o conceito de figuracdo e habitus respectivamente. A
relacdo individuo/sociedade fica clara na medida em que um sujeito se configura em um determinado
grupo de acordo com o habitus definido por sua natureza incorporada através de seus pares. Nao ha
como dissociar o individuo e a sociedade em que ele esta inserido. H4 um complemento, num
continuum processo de constru¢cdo. De fato, as acgbBes politicas e poéticas de Drummond
perpassavam por uma interdependéncia entre os agentes que semeavam educacéo e politica e suas
estratégias que se afinavam no campo da cultura. Dai a ligagéo intrinseca entre politica e educacéo
especialmente no ministério Capanema em que 0s intelectuais se aproximavam de acordo com suas
praticas em prol de um bem coletivo, pois como afirma Elias “ali jaz o individuo, ali jaz a sociedade”.
(Elias, 2005: 25).
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A real ligacdo de Drummond no Ministério Capanema merece estudos, especialmente no
periodo do Estado Novo, bem como sua relacdo com o entdo ministro e amigo de infancia Gustavo
Capanema, posto que, ainda deixam lacunas que sdo passiveis de andlises. Trés obras lancadas
por Bomeny nos revelam estes questionamentos: “Tempos de Capanema” (2000), “Os Intelectuais
da Educacdo” e “Constelagdo Capanema” ambos (2001), resgatam essas inquietagcdes. A autora nos

sugestiona indicios sobre a real dimensao da passagem de Drummond pelo ministério:

Correndo o risco de exagerar, eu diria que poucos despertaram tanta indagacéo (e
foram tdo instados a “explicar-se”) sobre a aproximagdo com o regime autoritario
quanto o poeta Carlos Drummond de Andrade, a ponto de ndo se fazer mencdo ao
mais notorio ministério do regime Vargas sem a lembranga inconfortavel do fiel e
permanente chefe de gabinete do ministro Capanema ao longo dos 11 anos que
permaneceu no cargo (BOMENY, 2001, p.21).

A falta de clareza sobre a participacdo de Carlos Drummond de Andrade no ministério e suas
intencdes, me possibilitou adentrar de forma mais intensa neste recorte importante do periodo em
gue Gustavo Capanema ocupou a pasta de Ministro da Educacéo e Saude. Entender como o escritor
e poeta, reconhecidamente envolvido com questdes sociais, se torna parte relevante da politica do
pais, se apresenta como alvo por ser atingido e uma busca pela compreensdo de ideais que
envolvem suas atuacoes.

Ademais, perceber a dimensdo da importancia da pesquisa em questdo para o campo da
Historia e da Historiografia em Educacdo, se constitui como a preservacdo da memoria nacional,
posto que, a atuacdo de Drummond no ministério produziu a construcdo de teias que enredam
sujeitos que ajudaram a pensar em um ideario modernizador nacional. Dessa forma a pesquisa
contribui para a construcdo de uma interpretacdo acerca da atuacdo de Drummond no campo da
politica. Além disso, permite perceber as influéncias de sua atuacdo na educacgdo do pais e sua

preocupacéo com o social, e com os problemas do semelhante.
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QUALIDADE DA EDUCACAO: O SENTIDO NEOLIBERAL E SOCIAL EM DISPUTA

Handerson Fabio Fernandes Macedo

RESUMO

O presente trabalho, a partir do levantamento de literatura pertinente ao tema, tem como objetivo
realizar uma discussdo sobre o conceito de Qualidade da Educacdo, abordando a perspectiva
neoliberal de educacédo contrapondo-a com a concepcao social da educagédo. Ressaltou-se ao longo
do trabalho o papel do Banco Mundial na politica educacional e indicou-se, a partir de estudiosos do
tema, fatores que influenciam na qualidade da educacéo, mas que nao séo levados em consideracao
nas politicas educacionais oficiais na hora de elaborarem os resultados.

Palavras-chave: Politicas Educacionais. Qualidade da Educacéo. Neoliberalismo.

A qualidade da educacao tem ocupado espaco central no debate sobre o direito a educacgéo
nos ultimos anos. Saimos de um periodo em que este debate se dava por conta do acesso a
educacao para, agora, focarmos as atencfes em que educacado é esta que esta sendo oferecida as
nossas criangas, jovens e adultos nas escolas.

Desta forma, é necessario que se realize uma discusséo sobre o conceito de qualidade da
educacao, discussdo essa importantissima para que se possa empreender efetivamente uma politica
educacional com objetivos a emancipacao das classes populares. Sendo assim, convém destacar
gue tal conceito ndo esta livre de posicionamentos politico-ideol6gicos e de pressdes por
determinados grupos da sociedade.

De acordo com Enguita (2010), qualidade converte-se

em uma palavra de ordem mobilizadora, em um grito de guerra em torno do qual se
devem juntar todos os esforgos. Por sua polissemia pode mobilizar em torno de si os
professores que querem melhores salarios e mais recursos e os contribuintes que
desejam conseguir 0 mesmo resultado educacional a um menor custo; 0s
empregadores que querem uma forga de trabalho mais disciplinada e os estudantes
gue reclamam maior liberdade e mais conexdo com seus interesses; os que desejam
reduzir as diferencas escolares e 0s que querem aumentar suas vantagens relativas
(p.95,96).

SO este trecho ja é suficiente para demonstrar quéo contraditorio podem ser os sentidos
atribuidos ao conceito de Qualidade da Educacao. Nas palavras de Frigotto (2010), isso ocorre

porque

A educacdo, quando apreendida no plano das determinacdes e relagdes sociais e,
portanto, ela mesma constituida e constituinte destas relacdes, apresenta-se
historicamente como um campo da disputa hegemdnica. Esta disputa da-se na
perspectiva de articular concepg¢des, a organizacdo dos processos e dos contelddos
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educativos na escola e, mais amplamente, nas diferentes esferas da vida social, aos
interesses de classe (p.27).

Conforme dito por Frigotto, a educacao € um campo em disputa hegeménica, e o conceito de
gualidade da educacédo nao foge a esta regra, pois quando se fala em educacao de qualidade, cada
ator politico se apropria do termo de acordo com suas concepcfes ideoldgicas, ou seja, € um
conceito permeado de subijetividade, cujo qual seu significado dependera de quem o usar.

Considerando o exposto, este trabalho tem como obijetivo tracgar linhas iniciais sobre o debate
existente em relacdo aos sentidos que o conceito de Qualidade da Educacédo pode assumir — e

assume — em nossa sociedade.

QUALIDADE DA EDUCACAO: CONCEPCOES DIVERGENTES

Se a hegemonia do sentido atribuido a Qualidade da Educacao encontra-se em disputa, €
necessario que se defina quem sdo os sujeitos sociais que a disputam. Sendo assim, convém
destacar que o principal debate sobre a qualidade da educacgéao dividi-se entre os que defendem uma
concepcéo neoliberal da educacéo e os que defendem uma concepcao social da educacao, que sdo
as duas vertentes que serdo abordadas neste trabalho.

a) Concepcao Neoliberal da Educacgéo

Entre os defensores da concepcao neoliberal da educagdo ndo podemos deixar de apontar o
Banco Mundial (BM) como o principal interlocutor desta visdo, atuando de forma enfética ao
influenciar a politica educacional de diversos paises e governos. A atuacdo do BM na educacgéo é
tdo grande que Leher (2003) chega a considera-lo como o Ministério Mundial da Educacéao.

De acordo com Shiroma e Evangelista (2007), os empresarios e os Estados neoliberais, ao
defenderem uma educacédo publica para todos, ndo possuem como objetivo a expansédo da escola
para que todos possam aprender, e sim uma formacdo que permita certo controle social, difundindo
normas de comportamento, inculcacdo ideoldgica e que permita as classes populares a obtencao de
habilidades e competéncias direcionadas para o mundo do trabalho.

Para o Banco Mundial, qualidade se resume a eficiéncia, e esta é alcancada através da
responsabilizacdo das unidades escolares por seus resultados (TOMMASI et al, 2009). De acordo
com esta concepgdo, a Unica forma da educagdo melhorar sua qualidade e seus indicadores é
estabelecendo-se processos meritocraticos e competitivos. Qualidade, desta maneira, é formar mao
de obra capacitada para os postos de trabalho, nada mais.

Dourado, Oliveira e Santos (2007, p.13) vao afirmar que o ponto de vista sobre a qualidade
da educacao presente nos documentos oficiais do Banco Mundial esta voltado para a mensuracao
da eficiéncia e eficacia dos sistemas educativos, sendo que esta mensuracgéo € realizada, sobretudo,

a partir da medig&o dos processos de ensino e aprendizagem.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



54

Para o Banco Mundial a qualidade da educacéo sé sera efetivamente alcancada a partir da
construcdo de sistemas nacionais de avaliacdo da aprendizagem e pela garantia de crescentes
investimentos nas escolas, tendo como objetivos os livros-textos, equipamentos, laboratérios e a
formacéo pedagogica (DOURADO et al,2007, p.13).

O discurso neoliberal sobre a qualidade da educacao utiliza termos da area empresarial na
educacao, de forma a construir um consenso no campo, e para a sociedade como um todo, de que
as duas areas caminham juntas, além de apropriar-se e transformar — ou re-significar — conceitos e
expressodes préprias do campo educacional. Sendo assim, tenta naturalizar a interferéncia do setor
empresarial na area educacional, demonstrando que os dois campos ndo sé caminham juntos, como
possuem 0s mesmos interesses, impedindo concepcdes diferentes e divergentes das quais prega o
neoliberalismo (BUENO, 2003).

Sobre a re-significacdo dos conceitos da &rea educacional, Frigotto (2011) afirma

A metamorfose conceitual que se opera hoje, no campo educacional aparentemente
distante do chédo da escola é, na realidade, orientadora de politicas ao nivel gerencial,
organizativo e nos processos de conhecimento. Por serem expressdes
superestruturais de relagbes sociais cuja base é marcada pela exclusao,
contraditoriamente, estas mudancas conceituais funcionam com uma leitura invertida
da realidade. Anunciam qualidade total, autonomia, flexibilidade e reeditam formas
renovadas de exclusdo, atomizacdo do sistema educacional e dos processos de
conhecimento e politicas autoritérias de descentralizagdo (p.74).

Em consonancia com esta concepcao de qualidade, existe a teoria do capital humano, que
considera os investimentos na educacdo um dos mais rentaveis tendo em vista o retorno que podem
trazer para o0 mundo do trabalho e no desenvolvimento das na¢fes (idem, 2010). Tal teoria prega
gue a juncao de determinados elementos deve gerar a ampliagdo da capacidade de trabalho e
assim, consequentemente, maior produtividade (ibidem, 2011).

A teoria do capital humano acaba por realizar uma verdadeira mercantilizacdo do
conhecimento e da educacéo, pois os investimentos na area educacional ndo sao interpretados ou
vistos como investimentos na formacdo humana e social, que trardo bem-estar a sociedade, e sim
como investimentos que gerardo retorno financeiro e desenvolvimento econdmico. Prova disto € o

gue afirma o Banco Mundial no trecho a seguir,

Melhorias complementares na quantidade e qualidade de capital humano séo
essenciais para aumentar a produtividade da mé&o de obra. A expansdo massiva
da escolaridade no Brasil nos ultimos 15 anos teve efeitos dramaticos na forca de
trabalho. Em 1993, perto de 70% da for¢ca de trabalho n&o havia concluido o ensino
médio Hoje esse ndmero € de 40%. A maior mudanga ndo é o acesso a escola
fundamental, mas a parcela muito mais alta de criancas que permanecem na escola
até o ensino médio. Para o sistema de educacado basica, a implicacdo primordial é a
urgéncia de se elevar os padrbes de aprendizado dos alunos, especialmente entre
criangas pobres (BM, 2011, p.10).
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No trecho exposto, a necessidade de se melhorar “os padrées de aprendizado” é diretamente
relacionado com as melhorias na quantidade e qualidade do capital humano, que por sua vez sao
apontados como essenciais para o aumento da produtividade da mao de obra. Nao se menciona
outra razdo na busca da expansdo da escolaridade no Brasil, pelo contrario, o aumento da
escolaridade esta relacionado com o mundo do trabalho quando se utiliza expressdes como “forga
de trabalho” para se referir as pessoas.

Entdo, a teoria do capital humano apresenta-se como importantissima e fundamental para
esta concepc¢do de qualidade da educacdo como algo mercantilizado e que o Unico sentido que
enxerga na educacédo e processos formativos € o de formacdo de méo de obra para o capital. Assim,
0 ponto central da construcdo de uma educacdo de qualidade para o Banco Mundial e demais
organismos internacionais torna-se uma questdo de se realizar os investimentos de forma “correta” e
nos Unicos pontos que tal instituicdo considera importante para a realizacdo destes.

O proprio sentido e fungédo da escola para o neoliberalismo foi alterado, de forma que o
objetivo e a preocupagédo desta escola ndo € com a formacgéo social e critica dos alunos, nem com o
tipo de pessoa que esta forma, e sim — como dito anteriormente — em dotar os alunos de
conhecimento-capital para que possam se vender no mercado de trabalho, além de impor-lhes as
normas de convivéncia social. Ferreira (2006) afirma a qualidade total ao ser transplantada para a
area educacional, busca fazer da escola o espaco que tenha como responsabilidade a “formacao de
nova forca de trabalho de acordo com os pressupostos capitalistas, util do ponto de vista do capital,
adestrando os individuos as normas, a ideologia e a propria légica do mercado (p.10).”

b) Concepcao Social da Educacgéo

A alternativa para a qualidade neoliberal, que tem como objetivo a reproducdo da sociedade
capitalista, a educagcdo como formadora de méo de obra, é a educacdo com qualidade social, e é
este conceito de qualidade que a educacado publica deveria sempre ter e que é almejado pelos
profissionais da area. Educacdo com qualidade social € uma educacdo humanizadora, que tem
como finalidade a emancipagéo do ser humano e defende os interesses das classes trabalhadoras,
na medida em que visa dotar estes de meios e instrumentos para o0 enfrentamento das

desigualdades sociais.

A qualidade social da educagdo escolar ndo se ajusta, portanto, aos limites, tabelas,
estatisticas e formulas numéricas que possam medir um resultado de processos tdo
complexos e subjetivos, como advogam alguns setores empresariais, que esperam
da escola a mera formacdo de trabalhadores e de consumidores para os seus
produtos. A escola de qualidade social € aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver
e as expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educagdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democréticas (SILVA, 2009, p.225).
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Ou seja, a educacdo com qualidade social supera a concepcdo de qualidade que o Banco
Mundial possui e exige através de seus documentos. Ndo se restringe a uma formacao utilitarista
com preocupacfes apenas com o mercado e a empregabilidade, vai além ao propor uma educacao
contestadora que visa a apropriagdo por parte das classes trabalhadoras dos saberes histérico-
socialmente construidos.

Para que ocorra verdadeiramente uma universalizagdo e democratizagdo da educacgéo, é
necessario que todos tenham acesso a uma educagéo publica de qualidade social, a fim de que se
possa ajudar a diminuir as desigualdades sociais existentes em nossa sociedade. Porém, enquanto
a educacédo for tratada em nossa sociedade apenas com ideais mercadolégicos, com principios
neoliberais, continuaremos com politicas que visam apenas a elaboragcédo de estatisticas que nao
demonstram os verdadeiros resultados desta educacéao.

A construcao de uma educacédo publica de qualidade social passa necessariamente pela luta
e organizacao dos profissionais da educacao, pois sdo estes que se encontram nas escolas e que
possuem maior percepc¢ao dos resultados e implicacdes de determinadas politicas em seu campo,
além de sofrerem com as conseqiiéncias negativas de muitas delas. Sendo assim, a luta através dos
sindicatos ou outros movimentos professorais € a principal arma contra a implantacdo destas
politicas.

A abordagem sobre a qualidade social da escola pode se dar de diferentes formas, sendo
gue em geral diversos pesquisadores (SILVA, 2009; DOURADO, DE OLIVEIRA, SANTOS, 2007)
indicam que é necessario levar-se em consideragdo fatores intra-escolares e extra-escolares, ou
seja, questdes que considerem como é a escola e o seu interior e fatores que considerem as
guestdes externas a escola, como o local em que esté inserida e seu entorno, o nivel de instrucao
dos pais dos alunos, se estes participam da vida escolar, etc.

O documento Indicadores da Qualidade na Educacéo (2007), produzido pela A¢cdo Educativa,
Unicef, MEC, entre outros, aponta sete dimensdes que serviriam de base para a constituicdo da
gualidade da escola. Sdo eles: o ambiente educativo; a pratica pedagdgica e avaliacao; ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita; gestao escolar democratica; formacgéo e condicdes de trabalho
dos profissionais da escola; espaco fisico escolar; e, por uUltimo, acesso, permanéncia e sucesso na
escola.

Tal documento diagnostica a qualidade da escola a partir da avaliacdo feita pela propria
comunidade escolar aos itens que compdem cada uma das dimensfes citadas no paragrafo anterior.
Certamente uma forma de avaliacgdo muito diferente da defendida por governos e politicas
neoliberais, pois leva em consideracdo ndo s6 os resultados apresentados pela escola nas
avaliacdes como também a percepcdo que a comunidade escolar possui da mesma.

N&o ha necessidade de se discutir aqui todas as dimensfes apontadas pelo documento,
porém algumas chamam a atencdo exatamente por serem questdes que fogem dos padrbes

governamentais ao se falar em qualidade da educagéo, como por exemplo o ambiente escolar, a

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



57

gestdo escolar democrética, formacdo e condicbes de trabalho dos profissionais da escola e o
espaco fisico escolar. A pratica pedagdgica e avaliacdo, ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita e acesso, permanéncia e sucesso na escola, em geral, sdo questdes que ja sé&o
contempladas nas avalia¢des externas ou nos indices da educacédo, como o IDEB, SAEB, etc.

A dimensdo ambiente escolar leva em consideracdo questdbes como a amizade e
solidariedade entre professores, funcionérios e alunos, se a comunidade escolar gosta de frequentar
a escola, se ha respeito e disciplina, etc. A questdo apontada aqui € muito importante, pois como
falar em qualidade da educacdo se a escola apresenta um ambiente improprio, onde tanto
funcionérios quanto alunos ndo gostam de estar na escola e nem se respeitam? Certamente gostar
ou nao gostar da escola € um indicador a se levar em consideracdo quando se fala na qualidade da
escola.

Por isso, torna-se importante que as escolas possuam um ambiente agradavel aos que a
freqlientam, com respeito mutuo entre todos que compdem a comunidade escolar e 0 seu entorno,
ou seja, perceber como se da e se desenvolve a relagdo da escola com o publico.

A gestdo escolar democratica leva em consideragdo o compartiihamento de decisbes e
informagdes, envolvendo pais, alunos, professores, funcionarios e outras pessoas que facam parte
da comunidade escolar. Porém, como falar em gestdo escolar democratica se em boa parte dos
estados e municipios do Brasil as dire¢cdes escolares ndo séo eleitas, e sim indicadas por politicos,
ignorando-se critérios de lideranca e de formacgdo para dirigir uma escola ou sistema de ensino?
Como falar em gestéo escolar democratica quando, muitas vezes, 0 maximo nesse sentido que as
direcdes fazem é a prestacdo de contas para a comunidade escolar?

A dimensdo formacdo e condi¢cbes de trabalho dos profissionais da escola conta com trés
itens, a) formac&o inicial e continuada; b) suficiéncia e estabilidade da equipe escolar; c) assiduidade
da equipe escolar.

Cada item apresenta diversos subitens que véo abordar questfes pertinentes a esta
dimensdo. Nao ha como se falar em educacéo de qualidade social sem se levar em consideragéo o
guadro funcional das escolas e a atencédo dada pelos governantes aos profissionais que compdem
esse quadro.

A realidade é que muitas escolas contam com profissionais que ndo possuem a formacéo
adequada para atuarem em determinadas areas, além da falta de pessoal de apoio e,
principalmente, de professores em quase todas as areas, sendo comum que algumas turmas fiquem
0 ano todo sem professor de determinadas matérias.

N&o ha davidas que a construcdo de uma educacdo de qualidade socialmente referenciada
tem que levar em consideragdo os agentes da educagéo, dando salérios dignos aos profissionais e
construindo planos de carreiras que incentivem a participagdo destes ndo sé nos cursos oferecidos
pelas proprias secretarias de educacdo, mas como também em cursos oferecidos pelas

universidades.
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Por ultimo, o ambiente fisico escolar. Esta dimensao leva em consideracdo a quantidade de
material e equipamento escolar, se estes possuem qualidade e se ha bom aproveitamento dos
recursos existentes pela escola (ACAO EDUCATIVA, 2007, p.51). Seria impossivel falar-se em
educacdo de qualidade em uma escola que ndo possui 0 material necessério para seu
funcionamento, como carteiras, livros didaticos, agua, eletricidade, uniforme, etc. Assim como
profissionais capacitados para a utilizacdo de determinados equipamentos.

Corroborando com o exposto até aqui, acredito que seja importante ressaltar neste momento
o Parecer n® 8/2010 da Camara de Educacgdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, que
estabelece normas para a aplicagdo do inciso IX do artigo 4° da LDB, que trata justamente sobre os
padrdes minimos de qualidade da educacdo basica publica. Para isto, o parecer identifica o Custo
Aluno Qualidade Inicial (CAQi) como referéncia para a construgdo desta educacdo publica de
qualidade. Além disto, tal documento destaca também que, para haver realmente uma educacgéo
basica de qualidade, tem que ocorrer a valorizacdo da carreira do magistério, a ampliagdo do
financiamento da educacdo e uma melhor organizacdo da gestdo. Ou seja, este parecer vem a
confirmar alguns dos itens indicados pelo documento produzido pela A¢cdo Educativa.

Antes de falar sobre o art. 4° citado no paragrafo anterior, acredito que seja importante falar
sobre o art.3° IX da LDB, pois é ele que define que o ensino serd ministrado levando-se em

consideracdo a garantia do padrdo de qualidade. Carneiro (2012), afirma que

De fato, a garantia do padrdo de qualidade esta cimentada no eixo
equidade/diversidade que ndo pode ser visto como critério abstrato de oferta de
ensino. Urge desocultar os parametros concretos de um ensino de qualidade. O
comeco do comego € a visualizacdo dos fundamentos éticos deste ensino.
Fundamentos que védo além dos conceitos de eficacia e de eficiéncia administrativas.
Cabe, aqui, ressituar a questao das demandas sociais face ao saber escolar formal.
Professores bem qualificados e bem pagos, escolas adequadamente equipadas e
salas de aula bem organizadas séo precondi¢des importantes para a garantia de um
padrdo de qualidade institucional. Porém, é no curriculo, na eleicdo das disciplinas,
na integracdo dos conteldos, na formulagdo dos objetivos de cada programa e na
forma de construcao da aprendizagem no cotidiano da sala de aula que se reflete, de
fato, o chamado padréo de qualidade (p.59).

Isto vem a confirmar o que vem sendo debatido até o momento sobre a questdo da qualidade
da educacdo, pois o autor ja coloca determinados pontos como qualificacdo e remuneracdo dos
professores, equipamento e organizacao das escolas como precondi¢cdes em relacdo a qualidade da
educacdo. Ou seja, para Carneiro seria impossivel falar-se em qualidade se estes fatores ndo
estiverem sendo atendidos satisfatoriamente. Isso significa dizer que sé a partir do momento que
tais pontos forem resolvidos é que a questdo da qualidade da educacdo também podera ser
resolvida.

Complementando o assunto, o art.4°, IX da LDB afirma que
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Art.4° - O dever do Estado com educacéo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

IX — padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Entdo, tal artigo vem justamente tratar de como se deve dar a questdo da garantia dos
padrBes de qualidade. Justamente por ser um conceito polissémico, a lei determina que os padrées
minimos de qualidade devam ser definidos a partir de insumos, ou seja, do Custo Aluno Qualidade
Inicial que trata o Parecer 08/2010.

Carneiro (2012, p.103) afirma que os insumos sdo de a) base material, quando levam em
consideracao a estrutura fisica e acervo de equipamentos; b) de base gerencial, que trata do tipo de
gestdo e modalidades de flexibilizacdo do planejamento; c) de base instrumental, sobre material
instrucional e metodologias; d) base mutacional, quando levam em consideragdo a qualidade dos
recursos humanos e cultura da inovagéo; e, por ultimo, de base finalistica, quando tratam da misséo
da escola, perspectiva dos custos, fun¢do das disciplinas, cultura de avaliagéo e projeto pedagoégico.
Para o autor, todos estes indicadores de qualidade minima devem levar em considera¢ao o tamanho
da escola, o nimero de matriculas e os turnos de funcionamento da mesma.

Ja o Parecer n° 08/2010 do CEN/CEB vai fazer, vai estabelecer quais sdo os insumos
minimos, com base no tamanho da escola e nimero de alunos, que cada instituicdo deve ter para
gue seja possivel a constituicdo de uma educacéo publica de qualidade social. Estabelece também a
relacdo adequada entre o numero de alunos por turma e por professor, além do tamanho das salas,
entre outros fatores.

Tais pontos vém a confirmar que ndo ha como se falar em qualidade social da educagdo sem
gue as escolas recebam o devido financiamento por parte dos governos. Nao ha como funcionar
adequadamente uma escola em que faltam materiais de todo tipo.

Parece haver consenso entre 0s autores pesquisados sobre os fatores internos que afetariam
positivamente ou negativamente a qualidade da educacdo. Tanto Silva (2009), quanto Dourado
(2007), Oliveira e Cardoso (2005), além dos documentos ja citados, como o Parecer CNE/CEB
08/2010 e o Indicadores da Qualidade da Educacdo (2007) falam mais ou menos dos mesmos
fatores internos para a construcdo de uma educacao publica de qualidade social.

Entretanto, também é importante levar-se em consideracdo os fatores externos, e sao
justamente estes fatores que, em geral, costumam ser totalmente ignorados pelos organismos
internacionais ao se falar na construcao de uma educacao publica de qualidade social.

Silva (2009) vai citar quatro fatores externos que contribuem para a construcéo da qualidade
da educacéo escolar, sdo eles: a) fatores socioecondémicos, que trata das condicdes de moradia,
renda familiar, trabalho ou desemprego dos responsaveis pelo estudante; b) fatores socioculturais,
gue levam em consideracao o nivel de escolaridade da familia, a importancia que dédo a formacao

cultural dos filhos, formas de lazer, espacgos sociais que freqlientam, etc.; c) financiamento publico
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adequado, que tem por objetivo ndo sé 0s recursos necessarios, mas como a correta aplicacdo
destes; e d) o compromisso dos gestores centrais com a boa formacdo dos docentes e demais

funcionarios, além da forma de ingresso destes nas escolas.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho n&do teve com objetivo esgotar o tema, somente tragar linhas iniciais sobre a
guestdo da qualidade da educagdo, fazendo apontamentos sobre a concepc¢do neoliberal e a
concepcéo social da educacéo.

Sendo assim, convém apontar que é crescente o niumero de governos que adotam politicas
educacionais com viés neoliberal no Brasil, como as voltadas para avaliacdes externas e modelos
meritocraticos, com premiacdes e punicdes, dependendo dos resultados alcancados pelas escolas
ou redes escolares.

Entretanto, a resisténcia a estas politicas educacionais também tem crescido, com
movimentos sociais e sindicatos organizando manifestacdes, boicotes e greves. Tal fato demonstra
gue ndo ha uma aceitagdo passiva das politicas educacionais por parte dos profissionais da
educacdo, ndo obstante as tentativas de desmobilizagdo e presséo exercidas pelas secretarias de

educacao.
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CARTOGRAFANDO UMA CENA: PESQUISA INTERVENCAO, ENSINO DE HISTORIA E A DONA
EUGENIA

Igor Silva de Souza

“O si e 0 mundo sao coemergentes, nao existem previamente”
Scheinvar (in DIAS, 2012, p. 148).

CENA: A EXPRESSAO DE UM INSTANTE PARA UM DETERMINADO INSTANTE

“Estava eu em uma turma de nono ano que se mostrava um tanto agitada no dia. A sala era
pequena para tantos alunos, sem falar no calor, que calor! Parecia que ndo seria uma tarde muito
facil. Com uma intensa impostacao da voz, e ndo pouca insisténcia, ganhei a atencéo da classe. O
assunto da aula era o Imperialismo do século XIX. Como ja tinha comecado a tratar o tema em aulas
anteriores, decidi falar sobre algum aspecto especifico deste assunto; tratei da eugenia, a ciéncia
médica da época que classificava seres humanos em racas escalonadas por suas capacidades
inatas e colocava o homem europeu, ocidental, no topo de uma hierarquia evolucionaria. Depois de
conversar sobre os aspectos desta pseudo-ciéncia que legitimava as atrocidades cometidas pelos
europeus na Africa, propus que fizéssemos um artigo de jornal. Cada aluno imaginaria que era um
jornalista da virada do século XIX para o século XX, contrario as ideias eugenistas e que, depois de
uma viagem por algumas colbnias africanas, escreveriam um texto denunciando a crueldade
promovida pelos brancos sobre os negros. Avisei que gostaria de ler os artigos ainda naquela aula, e
entdo me sentei para observar a classe. Ndo demorou muito e comecgaram a se levantar os alunos a
trazer para minha mesa seus escritos. Nao havia um relato igual ao outro e entdo pude notar que
cada um experienciou aquela narrativa sobre a eugenia de uma forma singular; alguns associavam-
na ao preconceito e discriminagdo racial, outros aos castigos fisicos, outros a escraviddo — que nem
era 0 caso para época —, outros & exploracdo no trabalho. Cada um trazia um enredo, uma Africa
imaginada como a periferia a qual eles estavam acostumados, mas cada histéria com as suas
proprias particularidades. Eu estava entdo a apreciar aquelas leituras, algumas tristes, outras
engracadas até que ocorreu o extraordinario. Uma jovem sorridente, alegre, veio a minha mesa e
entregou o seu artigo. Quando li as primeiras linhas, mal pude me conter, tive que abaixar a minha
cabeca sobre a mesa para tentar me recompor, queria rir, rir muito e em alta voz, mas nao queria
constrangé-la. Pensei “seria isso intencional, para me provocar, ou € apenas o fruto de uma grande
distragcao?” O titulo do seu artigo sobre denuncias a eugenia era “Dona Eugénia”; ela escreveu uma
histéria contanto a vida de uma senhora chamada Eugénia e a sua vida dificil: “Era uma senhora que
trabalhava muito e ganhava pouco, tinha que sustentar a familia e sofria muito”. Chamei a aluna para

conversar e ela, rindo de vergonha disse: “eu pensei que era para escrever um artigo sobre a
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Eugénia, eu confundi com a eugenia”. Achei aquilo fantastico, fez a minha tarde quente ser um

pouco mais alegre”.

A ESCRITA IMPLICADA E A CARTOGRAFIA

A cena apresentada acima foi retirada das minhas proprias anota¢ées™ em marco de 2013, é
0 que se pode chamar de um instante, um recorte pontual de um determinado momento que sempre
gue relatada e reproduzida, ganha novos contornos e constitui um outro instante. Seria algo como

" a0 modo de uma cena fotogréfica, da dispersdo, das apropriacdes, dos ditos e

um “instantaneo
escritos para um determinado momento. S&o contextos Unicos, ndo se repetem, pois estdo inscritos
em um plano de correlagéo de forcas que configuram a singularidade; a luz; o calor; a sala cheia de
alunos; o assunto a ser tratado; o suor escorrendo no rosto; a intengdo em tratar o assunto e como
apresenta-lo; a disperséo generalizada; a atencdo focada diante de um problema; a extraordinaria
surpresa de uma aluna que rompe as expectativas de seu professor; o que se passava na mente, no
corpo, nos ouvidos, nos pensamentos, nas sensacoes... 0 que se passava com a aluna ao longo da
apresentacdo do tema? desta aluna ao longo da apresentacdo do tema; o recontar a cena; o
momento em que a cena é revisitada na memoria e eshogcada em palavras; as forgas sobre o
momento da reproducéo e etc.. Todas estas questdes, e outros infinitos fatores aqui ndo lembrados,
sdo vetores gque configuram um momento especifico, que aqui ficard em andlise. A cena descrita
pertence a uma colecdo de outras inUmeras cenas que permeiam o plano da minha pratica como
professor de Historia e que fardo parte da minha dissertagéo de mestrado.

O propésito do presente trabalho é colocar em andlise as forcas que configuram uma aula, ou
melhor, a aula de Histéria enunciada na cena. Com isto, dar a ver e falar os tracados de uma
cartografia em processo. Para tanto, num primeiro momento colocaremos em andlise o método da
cartografia como proposto por Gilles Deleuze e Felix Guattari (1995). Em seguida, conversaremos
com a cena para expressar a producdo de uma aula implicada e autopoiética (MATURANA,
VARELA, 1995). A abordagem desta cena ndo tem por finalidade exemplificar alguma postura ou
referendar alguma conduta ou proceder, mas apenas para colocar em analise as forcas que
configuram uma aula, ou melhor, a aula de Histéria enunciada na cena. A Cartografia (KASTRUP e

BARROS,2009) é um método de pesquisa que balisa este artigo; funciona como intercessora deste

10 Anotacgbes retiradas de uma pesquisa cartografica intitulada: “Cartografia e Ensino de Histéria: por uma
andlise das praticas em movimento”. Neste trabalho, deixo circular e mover as informagfes salvas em um
aplicativo em meu celular chamado color note. Explicando melhor, como uma espécie de diario de campo
(LOURAU, 1993), escrevi neste pequeno programa breves textos que fazem referéncias aos acontecimentos
experienciados por mim em sala de aula ou na escola e que, por assim dizer, sdo como a captura de um
instante deste constante movimento que envolve as aulas, alunos, a mim, a prépria vida. Fiz a maior parte
destes registros ao longo do ano de 2013 e 2014, paralelo ao curso de mestrado.

' Conceito da seguinte obra: ZELESCO, L. Imagens no dito e o discurso da imagem: contatos entre Michel
Foucault e Ernst Gombrich no estudo do possivel. In: SILVA, M. R>; TORRES, M. M. J.; PINTO, L. R.
Experimentadores, Michel Foucault e as praticas historiogréaficas. Rio de Janeiro. Paju, 2011, p13-23.
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trabalho, pois “forca o pensamento a atravessar as linhas que se constituem, os tracados
imprevisiveis do que nos passa e acontece no campo da formacao” (DIAS, 2012.p 25). A cartografia
refere-se a um método primeiramente formulado por Gilles Deleuze e Félix Guattari (DELEUZE e
GUATTARI, 1995), pensado por um caminho para auxiliar o estudo da subjetividade.

De acordo com KASTRUP e BARROS (2009), a cartografia ndo comparece como um método
pronto, embora a sua prética seja possivel por meio da orientagdo de algumas pistas. Esta
metodologia ndo é aplicada, mas sim praticada. N&o ha regras gerais que servem assim para casos
particulares. A cartografia € um procedimento construido caso a caso. O pesquisador que se
apresenta como cartdografo age como um etnografo em territério estranho, experimenta o
estranhamento e busca ouvir mais, analisando as forgcas que perpassam uma determinada situacao
e lugar, compreendendo que ele préprio faz parte deste momento e que pode intervir neste plano.
N&o se trata de se distanciar do objeto a ser pesquisado, para assim buscar uma pretensa pureza ou
exatiddo nos dados, pelo contrario, na cartografia 0 pesquisador esta implicado, trabalha no campo
da imanéncia e ndo pode ser dissociado do objeto a ser estudado, pois ele proprio é também, além
de pesquisador, objeto, independente do tema ou do assunto focado. Assim sendo, seria melhor
afirmar que nao ha sujeito e objeto, mas sim efeitos que emergem de um campo. S&o esses efeitos,
através da cena aqui redigida, que pretendo colocar em analise e intervir.

Junto a cartografia, a pesquisa intervencéo (PAULON, 2005) € um método que se apresenta
como uma desafiadora abordagem dos planos sociais, neste caso, das relacdes estabelecidas em
uma aula de Historia, pois concebe as relacdes humanas como engendramentos que envolvem
multiplicidade e complexidade histérica e politica, ndo cabendo em categorias gerais previamente
formuladas ou circunscritas em modelos e conceitos pressupostos. Por este tipo de pesquisa
subtende-se uma escrita implicada, em que se permite experienciar o instante e néo aplicar sobre
um campo algum a priori, algo ja previamente estabelecido. Uma escolha atenta a condi¢do de
poder, neutralidade e objetividade que os modelos positivistas de pesquisa, ainda tdo presentes em
nossos dias, imperam na escrita académica, separando o sujeito do objeto e compreendendo que o
ato de pesquisar e escrever € também uma atitude de isencdo e imparcialidade. Diametralmente
oposto a isso, este artigo acolhe o exercicio de uma escrita implicada. Nas palavras de Rocha e

Aguiar:

implicacdo faz frente ao mito da neutralidade, referindo-se “ao conjunto das
condi¢cdes da pesquisa” (...) dai a expressao “intelectual implicado”, que, para além
de um compromisso, sugere que: estar implicado (realizar ou aceitar a analise de
minhas préprias implicacdes) é, ao fim de tudo, admitir que eu sou objetivado por
aquilo que pretendo objetivar: fenébmenos, acontecimentos, grupos, ideias, etc. (2007,
p. 656).

Uma escrita implicada, entdo, acontece entre campos aos quais estou inserido, atravessado

e tensionado por uma miriade de forcas que configuram a virtualidade, aquilo que, a partir da minha
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escrita, emerge deste campo; um constante movimento em que cada palavra aqui digitada exprime o
gue se pode chamar de um instante. Uma escrita a partir de um plano em que me insiro, € uma
ferramenta da pesquisa-intervencdo (PAULON, 2005), uma forma de se empreender uma pesquisa
em que aquilo que interessa sdo 0os movimentos, as metamorfoses, ndo definidas a partir de um
ponto de origem ou um alvo a ser definido, ou por uma hip6tese a ser comprovada. Nas palavras de

Paulon:

Ao operar no plano dos acontecimentos, a intervencdo deve guardar sempre a
possibilidade do ineditismo da experiéncia humana, e o pesquisador a disposi¢do
para acompanhéa-la e surpreender-se com ela. A realidade a ser conhecida na
perspectiva da diferenga recusa codificacbes universais, refuta a reducdo das
multiplicidades e diversidades existenciais a qualquer tipo de unidade
empobrecedora. Nao mais como parte de um todo previamente organizado, a
realidade revela-se como realidade imanente na qual o que existe é resultado do
encontro de mdultiplas dimensdes ou de linhas de forga (2005, p.21-22).

A realidade é imprevisivel, ndo pode se encaixar em qualquer modelo previamente
estabelecido. Sempre havera excec¢fes e a Unica regra que se pode estabelecer como universal é a
propria excegdo, a unica igualdade esta na diferenga. Ao colocar a cena aqui referida em analise,
far-se-4 o exercicio de um cartégrafo, através de um ato de escrever na imanéncia, sobre algo que é
resultado de mudltiplas linhas de forga. A cena ndo é a coluna deste artigo, qualquer outra cena
bastaria, a base estd no método da cartografia (KASTRUP, BARROS, 2009), neste proceder
diferenciado que me leva ao estado de suspensdo e torna possivel enxergar o invisivel; dar
visibilidade ao que nao se vé, ou, nas palavras de Dias (2012), “descristalizar” o cristalizado.

Com estas ferramentas de analise e de intervengéo, converso com a cena em voga, do modo
como Deleuze e Parnet (2004, p.15) propdem, em que em uma conversa: “a finalidade nao € dar
resposta a questdes, mas antes sair, sair delas”. Pretendo conversar com a cena, mais para
perguntar do que dar qualquer resposta, colocando assim em andlise as forcas que atravessam a
mesma. Mas qual seria 0 objetivo deste artigo especificamente? O proposito é expressar um
enunciado forjado no contexto de producédo da dissertacdo, para colocar em analise e intervir com as
forcas que configuram uma aula de Histéria. Este é um artigo que forca o ato de pensar; pensar
entre uma cena, uma aula de Histéria(s), ferramentas da pesquisa-intervencdo, mas,

essencialmente, pensar nas multiplas for¢cas que envolvem a cena, ou ainda mais: a prépria vida.
A EUGENIA E A DONA EUGENIA
Rocha e Aguiar (2007), citando Foucault (1981), apresentam o conceito de ontologia do

presente, em que nao existiria um passado ‘puro’, mas a expressao de forgas no presente que fazem

emergir, pelo viés da problematizacdo, um tipo de realidade:
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Nesse modo de apreensdo do real, também denominado ontologia do presente,
prevalece a diferenca, ou o foco naquilo que difere. No cotidiano das praticas, a
realidade se constitui como campo de problematizacéo, de intensificacdo da vida, de
experimentacdo do pensamento. O sentido se instaura entre representacdo e
expressao, facultando novos modos de apreensédo-producéo do real (2007, p.649).

O passado existe como uma espessura temporal adensando o presente, fazendo ressoar
formas e forcas. Neste sentido, a cada olhar sobre o passado, pelas for¢cas que se apresentam no
presente, ou melhor, no instante em que o olhar é focado, a narrativa pretérita ganha uma forma
diversa. Em verdade, embora eu tenha vivido a experiéncia relatada nesta cena, ndo sou mais eu,
mais um outro diferente de mim que, a cada vez que lembro, o faco de maneira diversa. A cena € um
recorte, uma lembranca registrada. Ao colocar em analise o professor, me esforco por me separar
dos aprioris que acompanham a mim na recorda¢ao da experiéncia.

Segundo ponto: a cena descreve uma aula em suas particularidades. Nao existe uma aula
igual a outra, ainda que os mesmos atores, em um mesmo cenario, com as mesmas condi¢des de
temperatura e presséo fossem estabelecidas, ainda assim ocorrerias uma aula diferente. E possivel
afirmar isso tendo em vista que cada singularidade que consta em uma aula tem as suas proprias
forcas que atravessam e tensionam a cada segundo, em uma configuragdo mutante que nao
conhece a estagnacao. A cena aqui referida jamais se reproduzird e, ainda que no campo das ideias,
seu sentido sempre se modificara, ressoara e mudard ao sabor do momento, da escrita do narrador
e do ouvinte. A aula, por esse viés, se assemelharia a uma dimensdo que promove ressonancias,
nas palavras de Deleuze: “Uma aula € um cubo, ou seja, um espago-tempo. Muitas coisas
acontecem durante uma aula.” (1997.Apud DIAS. 2012, p.115). Ou seja, a aula € um ponto no
espaco e no tempo, um “agora” que nao se repete, mas produz efeitos.

Na cena em questao, nota-se, logo de inicio a descri¢cdo das linhas de forca: o calor, a sala
cheia, o ambiente pequeno e os alunos irriquietos. Existem também as forgcas omissas em um
discurso, sdo aquelas que ndo aparecem ha cena mais sdo tdo ou mais intensas do que aquelas
escritas. Contudo, posso perguntar: como essas forgas foram capazes de mudar a abordagem feita
pelo professor? Até que ponto elas foram responsaveis pela diregcdo tomada pela aula que culminou
naquele tipo de atividade com os alunos? E a aluna em questado, que escreveu sobre a Eugénia e
nao Eugenia, o0 que se passava com ela quando o assunto era apresentado aos alunos? Estaria ela
atenta? Caso estivesse, sua escrita foi proposital ou acidental? Se ela estava sentada junto a outras
alunas que fizeram a atividade como proposta e com elas conversou, como chegou ao ponto de
produzir aquele texto? S&o perguntas que nao se quer responder, mas que auxiliam a compreender
a aula como um territério especifico, com seus préprios moldes e limites. Nao um territorio fisico,
mas conceitual, marcado por um grupo de pessoas que se colocam entre a posicdo de aprender e
ensinar, com um arranjo espacial proprio e a prerrogativa de ser um lugar para formar. Seria ainda
um territorio de pensamento, permeado por macro e micropoliticas, por cruzamentos que conferem a

ele o seu aspecto singular; a sua composicéo especifica. Segundo Félix Guatarri:
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A nocéo de territério aqui é entendida em um sentido muito amplo, que ultrapassa o
uso que fazem dele a etologia e a etnologia. Os seres existentes se organizam
segundo territérios que os delimitam e os articulam aos outros existentes e aos fluxos
césmicos. O territério pode ser relativo tanto a um espaco vivido, quanto a um
sistema percebido no seio do qual um sujeito se sente “em casa”. O territério é
sinbnimo de apropriacéo, de subjetivacdo fechada sobre si mesma. Ele € o conjunto
de projetos e representacdes nos quais vai desembocar, pragmaticamente, toda uma
série de comportamentos, de investimentos, nos tempos e nos espagos sociais,
culturais, estéticos, cognitivos (GUATTARI e ROLNIK, 2008, p.323).

A compreensdo da aula e do ensino de Histéria por esse prisma faz-me perceber que a
minha pratica est4 circunscrita em um campo em que as percepg¢des duais se mostram
extremamente limitantes. Ou seja, a aula, como um territério, ndo € apenas o lugar do professor
aluno, da teoria e da pratica, da explicacdo e do exercicio, do preparo e da prova, da causa e da
consequéncia. Ha uma multiplicidade de fatores que incidem sobre este cubo que é a aula e que lhe
conferem uma singularidade; mais uma vez afirmo: ndo existe uma aula como outra.

Como afirmam Guattari e Rolnik (2008), os seres existentes se organizam segundo 0s
territérios que os delimitam. Em outras palavras, pode-se pensar: um aluno apresenta um
comportamento guiado pelas mesmas motivagdes dentro deste territério chamado aula e em outro
territorio, o de casa por exemplo? A aluna que escreveu sobre a dona Eugénia, o sentimento que a
levou a escrever 0 seu artigo seria 0 mesmo que a guiaria em um outro territério? Quais sdo o0s
projetos e representacfes presentes neste territério chamado aula de Histéria, neste dia em que a
cena foi recortada, que culminaram no emergir de uma interpretacdo que em muito superou a
expectativa do professor?

Diz a cena que os alunos, ao escreverem sobre a Africa, a imaginaram projetando sobre seus
artigos os contextos por eles vividos. Certamente tiveram que remeter a algo conhecido para
escrever sobre o desconhecido, nenhuma surpresa. Mas a aluna que escreveu sobre a pobre
senhora Eugénia, em que medida ela pautou sua escrita na 6tica da invencdo? Porque, para ela,
Eugénia deveria ser pobre e sofredora, e ndo rica e bem de vida? Quais forgas operaram sobre a
vida desta aluna que fizeram ela inventar a figura da dona Eugénia em uma aula de Historia sobre o
imperialismo do século XIX? E o riso contido do professor o que o levou a ter esse comportamento
naquele momento? Seria 0 que estd escrito na cena ou iSSO seria apenas a expressdao de uma
lembranca que esta distante da real motivacdo experimentada no momento?

A escrita da aluna sobre a dona Eugénia me faz pensar sobre a nogdo autopoiética
(MATURANA e VARELA, 1995) de assimilagdo do real. Se a Dona Eugénia for pensada como uma
criacdo propria desta aluna, pode-se remeter esta questédo a fala de Deleuze e Guattari sobre uma
criacdo de um conceito. Realmente, havia um conceito chamado eugenia, mas a aluna escreveu

sobre Eugénia. Para os autores, um conceito € Unico para cada momento que ele emerge, ndo se
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valendo, sob nenhum aspecto, de uma categoria geral explicativa, mas como algo a ser explicado.
Ainda para Deleuze e Guatarri (1995, p. 20 e 21):

Mas o conceito ndo é dado, é criado, esta por criar, ndo é formado, ele préprio se pde
em si mesmo, autoposicdo. As duas coisas se implicam; jA& que o que é
verdadeiramente criado, do ser vivo a obra de arte, desfruta por isto mesmo de uma
autoposicao de si, onde um carater autopoiético pelo qual ele é reconhecido...

A aluna, na expectativa do professor, deveria compreender a Eugenia, mas sob uma visao
autopoiética, ela criou algo novo, que gerou também uma situacdo nova — no sentido de estar além
da expectativa — naquela aula. Nesse sentido, a no¢do de autopoiese parece bem pertinente para
colocar em andlise a postura daquela aluna. Segundo este conceito, desenvolvido por Humberto
Maturana e Francisco Varela (1995) a realidade externa ndo é simplesmente uma imposi¢do
absoluta ao ser, mas é captada de modo reconstrutivo e de autoproducgéo do ser vivo. Sendo assim,
nao ha um acesso direto, puro, a realidade externa, mas sim uma relacdo mediada pelos sentidos,
pelas forcas que atravessam 0 ser na sua constante mutabilidade, empreendendo assim uma
dinamica (re)construtiva na producdo do saber de si e do mundo. O que h& em verdade, sob este
conceito de autopoiesis, € um processo de invencdo de mundos e invencdo de problemas, pois cada
singularidade, atravessada por miriades de for¢as, inventa um mundo diferente, por um determinado
momento — que pode ser apenas um instante — quando em contato com a externalidade. Sendo
assim, a Eugenia para aquela aluna néo era a ciéncia médica de outrora, mas uma senhora cansada

e sofrida, houve uma autoproducéo, uma invencao pela mediacdo das forcas que sobre ela estavam.

PARA CONCLUIR

Essa cena me faz pensar que, durante uma aula de Histéria, seja qual for o assunto
abordado, a forma como o tema é tratado, as condi¢cdes do ambiente, a posi¢éo do aluno, as ideias e
temperamento de cada individuo, os traumas, lembrancas, sentimentos e afec¢cdes em geral séo
forcas que promovem uma acao de conhecer que é extremamente singular. Nessa medida, entendo
gue essa dimenséo autopoiética forja uma politica cognitiva como uma invencdo. Aprender Historia
significa encarar a abordagem dos fatos histéricos ndo como informacdes puras e isoladas, mas
como enunciados que movem 0 ser a pensar problematicamente sobre determinadas questdes
intrinsecas e relacionadas a eles. N6s nao relatamos um fato histérico, mas sim, a partir de uma
aproximacao com uma narrativa histdrica, inventamos uma realidade em que se inscreve o fato em
gue um contato que foi previamente estabelecido, Uma certa ontologia do presente com os modos
de fazer e trabalhar que acolhem as expressfes e suas singularidades.... Algo para continuar a se

pensar.
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O DESAFIO EDUCACIONAL EM FLORESTAN FERNANDES : CONTRIBUICOES PARA UM
PROJETO DE EDUCACAO DEMOCRATICA PARA A SOCIEDADE BRASILEIRA

Ingrid Ribeiro Couto

RESUMO

O objetivo deste trabalho é colaborar com o debate da educacao no Brasil, tendo como referéncia o
pensamento de Florestan Fernandes, nas décadas de 50/60. Tal pensamento conferiu a educacao
escolar, o estatuto de elemento crucial no processo de emancipa¢do da classe trabalhadora e, por
consequéncia, da democratizacdo da sociedade brasileira, a partir de uma perspectiva formativa que
tinha como horizonte o desenvolvimento integral do individuo. Em Florestan Fernandes, a realizagéo
da sociedade livre e igualitaria sé seria possivel a partir da democratizacdo da escola publica e da
apropriagdo da maior soma de conhecimentos por todos.

Palavras-chave: Florestan Fernandes. Pensamento educacional. Democracia. Transformacao social.

INTRODUCAO

O objetivo principal que sustenta nossa pesquisa de mestrado é analisar as contribuicbes do
socidlogo Florestan Fernandes para a compreensdo do “desafio educacional brasileiro”,
evidenciando a correlacéo entre suas formulacdes e os contextos de luta educacional dos quais ele
participou. Pretendemos, neste caso, destacar as possibilidades concretas de mudanca surgidas ao
longo desse percurso, que permitiiam e/ou permitiram a sociedade avancar no sentido da
construcdo de um projeto de educagdo mais democrético, através de mecanismos politicos-
pedagdgicos que, de alguma maneira, furaram a barreira do que estava posto como inexoravel e se
apresentaram como um projeto alternativo de intervencdo da realidade, a fim de torna-la mais
humana.

Em um artigo no Caderno Mais!, da Folha de S. Paulo, o historiador Eric Hobsbawn (2001),
chamou a atencgdo para o fato de que existem palavras as quais ninguém gosta de ver o proprio
nome associado publicamente, tais como “racismo” e “imperialismo”. Ha outras, como “maes” e
“ambiente”, pelas quais todos correm a manifestar seu entusiasmo. Uma dessas Ultimas é
“‘democracia”.

Segundo suas palavras:

até mesmo os regimes mais implausiveis reivindicam o termo em seus titulos oficiais,
caso da Coréia do Norte, do Camboja de Pol Pot e do Iémen. Hoje, excetuando-se
algumas teocracias islamicas e alguns reinos hereditarios do Oriente Médio, é
impossivel encontrar algum regime que ndo renda homenagem a ideia das
assembleias e dos presidentes eleitos em pleitos competitivos (HOBSBAWN, 2001, p.5).
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Ao mesmo tempo, em inimeros episddios ao longo da segunda metade do século XX e das
décadas iniciais do século XXI, os EUA, correntemente apresentado como a mais avancada
democracia do mundo, mostrou que a democracia capitalista esconde pés de barro por trds dos
simulacros de liberdade e dos direitos humanos e ndo hesita em recorrer ao primitivismo da

violéncia, quando se sente ameacada (SEMERARO, 2004, p. 75), evidenciando que se trata

um tipo estranho de democracia, que pratica a expropriacdo para sacralizar a
propriedade particular, sufoca povos e culturas para se difundir, que se serve dos
tanques de guerra para distribuir caridade, da destruicdo para instaurar a paz, da
violagdo para proclamar direitos, onde as decis6es mais importantes que afetam a
vida de inteiras populacfes e os destinos do planeta sdo tomadas por poucos, por
poderosos grupos econdmicos a revelia de processos democraticos, de debates, de
tratados e convencdes que custaram séculos de lutas a humanidade (SEMERARO,
2004. p. 75).

A compreensao do quadro politico, econdmico e social implicado com essa situa¢ao requer
uma discusséo racional e publica da democracia e, no caso dos desafios brasileiros, uma discussdo
gue leve em conta os impasses historicamente enfrentados para a democratizacdo até mesmo dos
mais elementares direitos sociais, sem 0s quais a efetiva participagéo politica e social dos sujeitos é
permanentemente inviabilizada.

Entendendo que o pensamento de Florestan Fernandes tem referéncias fundamentais para
esta discusséo, a pesquisa que realizamos com vistas a elaboracdo da dissertacdo de mestrado tem
por foco suas formulacdes relativas a democratiza¢do da educagéo no contexto brasileiro.

Um dos desafios fundamentais que se coloca a qualquer politica educacional que se pretende
democratica é por fim aos privilégios educacionais que, no caso do Brasil, sempre marcaram a
historia da educacdo. De acordo com Fernandes, desde seus primeiros trabalhos, o enfrentamento

das desigualdades politicas, econdmicas e sociais, em nosso pais, deveria pressupor

escolas em condicBes de interagir com o meio social circundante, de ajudar o
homem, em cada circunstancia, a aspirar e obter a maior soma de poder possivel
sobre as for¢as naturais, psicossociais e socioculturais do ambiente, pelo menos
daquelas que ja podem ser submetidas a controle deliberado por meio das técnicas
sociais integradas a civilizacdo de que compartiihamos. Escolas assim organizadas
estariam aptas para preencher varias fungbes sociais construtivas, quer na
integracao das instituicdes escolares a ordem social existente, quer como fatores de
inovacgéo psicossocial e sociocultural (FERNANDES, 1966, p. 89-90).

Questiona Florestan Fernandes: por que 0s que sao proprietarios dos meios de producado tém
capacidade de comandar, a arrogancia de mandar? Porque eles aprendem nas escolas uma
educacdo de classe e adquirem uma cultura geral que é uma cultura formativa. Para o autor, a
escola do trabalhador deveria também ser dedicada a uma cultura formativa. O trabalhador precisa

conhecer o mundo, explicar o mundo, transformar o mundo e, para isso, ndo basta dar a ele o
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adestramento na situacdo de trabalho, a escolaridade técnica. Ele precisa, inclusive, se possivel,
percorrer todos os graus de ensino (FERNANDES, 1991, p. 49).

A educacédo, nesta perspectiva, é elemento crucial no processo de emancipacao da classe
trabalhadora e, por consequéncia, da transformacéo da sociedade.

Mas, se por um lado, o reconhecimento da importéncia do papel que a Escola desempenha
nessa ardua tarefa e a preocupacdo em colaborar para a formagido de alunos “em condi¢cbes de
interagir com o meio social circundante” sempre atravessaram a nossa histéria, por outro lado,
verificamos que o conhecimento dos professores a respeito da realidade educacional, seja cientifico,
seja da experiéncia da sala de aula, ndo conduz ao aperfeicoamento das instituicbes educacionais e
das préticas pedagdgicas.

Foi no intelectual Florestan Fernandes e na sua peculiar investigacdo dos problemas
brasileiros, dentre eles, especialmente a educacdo, que encontramos alento para a nossa falta de
esperanca.

A partir da leitura do seu texto, Educacdo e Sociedade no Brasil (final da década de 50 e
inicio dos anos 60), onde o autor defende a democratizacdo do ensino como mecanismo de abolicao
das barreiras que restringem o uso da educagdo como mecanismo de privilégio social, que nos
aproximamos desse intelectual. Nascendo, a partir desse encontro, um grande interesse e afinidade
por seu trabalho e, principalmente, uma enorme admiragdo pelo conceito de democracia defendida
por ele, ao longo de sua jornada.

Florestan Fernandes defendeu um conceito de democracia muito mais amplo e profundo do
gue o conceito de democracia liberal, que consiste basicamente na lei do mais forte. Tratou de
defender uma escola onde se educa para liberdade. Mas uma liberdade que ndo é uma abstracao,
mas é historicamente determinada, por isso deve ser cultivada coletivamente. Trata-se da liberdade
de construir uma sociedade fundamentada na igualdade de condicbes socioecondmicas, culturais,
educativas etc, efetivas.

Como cientista social, fundador de uma sociologia critica no Brasil, comprometida com a
intervencdo social, foi um estudioso de grandes questBes nacionais, apontando suas causas e
definindo suas implicac¢des e limites para o desenvolvimento da sociedade brasileira, na diregéo de
uma revolugao nacional, que leve ao rompimento do padrdo capitalista de sociedade.

A educacéo escolarizada na sociedade brasileira para Florestan integra esse rol de grandes
guestdes ainda por serem resolvidas, ou seja, € um problema social e, como tal, deve ser
investigado.

O “dilema educacional brasileiro”, como se refere a questdo educacional no Brasil, passa a
fazer parte de uma totalidade, refere-se as relag6es, processos, estruturas de dominagéo politica e
apropriacdo econdmica que produzem e reproduzem a sociabilidade burguesa no Brasil.

A guestdo da democracia ocupa espaco central na obra de Florestan Fernandes e o tema da

educacao surge em decorréncia das suas reflexdes e das possibilidades sugeridas de transformacgéao
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social. Este é o motivo que explica 0 nosso grande interesse pelo autor, além do reconhecimento
dos professores como a inteligentsia responsavel por conduzir o processo de renovacao cultural que
conduzira a novos padrbes, comprometidos com a dignidade humana.

Precisamos estabelecer um novo padrédo de integracdo das nossas escolas a ordem social
existente, redefinindo o uso social da educacéo escolarizada. Mesmo sabendo que as motivacoes
sdo mais desfavoraveis, que favoraveis, Florestan Fernandes pode nos ajudar na direcdo deste
caminho, ajudando a compreender as motiva¢des histéricas que definiram a nossa escola tal como
ela é, inclusive, revelando a participacéo efetiva dos atores da escola nesse processo.

O método de interpretacdo sociologica que ele exercita, conjugando a pesquisa com a
interpretacdo das possibilidades de transformagdes sociais, permitindo conhecer o presente,
repensar o passado e imaginar o futuro, apresenta-se como possibilidade de pesquisa e explicacdo
da anatomia das rela¢des, processo e estruturas de dominacgéo politica e apropriagdo econdmica
gue articulam as desigualdades e os antagonismos sociais, econdmicos, politicos e culturais (IANNI,
1996, p.28).

Entendemos que as reflexdes e interpretacdes feitas por Florestan a respeito da nossa
realidade educacional, assim como 0s seus escritos politicos sobre problemas estruturais da
sociedade brasileira, sdo fundamentais para esta pesquisa, tanto em termos metodol6gicos quanto

de conteudo.

O DELINEAMENTO DA PESQUISA

Pretendemos inventariar, selecionar e analisar textos de Florestan Fernandes que
evidenciaram a preocupagdo do autor em incluir a educagdo no rol dos dilemas brasileiros que
deveriam ser encarados de frente, recolocando a Educacgéo no patamar de importancia que deve ter
para um projeto verdadeiro de renovacgéao cultural.

Mesmo ndo sendo um estudioso da area de educacgdo, Fernandes dedicou varios anos de
trabalho e pesquisa cientifica ao assunto, que culminaram com o seu engajamento na luta em defesa
da educacdo publica, desde a Campanha em Defesa da Escola Publica, desencadeada em 1959,
até a sua atuacado como deputado federal, na década de 1980.

Sempre atento a importancia politica do momento histérico que a sociedade brasileira estava
vivenciando e a possibilidade concreta de intervencdo que se colocava, teve sempre a pretenséo de
representar os projetos de luta pela democracia que haviam sido deixados para tras, buscando

reafirmar o sentido ético-politico destas lutas:

se na década de 60 tratou-se de colocar o cidaddo no eixo da reflexdo pedagodgica
transformadora, a década de 80 assinalava para tomar como eixo da reflexdo e da
acdo pedagodgica a revolugdo social que esta se desencadeando, a qual pde o
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operario, o trabalhador agricola e 0 homem pobre — em sintese, 0s oprimidos — como
0 sujeito principal do processo educacional (FERNANDES, 1989, p.17).

A obra do autor é extensa e sobre variados temas, mas, como sabemos, a educacao, dada a
sua importancia para um projeto de inovag¢ao psicossocial e sociocultural (FERNANDES, 1966, p.
89-90), é um assunto recorrente ao longo de toda ela, o que nos coloca diante de uma tarefa
herculea.

Assim, considerando a importancia tanto de seus estudos, quanto das producdes diretamente
associadas a sua participacdo politico-social em defesa da educagcdo publica, optamos por
concentrar nossos estudos na producdo bibliogréfica realizada por Fernandes nas décadas de 50/60,
periodo em que o autor esboca a perspectiva de renovacao cultural que ird balizar toda a sua
trajetoria intelectual.

Numa tentativa de aproximacdo com 0 nosso objeto de estudo, respeitando o0 contexto
histérico e politico no qual estava inserido, com todas as suas peculiaridades, assim como a
importancia tedrica de cada um dos textos selecionados, propomos 0s seguintes procedimentos de
investigacao:

1) Revisdo de bibliografia sobre o tema, envolvendo o levantamento de trabalhos sobre
Florestan Fernandes, sobre o seu pensamento educacional, sua pratica, bem como trabalhos sobre
0s contextos historicos da sua atuagéo e producgéo textual.

2) Pesquisa bibliografica envolvendo o levantamento, a classificacdo e a analise de
conteudo de textos de Florestan Fernandes sobre educacéo, segundo o veiculo de difuséo;

Para a analise e compreensao dos textos selecionados utilizaremos as categorias analiticas
do préprio Florestan Fernandes que sejam centrais para a compreensdo do desafio educacional
brasileiro, como especialmente o conceito de capitalismo dependente, por meio do qual ele
desenvolve uma original analise das formas histéricas de conjugacao entre o arcaico e 0 moderno na
reiteracdo das desigualdades sociais e educacionais no Brasil e, por consequéncia, do carater
restrito da democracia no nosso contexto.

Para refletir sobre a sua condicdo de intelectual militante € fundamental a formulacao
gramsciana do conceito de intelectual organico.

O andamento do trabalho, até o presente momento, nos leva a propor a organiza¢ao do texto
de dissertacdo em quatro capitulos.

Ap6s uma introducdo em que serdo apresentadas as motivacdes que nos levaram ao tema,
assim como, ao nosso objeto de pesquisa, desenvolveremos o primeiro capitulo, construido a partir
da leitura inspiradora do texto - A sociologia no Brasil: contribuicdo para o estudo de sua formacéo e
desenvolvimento - onde o autor estabelece, de forma irretocavel, a partir das frustragcbes causadas
em seu espirito, pelos acontecimentos de 1967 e 1968, que “prolongaram e aprofundaram 1964”,

qual devera ser a “causa principal” da sociologia critica. Nesse capitulo, daremos destaque a
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apresentacdo da sua perspectiva metodolégica de conhecimento do objeto. Para Florestan
Fernandes, objeto e método estdo necessariamente comprometidos entre si, sem que isso implique
ignorar a singularidade do objeto.

No segundo capitulo, apresentaremos algumas das producdes textuais de Florestan
Fernandes sobre a educac¢do, em variados veiculos de divulgacdo, relacionando-as ao contexto
histérico em que foram escritas e ao publico alvo que pretendiam atingir, com 0s objetivos de, por um
lado, destacar o nitido comprometimento do cientista social em intervir nos significativos momentos
politicos de transicdo da nossa histéria e, por outro lado, demonstrar que em nosso autor existe uma
tensdo sempre presente, entre o conhecimento rigoroso e as imposi¢cbes de natureza pratica.
Consideramos importante, para 0 embasamento tedrico deste capitulo, o didlogo com autores que se
dedicaram a analise critica de sua obra, como Octavio lanni (1986; 2004); Miriam Limoeiro Cardoso
(2005) e Maria Angela D’'incao (1987).

No terceiro capitulo, apresentaremos formula¢des de Fernandes sobre a democratizagdo da
educacéo e sua relagdo com a democratizacdo da participagdo politica e social, relacionando essa
discussao as consideragdes do autor a respeito do processo de “descolonizacdo” ainda por construir,
no Brasil.

Na compreensdo do autor, a submissdo a condicdo de economia periférica, primeiro
subordinada ao mundo metropolitano, depois sujeita as nagfes imperialistas, iria conformar um
capitalismo dependente. Como resultado, absorvemos a ordem social competitiva observada nos
paises desenvolvidos, mas sob o amparo e o condicionamento de arranjos sociais, econémicos e
politicos que refletem a polarizacdo econdmica e a heranca colonial da nossa sociedade. Esse
apego das nossas elites ao passado e essa resisténcia a qualquer proposicdo de mudanca mais
profunda explicam o nosso dilema educacional. O que sempre importou para as nossas elites foi
educar seus proprios filhos para dar continuidade ao projeto conservador de sociedade e
“deseducar” os filhos da massa, mantendo-os fora da escola ou dentro de uma escola funcional a
reproducdo de mao de obra qualificada ou semiqualificada, de acordo com os varios graus de
desenvolvimento econdmico. (FERNANDES, 1995, p.195). Assim, as propostas educacionais da
elite para a sociedade brasileira s&o historicamente inspiradas por concepcoes liberais, que tém
como fronteira a democracia liberal, cujo objetivo é organizar um sistema escolar fundado apenas
formalmente em valores democraticos.

Nossa expectativa € que nosso trabalho possa contribuir para destacar as contribuicbes
desse pensamento para o pensamento e a acdo em relacdo ao desafio educacional brasileiro tal

como ele ainda se coloca, hoje, para aqueles que lutam pela educacgéo publica de qualidade.
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NAO EMUDECER O GESTO NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: CORPOREIDADE E DANGCA NOS CURRICULOS PENSADOSPRATICADOS

Jalmiris Regina Oliveira Reis Simé&o
DE ONDE VENHO, COM QUEM VENHO, COMO VEM SE COMPONDO MEU EMBORNAL

Venho de inumeras andarilhagens na educacdo, como dizia meu querido Paulo Freire,
desde crianca passando pelas brincadeiras de escolinha em casa até minha formacgéo de professora
normalista e pedagoga. Trazendo no meu embornal® a experiéncia de mais de trinta anos na
Educacdo Infantil, na educacdo destinada a pessoas com deficiéncias, chamada na época
“Especial’ (como se todas as praticas educativas ndo fossem especiais), no Ensino Fundamental e
Médio de escolas publicas e privadas até chegar/encontrar/descobrir a modalidade Educagdo de
Jovens e Adultos (EJA)

Cheguei ao mestrado em educacdo a partir de questdes que me inquietavam quanto a
aprendizagem de jovens, adultos e idosos*® que retornam a escola, ap6s longo tempo ausentes de
um ambiente formal de ensino, como também questdes sobre a apropriacdo, o0 movimento e o
curriculo devido a esse publico.

Na Escola Municipal José Maria dos Mares Guia (EMIJMMG), onde estive nos ultimos 14
anos, aprendi uma maneira de pensar, junto com toda a equipe docente e administrativa, de forma
democrética, a efetivacdo de uma educagdo com vistas a emancipacao dos sujeitos. O Mares Guia,
como é chamada pela comunidade a EMIMMG esté localizada na regido norte de Belo Horizonte,
tendo em seu entorno moradores que compdem uma populacdo com baixo poder aquisitivo. Ali
nascia uma caminhada que me traria ao PPG—EDU/FFP, deixando as belas montanhas de Minas
Gerais rumo ao litoral. Fui atraida a FFP, em Sdo Gongalo — RJ, onde a maioria da populacao é
composta por sujeitos que, como explicitado na apresentagdo do programa em seu portal
“sofrem/vivem a distribuicdo desigual nos seus postos de trabalho e salarios”. E um municipio
em gue se manifestam as mesmas marcas do bairro popular do Mares Guia, em BH, sendo a
desigualdade “efeito de um processo de desenvolvimento também desigual, combinando
modernidade e miséria, que atualiza diferencas acentuadas pelo género, etnia” (portal do PPG—

EDU/FFP), acentuadas também pelas diferengas geracionais.

2 Embornal tem uma conotacao especial pra mim: remete a um lugar de se guardar lembrancas, pensamentos
e saudades. “E assim ele vivia. Todos os dias, depois de colocar a comida nas marmitas dos trabalhadores da
"turma”, ele as colocava num embornal, dependurava numa vara e carregava nos ombros, linha a fora. Gostava
de usar o boné com a aba para tras, de cantarolar e assobiar: “Chegou o general da banda é é...” Assim, Luiz,
ia cumprir a sua obrigacdo.” Minha tia “Céo” (ela s6 aceita ser chamada assim) narrando histérias sobre meu
avo Luiz nos anos 30. (Grupo da minha familia no Facebook “100 anos da Vovo Jandira”).

% Incluo em todo o texto os estudantes idosos, que sdo sujeitos de uma faixa etaria distinta, que tem um
estatuto proprio, definindo entre outros o direito a educacao, de forma prioritaria (BRASIL, 2003)

1 Disponivel em: <http://www.ffp.uerj.br/>. Acesso em: 30 mar. 2013.
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Ao fazer estes registros narro minha pratica como educadora e ao mesmo tempo vou me
narrando. Narro minha vida e meus sonhos de uma sociedade mais justa e igualitaria, de uma escola
gue ndo so tenha possibilidades de contribuicdo a emancipacéo social, intentando a compreensdo
dos processos que vivenciei, especificamente na EJA, auxiliada pelo olharsentir’> de minha
orientadora Inés Barbosa de Oliveira, da equipe pedagdgica do PPG-EDU/FFP e do Grupo de
Pesquisa Redes de Conhecimentos e Praticas Emancipatérias no Cotidiano Escolar do
PROPED/UERJ. Lancei-me em mergulho no cotidiano da EMIJMMG, buscando entendimento da
praticateoriapréatica, objetivando “estudar os modos de fazerpensar, nos quais se misturam agir,
dizer, criar e lembrar” (ALVES e OLIVEIRA, 2008, p.15).

Vel ) SO | K 3
Figura 1: Inicio do Projeto Let's Dance/ Apresentagéo no turno diurno e noturno.
Tema: Anos 70. Fonte: A autora, 2004.

Utilizei fotografias de meu arquivo pessoal como parte de minha narrativa. Um arquivo de
cuja rigueza s6 me dei conta (ndo que o menosprezasse) quando percebi que muito do que queria
dizer estava impresso nos gestos e expressfes captados ao longo dos anos, através das
inumeraveis imagens em albuns, CDs e nas pastas de meu computador. Fotografias “tomadas”
(como dito em espanhol) com a intencdo de preservar momentos singulares, dos quais me
aproprio para externar o que as palavras ndo dao conta de dizer, que se “constituem textos, indo

além de ‘ilustracdo’ ou ‘comprovacdo’”, mas sdo em verdade, uma “possibilidade de escrever’ e
de “repensar o vivido” (CARVALHO, 2006, p. 21).

A formacao tedrico—investigativa proposta no PPG-EDU/FFP vem fortalecer politica e
epistemologicamente o0 meu compromisso com a educacdo, como também a possibilidade desta
contribuir para a superacéo dos desafios colocados a democratizagdo social e politica da sociedade

brasileira.

1% Utilizo neologismos, juncdo de palavras para dar conta com maior énfase do que desejo transmitir.
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OS RUMOS DA PESQUISA

Na pesquisa que se inseriu na linha Formacao de Professores, Historia, Meméria e Praticas
Educativas do PPG-EDU/FFP, intentei compreender os processos de tessitura do conhecimento
nos/dos/com os cotidianos de uma experiéncia na EJA, um I6cus rico em vivéncias e entendido
como espaco de criacdo curricular. Investiguei praticas educativas de corporeidade e danca, sem a
dicotomia corpo—mente, que buscassem favorecer a saida das carteiras escolares, onde o0s
individuos sdo “encerrados” de modo prejudicial & experimentacdo de acdes que propiciem sua
formagcdo ampla e emancipacdo social, potencializado pela superacdo das dicotomias modernas.
Pretendi encontrar nessas experiéncias elementos de superacdo dos tracos de uma educacdo
formalista, oferecida como compensatoria, onde se elegem conteddos a serem desenvolvidos nos
quais a linguagem corporal dos sujeitos € emudecida, numa cultura de repressdo ao movimento e
tentativa de adestramento das emog¢fes. Minha questdo central vinculou—se a compreensdo da
possivel contribuicdo para a tessitura do conhecimento, quando da participagdo sistematica dos
sujeitos da EJA em praticas pedagodgicas que contemplassem a dancga e a expressao corporal.

Para ampliar minha visdo pedagdgica, a partir da janela do PPG-EDU/FFP, trabalhei em
trés dimensbes complementares, a saber:

a) investigacdo: através das percepgbes dos integrantes do Projeto Let's Dance , de

membros da comunidade escolar e equipe pedagodgica, verificando a construgédo e

formatacéo dessa experiéncia de danca e corporeidade na EJA da EMIMMG, da RME-BH,

da qual fui participante durante oito anos; buscando identificar sua contribui¢cdo, para os

processos de tessitura do conhecimento e de autonomia dos sujeitos jovens, adultos e

idosos, que retornaram a um ambiente formal de aprendizagem, apés anos de exclusao;

b) reflexdo: sobre a construcdo/efetivacdo dos curriculos propostos e pensadospraticados

(OLIVEIRA, 2012) no/do/com o cotidiano escolar da EJA da EMIJMMG, juntamente com as

nocdes de corpo, corporeidade, movimento;

c) investigacdo: de momentos da histéria da educacédo de jovens, adultos e idosos no Brasil

e na RME-BH que contribuam para entendimento do campo.

Para efetivacédo deste trabalho, desenvolvi esta pesquisa em trés fases:

12 fase — revisdo bibliogréafica: levantamento de pesquisas académicas, legislacao e literatura
referentes a Curriculo, Cotidiano Escolar e EJA, especificamente que apontassem para a
corporeidade e danca, sua inclusdo ou ndo como &rea de conhecimento e como parte de projetos
pedagogicos;

22 fase — mergulho na trajetoria cotidiana da EJA da EMIJMMG, buscando responder como,

guando e os motivos que levaram o coletivo escolar a construir e efetivar por oito anos o Projeto

Let’s Dance;
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Alves e Oliveira (2008) me ajudam a entender que realizar um mergulho € diferente de
apenas observar, por ser um envolvimento dialégico, tendo em vista que a vida cotidiana dos
praticantes ndo se reduz ao observavel e organizavel formalmente. No mergulho do cotidiano ha
um “intenso processo de relagbes e de troca de conhecimentos” (p. 10) entre quem pesquisa e 0s
praticantes. Segundo as autoras, uma das possibilidades deste mergulho € através da escuta das
historias de vida dos membros da comunidade escolar, buscando entender “alguns dos fios das
redes de saberes que levou cada membro [...] a pensar o que pensa e a agir como age” (p. 10).

A imersao foi uma experiéncia de, como pesquisadora, me ver também diante de minhas

proprias possibilidades de pensarsentir. Como a memoria ndo pode assegurar que nada passe
»16

despercebido, registros foram realizados em um “diario de bordo™”, utilizado em diferentes

momentos, formais ou nao.

Isto porque, como pesquisadora do cotidiano, fui aprendendo que este nos indica
possibilidades que escapam e ndo sdo vistas em um determinado momento.
Precisamos assim, guardar com carinho tudo o que vamos entendendo ou criando,
mesmo que pareca ndo ser importante, em determinado momento (TAVEIRA, 2008,
p. 121).

Assim, 0s meus registros anteriores ao inicio desta pesquisa (cadernos de planos de aula,
pastas com arquivos do desenvolvimento de projetos, fotos, e—mails, etc.) também sao parte de
meu embornal, onde estdo guardados lembrancgas e registros potenciais para a pesquisa.

Alves e Oliveira (2008) me ajudam a pensar também na exigéncia “do pesquisador que se
ponha a sentir o mundo e nao s6 olha-lo, soberbamente, do alto ou de longe”, pois “ndo ha outra
maneira de se compreender as tantas légicas dos cotidianos sendo sabendo que estou inteiramente
mergulhada nelas” (p.18).

A partir do mergulho no/do/com o cotidiano busquei compreender como se deu a
construcao/desenvolvimento e efetivacdo do Projeto Let’s Dance, a utilizagdo do tempo e dos
espagcos na escola, os registros realizados pelos envolvidos e as avaliagdes, intentando
“‘compreender como cotidianamente sdo enredados 0s conhecimentos e realizados os curriculos”
(ALVES; OLIVEIRA, 2008, p. 11), como foram encontradas solug¢des locais pelos membros da
equipe pedagdgica e da comunidade escolar.

Assim, além da leitura dos diversos registros e documentos escolares resgatei também
memorias das experiéncias no Mares Guia com alguns dos membros da comunidade escolar, que
se tornaram protagonistas desta pesquisa (FERRACO, 2003) ao visitar a escola. No Diario de Bordo
inclui também conversas realizadas em uma rede social e por e—mails. SiUssekind (2012) me
ajuda a entender a conversa como “tessitura de fios de conhecimentos, sendo assim, sempre

afiada e des-afiadora” (p. 21). Abandonei perguntas fechadas para néo trazer limites excessivos

'® Diario de bordo é um instrumento utilizado na navegacado para registro dos acontecimentos. Foi um
instrumento que utilizei como registro das minhas “viagens” e mergulhos.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



81

as falas dos entrevistados (as) e busquei dar atencdo a todos os fatos relatadosrememorados do
cotidiano que puderam trazer mais clareza quanto & possibilidade de entendimento do processo®’.

32 fase — redacdo da dissertacdo: narro o percurso da investigacdo, intentando efetivar “a
superacdo da descricdo impessoal e formalista preconizada e praticada pelo paradigma
hegemonico” (OLIVEIRA, 2012, p.87). Para a apresentagéo da pesquisa nos/dos/com os cotidianos
e 0s seus resultados, vou valorizando os “modos escrituristicos proprios da literatura” (p.88) e
com a autora, a partir de Certeau (1994), vou buscando narrar a vida e “literaturizar a ciéncia”.
Tendo em vista que os limites e as impossibilidades da descricdo neutra e objetiva dos fendbmenos
sociais ndo contemplam este tipo de pesquisa, (PAIS, 2003 apud OLIVEIRA, 2012), pois a
Sociologia do Cotidiano (da narratividade) ndo se efetiva de maneira neutra.

Assim, com as valiosas companhias de Boaventura de Sousa Santos, Inés Barbosa de
Oliveira, Michel de Certeau, Miguel Arroyo, Rosa Malena de Carvalho, lzabel Azevedo Marques e
Paulo Freire fui esmiugcando o cotidiano escolar como espagotempo privilegiado de produgdo da
existéncia e de conhecimentos, de crencas e valores, compondo meu embornal, que esta
sempre incompleto e com possibilidades de novas agregacoes.

O encanto de utilizar neologismos, principalmente pela justaposi¢cdo de palavras, para dar
conta de expressar as sensacdes e pensamentos neste processo foi uma descoberta ao longo de

minhas leituras.

Para que a gente escreve, se ndo € para juntar nossos pedacinhos? Desde que
entramos ha escola ou na igreja, a educacdo nos esquarteja: nos ensina a
divorciar a alma do corpo e a razdo do coracdo. Sabios doutores de Etica e Moral
serdo o0s pescadores das costas colombianas, que inventaram a palavra
sentirpensador para definir a linguagem que diz a verdade (GALEANO, 1995, p.119
apud CARVALHO, 2006, p.19).

A partir de meu sentirpensar, de registros, descobertas, desvelamentos e tessituras
realizadas nos caminhos da pesquisa, estive bordando e tecendo novos fios, fazendo e desfazendo
lacadas e nds nesta composicao, que esta estruturada como especifico seguir.

“De onde venho, com venho, como vem sendo composto meu embornal” é o titulo da
introducdo do texto que retrata um pouco do lugar de onde parte minha fala. Apresento a escola
onde descobri/encontrei a EJA e onde surgiu a paixao pela modalidade, o cotidiano onde se efetivou
o Projeto Let’s Dance.

O primeiro capitulo tem o titulo “O cotidiano do Mares Guia e algumas praticas curriculares
emancipatorias na educacgao de jovens e adultos e idosos”. Nesse capitulo faco a contextualizacéo

mais detalhada da EMJMMG, suas acdes educacionais, 0os muitos projetos pedagdgicos

" Retornei & EMJMMG para reencontro dos protagonistas da pesquisa, os participantes do Projeto Let’s
Dance, a partir das orientacfes da Banca de Qualificacdo. No entanto, a equipe pedagdgica e o cotidiano se
constituiu se modificou. Algumas restric6es foram postas ao mergulho.
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desenvolvidos, a longa duracdo de alguns desses, ao mesmo tempo tracando o perfil dos
profissionais, retratando sua atuacdo no cotidiano do ensino noturno, e como também era a
participacdo dos jovens adultos e idosos nas atividades propostas que extrapolavam as salas de
aula e os muros da escola.

No segundo capitulo, com o titulo “A impossibilidade de silenciar as falas do corpo:
movimento, danga e corporeidade na EJA”, abordo o movimento como moeda de troca, a expressao
corporal, a dangca na escola, a corporeidade e a legislacdo educacional, pertinente ao tema.
Apresento alguns conceitos de corpo, a visdo dualista hegeménica, o corpo como fenbmeno sécio—
historico, suas puni¢des e a visdo pandptica foucaultiana. Intento identificar a superacdo de uma
forma natural com o qual nos acostumamos a caracterizar o corpo, em todos oS momentos e
espacos, especificamente a escola.

A inser¢cdo da danca nos curriculos da EJA, de maneira efetiva, aponta para uma
possibilidade de dialogo com a histéria dos sujeitos e a arte, que propicia o desenvolvimento do
pensamento artistico, caracterizando um modo particular de dar sentido as experiéncias. Segundo
Bertazzo (2004) corpo, emocao e a integragdo contribuem para a aprendizagem e Marques (2007)

7

reforca que a danga é “forma de conhecimento, elemento essencial para a educacdo do ser social”
(p.24).
Reconhecida como linguagem e patrimdnio sociocultural, a danga pode apresentar-se como
possibilidade de “mdltiplas oportunidades educativas” (CARVALHO, 2011, p.38). No entanto,
maneira dual de identificar os individuos, a dicotomia corpo—mente presente na escola, aponta para

as raizes do pensamento segmentador e discriminante, pois

Nossa escola formal esta fundada em valores que ha séculos tem valorizado o
conhecimento analitico, descritivo e linear, em detrimento do conhecimento sintético,
sistémico, corporal, intuitivo. Ja em 1978, Ana Mae Barbosa apontava para a divisdo
entre trabalho manual e o intelectual, instaurada no pais, desde os primérdios da
colonizagdo como uma das causas do status secundario (as vezes inexistente) da
arte no curriculo escolar brasileiro. A arte, frequentemente associada ao trabalho
manual, foi também associada a condicéo de “escrava” (MARQUES, 2007, p.18).

Neste aspecto, a danca que trabalha primordialmente com o corpo, mas ndo distante da
mente, estd ha séculos “presa nos pordes e escondida nas senzalas”, foi excluida do “convivio de
outras disciplinas na escola, ou entéo, foi atrelada ao tronco e chicoteada, até convencer ‘o feitor’

de sua ‘inocéncia’”. A danca ainda aparece como uma desconhecida da/para/na a escola que fica
temerosa das propostas “que trabalhem seus aspectos criativos e transformadores”, no entanto,
“imprevisiveis e indeterminados” (BARBOSA, 1998 apud MARQUES, 2007, p. 18). Assim, “dancar
na perspectiva da Educacdo de Jovens e Adultos é considerar o ser humano em suas dimensdes

completas e complexas”, pois “o fazer artistico em danca deve observar a experimentagdo do
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aluno sobre seus proprios movimentos, resgatando as expressfes oriundas desses” (SEE/RJ,
2006, p.69).

No Brasil é natural dancar em espacos sociais privados ou publicos. Rompendo o paradigma
do dualismo corpo-mente trazer esse conteudo para a educagcdo de pessoas jovens, adultas e
idosas que carregam o preconceito de estar recuperando o tempo perdido — a visdo compensatoria
e supletiva, altamente discriminante da modalidade- é também desafiador. Isto é, assumir a
educacao de seres corporeos e deixar de lado o cognitivismo e intelectualismo abstrato que vém
dominando os curriculos e a cultura escolar nas ultimas décadas é abandonar a ideia reducionista
de que a funcdo docente € somente a de instruir as mentes. Segundo Arroyo (2004) “nem
ensinamos espiritos, nem educamos anjos” (p.132).

Quanto ao capitulo terceiro da dissertacdo, dedico-me a apresentar parte da histéria da
educacdo de jovens, adultos e idosos no Brasil. Faco recortes desta histéria na/da RME- BH e
da EMIJMMG. Registro fatos sobre o reconhecimento da EJA, enquanto modalidade educativa, a
legislacdo, o curriculo e sua formalizagdo. Assim, intitulo o capitulo de “Educacéo de Jovens e
Adultos — percursos e percalcos”.

A partir do entendimento da EJA como um lécus de produgdo de conhecimento, que se
mostra carente de atencdo para efetivagdo de uma educacdo de qualidade, como forma do
pagamento de uma divida social para seu publico, fica claro que a modalidade e o ensino noturno
nao sdo sinbnimos. A EJA é caracterizada pelas especificidades do seu publico e ndo pelo seu
horério de funcionamento. Em sua esséncia a EJA constitui uma histéria de luta por direitos, dada a
sua especificidade.

Historicamente, um dos grandes problemas que atinge os curriculos e praticas da EJA,
segundo Oliveira (2007), é a inadequacdo das propostas pedagodgicas, tendenciosamente
compensatorias, visto que seus sujeitos ndo se escolarizaram no “tempo devido”. Tais propostas
apontam, segundo a autora, para a fragmentacdo do conhecimento e para a organizacdo do
curriculo numa perspectiva cientificista, excessivamente tecnicista e disciplinarista, que dificulta o
estabelecimento de dialogos entre as experiéncias vividas, os saberes anteriormente tecidos pelos
educandos e os conteudos escolares.

Os sujeitos praticantes do curriculo, assim denominados por Certeau (1994), aqueles que
atuam no cotidiano escolar, tecem redes de sujeitos e de conhecimentos, efetivando curriculos a
partir do didlogo entre textos curriculares e o elaborado por eles coletivamente. Assim, Oliveira
(2007) afirma que “uma pratica curricular consistente somente pode ser encontrada no saber dos
sujeitos praticantes do curriculo, sendo, portanto, sempre tecida em todos 0s momentos e
escolas/classes (p.93)”.

Um dos olhares sobre o publico da EJA define—o como sujeitos de direitos, pessoas privadas
dos bens simbdlicos que a escolarizacdo deveria garantir (ARROYO, 2005). Demonstram, em

relacdo as criancas, diferentes habilidades, dificuldades e outros instrumentos mentais de
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censura e julgamento, que fazem alguns aceitarem estar “encerrados” em suas carteiras
escolares e nos locais que lhes sao permitidos/autorizados na escola. Com base na epistemologia
da complexidade de Morin (2002), vale pensar em como estes individuos sdo conduzidos a formas
de conhecer, pensar e agir.

O ultimo capitulo da dissertacao tem o titulo “Projeto Let’s Dance: uma experiéncia de dancar
cotidianamente na EJA”. Nele abordo esta experiéncia que se efetivou por oito anos, recebeu
reconhecimento SMED-BH, (prémio Paulo Freire) e reconhecimento nacional (Selo Escolas
Solidéarias) e de onde surgiram questdes para esta pesquisa.

Finalmente... mas nem pensando em colocar um ponto final ha discusséo, registro algumas
conclusdes e vou seguindo em minhas andarilhagens, tecendo ideias, pensamentos, historias de
vida, ciente de que ainda ha um caminho que vai se desvelandodesconstruindoconstruindo a cada

passo e que me instiga a mais buscas sobre o tema.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

O Lets Dance foi uma pratica formatada pelos praticantes da EJA da EMIMMG, apés
participarem de um evento na escola em 2004, onde utilizaram a expressao corporal para
transmitirem uma mensagem no Dia Internacional da Mulher e que permaneceu ativo até 2012, com
a participacdo de estudantes inicialmente somente da EJA e depois, de forma intergeracional,
também com criangas e adolescentes dos turnos diurnos.

Algumas alunas fizeram parte do Projeto Let's Dance durante os oito anos de sua efetivagédo
e retornaram a escola apos serem certificadas. Também membros da comunidade se matricularam
e permaneceram por longos periodos. Elegeram assim, o que desejavam aprender da/na/com a
escola.

A participacdo das excursbes a espacos culturais, para assistir espetaculos, visitar
exposicdes e ter contato com companhias de danca eram também objetivos do projeto. Neste
aspecto, verifica-se um conjunto de aprendizados que estes jovens, adultos e idosos escolheram e
gue respondiam aos seus anseios, levando a considerar que o reconhecimento da corporeidade e
seus efeitos sociais além dos emocionais, favorecem de maneira positiva 0 estar na escola e a

apropriacao de outros espacos de aprendizagem e formacdao.
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INVESTIGANDO PROCESSOS IDENTITARIOS DE AGENTES AUXILIARES DE UMA CRECHE
NO RIO DE JANEIRO

Lilian dos Santos Ferreira

RESUMO

Na Educacéao Infantil, em especial no trabalho em creches, percebe-se a insercdo de profissionais
gue muitas vezes ndo possuem a formacéo exigida para trabalhar com criancas de 0 a 5 anos. Estes
sujeitos, que sdo principalmente mulheres, aprendem através de suas experiéncias praticas, sem
necessariamente ter acesso aos fundamentos praticos e teoricos exigidos e necessarios para
embasar o trabalho que desenvolvem com as criancas, visto que ndo lhes s&o exigidos,
institucionalmente, a formacéo especifica para atuacdo com criancas pequenas, reiterando, muitas
vezes, a compreensao de que s6 “amor’ e o sentimento de maternagem seriam suficientes para o
trabalho na creche. Assim, a pesquisa em tela intenciona investigar processos identitarios das
agentes auxiliares de uma creche publica de periferia urbana, buscando compreender questdes
centrais da politica de formacao de profissionais de El na cidade do Rio de Janeiro, a constituicdo da
formacdo dessas profissionais e como elas se sentem diante dos desafios que enfrentam quando
Ilhes é exigido autonomia no trabalho pedagdgico. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de cunho
participativo que objetiva compreender a formagdo das AAC, os aspectos da constituicdo de seu
percurso profissional na area da Educagéo Infantil, bem como problematizar a fungéo/formacgéo das
agentes no cotidiano do seu trabalho.

Palavras-chave: Agentes Auxiliares de Creche. Educacéao Infantil. Processos Formativos.

INTRODUCAO

Este trabalho é constituido por algumas questfes da pesquisa que venho desenvolvendo no
mestrado em Educacéo pela Faculdade de Formagéo de Professores, da Universidade Estadual do
Rio de Janeiro.

A partir da minha assuncgédo como professora-pesquisadora (FREIRE,1999, ALVES,2001), me
desloco na direcdo de uma pratica reflexiva, percebendo a importancia da investigacdo sobre o meu
fazer docente, me dispondo a obervar e repensar as questbes que me cercam e que atravessam 0
meu cotidiano como professora da infancia(s).

Neste sentido, proponho neste texto uma discussédo sobre as questdes que envolvem o meu
texto dissertacdo, ressaltando a meu processo continuo enquanto professora das infancias, os

percursos da minha pesquisa, bem como a metodologia que utilizo no meu estudo,

APRESENTANDO CAMINHOS DA PESQUISA

Ao iniciar o trabalho como professora de Educacédo Infantil, pude perceber por meio desse

trabalho e de dialogos frequentes entre o grupo da creche que atuo, a partir dos enfrentamentos
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vivenciados no saber-fazer pedagdgico, na relacao profissional e com os responsaveis pela crianca,
bem como na relacéo entre os profissionais da creche, leia-se professoras e agentes, a importancia
de uma investigacdo mais aprofundada sobre os processos identitarios Agentes Auxiliares de Creche
da unidade. E por isso, levanto algumas questfes que considero importante para nortear a pesquisa.
Séo elas:

1- Quem séo os/as agentes Auxiliares de Creche? Qual o seu perfil profissional?

2- Como elas se constituem como profissionais de Educagéo infantil?

3- Quais os principais desafios e tensdes vividos pelas AAC no cotidiano do trabalho da Creche?

4 — Quais os interesses em disputa presentes nas a¢Oes da Prefeitura do Rio de Janeiro ao priorizar
a contratacdo de Agentes Auxiliares de Creche, e quais as suas concepc¢des formativas?

Ao considerar a importancia de aprofundamento das concepc¢oes de Educacéo Infantil e do
trabalho desenvolvido pelas profissionais que estdo envolvidas dentro deste processo, o trabalho
dissertativo devera ter como recorte, a pesquisa com o/as agentes de auxiliares de Educacao
Infantil, que atuam na creche municipal situada na favela do Jacarezinho. Neste momento, prefiro
ndo utilizar o nome da instituicdo na qual venho desenvolvendo a pesquisa, assim sendo, chamarei a
creche de Espaco infancia. Ndo ha nenhuma justificativa para a utilizacdo desse nome, a ndo ser a
reiteracdo das dificuldades e burocracias previstas no trabalho de investigacdo de nosso proprio
trabalho, além, claro, dos processos inerentes de implicacéo e subjetividade presentes no desafio de

realizar uma investigacdo de cunho participante.

OBJETIVOS DA PESQUISA
GERAL

Investigar os processos identitarios de Agentes Auxiliares de uma Creche publica de periferia
urbana, buscando compreender questées norteadoras da politica de formacéo de profissionais de

Educacéo infantil na cidade do Rio de Janeiro.

ESPECIFICOS

e Pesquisar os percursos da Educacao Infantil no Rio de Janeiro pés LDB/96;

o Compreender, a partir das narrativas de formacéo de oito (8) profissionais de uma creche
publica de periferia urbana, aspectos constitutivos de sua trajetéria profissional na area da
Educacéo Infantil;

e Contribuir para o fortalecimento de uma politica de formagéo de profissionais de creche que

leve em consideracédo os percursos formativos das Agentes Auxiliares de Creches.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



88

Para a realizacdo desta pesquisa, no que diz respeito a seu caminho metodol6gico de cunho
gualitativo, a qual procurou que tenha como parametro uma discursividade polifénica, com privilégio
a escuta sensivel (BARBIER, 1992), além de outros procedimentos metodoldgicos, tais como
entrevistas de aprofundamento. Acredito que a escuta é diferente de ouvir tendo em vista que ouvir,
a meu ver, confere uma funcéo fisiolégica ao ouvido, sendo que escutar me remete a um momento
cuidadoso e de responsabilidade, que traz consigo o respeito, atencdo e porque ndo dizer afeto a
guem se permite escutar. Escutar o outro intenciona voltar-se para o outro, tentar compreender suas
I6gicas e modos de representacdo da realidade que o cerca, atravessa. Escutar nos exige uma
reflexividade compreensiva do outro, isto €, tentar compreendé-lo em seu contexto histérico e
cultural (MELRO, 2013).

Sendo assim, o desafio epistémico e politico de escutar o outro, ndo é somente ouvir 0 que
0S sujeitos desta pesquisa tém para contar, mas sim compreender algumas questbes importantes
para a pesquisa. Neste sentido, acredito que a pesquisa é caracterizada como uma producao
coletiva, em existem relagdes de saber/saberes configuradas pelos participantes da investigacao.

Minayo ( 2001, p.21) afirma que a pesquisa possui um nivel da realidade que ndo pode ser
guantificado, deste modo, pretendo, entdo, desenvolver uma pesquisa qualitativa, em que buscarei
compreender alguns dos processos identitarios e formativos das/o agentes auxiliares de educacao
as de educacdao infantil de uma creche do Jacarezinho.

Para essa pesquisa, utilizarei alguns aspectos destacados por Freitas (2003) e que se fazem
necessario para compreender a pesquisa qualitativa. A autora afirma que a fonte de dados é o
proprio contexto, mesmo que se focalize uma realidade parcial, pode-se ter uma nocao de totalidade
da realidade. Ela também propde a possibilidade de conhecer os participantes da pesquisa e, por
meio deles, é possivel compreender o contexto.

Freitas (2003) entende que as questdes que norteiam a investigacdo ndo sao construidas,
mas sim, orientadas através da busca pela compreensdo da complexidade do fenbmeno o qual se
pretende estudar. Partindo deste principio, ndo se cria uma situagcédo para que haja a pesquisa, mas
ela comeca a partir de um acontecimento em seu desenvolvimento. A autora afirma, ao se referir a
coleta de dados na pesquisa qualitativa, que a mesma deve envolver a compreensao dos fendbmenos
estudados, sendo consideradas as inter-relacdes entre o individual e o social.

No que diz respeito ao pesquisador/a, Freitas (2003) acredita que € um dos principais
instrumentos da pesquisa, pois € parte integrante, e, também, ele/ela parte de suas compreensfes a
construidas do lugar de onde ele se encontra. o/a pesquisador/a também é impelido a busca de
transformacdes, pois, ao investigar, o/a pesquisador/a pode reconstruir a sua historia e do sujeitos
com os quais trabalha, numa perspectiva de autoformacéao.

A autora considera nao ser critério de busca de uma pesquisa 0 conhecimento preciso, porém
0 envolvimento e participacdo daqueles que estdo envolvidos no processo investigativo, ou seja, o

investigador e o investigado. E é nesta relacdo que é possivel refletir sobre a pesquisa e o processo
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gue estéd conferido a ela. Assim sendo, busco com este trabalho um dialogo que me permita a
articulacdo entre os sujeitos da pesquisa a qual proponho, possibilitando um didlogo e respostas

relacionadas as questdes que norteiam esta investigagao.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na elaboracéo desse trabalho, estdo sendo utilizados trés procedimentos metodoldgicos:
e Levantamento documental;
e Pesquisa bibliogréfica;
e Entrevistas compreensivas.

Neste primeiro momento, destaco como ponto de partida uma breve discussdo sobre o
conceito de entrevista compreensiva (KAUFMANN, 2013) que me auxiliarA nortear o
desenvolvimento do trabalho que aqui proponho.

A entrevista compreensiva € fundamentada na andalise compreensiva do discurso,
configurando-se como uma abordagem metodoldgica, concebida pelo sociélogo francés Jean-Claude
Kaufmann. Tal abordagem prop&e um processo inverso na maneira de construir o objeto de estudo.
A entrevista compreensiva mostra-se como uma ruptura progressiva e relativa com o senso-comum
a partir de um processo que circunda entre a compreensdo, a escuta atenta, o distanciamento do
pesquisador e a andlise critica.

Para Kaufmann (2013), a entrevista compreensiva ndo se limita apenas a colher informacoes
sobre uma dada realidade. O entrevistado, ao se comprometer e se implicar ao longo da entrevista,
pode desenvolver intenso e profundo trabalho de reflexdo sobre si mesmo para construir sua prépria
identidade, assim como a realidade social a qual esta inserido.

Neste sentido, Kaufmann (2013) afirma que o informante/o entrevistado/a € levado a sentir-
se o centro da conversa sem depender do conteldo de uma opinido que é dada, até porque a
entrevista ndo é pensada como um interrogatério de perguntas fechadas, e o/a entrevistado/a por
possui um saber, uma histéria particular, que(ainda) o/a entrevistador/a desconhece, mas que
buscara conhecer e registrar na medida em que souber orientar a conversa segundo 0s objetivos da
pesquisa.

Na constituicdo da analise dos discursos, € que a entrevista compreensiva, configura-se
como uma sociologia de processo, permitindo assim, ao pesquisador, instaurar-se como um “artesdo
intelectual” (MILLS, apud KAUFMANN, 2013) no movimento de (re) construgdo do seu objeto de
estudo.

E por meio da compreensio da rede de singularidades sinalizadas, no campo de pesquisa,
gue o pesquisador pode construir sua teoria singular sobre o seu objeto de estudo, delimitando-o

melhor, fazendo desvios, novas arquiteturas no desenho sempre aberto de uma pesquisa qualitativa.
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Na entrevista compreensiva, as hipdteses sdo construidas no processo de escuta das
entrevistas, tendo como fio norteador os ndcleos de significados surgem a partir das falas dos
sujeitos. Sendo assim, essa entrevista enfoca a palavra como um sistema de rede que expressa as
valoragbes dos homens, em sua construgdo singular de intersubjetividades com o outro, na imerséo
cultural e social.

De acordo com Dubar (2005) existem duas identidades, sendo uma distinta da outra, sdo
elas: a identidade individual e a coletiva. O autor acredita que a identidade individual constituida a
partir de uma perspectiva interna do sujeito, enquanto a identidade coletiva é desenvolvida por meio
das relacdes externas entre o individuo constituindo a relagdo de sujeito/sociedade. O autor afirma
gue a identidade ndo é algo posto ou dado, mas construido, reconstruido, estabelecido por meio de
uma relacdo dinamica. A definicdo de identidade mostra-se dificultosa em delimitar de uma forma
Unica, tendo em vista a identidade € criada com base na realidade.

A identidade profissional constitui-se com base nas atribuicdes das identidades somadas ao
longo da vida de cada sujeito, desde a infancia até mesmo na escolha da carreira profissional. A
escola e instituicdes de educacéo infantil neste processo representara um dos principais meios para
a construcao e reconstrucéo da identidade.

Conforme Dubar (2005, p.150), a identidade profissional é uma: “[...] construgdo pessoal de
uma estratégia identitaria que mobilize a imagem de si, a avaliacdo de suas capacidades e a
realizacdo de seus desejos [...]", sendo constituida assim, com base em suas identifica¢cdes criadas
na profissédo e através dela. Percebe-se que a formacéo da identidade profissional ndo é concebida
como finda, acabada, tendo em vista que ela se modifica ao longo da vida sendo, desta forma, um
processo de socializacéo, de maneira individual e coletiva.

Historicamente, a profissionalizacdo das docentes perpetuou-se pelos aspectos
assistencialistas, principalmente, e recentemente, pelo tripé do cuidar, educar e brincar. Assis (2009)
destaca que essas mulheres que trabalhavam com as criangas e se dedicavam ao atendimento das
mesmas receberam, de acordo com os lugares, distintas denominacdes, sendo, muita das vezes,
mulheres sem formacao, com salarios baixos, contribuindo para a relacéo conflituosa entre o cuidar
e o0 educar. O que é estabelecido entre quem cuida, e quem educa, estabelecem discussbes desta
categoria profissional, configurando-se uma das principais dicotomias da educacao infantil, jA que
por esse prisma de l6gica aconteceu a separacao das funcdes das profissionais.

De acordo com Assis (2009, p. 46), surge com esta divisdo de tarefas: “[...] o auxiliar que
cuida e o professor que educa”. Assim, sendo, estas caracteristicas aparecem intrinsecamente no
ideario das mulheres que atuam com as criangas pequenas nas instituicbes de educagéao infantil no
pais. Assis (2009) evidencia também que a partir desta linha de pensamento, 0s sujeitos que atuam
nesta categoria, muitas momentos, ndo se percebem como tendo uma fungéo profissional, j& que o

trabalho se assemelha ao espaco privado e a funcdo materna.
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A profissionalizacdo e mesmo identidade das professoras da educacdo infantil se constituiu, e
estd ainda, em processo de construcdo e desconstrucdes, sendo permeadas por particularidades e
concepcoes relacionadas a educacao destinadas as criancas de zero a cinco anos nos dias atuais.

InUmeras sé@o as questdes que atravessam as identidades docentes nos espagos formativos
da Educagéo Infantil, me possibilitando construir novos caminhos para a minha profisséo. Do ponto
de vista conceitual, Tardif e Raymond (2000) me auxiliam na compreensdo deste processo, ao

afirmar que:

(...) pode-se constatar que os diversos saberes dos professores estdo longe de
serem todos produzidos diretamente por eles, que varios deles sdo de um certo modo
“exteriores” ao oficio de ensinar, pois provém de lugares sociais anteriores a carreira
propriamente dita ou fora do trabalho cotidiano. Por exemplo, alguns provém da
familia do professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém
das Universidades; outros s@o decorrentes da instituicdo ou do estabelecimento de
ensino (programas, regras, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades etc.);outros,
ainda, provém dos pares, dos cursos de reciclagem etc. Nesse sentido, o saber
profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formagéo, etc.. ( p.215).

As identidades dos sujeitos assim como os saberes séo constituidos em diversos espagos e
trajetorias de suas vidas. Assim sendo, minha acao profissional esta atravessada pelas experiéncias
construidas ao longo da minha vida.

Ao pensar sobre as suas acdes, bem como a percepcdo de suas préticas, a visdo de
educacdo compde a identidade de maneira indissociavel, ao lado das atribuicdes construidas pela
sociedade para as mulheres e as professoras da educacao infantil, que foram sendo, como explicita

Louro (2008), reconstruidas, transformadas, aceitas, adaptadas ou rejeitadas ao longo dos anos.

CONSIDERACOES

As pesquisas e estudos sobre a identidade profissional docente na educagéo infantil sdo
recentes, pois historicamente essa profissdo foi pensada para mulheres, com funcdes e
caracteristicas relacionadas ao ser e ao fazer feminino. Portanto criados estere6tipos do magistério,
principalmente as responsaveis pelas criangas menores, ndo sendo valorizadas, desta maneira, as
praticas desenvolvidas por estas docentes.

Vé-se a relacdo entre a identidade ao ser e ao fazer da mulher, da mae, da esposa, das
“‘donas de casa”, papéis construidos histdrico e socialmente ao longo da histéria, regidos pela légica
estereotipada da profissdo docente, especialmente a docéncia na educacado Infantil, como sendo
algo feminino, e juntamente com estes atributos designadas as docentes, o ser como possibilidade

de (auto)transformacéo foram sendo ressignificados.
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A forma de se compreender e pensar a criangca, a infancia, o ensino, as praticas, as
significacBes atribuidas a educacéo infantil, configuram-se de maneira para estas docentes desta
etapa da educacdo, assim como o fazer, suas acfes, concepcdes, e 0 ser, visdo de educacao,
reflexdo sobre suas praticas, definicdo, entre outras caracteristicas que compde a identidade
profissional de forma indissociavel foram e estéo sendo transformadas.

As concepcdes de educacdo das profissionais de educacdo infantil, seus interesses e
motivacfes, sdo algumas das caracteristicas que compde a constru¢do da identidade profissional e
contribui ainda para a constru¢éo da identidade pessoal.

Ao pensar sobre o trabalho docente como uma profissdo dindmica e atravessada por
dificuldades, no qual o processo de reflexdo e criticidade séo relacionados a consciéncia do fazer
pedagdgico desenvolvido e as contribuicbes no trabalho docente e que, desta maneira ocorrem de
maneira indissociavel, assim como as fun¢des desempenhadas ndo séo fixas e rigidas, mostrando-
se flexiveis conforme as necessidades do processo educacional da Educacao Infantil.

Assim sendo, este trabalho, ainda em desenvolvimento, caracteriza-se por (re)pensar na
profissdo docente frente as questbes identitarias da agentes auxiliares de creche, permitindo desta
maneira pensar e desnaturalizar o lugar que elas ocupam na educacéo e suas percepgdes enquanto

profissionais docentes.
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PISTAS PARA PENSAR A EDUCACAO DE SURDOS EM RIO BONITO

Luma Balbi de Figueiredo e Cordeiro

RESUMO

Este artigo faz parte da pesquisa em andamento “Cartografando gestos escolares de surdos em Rio
Bonito: entre o Maior e 0 menor da educacdo”, trata das tensdes entre as Historias e Politicas da
Educacao de Surdos e as histérias escolares de quatro pessoas surdas de Rio Bonito, municipio
localizado na Regido das Baixadas LitorAneas do Rio de Janeiro. Nesse municipio, até 2007,
funcionava uma escola especial para alunos surdos que foi fechada com a emergéncia no inicio
dos anos 2000 no Brasil das chamadas politicas inclusivas que concluiram na implantacdo da
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva. Com o fechamento
da escola os alunos foram transferidos para uma escola regular que funciona até hoje. Gilles
Deleuze e Félix Guattari nos apresentam o conceito de literatura menor, como dispositivo para
estudar a obra de Franz Kafka. Minha tentativa aqui é a de promover um deslocamento: usar esse
conceito, operando com a nogéo de historias menores, como dispositivo para pensarmos historias
escolares dos surdos como histérias de resisténcias as formas em que hegemonicamente vém
sendo inventados e em decorréncia desta invencdo, quais politicas educacionais vém sendo
promovidas para a escolarizagdo deles em Rio Bonito. Com o objetivo de dar a ver e dizer
acompanharemos o0 processo de narracdo cartografando as trajetdrias escolares com quatro
surdos de Rio Bonito.

Palavras-Chave: Surdez. Histérias escolares. Diferenca. Incluséo escolar.

ENTRANDO NO CAMPO PROBLEMATICO

Histérica e politicamente a surdez vem sendo narrada pelos ouvintes e entendida como uma
falta, uma deficiéncia, uma falha que deve ser completada a partir da normalizacdo do corpo surdo
principalmente através dos dispositivos escolares. A pergunta que provocou esta pesquisa gerou-se
ao tentar entender os efeitos desta transferéncia na vida dos sujeitos que, supostamente, foram seus
principais protagonistas: os alunos surdos.

Maura Corcini diz que a surdez é uma invencao (2006) que se da exatamente no campo da
producdo dos sentidos. Entende a surdez como um traco cultural o que nao significa retird-la do
corpo, mas que a invencao se da a partir dos sentidos politicos que criamos: a surdez pode ser
inventada apenas como condicdo de deficiéncia a partir da qual o sujeito ndo ouve e por isso
necessita certa escolarizacdo-medicalizada que o complete, ou, pode ser inventada como uma
experiéncia visual (Skliar, 1998) onde outras formas linguisticas se desenvolvem e se potenciam.

Maura Corcini Lopes (2011, p. 8) atenta para o fato que todas essas narrativas sobre a
surdez, foram e estdo sendo forjadas a partir de conhecimentos e interpretacdes culturais. Tudo que
afirmamos a respeito da surdez est4d alojado dentro de campos de sentidos produzidos
culturalmente, e assim produzimos, o anormal, o surdo, o deficiente, o desviante, o exo6tico, 0 comum

entre outros. Qualquer escolha serd feita partindo de interpretacfes e representacbes que
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construimos, partindo de um conjunto de justificativas escolhidas para sustentar as formas de
entender 0 que somos 0 que podemos nos tornar e o0 que o0 outro é.

Quando pensamos no sujeito surdo muitas questdes vem a tona. Como é viver sem ouvir?
Como se sente num mundo ouvinte? O que pensa? Como consegue interagir, Se comunicar?
Geralmente essas perguntas vém acompanhadas de estere6tipos, o surdo é visto como incapaz de
se desenvolver em alguns aspectos, que o tornaria incapaz de viver “normalmente” segundo a légica
ouvinte.

Podemos dizer que a surdez constitui uma diferenca. E também uma experiéncia, uma
experiéncia visual (SKLIAR, 1997) e também uma invenc¢do (LOPES, 2011). H4 um conjunto de
estratégias socio-culturais de representacdo acerca dos outros, sobre os outros, que fazem com que
barreiras sejam levantadas entre o eles e 0 nés.

Para além do sujeito, a surdez é constituida culturalmente a partir de diversas narrativas, de
diferentes campos discursivos — clinicos, linguisticos, religiosos, educacionais, juridicos, filosoficos
etc. por isso é uma invencdo. O que a inventa sdo os sentidos construidos em torno dela (LOPES,
2011, p.8).

Esta pesquisa comegou em outubro de 2012, ao preparar meu pré projeto para entrada no
mestrado. Porém as perguntas que me levaram a esse campo problematico comegaram a surgir nos
meus primeiros encontros com Tarcisio meu professor — surdo - de Libras.

Falar do encontro com 0s sujeitos dessa pesquisa implica primeiramente em pensar como 0
Tarcisio me convidou a pensar gestos que ndo eram previstos a priori. Ele me guiou por esse
processo e me permitiu pensar e encontrar com 0s outros sujeitos, Felipe, Walace e Filipe.

Nesta pesquisa me permito a pensar a escola especial e a escola inclusiva na visdo dos
sujeitos que passaram por esses dois espacos. Os surdos de Rio Bonito que fazem essa pesquisa
comigo me levaram a lugares que a principio eram impensados.

Este movimento me leva a pensar a surdez e a educacao de surdos junto com eles, falar com
e nao sobre. Sem comparacodes, suposicdes, apenas mostrando, “dando a ver”.

Neste sentido, se a surdez é uma invengdo de sentidos, essa invencao traz como efeito a
producdo de espacos escolares e educacionais para 0s sujeitos que encarnam essa invenc¢ao. Qual
€ a Historia da Educacéo dos Surdos? Qual o marco Juridico que a regulamenta?

Aqui, para este trabalho, é importante entender também como o surdo é narrado nas politicas
publicas contemporaneas. Essas politicas sdo consideradas dispositivos que dao a ver e falar a
Historia maior da educacgéo de surdos.

Assim, esta pesquisa se movimenta por algumas perguntas que futuramente serdo
materializadas em gestos ao longo da pesquisa em andamento: O que ha entre a Histéria (Maior) da
Educacdo de Surdos de Rio Bonito e as historias (menores) escolares dos sujeitos surdos de Rio

Bonito? Quais tensdes, encontros, estranhamentos?
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Neste sentido o objetivo da pesquisa é Contar (com os préprios sujeitos surdos) as trajetorias
escolares: de que forma as histérias “menores” (Deleuze e Guatarri, 1977) dos alunos surdos foram
tracadas dentro de uma Historia Maior. Nao se trata de comparar, de opor e nem de fazer coincidir.

Trata-se apenas de tensionar e de afirmar outras possibilidades de ser, estar no mundo.

METODOLOGIA

A cartografia, que foi a opcdo metodoldgica escolhida para esse trabalho, segundo Kastrup “é
um método proposto por G. Deleuze e F. Guattari e que vem sendo utilizado em pesquisas de
campo voltadas para o estudo da subjetividade”. (2007, p. 15). A cartografia consiste, inicialmente,
em acompanhar 0os processos que compdem um campo social, que é a realidade, em continuo
arranjo e desarranjo. “A cartografia parte do reconhecimento de que, o tempo todo, estamos em
processos, em obra” (BARROS; KASTRUP, 2012, p.73).

Assim a cartografia seria como um caminho errante, que se oferece como trilha para acessar
aquilo que forga a pensar, dando ao pesquisador, a possibilidade de acompanhar aquilo que ndo se
curva a representacdo. Este método nos convoca (pesquisadores) a um arduo exercicio cognitivo —
uma vez que, estando voltados para os tragados de um campo problemético, necessitamos de uma
cogni¢do muito mais capaz de inventar o mundo do que simplesmente reconhecé-lo.

Deleuze e Guattari designam sua Introdugdo como Rizoma. A cartografia surge como um
principio do rizoma que mostra, no pensamento, sua poténcia: principio “inteiramente voltado para
uma experimentagao ancorada no real” (Deleuze e Guattari, 1995, p.21).

Na “Introducao” a “Mil platés” Deleuze e Guattari elaboraram uma concepcédo de rizoma
fazendo amarragdes com a cartografia. Esse modelo inspirado numa “metafora boténica” é ali
representado como que atua a partir de principios diferentes daquele unitario,vertical, estrutural e
disciplinar que conduz o modelo de funcionamento caracteristico da formacgao “arvore-raiz”.

Ja o rizoma se estende e se desdobra numa direcao horizontal, de forma acéntrica, indefinida
e ndo hierarquizada, sempre aberto a multiplicidade, de interpretacdes e ac¢bes, apontando a
formacao de raiz da batata, da grama e da erva daninha. Ele é formado por dimensées ou dire¢des
variaveis, além de constituir multiplicidades lineares ao mesmo tempo ele é construido por varias
linhas que vao se cruzando, formando uma rede mével, que conecta pontos e posicdes. E importante
também levar em conta que a formacao rizomatica também tem sua dimensao subterrénea, que se
esconde a visibilidade imediata dessa complexa e intrincada rede de relacdes.

Nesse mapa, exatamente porque nele nada se decalca, ndo existe um Unico sentido para a
sua experiéncia nem mesmo s6 uma mesma entrada. As entradas na cartografia sdo diversas, sem
ter a pretenséo ilegitima de ser centro de organizacdo do rizoma. Porém, o rizoma n&do tem centro.

Assim como os caminhos nesse processo.
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Buscar experienciar... Ensaio, cartografia, experiéncia, essa € a empreitada metodoldgica que
possibilitard a conclusdo desse trabalho: A partir da experiéncia de pesquisa vamos trilhando um
caminho, um processo, um trabalho. Colocando-nos na esteira da experimentacao, da possibilidade
de encontros inesperados, de conexdes ndo antes pensadas, em uma pratica ndo isolada, mas sim
singular.

Para pesquisar com o0s sujeitos surdos se faz necessério encontrar espacos para a
experiéncia do encontro e do cuidado, 0 que se torna cada vez mais incomum na atualidade, nesse
tempo da rapidez... Experiéncias... escutas do sujeito do desejo, do algumas vezes, esquecido.
Uma possibilidade de dar a ver minlcias dessas falas-gestuais é cartografar, acompanhando o
processo para e pelo o mundo das possibilidades; estar junto; estar com; sempre com ética, 0
cuidado e atencéo na experiéncia dos encontros.

Ao invés de experimento buscamos experienciar, entre aquilo que somos e aquilo em que
nos estamos tornando. Trata-se de perdermos a posi¢cao central em um processo a ser conduzido;
trata-se de nos reconhecer numa passagem. De nos expor.

Experienciando. Pesquisando, compondo e escrevendo outras histérias possiveis a partir de
pistas lancadas pelas proprias narrativas dos sujeitos. Permitindo-me ser afetada pelos encontros
com os outros. Com Tarcisio, Filipe Bernardo, Walaci e Felipe Alves, surdos de Rio Bonito.
Problematizando e conceituando entre Deleuze, Skliar, Foucault, Silvio Gallo, Maura Corcini,

Eduardo Coutinho, entre outros, nessa busca para compor juntos esse processo.

DESENVOLVIMENTO DA PROBLEMATICA DE PESQUISA

E como exercicio de resisténcia, de que forma se narram os surdos desta pesquisa? Podemos
apenas trazer algumas questdes iniciais apds entrevistas realizadas com quatro surdos de Rio
Bonito.

Nas tentativas de conversas, encontramos pistas emergentes destes encontros com 0s
surdos. Uma das pistas encontradas é a “falta de participacédo surda na decisao pela escolarizacao”,
nao so pelo fato dos surdos entrevistados irem estudar s6 através de intérpretes que os convidavam,
mas, sobretudo no caso do fechamento da escola especial em 2007 que teve sua sede doada para o

TS

corpo de bombeiros. “Tirou a escola para virar corpo de bombeiros” “era dificil porque a prefeitura
tinha pedido pra trocar para o corpo de bombeiros” (Entrevista com Tarcisio- jovem surdo- sujeito da
pesquisa). Pista na qual continuaremos trabalhando ao longo da pesquisa tentando tensionar estas
pistas como expressao de histérias menores com a Historia Maior ancorada nas politicas publicas
para a educacéo dos surdos.

Outra pista a ser pensada é o fato de muitas politicas ndo reconhecerem a escola para
surdos como um espaco de socializacdo e de troca na diferengca: um jovem diz na entrevista ‘ndo

achei bom porque na escola s6 para surdo tinhamos crescimento e na incluséo é legal, mas tem
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muito problema porque o tempo é diferente” ele da uma pista a partir da experiéncia do tempo na
escola. Um tempo da representacdo Unica e homogénea de se estar em um lugar.

A partir deste gesto dele, que ndo se opde a inclusdo, que ndao moraliza, que nao opina a
favor ou contra, pensamos nas histdrias de como esses sujeitos vivenciam o tempo. Resistindo a
uma prescricdo temporal (hora aula, hora recreio, quadrimestre, ciclo letivo...) ligada aos
regulamentos educacionais, “aparece outro tempo”, o tempo da experiéncia de cada sujeito. A fala
do Tarcisio reverbera com uma fala de Carlos Skliar ao conceituar “temporalidade discursiva” como

aquela que:

[...] cria outro tempo no que se refere a presenca do outro. Ja ndo é, e ndo pode ser
aquele tempo mitico a partir do qual o outro existe porque sua existéncia é
reconhecida, aceita, cotejada, excluida ou incluida. O outro aqui sempre esteve, mas
em um tempo talvez diferente daquele que percebemos; suas historias, suas
narrativas ndo obedecem de forma submissa a nossa ordem, & nossa sequéncia, a
nossa determinagé@o cronoldgica do tempo (...) € um outro que problematiza nosso
proprio tempo e nossa prépria elaboragéo da temporalidade” (2003, p.62).

Esta pista nos leva a refletir sobre o fato de que muitas politicas ndo s6 ndo reconhecerem a
escola para surdos como um espaco de socializagdo e de troca na diferenca: mas também néo se
atentam ao fato da experiéncia do tempo na escola. A Escola tem s6é um tempo? Podemos dizer que
a Escola tem um modo de prescrever o tempo e essas prescricdes marcam o trabalho do professor e
a vida do aluno.

Assim existe um lapso entre esse tempo “institucional” o do diario, do conteudo a ser
preenchido e o tempo “pedagdgico”, o da aprendizagem de cada aluno, o das relagdes de alteridade,
do cotidiano da sala de aula.

Essa idéia de temporalidade discursiva permite outro tempo em relacdo ao outro. Trata-se,
entdo do lugar onde o outro existe na imagem produzida, porém em temporalidade diferente (o
tempo surdo? o tempo outro?) daquela que insistimos em Ihe impor (nesse caso a escola), através
de um olhar totalizante e centralizador.

Outra pista que buscamos pensar é a Condi¢cdo babélica da lingua: “Ludmila —a interprete
de LIBRAS- tenta entender e pergunta até que série ele estudou no RDI” “Antes da entrevista
comecar Ludmila veio me avisar que seria mais dificil... Ela disse: Felipe tem uma LIBRAS muito
confusa, rapida, dificil de pegar. E antes de comecgar a gravar ela pediu pra ele ir bem devagar”
(trecho de entrevista, 12/11/13). E nesse sentido Como entdo encontrar um lugar de aproximacao
nas diferencas? Vivemos essa condi¢ao babélica da lingua de estranhamento no lugar do outro, que
nos desafia e nos permite transitar entre outros mundos e modos de ser, aprendendo outras
significagbes, chegando numa fronteira que nos leva bem mais a aproximacgao que ao afastamento.

Um basta a uma forma Unica de ser, a uma lingua Unica.
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Outras pistas que chamamos de “gestos narrativos” que nos ajudam a pensar as historias
menores expressas nas trajetorias escolares dos surdos entrevistados foram encontradas. A n&o
linearidade das histérias menores (surdas): “Essa professora que me chamou pra estudar, entdo
comecei na escola com outros surdos na rio dos indios e comecei a aprender e com 12 anos fui pra
o Ciep com ouvintes e era a maior confusdo, entao resolvi voltar para o rio dos indios que era sé
surdo com 15 anos. Trocou novamente (confusdo nas datas,) com cinco comegou no EMERI depois
com sete foi para o Ciep depois com nove voltou para o EMERI ai depois trocou para o Ciep na
idade de 16 anos mais ou menos [.]”; Inclusdo e os outros como problema: “os ouvintes tinham
dificuldades.../ as pessoas pareciam meio quadradas”; A militancia: o que € blinguismo? O que é
L1 E L2? “Voltamos a tentar perguntar sobre a inclusdo e rio dos indios, tentando formular melhor a
pergunta, o que era melhor sé surdo ou tudo misturado na inclusdo? Felipe: Melhor s6 surdo.

Tarcisio pede pra ele falar sobre a importancia do bilingtiismo, pra ele falar.” (trecho de entrevista)

FECHANDO O TEXTO E CONTINUANDO A PESQUISA

Encontramo-nos, tentamos conversar... Numa tentativa de exemplificar e dar sentido a tudo
gue eu havia estudado o que aconteceu foi um esfor¢o de conversa, permeada de fugas, surpresas
e interrupcdes. Buscando estar atenta, mas ndo sO prestar atengdo. Procurando uma atencao
relacionada a consciéncia tomada aberta ao encontro; uma atencdo que recusa a simples selegdo de
informagbes para detectar gestos menores e poténcias, 0 que requer uma concentragdo sem
focalizagéo.

Forcando o corpo inteiro numa empreitada, tal atencdo implica em uma abertura do
cartégrafo (pesquisador) a uma espécie de toque do minimo, que, recusando totalidades
perceptivas, abre as portas para a invengdo. Para se encontrar, no entanto, é preciso focalizar a
atencdo, reconhecendo, contudo, que o foco ndo consiste em estaticidade e que requer um
movimento pela memaria, em um esforco de reconhecimento de alguma coisa, porém fugindo de
possiveis definicdes.

Durante os encontros que ja aconteceram as pistas aqui expostas surgiram. Porém muitas
outras estéo se revelando a partir da analise das entrevistas feitas e daquelas que ainda seréo feitas.
Essas podem emergir como analisadores e espero problematiza-las ao longo da pesquisa.

O que fazemos nesses encontros € trocar, palavra que tdo presente e € tdo marcada nos
discursos dos sujeitos dessa pesquisa. E nessa troca, ficarmos atentos aos pequenos gestos que
nos fazem ver as pistas que nos permitem pensar outras historias possiveis da educagéo de surdos

de Rio Bonito, e assim do Brasil.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



100

REFERENCIAS

BRASIL. Decreto n°. 5626 de 22 de dezembro de 2005. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dec5626.pdf >. Acesso em: 10 set. 2013.

. Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008. Secretaria de Educacéo Especial -
MEC/SEESP, 2008. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Decreto/D6571.htm>. Acesso em: 10 set. 2013.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional —LDB n °. 9394/96. Brasilia:
MEC/SEF/COEDI, 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ ccivil_03/Leis/ L9394. Htm>.
Acesso em: 13 julho de 2013.

. Lei n®10.098, de 19 de dezembro de 2000. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L10098.htm>. Acesso em: Acesso em: 10 de setembro de
2013.

. Ministério da Educacéo. Diretrizes nacionais para a educacgéo especial na educacao basica.
Secretaria de Educacédo Especial MEC/SEESP, 2001. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/diretrizes.pdf>. Acesso em: 03 de dezembro de 2013.

. Ministério da Educacéao. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Secretaria de Educacao Especial - MEC/SEESP, 2008. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf>. Acesso em: Acesso em: 10 de
setembro de 2013.

. Resolucéo N°. 4, de 2 de outubro de 2009.Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>. Acesso em: 13 de janeiro de 2014.

BUENO, J. G. S. Educacao especial brasileira: integracdo/segregacao do aluno diferente. Sdo Paulo:
EDUC, 1993.

DELEUZE, Gilles e GUATTARI, Félix. Kafka: Por uma literatura menor. Rio de Janeiro: Imago
Editora, 1977.

DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Didlogos. Sao Paulo: Escuta, 1998, p. 158.
GALLO, Silvio. Deleuze & a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

KASTRUP, V. O funcionamento da ateng&o no trabalho do cartégrafo. Psicologia e Sociedade, Porto
Alegre, v. 19, n. 1, jan./abr. 2007.

KASTRUP; PASSOS; ESCOSSIA, L. Pistas do método da cartografia: pesquisa-intervencéo e
producao de subjetividade. Porto Alegre: Sulina, 2010.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



101

KASTRUP; PASSOS; TEDESCO (orgs) Dossié Cartografia: Pistas do Método da Cartografia vol. Il.
Fractal, Rev. Psicol., 2013; Disponivel em:
http://www.uff.br/periodicoshumanas/index.php/Fractal/article/view/1204/858

LARROSA, Jorge. Notas sobre a Experiéncia e o Saber da Experiéncia Trad. Jodo Wanderley
Geraldi. In: Revista Brasileira de Educacao, 2002.

. Experiéncia e Alteridade em Educacédo. Revista Reflexdo e A¢do, Santa Cruz do Sul, v.19,
n2, jul./dez. 2011. Disponivel em: http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/2444/1898

LOPES, Maura Corcini. Maura Corcini. Surdez e Educacgao. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

. Maura Corcini; FABRIS, EliHenn. Incluséo & Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2013.

PLETSCH, M. D. A dialética da inclusdo/exclusédo nas politicas educacionais para pessoas com
deficiéncias: um balanco do governo Lula (2003-2010). Rio de Janeiro. 2011.

SKLIAR, Carlos. Um olhar sobre o nosso olhar acerca da surdez e das diferengas. In: A surdez: um
olhar sobre as diferencas. Porto Alegre: Editora Mediacdo, 1998.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014


http://www.uff.br/periodicoshumanas/index.php/Fractal/article/view/1204/858

102

“A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E A FORMAGAO DE PROFESSORES: INVESTIGANDO
CAMINHOS NO PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA”

Mobnica dos Santos Melo
Mestra em Educacgéo

RESUMO

A escola em tempo integral nas suas diferentes dimensfes e aspectos constitutivos hoje é tematica
relevante para o debate sobre qualidade da educacdo, chegando a compor e a estruturar as
agendas nacionais contemporaneas para a formulacdo das politicas publicas de educagdo. O
suporte para o avango da educacéao integral vem se emoldurando desde a Constituicdo Federal em
1988, que apontou a educacdo como um direito social. Muito mais do que o tempo em sala de aula,
o tempo integral busca constituir um espago qualificado de cidadania e aprendizagem. Desta feita, o
presente estudo aponta reflexdes acerca da formacao dos professores, quanto as concepcdes e as
praticas do tempo integral no Projeto Escolas do Amanha (desenvolvido em areas de conflito social
com altos indices de evasdo na SME/RJ). H4 seu tempo, acreditamos na possibilidade de, ao
problematizar esta relacdo educacdo/formacdao, ser viavel instituir praticas de ensino que estimulem
0 pensar sobre diversos pontos de vista, inclusive sobre a dindmica do tempo integral, e sobre as
diferentes possibilidades de interpretagéo dos elementos histéricos e sociais por esses sujeitos.

Palavras chaves: Formacao de professores, Tempo Integral, Escolas do Amanha.

O TEMPO INTEGRAL E A ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL COMO TEMATICAS RELEVANTES

“Com efeito, todo o presente modo de pensar do homem é modo
de pensar em termos de mudanga. (...) Tudo que fazemos se
funda em hipéteses, sujeitas obviamente a mudancas. Tais
mudancas decorrem de novos conhecimentos, 0S novos
conhecimentos decorrem de novas experiéncias e tais novas
experiéncias do fluxo ininterrupto de mudangas...” (Anisio
Teixeira,1971).

Pensar a Educagéo neste novo século, sem distorcer as suas imagens e 0s seus significados,
passa por problematizar seus elementos e seus aspectos, a partir do conhecimento de suas
teméticas demandantes.

A escola em tempo integral nas suas diferentes dimensdes e aspectos constitutivos hoje é
tematica relevante para o debate sobre qualidade da educacao, chegando a compor e a estruturar as
agendas nacionais contemporéaneas para a formulacdo das politicas publicas de educacdo do pais
como condi¢do sine qua non para novas vertentes de implementacao de politicas educacionais.

Hoje, quando dialogamos sobre a educacao, temos, como um forte item da pauta, o seu
oferecimento com qualidade a populacdo, como um direito de todos.

Na Constituicdo Federal de 1988, ja se podia observar as bases legais para instituicdo desse direito,

reafirmado na perspectiva da oferta do ensino:
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Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

Art. 208. O dever do Estado para com a educacéo seréa efetivado mediante a garantia
de:

I- ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram
acesso na idade propria...

A Educacgédo vem cada vez mais sendo chamada a preparar o cidaddo para este mundo em
transformacé&o e no bojo dessa preparacao, inclui-se a discussdo em torno da qualidade do ensino
publico no Brasil. Essa discussédo tem levado governos estaduais e municipais a investirem em
programas de ampliacdo de jornada escolar e em escolas de tempo integral.

O suporte para 0 avango da educacgéo integral vem se emoldurando desde a Constituicdo
Federal em 1988, como citado no primeiro paragrafo, que apontou a educagdo como um direito
social e estabeleceu uma ampla rede de protecdo a crianga e ao adolescente, regulamentada pelo
Estatuto da crianga e do adolescente (ECA)- Lei N° 8069/90 de 13 de julho de 1990.

O Art. 208 ao ser regulamentado, gera o Estatuto da Criangca e do Adolescente
(ECA), Lei n° 8 069/90.

O ECA dedica a educacé@o o capitulo IV — Do Direito a Educacéo, a Cultura, ao
Esporte e ao Lazer, que principia pelo Art. 53.

Art. 53

I- igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia ha escola;

[I- direito de ser respeitado por seus educadores;

[lI- direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares
superiores;

IV- direito de organizacéo e participacdo em entidades estudantis;

V- acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia;

Posteriormente implementou-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) N° 9.394 de 1996 que indicou em seu texto um aumento progressivo no tempo de

jornada escolar para 7 horas;

Art. 34 — A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncia na escola [...].

§ 2°. “O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral,
a critério dos sistemas de ensino.”

Art. 87 — E instituida a Década da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da
publicacao desta Lei. [...]

§ 59 Serdo conjugados todos os esforgos objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de
tempo integral.
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A LDB a época encaminha a elaboracdo de um novo Plano Nacional de Educacdo, com
diretrizes e metas para dez anos, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para
Todos, ampliando o leque de participacdo e controle social e mobilizando a criacdo dos Conselhos
Estaduais de Educacdo e outros diversos conselhos. Nessa sequencia o Plano Nacional de
Educacdo (PNE- Lei 10.172/01 e PL 8.035/10) indicou a ampliacdo da jornada realmente como um
possivel instrumento para diminuir as desigualdades sociais e ampliagdo efetiva das possibilidades
dos alunos no que tange as oportunidades de aprendizagem, estipulando pelo menos sete horas
diarias para o Ensino Fundamental.

Muitos e inegaveis sdo os avangos construidos nesses dois documentos norteadores da
educacédo nacional, e, ainda assim, novas determinagdes legais vém gradativamente, rompendo
barreiras para imprimir uma nova educacao no Brasil: amplia-se a obrigatoriedade para o acesso a
educacdo basica dos 4 aos 17 anos; cria-se o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo- Fundeb e particularmente para a jornada em tempo integral, promove e expande a
redistribuicdo de recursos destinados a educacao .

Muito mais do que o tempo em sala de aula, o tempo integral busca constituir um espaco
qualificado de cidadania e aprendizagem. Por isso € preciso que, em todas as areas, as a¢gdes nao
sejam um conjunto desordenado de atitudes, sendo uma politica, uma politica publica,
democraticamente construida.

Integral é sindbnimo de total, inteiro, global. E isso o que se pretende com a pesquisa em
escolas em tempo integral, avancar na perspectiva de novos olhares acerca do tema. A palavra
inteiro, significa “aquilo que néo foi tocado ou que néo foi quebrado”,e nos remete ndo sé ao aluno
mas também ao professor. Ambos situados na perspectiva do tempo educativo, tanto discentes
como docentes, necessitam estar por inteiro em uma escola que funciona integral, para que os
paradigmas de aprendizagem e formacao nao se quebrem, ndo se fragilizem. Tardif (2010), por meio
de suas pesquisas, afirma que o tempo ndo é somente um meio no qual se encontram o trabalho, o
trabalhador e seus saberes, também néo é unicamente um dado objetivo, por exemplo, pelas horas
trabalhadas. E também um dado subjetivo que contribui poderosamente para modelar a identidade
do trabalhador. Ainda sobre a depuracdo da palavra inteiro e seu viés significativo com a formacao
de professores e a subjetividade, podemos afirmar que, segundo Sacristan (1998) entre o
conhecimento e a acdo introduz-se a mediacdo do sujeito, que atua com uma intencionalidade
guiada por necessidades, desejos, emogdes. Isto configura que entre pratica e teoria intervém a
subjetividade, portadora de uma cultura subjetiva. As agbes apresentam-se aos sujeitos como
inteligiveis a consciéncia, desta forma o que fazemos esta intimamente atrelado ao que pensamos e
vice- versa.

Apesar de um panorama que aponta aspectos positivos acerca de uma marca em relacdo a
educacéao integral no Brasil, um movimento prospectivo em crescimento para atender as criangas de

forma mais ampla, oportunizando acesso ao conhecimento, ao multiculturalismo, ao esporte, a
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ciéncia e a tecnologia, precisamos nos lembrar que a histéria das lutas sociais na América Latina
aponta para uma sociedade estratificada em classes sociais antagdnicas. Nesse bojo, é importante
salientar que a Educacdo de qualidade dificilmente sera alcancada sem a luta politica dos menos
favorecidos, evidenciando suas demandas. As escolas publicas em tempo integral sdo constituidas
pelos profissionais que nelas atuam e pelos filhos dos trabalhadores que precisam ser reconhecidos
e “desinvizibilizados”.

E na procura por dimensfes de equilibrio que estabelecam as melhores possibilidades de
escolas em tempo integral, trago questfes que povoaram meu idedrio enquanto professora regente e
gestora de escolas de classe popular em tempo integral no Municipio do Rio de Janeiro. Nesse
momento, elas se confrontam com o papel de pesquisadora no desafio de entender melhor a relacéo
dialética do fazer e do outro, em outro momento de contextualizacéo e atuacéo.

Procurei observar e investigar a area de formacdo de professores problematizando sua
existéncia, suas especificidades, os contextos e sujeitos dessas formacfes. Essa observacao foi
realizada em duas escolas municipais do Rio de Janeiro que participam do Programa Escolas do
Amanha. Sempre com o olhar no tempo, no tempo escolar, no tempo que mobiliza os
saberes/fazeres dos professores na profissdo, na escola, na sala de aula de hoje da Escola do
Amanha.

Para Cavaliere (2007) existem trés dimensdes acerca do tempo escolar que podem ser
justificadas da seguinte forma: ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados
da acdo escolar sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as praticas e rotinas
escolares; ampliacdo do tempo como adequacgéo da escola as novas condi¢gdes da vida urbana, das
familias e particularmente da mulher; ampliacdo do tempo como parte integrante da mudanca na
prépria concepcdo de educacdo escolar, isto é, no papel da escola na vida e na formacdo dos
individuos.

A reconfiguracdo do tempo integral no presente - século XXI - carrega a necessidade da
discussdo sobre as dinamicas e as dimensdes dos diversos territérios. Essa dinamica que nao
permite mais pensar a educacao integral s6 dentro da escola e amplia o atendimento para além dos
muros. Seria assim quase um derramamento de estratégias socioeducativas e de educacao
intencional em diferentes espagos e tempos. Educacdo integral “derramada” a qual fui me
apropriando no meu saber/ fazer pedagoégico, uma outra fonte de aprendizagem do trabalho: a
experiéncia dos outros, dos pares, dos colegas (Tardif, 2010).

Nessa perspectiva, agregado ao tema de educacgdo integral e a partir da compreensédo do
conceito de dialogia da linguagem, o titulo do Programa sugere outra palavra de origem latina, a
palavra “Amanh@”. Esta, em sua formagao possui a seguinte raiz: de AD, “a”’, mais MANEANA,
“cedo, inicial, precoce”. Qual seria, no contexto educativo da escola em tempo integral, a relagdo do
significado e do significante para a palavra “Amanh&”? Ha de se apreciar um signo, uma marca que

relacione a denominacéo desse Programa ao contexto educacional do Rio de Janeiro. Pelo contexto
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de mudancas de paradigmas da realidade de territério, podemos vislumbrar que a palavra “Amanha”
desempenha um papel essencial na formac¢édo do significado do Programa, revelando as estreitas

relacbes entre o linguistico e o social que se conjecturam nessa teia do espac¢o educativo.

ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL E FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Professores, gestores e alunos sdo sujeitos socioculturais distintos que compartilham, em
determinado periodo de suas vidas, processos formativos nas instituicbes escolares. Assim, pensar
a formacdo sob uma perspectiva mais histérica e contextualizada em detrimento de uma visao
técnica é acreditar que esse debate guarda potencial estimulo a reflexdo critica desses agentes
modeladores do curriculo gestores e professores — em favor dos alunos e de seu direito a uma
educacao significativa. Certamente acreditamos na possibilidade de, ao problematizar esta relacdo
educacao/formacédo, ser viavel instituir praticas de ensino que estimulem o pensar sobre diversos
pontos de vista e sobre as diferentes possibilidades de interpretacdo dos elementos historicos e
sociais por esses sujeitos.

Se por um lado temos curriculos e referenciais modelados pelos mecanismos de uma politica
educacional que procura condicionar as praticas educacionais nos sistemas de ensino, com
instrumentos cerceadores e imobilizantes acerca do fazer pedagdgico, por outro lado, acreditamos
na possibilidade da agéo docente.

A margem da autonomia docente, os limites institucionais, bem como as condi¢des objetivas
de trabalho sdo aspectos e campos fecundos e indispensaveis a serem permanentemente
problematizados como contelidos potencializadores das reflexdes nas acdes de formacédo e sobre a
prépria pratica docente. Assim, a formacdo assume um papel que vai além do ensino que pretende
uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se adaptem para
poder conviver com a mudanca e com a incerteza (IMBERNOM, 2006, p. 18).

Como cita Braganga (2012), a formagéo, em sua dimensao pessoal e interior, leva- nos ao
encontro das mediacfes entre esse conceito e 0Ss processos identitarios.

Por outro lado, as a¢bBes de formagdo continuada de professores desenvolvidas, no ambito
governamental e institucional, com o intuito de solucionar os problemas de aprendizagem, muitas
vezes fundamentadas no desenvolvimento de competéncias e habilidades docentes, tém
apresentado ineficiéncia e inadequacéo para a transformacgéo do individuo, no processo de aprender
a conviver e aprender a ser na escola. Formagfes meramente pontuais que se apresentam como
recortes e tentam estruturar apenas uma parte do contexto. Desta feita, a formacdo com esse
formato néo oportuniza aos profissionais construir e recriar seu conhecimento inicial.

Contudo, neste estudo, delimita-se o foco no espacgo de formacéo em servico, oferecidos pelo

espaco escolar, como constituinte da interdiscursividade entre formacdo docente e prética
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pedagdgica, por acreditar que o professor possa protagonizar os processos formativos valendo-se da
reflexdo critica sobre o seu fazer em sala de aula, hum contexto de compromisso e fortalecimento da
escola. Novoa (2002) destaca a escola como ambiente educativo, onde, simultaneamente, trabalho e
formacgdo sédo processos de elaboracéo e reelaboracdo permanentemente, vivenciados no cotidiano
escolar, e ndo como mero complemento prescrito pelo sistema.

Desta forma, investir na disposi¢do para escutar o professor e criar espacos de formacao, é
um movimento prospectivo. Oportunizar a formulagdo de discursos, acdes e proposicdes que
estruturam e ddo vida a seu fazer pedagdgico. Para tanto, refletir sobre o cenario, em que se
inscreve a formagdo em servigo, ao dar acesso e visibilidade & voz docente, constitui-se em um
acontecimento enunciativo, e ao conjugar a formacéo continuada de professores e a acdo politica
governamental, pretende-se articular subjetividades e identidades profissionais de professores num
contexto. Vislumbra-se com essa proposicdo o fortalecimento de uma politica de formacédo
edificando a autonomia do professor. Assim, a questdo posta é: como se processa a formacao
continuada dos docentes das escolas em tempo integral/ Escolas do Amanha?

O estudo revelou que a formacédo docente nas Escolas do Amanha s&o importantes espacos
gue podem ser repensados e ressignificados, mas que constituem apenas uma parte do que
representa 0 pensamento- desejo- acdo de uma formacdo continuada dos docentes como
possibilidade do l6cus escolar. Busca-se também a dindmica de um tempo educacional/ tempo
integral mais abrangente, sem cercear e imobilizar curriculos e propostas indutoras de
performatividade coadunadas aos processos de formagé&o continuada.

Foi possivel observar que na formacdo continuada de professores nas Escolas do Amanha
ainda existe a necessidade de se quebrar com a linearidade do treinamento e de se construir
processos de adesdo a concepcdo da histéria docente, imbricados com a transformacdo dos
saberes/fazeres. Por meio das falas dos professores, percebe-se que ha uma dicotomia entre os
discursos e o reconhecimento dos fazeres no que concerne a formacgdo in lécus. Além dessa
guestao, se requer, também, que nessas escolas por meio de seus gestores, caracterizem-se reais
espacos/ tempos de formagdo mais democraticos, constituindo o lécus privilegiado desse quefazer
para que o docente se aproprie e desvele esses momentos de encontros formativos. Embora os
professores reconhecam sua importancia, apontam sobre urgente necessidade da valorizagdo e
mais tempo para esses espacos- tempos. Nesta perspectiva, vale ressaltar o lugar ocupado pelo
olhar e pelas vozes dos docentes na constituicdo de sentido dos fazeres, da construcdo coletiva
desse espaco.

Cada situagdo escolar é Unica, com seus desafios, impasses e vitorias. Torna-se
fundamental, portanto, que cada professor tenha a possibilidade de refletir sobre convicgbes e
desejos, relacionando-os a sua pratica escolar, seus saberes/fazeres. A partir do aprofundamento
dessas reflexdes consigo mesmo, com seus alunos e com seus pares, 0 professor ira descobirir,

possivelmente, algumas de suas préprias respostas.
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Esse processo que € continuo e infinito pressupde constantes transformacdes e correcbes de
rota, autoavaliacdo e inclui certamente a formacdo docente. Todos precisam estar preparados e

disponiveis para se avaliarem e a seus papéis, individualmente ou coletivamente.
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PROCESSOS COMUNICACIONAIS CONTRA-HEGEMONICOS E DIREITO A EDUCACAO EM
SAO GONCALO NAS VOZES DE MOVIMENTOS SOCIAIS POPULARES

Natélia Fraga Coutinho

A comunicacao participativa € um processo longo. O crescimento
dos grupos € lento; a inversao do fluxo comunicativo tarda em se
estabelecer. Nao ha que se desanimar. Uma das condi¢fes de
todo bom educador é a viséo a longo prazo

(Mario Kaplin, 1988).

A presente pesquisa de mestrado surge como um desdobramento do projeto de pesquisa
“Poder Local e Politicas educacionais: repercussoes sobre o direito a educagao no municipio de Sao
Gongalo”, do qual participei como bolsista de Iniciagcao Cientifica (CNPq / 2009-2010). Assim sendo,
neste trabalho, tivemos como objetivo investigar como vem sendo assegurado o direito a educacao
em Sdo Gongalo/RJ, tendo por base o Plano Municipal de Educacdo (PME-SG) para o decénio
2006-2016, entre outros documentos legislativos que déo as diretrizes sobre a efetivacdo de tal
direito. Para tanto, ao analisarmos as metas do PME, colocamos em questdao os modos como as
associacdes de moradores de S&o Gongalo tém atuado para concretizar reivindicagbes em torno do
direito & educacao na cidade.

Neste sentido, como corpo empirico para essa investigacdo optamos por realizar um
levantamento dos meios de comunicacdo e midias que mediam as atuacfes desses movimentos,
enfatizando-se a importancia dos processos comunicacionais por eles constituidos. Sob essa
abordagem compreendemos a relevancia desses meios de comunicagdo enguanto mecanismos
contra-hegemonicos de articulagdo, de visibilidade, de voz, além de transmisséo de saberes e visdes
de mundo (FREIRE, 2012, KAPLUN, 1985, MARTIN-BARBERO, 2009, COUTINHO, 2008). A partir
de meios de comunicacdao listados e selecionados buscamos pistas sobre como o direito & educacao
vem sendo assegurado em escala local, através das enunciagfes expressas por alguns movimentos

de bairro atuantes.

PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA A PARTIR DE UMA LEITURA DA CARTOGRAFIA
DA ACAO SOBRE ATUACAO DE ASSOCIACOES DE MORADORES E AMIGOS DE BAIRRO DE
SAO GONCALO/RJ

O municipio de Sédo Goncalo situa-se no leste metropolitano do estado do Rio de Janeiro,
sendo a segunda cidade mais populosa do estado. Com uma populacdo estimada em 1.016.128
habitantes (IBGE, 2012), a cidade, que faz divisa com os municipios de Niteroi, Marica e Itaborai e

com a baia de Guanabara, compde com esses trés municipios o complexo metropolitano leste.
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Em termos metodoldgicos, como forma de buscarmos pistas sobre como o direito a educacao
vem sendo assegurado no municipio, a principio, esbo¢camos uma cartografia das escolas municipais

e associacdes de moradores mais atuantes, dentre as quais conseguimos listar.

MAPA - CARTOGRAFIA DAS ESCOLAS MUNICIPAIS E
ASSOCIACOES DE MORADORES DE
SAO GONGALO/RJ

Adaptagéo feita pela autora a partir
do mapa:

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAQ GOMNGALO
Secretaria Municipal de Infra-estrutura, Urbanismo
& Meio Ambiente - SEMIURME - 2005

Escala 1:110.000
Forte: Secreteria Municipal de Infra-estrutura, Urbanismo
eheio smbiente - SEMIURME - 2005

Elaboragéo PMSG - Subsecretaria de Licenciamento
eFiscalizaciio / Geoprocessamento - 2005

Legenda
|:| Bairros

- 19 Distrita - Centro Somente Associacdo de
[ ] 2 Distrito - Ipiiba Moradores.

Sem escola municipal e sem
- 3° Distrito - Monjolos l:l

associagdo de moradores.

- 47 Distrito - Meves . Escola Municipal.

o
- 5°Distrita - Sete Pontes A Associacdo de Moradores.

Fonte: http-//www_saogoncalo.rj gov br/mapas'mbden gif  Acesso: 26/01/2013 ( Legendas adaptadas pela autora.)

Figura 1. Mapa: Cartografia das escolas municipais e associa¢cdes de moradores de S&do Gongalo/RJ.

Essa cartografia nos ajudou a compreender visualmente, e a principio, a distribuicdo das
escolas da rede municipal pelo territério gongalense, tal como a distribuicdo e existéncia de
associagdes de moradores atuantes. A partir dela questionamos qual poderia ser a relagdo entre a
distribuicdo dessas escolas com atuacdo das associagfes de moradores em reivindicagbes que
repercutem no direito & educagdo de qualidade social no municipio. Posteriormente, a partir das
associagoes listadas, nos focamos naquela em que observamos um intenso esfor¢co na producéo e
apropriagdo de meios de comunicagdo e midias, onde buscamos pistas sobre o que as
reivindicacbes expressas por esses meios diziam sobre as condi¢bes de vida no bairro.

Diante do primeiro questionamento sobre a distribuigc&o territorial, ao longo da pesquisa sobre
as associagfes atuantes no municipio tivemos conhecimento de alguns bairros que ndo apareciam
no mapa oficial da prefeitura no qual nos baseamos, mas que, no entanto, possuiam escolas
municipais e/ou associacbes de moradores. No entanto, tal como a relagdo de bairros e sua
localizagéo, a relacdo das escolas municipais também se encontrava desatualizada no site da

prefeitura, por isso, em relacédo as escolas da rede municipal alguns dados puderem ser consultados
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em outras fontes de pesquisa, sobretudo pelo Censo Escolar 2012, onde encontramos dados
guantitativos mais atualizados.

Pelos dados do IBGE (2010), o municipio de Sdo Goncalo esta dividido em 108 bairros,
sendo 90 bairros oficiais e 18 reconhecidos pela populacdo. Os 90 bairros reconhecidos pelo poder
governamental nés conseguimos listar no mapa. Ja os 18 que sao reconhecidos pela populagao nao
estdo especificados em nenhum documento oficial. Os nomes desses bairros “n&o oficiais” surgiram
a partir das investigacdes sobre as associacfes de moradores, pelo fato de alguns deles serem
representados por esses movimentos.

A partir desse levantamento podemos constatar que, dentre os 90 bairros oficiais: 19
possuiam associacfes de moradores; 52 possuiam uma ou mais escolas municipais. E, alguns
desses bairros chegam a ter até 3 escolas, como é o caso dos bairros Trindade, Boagu, Porto do
Rosa, Santa Luzia e Jardim Catarina. Esses sao bairros proximos aos centros comerciais da cidade
e com grande densidade populacional. Ainda segundo esse levantamento, 32 desses 90 bairros
oficiais ndo possuiam nem escolas municipais, nem associa¢cdes de moradores e amigos de bairro.

Ja em relagdo aos 18 bairros que séo reconhecidos apenas pela populagéo e ndo aparecem
na relagcdo de bairros oficiais, conseguimos listar 11 deles no decorrer da pesquisa. Tivemos
conhecimento sobre o reconhecimento desses bairros pelos moradores, sobretudo, por possuirem
associagdes de moradores que os represente. Houve, também, casos de bairros que aparecem na
relacdo dos que possuem escolas municipais, mas que, no entanto, ndo aparecem na lista de bairros
oficiais da prefeitura, como é o caso do Jardim Alcantara e do Guaxindiba.

Diante desse primeiro esbogo feito, compreendemos que o ndo reconhecimento de alguns
bairros implica na dificuldade administrativa em termos governamentais, sobretudo no que se refere
a gestdo de politicas publicas que deveriam ser conduzidas e implementadas nessas comunidades.
A nédo oficializacdo dos bairros indica a defasagem no encaminhamento de ac¢fes publicas para
essas localidades, principalmente quanto aos direitos sociais primordiais para a qualidade na
condicdo de vida dos cidadaos. E, nesse sentido, a garantia do direito a educacdo de qualidade
social ndo depende sé do numero de escolas, da quantidade de vagas, entre muitas outras questées
gue abarcam o ambiente educacional, mas, também, das condi¢des de vida no bairro, de acesso a
bens culturais e materiais que influem no processo formativo dos cidadaos.

Sendo assim, a fim de compreendermos melhor as demandas dos moradores organizados
em associacdes e/ou em grupos de debate investigamos os meios de comunicacdo e midias
produzidos e/ou apropriados por esses movimentos para Se expressarem, se organizarem e
conseguirem alguma visibilidade ante a propria comunidade e as esferas de governo. Esses meios
de expresséo sdo extensdes dos movimentos e, portanto, também se constituem como espacos de
lutas e disputas.

A partir dessa perspectiva, na pesquisa fizemos um levantamento sobre meios de

comunicacdo e midias produzidos e ou apropriados por movimentos associativos de bairros e/ou

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



112

grupos de cidadaos. Através desse acompanhamento buscamos compreender o cerne dos

processos comunicacionais nos quais estao imersos 0s debates por esses meios.

PROCESSOS COMUNICACIONAIS EM REIVINDICACOES PELO DIREITO A EDUCACAO EM
SAO GONCALO: PERCURSOS DE LUTAS EM DUAS ASSOCIACOES DE MORADORES

Nesta abordagem procuramos enfatizar os processos comunicacionais que envolvem e
materializam a atuag@o de movimentos associativos de bairro do municipio.

Amparados nas concepcdes de Paulo Freire (2012) compreendemos que 0s meios de
comunicacao e midias utilizados e/ou produzidos por movimentos de bairro circunscrevem o “método
de conscientizacdo de Paulo Freire”, uma vez que as mediagdes que envolvem a elaboragcdo desses
meios dizem respeito, também, a um processo de aprendizagem em que “0 homem n&o cria sua
possibilidade de ser livre, mas aprende a efetiva-la e exercé-la” (FREIRE,2012 p.22 ). Nesse sentido,
tanto a atuagdo nestes movimentos em si, quanto o envolvimento dos sujeitos sociais no processo
de elaborag&o de meios de comunicagéo que expressam, articulam e materializam essa atuagao sao
“praticas da liberdade”. Além disso, compreendemos, tal como prop8e Coutinho (2014, p.16)

trazendo a perspectiva de Antonio Gramsci sobre o papel da comunicagéo, que:

E no terreno das ideologias — acionadas/ mobilizadas pela comunicagéo que se da a
constituicdo das subjetividades coletivas. E ai, diria Gramsci, que ‘os homens se
movimentam, adquirem consciéncia de sua posigao, lutam, etc.’(1999, v. 1, p. 237). A
luta pela hegemonia, isto €, pela criacdo e difusdo de uma determinada concepgéo
de mundo, tendo como objetivo a conservacdo ou transformacdo da estrutura
socioecondmica, pressupde a ‘constru¢do de um universo intersubjetivo de crencas e
valores’ (Coutinho, 1992, pp. 67-68). Implica, portanto, a persuasdo e o didlogo, a
mediagao da linguagem, o ‘tornar-se comum’ da praxis interativa comunicacional.

Sob essa perspectiva, acompanhamos a atuacéo de algumas associacfes de moradores do
municipio de Sdo Goncgalo e destacamos aquelas dentre as quais observamos intensos esforgos
para a producdo e/ou apropriacdo de meios de comunicacdo que ajudassem a dar visibilidade as
suas lutas. Observamos, ainda neste percurso, que estes meios cumprem nao s6 a funcdo de
transmitir informacdes, mas, também, sdo atravessados por processos formativos que enunciam as
perspectivas dagueles mantém o movimento vivo. Através de alguns desses meios podemos
constatar as formas como esses movimentos se organizam, materializam suas lutas, quais séo as
suas principais demandas, as percepcdes que tem do lugar de onde falam e, principalmente, a
percepcdo sobre importancia dos meios de comunicagdo contra-hegemoénicos enquanto
instrumentos de luta.

Ou seja, ao enfatizarmos 0s processos comunicacionais destacamos a importancia na
atuacao critica dos sujeitos sociais compreendendo que, entre tantas possibilidades, a comunicacao

€ também um mecanismo de formacgdo, organizacdo social, troca de experiéncias e conhecimentos

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



113

gue se faz possivel através da participacdo consciente, onde o sujeito assume o papel de
protagonista na relacdo. Além disso, ainda sob essa perspectiva, ao colocarmos em evidéncia a
importancia da apropriacdo de meios de comunicacdo e midias por movimentos sociais populares
pretendemos contribuir, enquanto pesquisadores, na documentacdo e exposicdo dos processos de
lutas de movimentos subalternos que geralmente tem suas atuacdes suprimidas e/ou silenciadas por
forcas hegeménicas. Sendo assim, esses meios e midias tal como sé@o apropriados e de onde falam
sdo “dispositivos de visibilidade alternativa® que funcionam como “estratégias de afirmacdo da
diversidade cultural e de apropriagado de territérios (...)", como coloca Eduardo Coutinho (2008, p.9).

Ainda sobre essa perspectiva, o0 autor coloca:

(...) H4, no entanto, pensadores de variados matizes tedricos e politicos que, sem
perder de vista as relagcdes materiais dominantes, desenvolvem uma reflexao critica a
respeito do papel da comunicacdo na cultura tecnocapitalista. Entre esses, ha os que,
inspirados no pensamento do italiano Antonio Gramsci, compreendem a cultura como
uma instancia da luta politica, e os meios de comunicacdo, como instrumentos de
hegemonia por meio dos quais uma classe ou fragdo de classe imp6e sua lideranca
intelectual e moral sobre o conjunto da sociedade. Tal perspectiva admite, no
entanto, a possibilidade de grupos subalternos construirem uma visdo de mundo
capaz de resistir e se contrapor as ideias dominantes. A essa resisténcia politico-
cultural é que Gramsci chamaria de contra—hegemonia.

A partir dessa perspectiva selecionamos, entdo, alguns meios de comunicagdo e midias
produzidos e/ou apropriados por duas associacdes selecionadas: a Associacdo de Moradores e
Amigos do bairro Jardim Nossa Senhora Auxiliadora (AMOJANSA) e a Associacdo de Moradores e
Amigos do Jardim Catarina (AMAJAC). Neles que buscamos investigar se: Existem demandas pela
educacdo? Quais séo as principais demandas? O que as reivindicagfes dizem sobre as condi¢des
de vida no bairro?

Nos tépicos a seguir, trazemos, de forma breve, alguns desses meios e midias produzidos
e/lou apropriados pelas duas associacbes separadamente que correspondem as questdes

levantadas em nossa investigacao.

ASSOCIACAO DOS MORADORES DO BAIRRO JARDIM NOSSA SENHORA AUXILIADORA -
AMOJANSA

A Associagdo de Moradores do bairro Jardim Nossa Senhora Auxiliadora, corresponde ao
bairro do Laranjal. O nome “Jardim Nossa Senhora Auxiliadora” € atribuido ao inicio do processo de
loteamento do bairro, onde antes existiam pelo menos duas grandes fazendas, produtoras de laranja
e que abrangiam além deste, aos loteamentos do Boa Vista do Laranjal e do Jardim Catarina. O
bairro do Laranjal, tal como o bairro do Jardim Catarina pertencem ao 3° distrito do municipio de S&o

Goncalo, composto ao todo por 17 bairros.
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Um dos motivos que nos fez focalizar a atencdo também na associacdo do Laranjal foi o
nosso vinculo vivencial e afetivo com o bairro, ja que foi onde residi por mais de 25 anos e onde
ainda vive grande parte da minha familia. Mas, também, e, sobretudo, pelo fato de, nos nossos
primeiros contatos com 0 movimento tomarmos conhecimento de que o mesmo se apropriava de
multiplos meios de comunicacdo e midias, dentre eles: um jornal comunitério impresso, um blog,
perfis em redes sociais da internet e espacos para programas em uma radio comunitaria.

A partir disso comecamos a acompanhar a atuagdo da associacdo e, ainda durante a
graduacéo, a frequentar a sede, conversar com alguns associados e com seus dirigentes, que eram
moradores antigos do bairro. J& durante esse periodo realizamos uma entrevista com o entdo
presidente; comecamos a listar e acompanhar os meios e midias utilizados por eles no sentido
observarmos suas percepcgdes sobre o bairro, sobretudo no que se referisse ao direito a educacéo.

Em meados do ano de 2011 a AMOJANSA comecou a ter dificuldades em se manter. Neste
periodo, a associacdo ficou sem sede, (pois a mesma funcionava em um imovel alugado), e
membros que atuavam na diretoria do movimento se afastaram. Alguns, por motivos pessoais
(casamento, mudancga de cidade); outros por divergéncias politicas e de interesses particulares. No
mesmo periodo a associa¢gdo ndo conseguia dialogar com o governo municipal vigente naquele ano,
gue tinha como prefeita Aparecida Panisset em seu segundo mandato. A articulacdo daquele
governo com moradores do bairro acontecia principalmente por meio de algumas “liderangas” ligadas
ao governo da prefeita, geralmente comissionados da prefeitura. Essas pessoas eram encarregadas
a prestar algumas assisténcias aos moradores, (vaga em hospital, encaminhamentos para exames,
indicacdo para empregos, etc). Essa forma de articulacdo também acabava por dificultar a
articulagdo e atuacdo de moradores para com 0s movimentos de bairro. Essa dificuldade fica
perceptivel nas palavras do entdo dirigente da associacao, que quando questionado sobre como era
o dialogo do movimento com a prefeitura, respondeu: “A relacao é da pior forma possivel, porque o
executivo municipal ndo aceita conversar com o movimento popular local. (...) O povo tem que dizer
o que quer!”

Dentre as principais tentativas da AMOJANSA se comunicar com a populacao local, atraindo-
os de volta para a atuacao na associacdo de moradores e, também, de tentar criar uma consciéncia
coletiva sobre a importancia dessa atuacao nas reivindicacdes por direitos basicos obrigatérios que
deveriam se garantidos a populacdo, foi a publicacdo de um jornal comunitario cujo nome era
“Opiniao Publica”. O jornal foi elaborado e financiado pelos préprios moradores associados, e
distribuido pelas casas do bairro. Além dele a associagdo mantinha uma comunidade no extinto site
de relacionamentos “Orkut”, um blog, além de endereco de correio eletronico (e-mail), e espago em
uma radio comunitéria.

Porém, mesmo diante de todo o esfor¢o via meios de comunicacdo e midias a associagdo
entrou em uma crise institucional. Perdeu a sua sede e alguns membros se desvincularam por

diferentes motivos. Nesse periodo 0 movimento passou por um momento de siléncio.
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Em meados de 2013, atravessados por toda a conjuntura das manifestacdes que tomaram
conta das ruas do Brasil no més de junho e, talvez, também pela proximidade com o ano
subsequente que seria de eleicbes, um grupo de moradores tentou uma aproximacdo com o
dirigente da associacdo, sugerindo a reconfiguracdo da mesma como um grupo articulado entre
reunides presenciais e via “Facebook”. Apds algumas reunides, em comum acordo entre os
participantes, esse grupo assumiu o nome do jornal comunitario da associagao: “Opinido Publica”.
Porém, algum tempo depois, por divergéncias politicas internas o dirigente da associacéo decidiu se
desvincular do grupo, que, no entanto manteve o nome do jornal comunitario da associagéo e, nas
atuais campanhas eleitorais vinculou-se a um partido de esquerda e lancou entre seus membros

uma candidata a deputada federal.

ASSOCIACAO DOS MORADORES E AMIGOS DO JARDIM CATARINA — AMAJAC

A Associacao de Moradores e Amigos do Jardim Catanina (AMAJAC), foi fundada em 1981 e
até hoje, dentre as que conseguimos identificar, € uma das mais atuantes e bem articuladas do
municipio de S&o Gongalo. O movimento articula-se e organiza-se através de diferentes meios de
comunicacdo e midias, que corporificam seus processos comunicacionais, dentre eles: uma Home
Page, (site proprio da associa¢ao), um perfil na rede social “Facebook”, uma comunidade no extinto
site de relacionamentos “Orkut” e um perfil no site de postagem de videos “YouTube”. Além disso,
seu dirigente e alguns membros da mesma participam, também, de outros grupos que se articulam
pela internet, principalmente através das redes sociais do “Facebook”, como, por exemplo, o grupo
“Loucos por Sao Gongalo”.

Foi principalmente através das publicacbes via internet e das formas de organizacdo e
compartilhamento de documentos e lutas da AMAJAC que conseguimos acompanhar importantes
processos reivindicativos relativos ao direito & educagdo no municipio de Sdo Goncgalo. De maneira
especial, a associacdo tem se dedicado na reivindicacéo pela constru¢cado de uma creche no bairro.

A associacao se apropria do ciberespago fazendo interagir diferentes meios e formas de
comunicagao que corporificam e documentam as suas lutas. Ao mesmo tempo, utiliza esses meios
como espacgos de visibilidade e amplificacdo das suas vozes. Um exemplo dessa interatividade entre
os meios é o fato de digitalizarem documentos impressos, sejam eles reportagens de jornais
impressos, cartas da comunidade e até mesmo oficios destinados a prefeitura, ou da prefeitura para
a associacao em formatagdo de imagem fotogréfica compartilhadas nas redes sociais.

Dentre os meios acompanhados e analisados por nés neste trabalho, nos chamou a atengéo
as reivindicacdes relativas a grande demanda pela construgcdo de uma nova creche em uma das
localidades do bairro.

Pelo que podemos perceber através das publicacdes via redes sociais, essa revindicacao ja

se arrasta por alguns anos, mesmo que a construgdo ja tenha sido autorizada pelo governo federal.
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Sendo assim a cada nova informacado veiculada por jornais locais, ou, mesmo pela prefeitura, a
esperanca e as expectativas sdo realimentadas. Porém, a associacdo vai arquivando e
documentando cada nova informacéo e promessa, enquanto tenta, também, reforcar implementacao
através de cartas e atas a vereadores e aos prefeitos.

Observamos ainda o esforco do movimento em justificar a demanda pela construcdo da
creche também em termos quantitativos, tal como é feito em documentos oficiais de governo. Diante
da forma de como essa justificativa € expressa, podemos observar o esforco da associacdo em
“formatar” a sua reivindicagdo de acordo com um discurso cientificamente legitimado. Ou seja, que
cumpra os critérios também “cientificos” para a sua legitimagdo, o que demonstra que a luta

acontece no campo das linguagens, ou, reconhece a linguagem como mecanismo de luta.

CONSIDERACOES FINAIS

No que diz respeito a atuagdo das duas associacbes de moradores em que focamos a
atencdo na pesquisa, primeiro nos chama a atencdo pelo - como dissemos ao longo do trabalho -
intenso esforgco em se apropriarem e produzirem meios de comunicagdo e midias que tonifiquem
seus processos de lutas e reivindicagdes, tal como que lhes possibilitem alguma visibilidade frente
aos meios de comunicagdo de massa que consolidam hegemonias. Também diante deste fato, é
perceptivel o reconhecimento desses movimentos sobre a importancia da apropriagcdo de meios de
comunicacgao tanto enquanto formadores de opinido, quanto como instrumentos contra-hegemoénicos
de luta politica.

Através desses meios de comunicacdo contra-hegemdnicos produzidos no cerne dos
movimentos sociais destacados, fica evidente o reconhecimento que seus sujeitos tém de si
enquanto protagonistas da propria histéria. E, ainda, que a histéria dos/ pelos movimentos, ndo é a
histéria de um individuo, mas, € sempre constituida coletivamente. Portanto, tanto a atuacao nesses
movimentos sociais populares, quanto as reivindicacdes que deles emergem através dos meios de
comunicacao e midias, sdo processos formativos que cumprem um papel fundamental na formacao
da consciéncia coletiva desses sujeitos sociais, na percepc¢ao da histéria de si e do mundo que o
cerca.

A luta pela constru¢do de mais uma creche no Jardim Catarina, por exemplo, envolve,
também a percepcdo sobre as condigbes de vida daqueles que habitam o bairro, em geral,
trabalhadores e trabalhadoras em tempo integral, mées e pais de muitos filhos, muitos imigrantes de
outras regides do pais, pessoas ainda com baixa escolaridade e renda. Situagfes que seriam menos
agravantes se as condi¢cdes ndo apenas de acesso a educagdo, mas também de qualidade de vida
no bairro, de acesso a bens culturais, saude, habitagdo e seguranca fossem de fato garantidas pelo

poder publico com a devida qualidade a populagdo. Queremos dizer com isso, que para que o
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direito a educacédo se efetive com qualidade social, por ele também perpassem outros direitos que
devem ser garantidos e que ndo sdo menos importantes, pelo contrario, sdo condicionantes.

Mesmo diante de toda a conjuntura que evidencia as dificuldades enfrentadas pelos
movimentos sociais populares, e, em especial, pelos movimentos associativos de bairro, estes
resistem e continuam atuando. A associagédo do Jardim Catarina nos demonstra bem isso. Apesar
das significativas altera¢des nas formas de sociabilidade via novas tecnologias € no territorio e pelo
territorio que as lutas acontecem e nao se findam.

Reconhecendo que vivemos em uma sociedade altamente desigual, temos compreendido
gue somente pelas lutas que emergem da atuacdo desses movimentos contra-hegemaonicos, e que
de diferentes formas se expressam, se articulam e se manifestam, as classes subalternas podem
propagar suas vozes, de maneira que sejam capazes de se fazerem ouvir, participando de maneira

ativa e critica dos processos de elaboragdo das politicas publicas e dos direitos a cidadania.
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NAO CABE TEMER OU ESPERAR, MAS BUSCAR NOVAS ARMAS — A EDUCACAO DA
DISCIPLINA A POTENCIA DA MULTIDAO

Paulo Estacio Junior

RESUMO

Este artigo traréd pressupostos tedricos e conceitos fundamentais para compreensdo do contexto em

gue a pesquisa - “A educacgdo da disciplina a poténcia da Multidao”, se insere. Traremos, um dialogo
entre a dupla educacéo/formacdo com as diferentes categorias de andlise da sociedade proposta
pelos “autores-chave”, Michel Foucault (2005, 2004, 1985, 1996, 2010), Hardt&Negri (2001, 2005) e
Deleuze (1992, 1995). Mesmo que todos tenham sido/sejam professores, seus estudos se
propunham refletir a sociedade como um todo. No entanto, propomos aqui um éxodo, uma
desterritorializacdo de tais estudos para territorializa-los na Educacgéo, pois entendemos que esse
didlogo é proficuo haja visto a pertinéncia dos temas abordados por eles para o campo educacional.

Palavras-chave: Disciplina. Controle. Império. Multiddo. Educacéao.

INTRODUCAO

Silvio Gallo, na introdug&o de um capitulo do livro Deleuze&Educacéo (2008), faz uma 6tima
colocacao sobre a relevancia da pesquisa deleuzeana para o campo da Educagédo. Talvez isto possa

ser espraiado para 0 nosso texto.

Penso que essa atividade possa ser bastante interessante e produtiva (em sentido
deleuzeano), na medida em que esses conceitos passam a ser dispositivos,
agenciamentos, intercessores para pensar 0os problemas educacionais, dispositivos
para produzir diferencas e diferenciagbes no plano educacional, ndo como novos
modismos (...), 0 andncio de novas verdades, que sempre nos paralisam, mas como
abertura de possibilidades, incitacdo, incentivo a criagao. (GALLO, 2008, p.54)

Buscaremos discutir a Educacgéo dialogando com os estudos de Foucault (2005, 2004, 1985,
1996, 2010), Deleuze (1992, 1995) e Hardt&Negri (2001, 2005), partindo da sociedade disciplinar
(2010) até o Império (2001). Nos ocuparemos, principalmente, em apontar os percursos do par
formacgéo/educacgéo nesses contextos socio-historicos.

Com isso em mente, uma dimensdo que merece atencdo especial para que possamos
prosseguir, € o entendimento do que é o poder. Nés compartilhamos do conceito foucaultiano acerca
do tema. Propomos pensar o poder como algo constituido pelo discurso, “o poder ndo €& uma
instituicdo e nem uma estrutura, ndo € uma certa poténcia de que alguns sejam dotados: € o nome
dado a uma situagéo estratégica complexa numa sociedade determinada” (FOUCAULT, 2010, p.
103). Isso significa que o poder permeia todo tecido social, mediando todas as relagdes. O poder ndo
€ a priori a sua definicdo. Além disso, essa perspectiva nos propde que deixemos de lado a visdo de

poder atribuido a um soberano (rei ou Estado), bem como, que poder é algo imposto de cima para
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baixo; e encaremos 0 mesmo como algo fugidio e imanente, que estd em todos e em cada um.
Todas as relacdes sao relacGes de poder. Esse trabalho trar4, em menor medida, uma discussao da
dimensao produtiva do poder na Educacéo, pois, se 0 poder “apenas se exercesse de um modo
negativo, ele seria muito fragil. Se ele é forte, é porque produz efeitos positivos” (FOUCAULT, 2010,
p.148)

Assim, em vez de coisas, o poder € um conjunto de relacdes; em vez de derivar de
uma superioridade, o poder produz a assimetria; em vez de se exercer de forma
intermitente, ele se exerce permanentemente; em vez de agir de cima para baixo,
submetendo, ele se irradia de baixo para cima, sustentando as instancias de
autoridade; em vez de esmagar e confiscar, ele incentiva e faz produzir (FOUCAULT,
2010, p. 109)

Conceitos que nos sdo caros, como 0s conceitos de sociedade disciplinar (Michel Foucault),
sociedade de controle (Gilles Deleuze), Império e Multiddo (Michael Hardt e Antonio Negri), e
producdo de subjetividades (todos), que serdo explanados ao longo do texto, e postos a dialogar

com 0 Nosso campo, tém pé firme nessa concepcgao de poder.
1. OS MODELOS DE SOCIEDADE

Foucault (2004, 2005) ampliou a concepcao de poder assertanto sobre as técnicas usadas
para gerenciar as populacdes. Segundo o filésofo, a primeira técnica de poder foi a da sociedade da
soberania, em que a figura de um rei (ou soberano equivalente) decidia sobre a vida ou morte de
seus suditos. Em seguida, nos séculos XVI e XVII, surgiu uma nova técnica totalmente articulada ao
nascimento e desenvolvimento do modelo de producéo capitalista, o poder disciplinar. O advento do
poder disciplinar se deu devido ao fato de que era necessario suprimir, domesticar e docilizar os
corpos, deixando-os adequados, “é décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
que pode ser transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 2004, p.118). Cabe salientar que o
aprimoramento das técnicas de poder ndo exclui uma técnica anterior, h4 uma sobreposicdo de
poderes, logo, o poder disciplinar ndo extinguiu a soberania, pelo contrario, o contato entre ambas
aperfeicoou a disciplina.

Com o intuito de disciplinar/adestrar a populacdo, foram concebidas as instituicbes de
sequestro (escola, prisdo, fabrica, hospital...). Com seus muros altos e formato de caixa, essas
instituicdes produziam individuos padrdo através da acdo do poder. Podemos dizer, entdo, que a
disciplina € individualizante e individual, na medida em que trabalha o proprio corpo e é exterior ao

sujeito, que por sua vez a internalizou com o tempo.

O poder disciplinar é [...] um poder que, em vez de se apropriar e de retirar, tem como
fungdo maior “adestrar”: ou sem duvida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais
e melhor. Ele ndo amarra as forgas para reduzi-las; procura liga-las para multiplica-
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las e utilizad-las num todo. [...] “Adestra” as multidées confusas, inUteis ou perigosas
em multiplicidades organizadas (FOUCAULT, 2005, p.143).

A padronizacdo somou-se a normatizagdo, instituiu-se um saber sobre o que e quem é
normal ou anormal. Paralelamente, foi instaurado um jogo de punicBes e recompensas visando
adestramento desses corpos.

Ao analisarmos o verbo formar, em ambas as transitividades, podemos perceber o
pressuposto da existéncia de algo desfigurado, sem contornos aparentes, e que precisaria de uma
intervencdo externa para ganhar forma. Mais que isso, ha também a existéncia implicita de um
molde pré-definido em que esse ser disforme deveria ser formatado. O termo, j& em sua origem,
sugere um mecanismo de dominag¢do, uma vez que invoca uma tensdo entre aquele que é formado
e o disforme. Logo, e trazendo a discussdo para o campo educacional, entre aquele que €
escolarizado e 0 que néo o é.

Ha de se considerar também outro aspecto importante que autoriza as instituicbes de
sequestro e, claro, incluido ai a escola, esse papel normatizador. A no¢do de saber-poder esta
imbricada nesse processo. Para Foucault (2005) o poder produz saber, pois ambos estdo
diretamente ligados. Nao hé relacdo de poder sem constituicdo direta de um campo do saber, assim
como ndo h& saber que ndo suponha ou faca parte de relacdes de poder. O saber que advém da
Modernidade é normativo e usado para a construgdo do poder disciplinar. Dessa forma, o homem
deixa de ser somente objeto do conhecimento e assume também a posicdo de sujeito do
conhecimento.

Desde promulgadas as leis de obrigatoriedade escolar nos paises centrais da Europa, por
volta dos séculos XVIII e XIX, a escola assumiu um carater disciplinar na medida em que pretendia
governar o corpo e as almas das criancas. A propria formacao do espaco escolar, remete a um ideal
de controle; assemelha-se a uma prisdo, e se tornou o ambiente ideal para a produgdo de um
individuo “formatado”. Nesse contexto, a escola apresentou o Estado como agente educador que
capturava e governava 0S pequenos, repartindo-os em normais e anormais, e se tornou, por
exceléncia, um lugar de “controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e
punir. Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e
sancionados” (ibdem, p.154). Dessa forma, na escola, a disciplina e a docilidade sao devidamente
recompensadas ou punidas.

Segundo Priscila Cruz e Silvane Freitas (2011) em um estudo sobre o poder disciplinar no
ambiente escolar, esse modelo disciplinar da educacéo busca o adestramento dos discentes, ndo se
importando mais em punir tdo somente, e sim, punir para ensinar. Muros, salas, 0 saber (divido em
séries e niveis a serem passados), aulas (que sao divididas em um periodo de tempo), carteiras,
diarios de frequéncia, etc., permitiu a escola se tornar uma “maquina de ensinar”, de acordo com as

autoras.
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A escola, como as demais instituicdes disciplinares, produz poder, sendo pela
vigilancia que esse poder passa a se organizar em multiplicidade, de forma
automatica e anbnima, atuando diretamente na vida dos que nela estdo inseridos,
fazendo funcionar assim, uma rede de relacées (CRUZ, FREITAS, 2011, p. 44).

No entanto, com o tempo, o poder disciplinar foi sendo internalizado até atingir o nivel
genético (FOUCAULT, 2005), as regras nao precisavam mais ser ensinadas, pois o poder se
aperfeicoara até atingir toda a vida. Com isso, nas palavras de Gilles Deleuze (2013), a sociedade de
controle se sobrepde a anterior. O marco histérico da passagem da disciplina para o controle foi a
Revolucdo de maio de 1968 na Franca, fruto da crise das instituicdes disciplinares e do trabalho em
si, nas palavras do préprio Deleuze, “a irrupgado de um devir em estado puro” (DELEUZE, 2013, p.
215).

Essa nova técnica de poder se esparrama por todo o tecido social agenciando cada momento
da vida, intermitentemente. Segundo Deleuze (2013), as sociedades de controle “funcionam n&o
mais por confinamento, mas por controle continuo e comunicagéo instantdnea” (DELEUZE, 2013,
p.220). Fugimos do molde fabril disciplinar, em que o sujeito era fabricado, e fomos apresentados ao
controle por modulacdo, com linhas flexiveis e linhas duras, especializadas na captura da vida, e
dificilmente detectaveis aqueles que se deixam capturar. Segundo Deleuze “o homem da disciplina
era um produtor descontinuo de energia, mas o homem do controle é antes ondulatério, funcionando
em Oorbita, num feixe continuo” (ibdem, p.223), e ainda, “O homem nao é mais o homem confinado,
mas o homem endividado” (ibdem, p. 228). Estamos constantemente em divida com nés mesmos,
com nosso passado, e com nosso futuro.

Podemos ilustrar esse conceito com a situagdo da escola. Se antes ela era o provedor da
educacdo, hoje vemos uma separacdo de ambas — escola e educacdo — , devido a circulagéo e
participacdo de outros veiculos no processo de aprendizagem. A sociedade como um todo e os
sujeitos nela inseridos tendem a parecer cada vez mais autdnomos, ainda que essa suposta
autonomia esconda um regime mais opressor que o anterior. Investe-se no controle ao ar livre, em
detrimento do controle da populacdo em um espaco confinado.

Dentro disso, o biopoder emerge. Enquanto o poder disciplinar se preocupava e ocupava em
agir sobre os corpos adequando-os ao modelo de producgéo; o bipoder age sobre a vida e forma
calculista, buscando aperfeicoa-la, através da producao do conhecimento para melhor controla-la.

Essas nuances afetaram a escola, e talvez possam explicar muitas medidas tomadas no
campo educacional nas ultimas duas décadas. Silvio Gallo em Deleze&Educacao (2008) destaca

algumas delas:

As reformas propostas pelos governos estaduais e pelo federal ndo sdo movidas
apenas por um desejo e uma necessidade de uma educacgdo de qualidade; ou dito de
outra maneira, o paradigma de qualidade assumido por eles é o da qualidade total,
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este totem do neoliberalismo que insiste em instaurar uma nova ordem mundial, sob
seu absoluto e transparente controle. E assim que se propde a avaliagdo continua, a
formac@o permanente, a parceria com as empresas e esses mecanismos para
melhorar a qualificagdo do operariado brasileiro, a diminuicdo dos indices de
reprovacédo e evaséo escolar (GALLO, 2008, p. 90).

Buscamos o curriculo sem fim .

Pode-se prever que a educacéo sera cada vez menos um meio fechado, distinto do
meio profissional — um outro meio fechado —, mas que os dois desaparecerdo em
favor de uma terrivel formacdo permanente, de um controle continuo se exercendo
de um operério-aluno ou o executivo-universitario.(...) Num regime de controle nunca
se termina nada (DELEUZE, 2008, p. 220).

Michael Hardt e Antonio Negri, partem das pistas deixadas por Foucault e Deleuze para
desenvolver seus estudos sobre a sociedade contemporénea em seus trés livros em co-escritos,
Império (2001), Multiddo (2005) e Commonwealth (ainda ndo publicado em portugués). A nés,

interessa os dois primeiros para a proxima parte.

2. O IMPERIO E A MULTIDAO

Em Negri e Hardt (2004), ao longo do século XX, o sistema capitalista vivenciou uma crise de
soberania, onde os modos de producao imperialista, com base em um centro territorial de poder (no
século XIX, a Inglaterra,e no século XX os Estados Unidos), da lugar ao Império, cujo poder é
desterritorializado. Para os autores, império ndo é uma metéfora e ndo guarda semelhangcas com os

grandes impérios da antiguidade:

O Império administra entidades hibridas, hierarquias flexiveis e permutas plurais por
meio de estruturas de comando reguladoras.(...) Na p6s-moderniza¢do da economia
global, a producéo de riqueza tende cada vez mais ao que chamaremos de producéo
biopolitica, a produgcédo da prépria vida social, na qual o econdmico, o politico e o
cultural cada vez mais se sobrepdem e se completam um ao outro (NEGRI&HARDT,
2004, p. 133).

Cabe salientar que para os autores a sobreposicao dos poderes € reacionaria, uma vez que
essa passagem — do poder disciplinar para o biopoder, e ambos desembocando no império — se trata
de uma resposta do modelo capitalista as demandas dos movimentos dos trabalhadores, estudantes,

etc. Além disso, as mudancas sdo gestadas na crise.

O jovem que recusava a repeticdo mortal da sociedade-fabrica inventou novas
formas de mobilidade e flexibilidade, novos estilos de vida. Movimentos estudantis
forcaram a atribuicdo de um alto valor social ao saber e ao trabalho intelectual.
Movimentos feministas que expuseram o conteudo politico das relagbes “pessoais” e
disseram nédo a disciplina patriarcal elevaram o valor social do que tradicionalmente
era considerado trabalho de mulher, que envolve alto contetdo de trabalho afetivo e
diligente e baseia-se em servigcos necessarios a reproducao social (HARDT & NEGRI,
2005, p. 295).

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



123

“O sistema da a mao para nao perder o brago”, a partir dessa dimensao, pode-se explicar as
campanhas para melhorias salariais na década de 1960 e 1970, que evitavam que os trabalhadores
fossem seduzidos pelo comunismo; ou a revolucdo eletrbnica e robética que, embora tenha
escasseado os postos de trabalho na fébrica, reduziu o labor pesado ao qual o trabalhador era
sujeitado. Pode-se, também, ajudar a compreender fébrica social, na qual se concentra 0 modelo de
producdo imperial. Se antes gente fazia coisas, hoje maquinas fazem coisas e gente produz gente,
pois 0 que tem que ser produzido € o desejo e o afeto de quem ocupa a sociedade. Produzir
subjetividades.

Essa nova organizacdo dos modos de produgcdo opera com a circulagdo de fluxos, de
pessoas, de capital, de informacé&o... Formando um capital em rede, no qual, nem tudo circula da
mesma forma para todos, e deixando de lado o modelo de producéo fabril para adotar o capitalismo
cognitivo.

Falar de capitalismo cognitivo ndo significa dizer que ndo ha mais chao-de-fabrica,
mas apontar para o fato que o processo de valorizacdo desse depende dos
elementos cognitivos (imateriais) do trabalho e, pois, por um dispositivo de
exploragéo que investe a vida do trabalhador em seu conjunto e ndo mais pela sua
“particdo’entre tempo de trabalho e tempo livre (COCCO, VILARIN, 2009, p. 149).

Dessa forma, o capitalista cognitivo ndo investe mais em produtos, mas em conhecimento,
gue s6 se produz cooperativamente, e que transforma a esséncia do trabalho. Pode-se dizer que o
trabalhador do império desempenha um trabalho imaterial, na medida em que séo as ideias, afetos e
emoc0Oes que sdo postas para trabalhar, em um regime que embaca cada vez mais a linha que antes
separa casa e ambiente profissional, ocupando toda a vida. Ha também um outro aspecto
problematico desse tipo de trabalho, uma certa precarizagao trazida pela flexibilidade, devido a uma
tendéncia global de estipular contratos empregaticios cada vez mais curtos e menos estaveis.
Segundo Hardt&Negri:

A cena contemporanea do trabalho e da produgdo, como explicaremos, estd sendo
transformada sob a hegemonia do trabalho imaterial, ou seja, trabalho que produz
produtos imateriais, como a informacdo, o0 conhecimento, idéias, imagens,
relacionamentos e afetos. Isto ndo significa que ndo exista mais uma classe operéaria
industrial trabalhando em maquinas com suas maos calejadas ou que ndo existam
mais trabalhadores agricolas cultivando o solo. N&do quer dizer nem mesmo que
tenha diminuido em caréater global a quantidade desses trabalhadores. Na realidade,
os trabalhadores envolvidos basicamente na producdo imaterial constituem uma
pequena minoria do conjunto global. O que isto significa, na verdade, é que as
gualidades e as caracteristicas da producao imaterial tendem hoje a transformar as
outras formas de trabalho e mesmo a sociedade como um todo (HARDT; NEGRI,
2005, p. 100-101).

Nos deparamos, assim, com uma cultura democratica derrisria, aonde “a miséria e a

marginalizagao séo, portanto, ndo apenas mantidas, mas recriadas” (NEGRI, 2003, p.41). Aqueles
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gue outrora eram chamados de marginalizados, hoje poderiam ser os desplugados, por néo obter o
mesmo ou, em alguns casos, qualquer acesso a rede e seus fluxos.

Se pensarmos na escola, podemos perceber que ela é encarada cada vez mais dentro de
uma perspectiva empresarial, na qual a comunicacdo e a informacdo sdo colocadas em destaque,
em detrimento da formacdo. O Banco Mundial (!) tem mostrado um grande interesse na area
educacional, estipulando metas e diretrizes que devem ser seguidas pelas nacdes signatérias dos
pactos pela educacao. Politicas como a do curriculo minimo, a “otimizacdo” de gastos da maquina
publica na educacado (como, por exemplo, aumentar o nimero de alunos por professor, de alunos por
escola...) e etc, evidenciam o caréater transnacional do periodo em que vivemos.

O professor € um trabalhador imaterial por exceléncia. Trabalhamos diretamente com a
producdo de subjetividades, investindo na formagédo de seres capazes de tomar decisdes e que
busquem o aperfeicoamento ad eternum. Mais que isso, somos nés mesmos empurrados para esta
ciranda de novos cursos, novas pos-graduacgdes, mestrados, doutorados... Alimentando a fabrica do
imaterial em que se tornou as instituicdes de ensino, que por sua vez sdo controladas e analisadas
de perto pelos governos e agéncias de fomento.

Contudo, a resposta parece estar na multiddo e seu carater intrinsecamente produtivo. Para
Hardt&Negri (2005) multiddo é o nome de uma imanéncia. Nado se trata de um amontoado
desorganizado de corpos, mas de uma multiplicidade de singularidades, de uma poténcia que advém
da cooperacdo. E importante enfatizar que esse conceito ndo homogeneiza os sujeitos, como no
conceito de massa, pelo contrario, reforca seu carater heterogéneo, o que os une é o comum. A
multid&o propicia a busca de investimentos para procurar constituir uma verdadeira transformacéo de
noés mesmos, “um cuidado de si” nos termos de Foucault (1985). A formagao experimentada nesse
espaco é uma formacéo relacional, na qual aquele que a experimenta € convidado a formar sentidos

com.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse contexto, a Educagcdo assume um papel paradoxal. Como dito anteriormente, a
formacdo do sujeito ocupa uma posicdo importante no regime de trabalho imperial. No entanto,
pode-se perceber que a escola tem perdido territério como o principal agente formador desse sujeito
cedendo espaco para outros modelos de producdo de conhecimento. Se antes a particdo, ou
disciplinarizacdo, do conhecimento se fazia necessaria, pois refletia 0 modelo de producédo fabril
(isolado e compartimentalizado), agora o conhecimento tende a ser sempre mais cooperativo e em
rede. Dito de outra forma, assim como a barreira trabalho/vida vem se desfazendo, 0 mesmo vem
acontecendo na dupla escola/vida. A internet tem desempenhado um papel importante na formacéo
dos sujeitos, mas escolas e universidades livres, outros espacos educativos n&o-formais, como

cursos e oficinas comunitarias, e a prépria rua também contribuem para a auto formacdo dos
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sujeitos. Criando um descompasso com a fabricacdo disciplinar de sujeitos, na qual a escola ainda
se insere.

O desafio da Escola, de nés educadores e do sistema educacional como um todo, & abrir as
portas para esse potencial formativo, e nos colocar no movimento e na acdo de uma perspectiva que
propiciard um contra poder e uma contracultura. Se continuarmos nos alinhando as perspectivas do
poder (disciplinar, biopoder ou o poder imperial), a escola continuara agenciando os corpos. Em uma
recente entrevista sobre a influéncia de Foucault em seu trabalho, Negri diz que “a revolugéo, para
Foucault, ndo €, em todo caso, somente uma perspectiva de libertacdo. Ela é uma prética de
liberdade.” (NEGRI, 2013), apostar na poténcia (da multiddo) nos parece ser um investimento na

criacdo de uma verdadeira revolucéo.
REFERENCIAS

CRUZ, Priscila Aparecida Silva; FREITAS, Silvane Aparecida de. Disciplina, Controle Social e
Educacao escolar: um breve estudo a luz do pensamento de Michel Foucault. Revista do Laboratorio
de Estudos da Violéncia da UNESP/Marilia. (online) Séo Paulo, n° 7. P. 36-49, 2011.

COCCO, Giuseppe, VILARIN, Gilvan. O Capitalismo Cognitivo em Debate. Liinc em Revista. (online)
Rio de Janeiro, p. 148-151 v.5, n.2, setembro, 2009.

DELEUZE, Gilles. Conversagdes. Rio de Janeiro: ed. 34, 2013.

DELEUZE, Gilles & GUATTARI, Félix. Mil platds: capitalismo e esquizofrenia, vol. 1. Sdo Paulo: Ed.
34, 1995.

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do Saber. ed.7°. Traducdo Luiz Felipe Neves. Rio de janeiro:
Forense Universitaria, 2005.

. A hermenéutica do sujeito. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.
. Historia da Sexualidade 2: o uso dos prazeres. Rio de Janeiro: Edic6es Graal, 1985a.
. A Ordem do Discurso. ed. 5°. Sdo Paulo: Loyola, 1996.

. Microfisica do poder. 12 ed. Organizacdes e traducédo de Roberto Machado. Rio de Janeiro:
Edi¢cbes Graal, 2010.

FRANCO, Monique, LEAL, Rita. Curriculo sem fim ou entre a toupeira e a serpente: dos moldes e as
modulacdes. Disponivel em: <8reuniao.anped.org.br/textos/gt12/gt121362int.rtf>.

GALLO, Silvio. Deleuze&Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica, 2008

HARDT, Michael & NEGRI, Antonio. Império. Rio de Janeiro: Record, 2001.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



126
. Multiddo. Rio de Janeiro: Record, 2005.
NEGRI, Antonio. Cinco licdes sobre Império. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

Entrevista: Toni Negri fala sobre Foucault. Disponivel em:
<http://uninomade.net/tenda/entrevista-toni-negri-fala-sobre-foucault/>.

. Entrevista: A metrépole esta para a fadbrica como a multiddo esta para a classe operaria.
Disponivel em: <http://www.euronomade.info/?p=2439>.

. Entrevista a editora Barnes & Noble. Disponivel em: <http://aleph-arts.org/pens/exodo.htmI>

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault e a Educagédo. 2 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014


http://uninomade.net/tenda/entrevista-toni-negri-fala-sobre-foucault/
http://www.euronomade.info/?p=2439

127

A CAIXINHA DE MADEIRA: MEMORIAS DAS FARPAS, DAS SERRAGENS E DO VERNIZ

Rogério Carlos Vianna Coutinho

Figura 1: O presente. A caixinha de madeira.
Fonte: Arquivo pessoal, 2013.

[...] a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de
transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes rela¢des. Pode-se definir
0 saber docente como um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos da formacgédo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2012, p. 36).

Comecando a lecionar no Centro Educacional de Niterdi, tinha curiosidade por tudo, nos
meus tempos livres visitava as oficinas de arte no sentido de adquirir conhecimento, em uma destas
visitas, na oficina de madeira, fiquei fascinado com a variedade de objetos criados pelos alunos com
ajuda gabaritada dos professores marceneiros, pois havia um professor que ndo gostava de ser
chamado de professor de Artes Visuais ja que tinha preconceito com relagdo a essa classificacao.
Observando os objetos da sala gostei muito de uma caixinha de joias pequena e singela e pedi para
esse professor se havia possibilidade de ele fazer uma para mim; qual ndo foi a minha surpresa, dias
depois em uma reunido do nosso grupo de professores ele me deu de presente uma caixinha muito
parecida com a que eu tinha visto, s6é me deu um conselho para o acabamento, colar uma figura na
tampa e passar verniz na caixa toda.

Alguns anos depois fui deslocado para a oficina de madeira para substituir um professor que
estava doente, comecgava ai uma nova aventura docente e de um aprendizado que marcou a minha
experiéncia no ensino da Arte, motivando a criagdo de propostas que utilizassem a madeira de forma
artistica; ndo quero dizer com isso que 0 artesanato seja uma categoria inferior da arte, mas com a
minha experiéncia em artes plasticas, gostaria de acrescentar novas estratégias no envolvimento

criativo do meu aluno.
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Penso em Ana Mae Barbosa que ao escrever sobre Artes Visuais cita dois importantes
conceitos, a Arte: forma e conteudo e a Percepgéo e o desenho de observacéo. Barbosa (1975) cita
gue o tema € funcdo do conteudo, mas que Artes Visuais é forma e conteldo ao mesmo tempo e
gue a forma é anterior ao conteudo, e que devemos pensar em um programa de Artes Visuais que
favoreca o entendimento entre forma e conteudo.

Quando trabalho o conteddo de minhas aulas gosto de desafiar o0 meu aluno com propostas
que trabalhem a forma, mas também a percep¢ado sobre o espaco, a cor, a linha e a composicao,
gue poderd motiva-lo a explorar sua criatividade e habilidades, as vezes imersas dentro de sua
memoria ou que nunca foram desenvolvidas, tanto na familia como na escola, criando assim um
grande vazio a ser explorado no mundo que o cerca, e estabelecendo relacdes dentro dele. Para
Barbosa (1975), a percepcéo é funcdo do pensamento, perceber a realidade é pensar acerca dessa
mesma realidade e adquirir condi¢cdes para propor uma nova realidade.

Muitas vezes uso como estratégia a observagdo de imagens, como referéncia de forma,
textura e de variagcdes de composicdo, nunca no sentido de fazer uma copia do original e sim uma
percepcdo flexivel e complexa que estimule a dindmica de um novo desenho, desenvolvendo a

analogia, a analise e a sintese.

AS FARPAS: AS DIFICULDADES DA DOCENCIA

Em nossa arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre que nos
sentimos informados.[...] No entanto, a obsessao pela opinido também anula nossas
possibilidades de experiéncia, também faz com que nada nos aconte¢ca (LARROSA,
2001, p. 22).

Figura 2: As farpas. Aprendendo com as farpas.
Fonte: http://pt.wikihow.com/Remover-uma-Farpa-com-Bicarbonato-de-
S%C3%B3dio, 2013.

Fazendo uma relacdo com a minha docéncia tive muitas farpas ferindo o meu dedo, os meus

bragos, mas como aprendi com as estratégias para conseguir retira-las, sempre ficando uma dor que
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contribuiu na minha formacdo docente e marcou a minha experiéncia como individuo, adquirindo
novos saberes para as transformacdes do meu cotidiano.

Iniciando a lecionar, ainda cursando a faculdade, estava cheio de ideias mirabolantes de
como deveriam ser ministradas as minhas aulas, queria modificar as estruturas da escola, fazer
sempre algo diferente, mas sem nenhuma estratégia, pois a mesma s6 se adquire com o tempo, com
a observacdo, com a interatividade com os alunos, na minha relacdo com outros docentes, na
adaptacdo aos curriculos. Entdo, sdo muitas possibilidades que se apresentam e para dar certo
temos que encontrar as brechas para a individualidade, pois a experiéncia é Unica e na maioria das
vezes aprendi mais com meus erros do que com 0s acertos, porque as palavras marcam o interior da
alma e para termos sucesso nas metodologias, tive que escutar mais do que falar, porque as vozes

enriquecem as experiéncias, que sao filtradas e organizadas a partir da minha memoria.

[...] ideia de trabalho interativo, procuro compreender as caracteristicas da interagdo
humana que marcam o saber dos atores que atuam juntos, como os professores com
seus alunos numa sala de aula. A questdo do saber esta ligada, assim, & dos
poderes e regras mobilizados pelos atores sociais na interagdo concreta (TARDIF,
2012, p. 22).

Certa vez em um retreinamento de professores, alguém me pediu para confeccionar um
cartaz para informar sobre um evento, fiz o cartaz com pressa, pois ele deveria ser colocado logo
antes que a reunido acabasse, ficou péssimo, com as letras de tamanhos diferentes e sem
alinhamento, mas colocaram na parede do refeitério mesmo assim. O meu coordenador na época
me deu um conselho valioso, nunca faca as coisas com pressa porque a tendéncia é sempre ficar de
baixa qualidade; depois desse dia nunca mais fiz nenhum projeto com pressa, sempre penso nas
possibilidades estéticas e harmbnicas e assim mesmo muitas formatacdes sao trocadas depois da
analise cautelosa do projeto, entdo esse erro desenvolveu a minha experiéncia profissional.

Trazemos para reflexdo a fala de Larrosa (2001), quando diz:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um
gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que correm:
requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes (p. 24).

Nessa época que vivemos de modernidade e pds-modernidade, onde os alunos séo
estimulados por varias tecnologias: celular, internet, redes sociais, e-mail, jogos eletrbnicos e
conversas online, o professor em sua sala de aula tem que ser muito sedutor através de suas
estratégias para que estimulem o aluno participar de suas propostas de trabalho. Os saberes do
professor no dominio das novas tecnologias vao formalizar e sistematizar o seu planejamento no

desenvolvimento de novos saberes que favoregcam os alunos em suas expectativas.
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Todo o saber implica um processo de aprendizagem e de formacao; e, quanto mais

desenvolvido, formalizado e sistematizado € um saber, como acontece com as
ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se torna o processo
de aprendizagem, o qual, por sua vez, exige uma formalizacdo e uma sistematizacao
adequadas (TARDIF, 2012, p. 35).

A organizacdo de habitos de trabalho, com todos os estimulos tecnologicos, € uma tarefa
ardua e dificil, mas quando o professor organiza com os alunos o seu ambiente de trabalho
estimulando o centro de interesses, facilitara o desenvolvimento de um planejamento criativo com o
relacionamento dos saberes do professor e dos alunos criando uma nova perspectiva para sala de

aula.

AS SERRAGENS: A EXPERIENCIA VALORIZADA

[...] o sujeito da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo como
uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos
(LARROSA, 2001, p. 24).

Figura 3: As serragens. Aproveitando as serragens.
Fonte: http://www.srflores.com.br/produto.aspx?CategorialD=21
&ProdutolD=374&Page
http://pt.wikihow.com/Remover-uma-Farpa-com-Bicarbonato-de-
S%C3%B3dio, 2013.

As serragens s6 sao criadas a partir do trabalho artesanal do marceneiro; posso dizer que
elas sdo as marcas da experiéncia desse artesdo, na maioria das vezes sao jogadas fora, em outras

sdo utilizadas como conexdes para um bom acabamento.

[...] reflexdes acerca do processo de ensino da Arte, no duplo enfoque de objetivos e
meétodos, podemos inferir que os professores de arte precisam, em primeiro lugar, de
sélidos conhecimentos tedéricos acerca das teorias da Arte-Educacédo, e de um modo
de pensar acerca da Arte que possa ajuda-los a definir as atividades artisticas na
escola e a Arte na sociedade moderna, sua fungéo e praticalidade (BARBOSA, 1975,
p. 94).

Processos Formativos e Desigualdades Sociais: A producdo do PPGedu no Il Seminario de Estudos e Pesquisas.
Faculdade de Formacéo de Professores (FFP)/ Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). 2014



131

A fundamentacao tedrica do professor de Artes Visuais, como relata lavelberg (2003), exige
uma atualizacdo constante com relacdo a cultura, pois podera apresentar aos alunos o0s
conhecimentos mais avancados de sua época. A0 mesmo tempo em que seus conhecimentos
prévios merecem todo o respeito, o papel do professor sé se completa no exercicio de uma atividade
constante de pesquisa, de estudo e de producédo escrita reflexiva de modo que ele possa avancar,
garantindo um conteudo substantivo e atualizado, em relacé@o a cultura e & educagéo, para si e para
aqueles a quem pretende educar, ampliando progressivamente seu circulo de experiéncia.

Sempre pergunto as minhas alunas de Pedagogia: qual o sentido de levar uma turma de
alunos a uma exposicdo de arte? Para valer a pena uma visita ao museu ou galeria, eu utilizo
semindrios de Historia da Arte para o enriquecimento cultural do aluno/professor, a nogéo cultural
impds-se, primeiramente, como uma hipétese indispensavel para dar conta da desigualdade de
desempenho escolar de criangas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o
"sucesso escolar", ou seja, os beneficios especificos que as criangas das diferentes classes e
fracOes de classe podem obter no mercado escolar, a distribuicdo do capital cultural entre as classes
e fragBes de classe.

Os alunos/professores fazendo narrativas das obras de arte, conhecendo as caracteristicas
dos principais estilos, os artistas relevantes e seus maneirismos formais, todos esses aspectos
contribuem para uma bagagem sobre arte que influenciara a formacgéo das alunas(os) de Pedagogia,
e dardo sentido a visita a uma exposicao, pois os alunos também tém que ser preparados para
fazerem uma leitura das obras e de suas narrativas visuais.

Portanto, para que as serragens se tornem coloridas e tenham valor, elas precisam de um
sentido, de um objetivo bem claro e fundamentado para que a visita a uma exposi¢cdo seja uma
jornada de descobertas, que os trabalhos realizados nas aulas de arte sejam prazerosos e cheios de
significados, para que a Arte, como elemento integrativo entre as areas cognitiva, afetiva e motora,

propicie uma formagé&o global do individuo.

O VERNIZ: O BRILHO DA RECOMPENSA

E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada Ihe acontece,
a quem nada |Ihe sucede, a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta, a quem
nada o ameacga, a quem nada ocorre (LARROSA, 2001, p. 25).
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Figura 4: O verniz. O brilho da recompensa.
Fonte: http://www.famastiltaurus.com.br/blog/construcao
-stain-x-verniz-post-484.html, 2013

O verniz estd sempre interligado com o brilho; na educacdo, o sucesso de um aluno esta
ligado a sua experiéncia adquirida, que € muito mais importante que todos os conteudos que ele
aprendeu nas diversas disciplinas, pois ele teve coragem de ousar, sair da mesmice, entregou-se ao
desconhecido para depois conhecer, teve medo, deu um passo adiante, continuou caminhando
apesar de todos os acontecimentos negativos, e continua sua trajetdria na sua vida profissional e
pessoal, experimentando o mistério da vida, sabendo buscar o brilho que ela tem.

Eu tenho uma frase que geralmente pergunto aos meus alunos, que virou uma marca minha
no final de cada curso, se vocé entrou na sala de aula e vai sair do mesmo jeito que entrou, nada
aconteceu naquele momento, a sua experiéncia ndo foi afetada, vocé ndo mudou de
comportamento, apenas 0 tempo passou e nada mais, e isso acontece na maioria das vezes quando
0 aluno néo esté vivenciando a aula, s6 seu corpo esta ali. E a busca pelo verniz, significa alguma
coisa? Esse é o grande dilema do ser humano que vezes se pergunta: O que eu estou fazendo aqui?
Talvez seja a grande angustia da educagéo atual, ela ndo faz sentido para os alunos, eles querem
decorar os contetdos, mas ndo querem ser afetados por nada e por ninguém (professor, colega,
orientador, funcionarios), mostrando toda individualidade de uma sociedade cada vez mais solitaria,
tendo amigos imaginarios virtualmente caminhando para uma felicidade inventada, mas o brilho da
experiéncia tem que ser verdadeiro, e essa jornada muitas vezes é cruel, machuca e expde as
feridas de uma educacgéo que continua procurando o seu caminho.

Dialogando com Barbosa (1975), pensamos que a arte talvez seja uma das brechas ou
caminhos que a educacéo deva seguir, pois ela tem o poder de integracéo entre as disciplinas, toca
e afeta os alunos em sua subjetividade, trabalha o cognitivo de forma criativa, estimula a

socializacdo e obtencéo do capital cultural tdo importante a sociedade.
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No desenvolvimento de uma proposta sempre acontece a preocupag¢do com 0 verniz, € ele
gue vai motivar o aluno para a préxima proposta, a vencer os desafios, que o produto final tenha o
brilho do verniz, o acabamento é uma caracteristica importante na concluséo do trabalho, é nele que
o aluno percebe o seu potencial criativo, as possibilidades de transferéncia de conhecimento para
outras disciplinas, como espacial, composi¢cdo em equilibrio, 0 uso das cores e suas técnicas, tudo
isso estd relacionada com a pintura do verniz, a arte em muitos anos foi confundida como livre
expressao sem conteldo, comprometendo assim o seu valor como disciplina, com suas
caracteristicas préprias e contribuindo para o enriqguecimento cognitivo do aluno.

Quando passo o verniz em uma madeira ele fica brilhando e reluzente, mas com o passar do
tempo ele vai perdendo o seu brilho, a sua luz, vai descascando até ficar opaco, entdo tenho que

passar novamente o verniz, outra vez, outra vez, outra vez...
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APRENDER A VIVER A DOCENCIA: UM PERMANENTE DEVIR

Sandro Tiago S. Figueira

O espaco da aprendizagem é aqui, em qualquer lugar;
o tempo de aprender é hoje e sempre
(GADOTTI, 2011).

No presente texto busco entrecruzar os caminhos formativos por mim percorridos com o
intuito de clarificar aprendizagens, reaprendizagens, construcdes e desconstrucdes realizadas ao
caminhar, entendendo que os itinerarios pelos quais passei mergulham-me em um processo de devir
pessoal e profissional num movimento permanente de busca por ser mais. ASsumimos a concepcao
da formagé&o docente, seja inicial ou continuada, enquanto devir por comungarmos com as ideias de
Paulo Freire sobre o inacabamento do ser humano, uma vez que somaos seres por fazer-se com o
mundo, com 0s outros e consigo préprios abarcando desenvolvimentos nas esferas intelectual,
social, pessoal e profissional.

No intuito de descortinar as acepgdes do termo “devir’, encontramos no dicionario online
Michaelis, a significagdo deste termo como tornar-se, vir a ser, tendo sua origem no latim devenire.
Na filosofia refere-se as mudancas concretas pelas quais passa um ser. Assim, entendemos o
desenvolvimento profissional dos professores em um permanente devir, pois congrega nesse
processo diversas experiéncias e modos de conhecer ao longo da carreira, permeando toda a prética
profissional ( MIZUKAMI, 2002).

Consideramos importante destacar o que compreendemos por aprender a viver a docéncia,
frase esta que intitula o presente texto; utilizamos os termos aprender a viver na perspectiva de
Maturana e Varela (1980). Para os autores, a aprendizagem €é um fendmeno biolégico e
comunicacional, e o mecanismo essencial do viver é o acoplamento estrutural. O acoplamento
funciona como um processo constituinte do ser, baseando-se nas mudancas estruturais recorrentes
através da interagdo sujeito e meio.

Maturana e Varela (1995) concebem os seres vivos enquanto unidades autopoiéticas, isto &,
“se caracterizam por literalmente, produzirem-se continuamente a si mesmos” (p.84). Podemos
entender a autopoieses como autoconstrugdo, tangenciada por uma continua rede de interacdes a
qual propicia, “uma rede de transformagdes dinamicas que produz seus proprios componentes [...]".
(p-85)

Nesta perspectiva construimos nosso conhecimento através do acoplamento com a realidade
€ com 0s outros sujeitos numa dinadmica do livre fluir de nossa vida. Queremos dizer que o aprender
se refere a um fendmeno biolégico inseparavel do viver, é inerente a vida e acontece nos mais

variados caminhos e descaminhos pelos quais trilhamos tanto na esfera pessoal quanto profissional.
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Partindo do chamamento efetuado por Gadotti (2010), de que o espaco e 0 tempo de
aprender é hoje e sempre, como também de Maturana e Varela (1995, p. 66) que sinaliza a
necessidade de “examinarmos mais de perto como chegamos a conhecer esse mundo” para
conscientizarmos-nos perante nossas aprendizagens, apresentarei trés contextos de formacéo pelos
guais vivi e vivo, sendo primeiro o curso de graduagdo em Pedagogia que realizei na Faculdade de
Formacédo de Professores da UERJ, os encontros formadores na Residéncia Pedagdgica e a pratica
pedagdgica que vivencio diariamente em duas escolas da Prefeitura do Rio de Janeiro.

Permeando a andlise dos contextos, estard o olhar investigativo/questionador que construi
através do processo para obtencdo do titulo de Mestre, que encaminha-me num movimento de
reflexdes sobre os modos de aprender cotidianamente a tornar-se um professor com as contradi¢coes
especificas desse campo profissional.

Articularei os trés contextos de formacdo buscando, através das narrativas escritas, um
movimento de consciéncia de si e do meio social em que me insiro, clarificar as minhas
aprendizagens identificando os conhecimentos e as intera¢cdes que contribuiram para 0 meu ser

docente.

O CONTEXTO DE FORMAGAO INICIAL — INICIANDO A INVENCAO DE SI

Inicio a apresentacdo da minha narrativa a partir do ano de 1998, pois foi um marco na
minha escolha profissional. Estava cursando a antiga oitava série e tinhamos que optar pela escola
na qual fariamos o Ensino Médio. Lembro que muitas ddvidas me povoavam, mas uma certeza eu
tinha, gostava muito de ensinar, pois trabalhava em casa como explicador do primeiro segmento do
ensino fundamental ha dois anos. Optei por cursar o antigo Normal, no Instituto de Educacgéo Sarah
Kubistchek. Nossa! Como eu era feliz nesse espaco. Construi amizades maravilhosas, me
identifiquei com a educacdo, além do mais, estava efetuando a passagem do estado de aluno para o
estado de professor, um novo olhar estava sendo construido. Nessa instituicdo comecei a agregar
alguns saberes curriculares da profissdo docente, dentre eles destaco a disciplina Didatica, na qual
muito aprendi sobre a linguagem da educacao e também sobre posturas profissionais.

Ao terminar o Normal, procurei algumas escolas para lecionar, porém ndo obtive sucesso,
uma vez que a presenca do género masculino no primeiro segmento ndo é tdo comum. Devido a
essa dificuldade, fui trabalhar num curso de informatica, na area de matricula. Confesso que fiquei
desanimado com a area que havia escolhido para atuacdo profissional por causa de tantas portas se
fechando.

O gosto por ensinar ficou adormecido por alguns anos, no entanto, a vontade de lecionar era
maior. Dessa forma, resolvo prestar vestibular para Pedagogia no ano de 2003 e sou aprovado para

a Faculdade de Formacéo de Professores da UERJ.
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Na universidade apropriei-me de outros saberes-fazeres, dialoguei teoricamente com
Vygotsky (1991), identificando a importancia das interacfes sociais para o desenvolvimento humano,
com Soares (2000) percebi a amplitude das praticas de leitura. Em Freire (1996) aprendi a
necessidade de refletir criticamente sobre a prética, de analisar constantemente os fundamentos que
alicercam nosso entendimento educacional.

Os saberes universitarios desenvolveram em mim um novo olhar, mais solidificado e
fundamentado. Pude identificar a importancia da pesquisa e reflexdo em sala de aula para uma
pratica mais consciente.

Uma experiéncia, no melhor sentido de Larrosa (2002), imprescindivel em minha formacao
universitaria, refere-se a bolsa de Iniciacdo Cientifica no qual participei nos anos de 2007 e 2008.
Nesse periodo integrei um grupo de pesquisa que trabalhava o projeto intitulado “Praticas de Ensino
na Faculdade de Formacgdo de Professores da UERJ: nossa formagdo e nossas praticas”. Neste
espaco buscavamos refletir sobre o que fazemos na docéncia e sobre o que pensamos sobre o
nosso fazer, pautados na unidade teoria-pratica.

Esta bolsa de pesquisa proporcionou-me um exercicio de reflexdo e de interrogacdo quanto
aos fatores que permeiam o ato educativo e concomitantemente a minha formac&do. Nesse interim
realizei uma exploracdo dos meus saberes, da minha memoéria escolar e da minha formacéao inicial,
pensados a partir das questdes, dos desafios do real — instituicdo escolar e professores- remetendo-
me ao interior dessas questdes. Obrigado professora Helena Fontoura pela oportunidade de me
ensinar a ser um professor que exerce a humana docéncia, que busca caminhos para potencializar a
vida dos alunos, que acredita na boniteza de uma outra escola possivel!

Posso dizer que vivi a docéncia em meu periodo de graduacdo, pois durante todo curso
estavamos intimamente relacionados com a escola, pensdvamos e problematizamos as questdes
inerentes as praticas pedagogicas no proprio chdo das escolas, teorizavamos o cotidiano escolar
num esforco de empreender a unicidade pratica-tedrica articulada com a relacdo dialégica que
constitui a dindmica de conhecer e aprender. Obrigado professores e professoras da FFP-UERJ,
pelo esforco de construir nos futuros docentes uma postura de ndo desisténcia e de esperanca,

evidenciando o quao importante é nossa tarefa para a promocéao de sentido de muitas vidas.

CONTEXTO DE FORMACAO PERMANENTE - ENTRELACANDO (RE)INVENCAO,
APRENDIZAGEM E VIDA

Apresentarei agora a minha insergcdo na docéncia na qual exploro aprendizagens construidas
diariamente com os diversos acoplamentos do contexto escolar e ao mesmo tempo reinvento-me

nas esferas pessoal e profissional.
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Termino minha graduacdo em 2008 e no mesmo ano ingresso na Prefeitura do Rio de
Janeiro, para lecionar no primeiro segmento do ensino fundamental. Uma alegria imensa tomou
conta de mim, uma vez que 0 meu anseio profissional havia sido alcancado.

Recebi uma turma do 3° ano, formada de alunos repetentes e com ‘dificuldade de
comportamento’. A escola passou-me varias informag¢des sobre a fama’ da turma. Entrei na sala de
aula, deixando todos os estigmas dessa turma do lado de fora, contando com minha bagagem
tedrica e minha vontade de acertar. Conversamos muito, construimos nosso quadro de regras de
condutas. Foi um periodo muito proveitoso. Criei uma rotina de conversarmos sempre, de expor
NOssos sentimentos.

Passou uma semana, duas, trés, um més. E nada que haviam me falado ocorreu. Percebi
qgue, além de minha preocupacdo com os conteludos, a afetividade, o carinho e respeito
possibilitaram a turma caminhar, ou seja, a minha defesa da importancia do afeto tinha sido validada
em minha préatica. Foi um ano muito bom. No final do ano, me ofereceram outra turma, que tinha
recebido muitos elogios, mas eu preferi continuar com a mesma turma, por opcao politica (FREIRE,
1996).

Do meu cotidiano docente questdes foram surgindo, principalmente no que concerne as
vozes e olhares docentes nos cursos de formacdo continuada. Os espagos ditos de formacgéo e
estudo eram reduzidos a prescri¢éo, direcionando os conhecimentos e as aprendizagens a mecanica
correcdo de praticas, revelando um carater de agfes descontinuas e imediatistas.

Desse periodo inicial de atuacéo docente emergiram minhas principais problematizagbes que
tangenciaram a formagdo e desenvolvimento profissional de professores e professoras
encaminhando-me ao Mestrado Académico no ano de 2010 no qual me dediquei a estudar os
contextos e movimentos da formacdo continuada docente. O objetivo principal dessa pesquisa-
formacgdao foi de explorar os contextos de aprendizagem da/na docéncia buscando as dimensdes de
sentido nos processos de formagao continuada.

Dessa forma, com meu agir docente na educacdo basica, bem como os resultados da
pesquisa empreendida no Mestrado em Educacdo, pude entender que a minha pratica docente
refere-se a um espaco de pensar, e a escola, contexto este em que me constituo professor, como

um lécus que oferece diversas possibilidades de fortalecimento pessoal e profissional.

CONTEXTO DE FORTALECIMENTO PROFISSIONAL DA/NA DOCENCIA: A RESIDENCIA
PEDAGOGICA

O contexto que apresentarei nas linhas que se seguem refere-se ao espaco-tempo em que
paramos para pensar as nossas acdes cotidianas, exercitamos nossos olhares num entendimento da
escola como um l6cus legitimo de producdo de saberes docentes e onde clarificamos os

acoplamentos realizados.
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Nos encontros da residéncia temos a oportunidade de narrar a nossa pratica docente,
buscando sempre “ouvir-se”, no sentido de perceber o que nos mobiliza e 0 que nos afeta, e dessa
forma, ampliamos nossa capacidade de autonomizacao, reflexividade, iniciativa e criatividade.

Somos convidados a teorizar nossa pratica pedagogica apoiando-se nos autores que
discutimos, como uma maneira de clarificar as questdes que perpassam nosso agir. Fontoura (2011)
sinaliza que essa € uma forma para que “todos se impliquem e participam de atividades que visem
sobretudo, tomar a pratica docente como objeto de reflexdo, estranha-la, tendo como desafio a
construgdo de um outro fazer docente”. Sendo assim apresento duas escritas que articularam as

reflexdes tedricas proporcionadas pela residéncia com o meu cotidiano docente.

Rio, 12/06/2013

Hoje, assim como todos os dias da semana, pego minha turma e sigo para a sala de aula.
Deixo os alunos conversarem entre si por cerca de dez minutos, tempo este que antecede nosso
recreio.

No entanto, hoje fui surpreendido pelo aluno C. de 11 anos, que se aproximou de mim e
disse: - Professor, vocé é legal! Vocé escuta a gente. Eu respondi surpreso: - Escutar? Como eu
poderia dar aula sem escutar vocés? Como eu poderia saber se vocés estdo aprendendo? (risos se
seguiram). O aluno C. continuou: - Nao é isso professor! Vocé escuta a gente, vocé escuta tudo que
eu falo. Nesse momento o sinal do recreio soa e nosso dialogo é interrompido.

Fiquei pensado nas palavras desse aluno e na énfase dada por ele “vocé escuta a gente”.
Comecei a refletir, visualizando mentalmente os momentos de interacdes mais proximas que tive
com a turma.

Pude recordar que os alunos conversam comigo sobre varios assuntos, principalmente nos
dez minutos que antecedem o recreio. Falam de suas vidas, da convivéncia com 0S amigos e
familiares, dos problemas que ocorrem no bairro, dos momentos doces e amargos da vida.

Penso que para a turma, esse momento inicial no qual todos estdo livres das ‘tarefas
escolares” ainda ndo é aula, e por isso expressam-se mais naturalmente,deixando aparecer a
crianca que existe por tras do aluno.

Tensionando a afirmativa proposta por meu aluno C., relembro de uma indagacao realizada
pelo professor José Domingos Contreras no artigo “O valor da escuta” Que tipo de escuta requerem
de nés? Contreras (2013) continua: “a escuta quando € verdadeira, requer aceitar o mistério e a
surpresa do outro, é o desejo de entender algo de alguém que reconhecemos como outro [...]".

Dessa forma, com Contreras (2013), posso entender que o aluno C. em sua fala, queria dizer
gue eu o reconheco, através de uma escuta interessada, na qual ndo busco criticar nem julgar, mas
sim encontrar a verdadeira crianga que existe dentro dele.

Entendo que os momentos de escuta abre, para nés professores, um leque de possibilidades,

uma vez que podemos compreender as variadas relagbes que os alunos efetuam consigo mesmo,
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com o mundo e a partir dai podemos pensar em maneiras outras de aproximar suas vivéncias
pessoais com as vivéncias escolares, atribuindo sentido aos modos de se relacionar como o

conhecimento e com a aprendizagem.

Rio, 10/09/2013

Essa semana, na turma de Educacdo de Jovens e Adultos em que leciono, fui instigado a
pensar e problematizar uma resposta que foi reiterada por meus alunos a partir de uma indagacao
efetuada pelas estagidrias de Pedagogia: O que motiva vocés a estarem aqui apds um dia de
trabalho? A resposta recorrente foi: O meu professor! Ele nos recebe com alegria, com um sorriso no
rosto.

As respostas dos alunos davam uma centralidade ao meu jeito de ser e atuar. Esse fato me
causou certo estranhamento, pois como uma pergunta que focalizava as opg¢bes dos alunos por
retornarem a estudar, poderiam relacionar a minha pessoa e nao a si proprios, uma vez que alunos
da EJA sé&o possuidores de uma historia de negacao do direito de estudar, de auséncias e siléncios
gue marcaram suas histérias de vida. Confesso que eu esperava outras respostas, com foco nos
conhecimentos que tinhamos trabalhado em sala de aula e sua utilidade no cotidiano pessoal e
profissional.

Nesse momento de reflexdo, veio em mente uma frase do educador francés Philippe Meirieu
— a escola ndo é apenas um lugar de acolhimento, mas um espago e um tempo em que se alia
conhecimento e formagdo — que clarificou um pouco meu questionamento. Pude entender que por
entrelacar as dindmicas de acolher, de conhecer e de formar, a acdo pedagodgica comporta e
conecta quereres e sentires.

Continuei meus questionamentos... Por que os alunos realcaram a alegria? O sorriso? Sera
gue os bons profissionais precisam ser eminentemente alegres? Pesquisando o significado e a
etimologia da palavra alegria, encontrei sentidos relacionados a emocao tais como contentamento,
satisfacdo e inteireza. Com essas acepc¢fes comecei a apreender a alegria enquanto uma forma de
afetividade que pode possibilitar melhores relagées no contexto escolar - relagdes entre os alunos e
saber escolarizado, entre 0s alunos e o professor e entre os préprios alunos - .

Reflexionando sobre a afetividade, lembrei-me de Henri Wallon que a destaca enquanto um
afetar-se, pois podemos afetar positiva ou negativamente as pessoas com as quais interagimos.
Somos afetados diariamente por diversas agfes e relagfes. J& Jean Piaget concebe o afeto como
uma energia impulsionadora do desenvolvimento cognitivo. Ambos os autores nos auxiliam a
entender a afetividade ndo como carinho, e sim como uma dimensdo presente nas relacdes
humanas e que favorece o desenvolvimento humano.

Nesse mergulho interessado, recordei-me do livro A Pedagogia da Autonomia (1996), no qual
Paulo Freire ressalta que “ensinar exige alegria e esperanga”. A alegria é concebida por Freire

enquanto clima e atmosfera do espago pedagdgico que amplia as especificidades do trabalho
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educativo. “Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca. A
esperanca de que professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e
juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria”. (p.29)

Dessa forma, consciente da alegria enquanto dimenséo que afeta e promove esperanca,
passo a entender que com esse sentimento, em meu agir docente, potencializo meus alunos a
enfrentarem o0s seus desertos e silenciamentos, com vistas a escreverem uma outra histéria, a partir
do entrecruzamento dos conhecimentos escolarizados e suas itinerancias de vida, inscrevendo-os

num movimento de emancipacgéo pessoal e intelectual.

Esse movimento aqui de revisitar minha memoria desvela as itinerancias formativas por mim
percorridas, evidenciando saberes dos quais me apropriei/aproprio. Assim, penso que a memoéria se
constitui num saber que transforma, ao mesmo tempo em que articula e legitima conhecimentos
advindos de diferentes contextos e espagos. Vamos assim nos inscrevendo numa historia que nao
estd mais distante mas impregnada das memérias que temos e das quais muitos outros fazem parte,
conforme destacam Maturana e Varela (1995, p. 61), “toda experiéncia cognitiva envolve aquele que
conhece de uma maneira pessoal, enraizada em sua estrutura biolégica” e é transcendida somente
no mundo criado com o outro.

Pensar sobre o aprender a viver a docéncia a partir das minhas itinerancias direcionou-me
numa reflexdo de conhecer como eu conhego e com Maturana e Varela (1995) assumo que esta é a
“oportunidade que temos de descobrir nossas cegueiras e de reconhecer que as certezas e 0s
conhecimentos dos outros sdo, respectivamente, tdo nebulosos e ténues quanto os nossos” (p.67).

Enfim, este sou eu, um sujeito em formacao, resultante de varios contextos, leituras e
dialogos que possibilitaram/possibilitam novos olhares para meu ser profissional. Um professor com

tantas histérias para contar...
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PEDAGOGOS QUE ATUAM COMO TECNICOS EM ASSUNTOS EDUCACIONAIS NA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO: CAMINHOS E ENCRUZILHADAS DOS
PROCESSOS IDENTITARIOS

Silvia Helena Ferreira da Silva

INTRODUCAO

Estamos presenciando o desenvolvimento da sociedade e as mudancas que estdo ocorrendo
no cendario econdmico mundial. Essas mudancas tém provocado alteragBes estruturais nas
universidades e nas trajetorias profissionais. Os desafios enfrentados estdo em consonancia com as
novas configura¢des quanto ao trabalho e a carreira profissional.

E, assim, trago ao cenario o técnico em assuntos educacionais (TAE) da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, a fim de discutir os caminhos e encruzilhadas dos processos identitarios
dos pedagogos que atuam como TAE.

A partir do governo do presidente Luiz Inacio da Lula Silva, em 2003, iniciaram-se concursos
para a esfera federal, e dentre os varios cargos de nivel superior foram oferecidas muitas vagas para
TAEs, inicialmente formados em Pedagogia e mais tarde com outros concursos, ampliados para as
licenciaturas em geral. Logo, a universidade estava com varios servidores nesse cargo; em
contrapartida, se verificarmos a potencialidade do trabalho deles, percebemos encruzilhadas no
desenvolvimento de suas atividades. Essas encruzilhadas se anunciam logo que os TAEs iniciam
suas trajetorias profissionais na UFRJ; no enfrentamento do cotidiano da profissdo, os desafios se
apresentam como encruzilhadas refletidas nas insatisfacfes desses servidores.

Quando comecei a cursar o mestrado na UERJ/FFP, ja tinha a intencdo de pesquisar 0s
TAEs da UFRJ, cargo que também exerco na instituicdo, e ocupando esse lugar sempre fui
provocada por indagacdes e respostas inconclusivas.

No presente trabalho, pretendo contribuir com as reflexdes acerca das teias que envolvem os
processos identitarios dos TAES, os quais estao enredados no ambiente de trabalho e da institui¢éo,
das taticas construidas na ressignificacao de seus fazeres e na contribuicdo da formacao académica
no contexto desse enredamento.

O primeiro capitulo esta organizado em trés momentos: memorias da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, algumas particularidades da trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil e o perfil
dos TAEs. Percorremos, assim, as memodrias da UFRJ, caminhando pela Pedagogia e pelos
processos constitutivos e marcantes da histéria.

O segundo trata do referencial teérico da pesquisa, trazendo o jogo das identidades e a
narrativa como pesquisa e reflexdo. Tratamos do tema identidade segundo Hall (2006), Vieira (1999)

e Dubar (2005). Também trabalho nesse capitulo a narrativa na pesquisa em Educacdo, na sua
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condicdo de vertente metodoldgica que vem dando base as pesquisas qualitativas que investigam a
formacéo, a profissionalizacdo e as praticas pedagdgicas, tendo como base 0s seguintes autores:
Névoa (1995), Souza (2008), Pineau (2010), Josso (2010) e Braganca (2011).

No Capitulo 3, socializo o trabalho de campo desenvolvido e busco, nas narrativas (auto)
biogréaficas dos TAEs, a compreensdo do movimento de constituicdo identitaria. Assim, apresento as
caracteristicas béasicas dos participantes da pesquisa, a analise do questionario on-line aplicado e
das entrevistas narrativas relacionadas mais diretamente com as teméticas que nortearam a
investigacao.

Ao final, reflexdes e considera¢cbes indicam as principais contribuicbes deste trabalho e
sinalizam possiveis caminhos para pesquisas futuras. Percebemos os sentimentos de vitoria e de
conquista nesses profissionais e que, apesar dos conflitos vividos no cotidiano em seus ambientes
de trabalho, desenvolvem novas propostas, a fim de desafiarem-se e mostrarem o valor de seu
trabalho.

Nos primérdios do Brasil Col6nia, as universidades e cursos superiores eram proibidos por lei
e os filhos das elites coloniais se dirigiam as universidades europeias; a de Coimbra era a principal
(MENDONCA, 2000, p. 132).

O caminho para a criacdo de universidades no pais foi longo e nota-se a diferenga com a
histéria de outras areas coloniais, como a Espanha, que difundiu universidades por suas col6nias
desde o inicio do processo de colonizagéo, no século XVI (OLIVEIRA, 2011).

No Brasil, a criacdo das universidades se deu nas primeiras décadas do século XX.
Primeiramente, em 1905, no territério de Manaus (no auge do Ciclo da Borracha), depois vieram a
Universidade de Sao Paulo, criada em 1911, e a do Parand, em 1912. Todas de vida efémera,
somente prosperando anos depois. Ressalte-se que essas experiéncias eram ligadas aos governos
locais, e ndo ao governo central (OLIVEIRA, 2011).

Os anos 1920 foram marcados por movimentos culturais, politicos e sociais que se refletiram
nas décadas seguintes. E, devido as transformacdes politicas, culturais, econémicas e institucionais
em processo no pais, surgiu a demanda por educacdo superior (CUNHA, 1980). Vérias foram as
tentativas em favor da criagdo de universidades no pais, mas da Coldnia a Republica houve grande
resisténcia a ideia. Foi apenas em 1915, na Reforma Carlos Maximiliano, por meio do Decreto n°
11.530, de 18 de marco, que dispde a respeito da instituicdo de uma universidade, que encontramos

determinando, no Art. 6°;

O governo federal, quando achar oportuno, reunird em universidade as escolas
Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a elas uma das faculdades
livres de Direito, dispensando-a da taxa de fiscalizacdo e dando-lhe gratuitamente
edificio para funcionar (FAVERO; LIMA, 2010).
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Considerando inadiavel acionar o decreto supracitado, pelo Decreto n° 14.343', o Governo
Federal criou, em 1920, sua primeira universidade: a Universidade do Rio de Janeiro (URJ). A Lei n®
452, de 5 de julho de 1937, reorganizou e transformou a Universidade do Rio de Janeiro (URJ) em
Universidade do Brasil (UB), incorporando a ela diversas unidades e institutos ja existentes nas
areas de Quimica, Filosofia, Ciéncias e Letras, Metalurgia, Masica, prevendo ainda a incorporac¢ao
de institutos colaboradores, como o Museu Nacional. E importante ressaltar que, em 1939, a
Universidade do Distrito Federal (UDF)™ foi extinta e seus cursos anexados & Universidade do Brasil
(OLIVEIRA, 2011).

A criacdo da Universidade do Rio de Janeiro, em 1920, sua organizacdo em 1931 e sua
posterior transformacgédo em 1937 indicam a busca de uma construcdo identitaria institucional; nesse
sentido, se diferenciava da proposta da Universidade do Distrito Federal.

Em 1965, ja no contexto de autoritarismo que o pais vivia, 0 Governo Federal padroniza o
nome das instituicbes universitarias federais e, em 20 de agosto, € sancionada a Lei n° 4.759, que
dispunha, em seu Art. 1°, que as Universidades e Escolas Técnicas Federais da Unido seriam
qualificadas de “federais”, tendo a denominacdo do respectivo estado. Com isso, a UB foi
reorganizada e transformada em Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

Na trajetéria do curso de pedagogia no Brasil € importante ressaltar, que a formagéo e a
profissdo docente também fazem parte da histéria do surgimento das universidades. Braganga
(2009) aponta que a “institucionalizagédo da formagdo docente consiste em uma etapa importante do
processo de profissionalizacao”; nesse sentido, observamos que a preocupac¢ao com a formagao
docente no Brasil teve grande énfase no século XIX, com a criagdo das escolas normais, e se afirma
no século XX com as licenciaturas e o curso de Pedagogia.

Hoje se fala muito sobre identidade e crise de identidade. S&o conceitos muito discutidos e
vistos por sociblogos e tedricos como caracteristicos das sociedades contemporaneas ou da poés-
modernidade. Percebemos que identidade, como categoria tedrica, é conceito-chave e
imprescindivel na compreenséao das questbes propostas no presente trabalho.

Hall (2001), ao responder a questdo “quem precisa de identidade?”, alerta para as
vicissitudes dessa categoria, elucidando que nas Ciéncias Sociais a questdo da identidade é
imprecisa, e sua conceituacdo sujeita a criticas, mas central e necessaria na contemporaneidade.
Logo, o valor da analise da categoria identidade consiste no fato de ele permitir compreender o
processo pelo qual o grupo de TAEs se reconhece como si-mesmo, conforme vai analisando as
estratégias identitdrias que o constituem. Assim, entendemos que a identidade ndo é fixa e

permanente e, portanto, ndo pode ser estudada como se fosse estavel e unificada, e sim como um

'8 Decreto n° 14.343; 0 Governo Federal criou sua primeira universidade: a Universidade do Rio de Janeiro
(URJ). Cf: http://www.sibi.ufrj.br/Projeto/decreto.html.

9 A Universidade do Distrito Federal (UDF) foi criada por Anisio Teixeira em 1935, na sua gestdo de secretario
de Educacéo no Rio de Janeiro (MENDONGCA, 2000, p. 138).
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processo; como tal, esta em continua transformacao. Hall (1999, p. 13) salienta o0 movimento de

transformacéao que constitui as identidades quando afirma:

a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma fantasia. Ao
invés disso, a medida que os sistemas de significacdo e representacao cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante
de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao
menos temporariamente.

Segundo Silva (2000), a analise da identidade e da diferenca traz contribuicbes para a

compreensdo de questdes que envolvem relacdes de poder. Silva mostra que

0 conceito de performatividade desloca a énfase na identidade como descricdo, como
aquilo que é — uma énfase que é, de certa forma, mantida pelo conceito de
representacdo — para a ideia de tornar-se, para uma concep¢ao da identidade como
movimento e transformacéao (SILVA, 2000, p. 92).

Para Vieira (2009, p.38) a identidade é um processo complexo e dialético, é uma
(re)construcdo permanente, flexivel e dindmica, € uma “constante reestruturacdo, constante
metamorfose para um novo todo”. Um todo formado a partir das interacbes estabelecidas pelas
partes No 1° Encontro dos TAEs, no grupo de trabalho de que participei, observei nos relatos como
utilizam taticas nos espacos em que trabalham para conseguir trabalhar dentro de suas atribui¢cdes
ou reinventa-las.

Esse fato me remeteu a Certeau (2012, p. 93), que faz uma distingdo entre estratégias e

taticas. Ele chama de estratégia

o calculo (ou a manipulagéo) das relacbes de forca que se torna possivel a partir do
momento em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma
cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser isolado. A estratégia postula um lugar
suscetivel de ser circunscrito como algo préprio e ser a base de onde se podem gerir
as relagbes com uma exterioridade de alvos ou ameacas.

E classifica tatica como

a acdo calculada que é determinada pela auséncia de um préprio. Entdo nenhuma
delimitagdo de fora Ihe fornece a condi¢do de autonomia. A tatica ndo tem por lugar
sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que lhe é imposto, tal como
organiza a lei de uma forca estranha.

Tética é, portanto, movimento; ela aproveita as ocasides, ndo possui lugar, e isso permite
mobilidade para captar as possibilidades oferecidas por um instante. Ela é determinada pela
auséncia de poder, assim como a estratégia é organizada pelo postulado de um poder.

Encontramos nas falas dos TAEs que no cotidiano de trabalho utilizam taticas para reafirmar

sua identidade profissional. Segundo Certeau (2009, p.95), "tem que jogar com 0s acontecimentos
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para os transformar em ocasides”. E, assim, a intervencao transforma as relacdes de trabalho em

situacéao favoravel.

Eu vim aqui para ser TAE. [...] Eu fiquei de licenca [...]. Teve muitas mudancas no
periodo em que estive fora, tanto que, das pessoas originais que trabalharam comigo,
nao sobrou ninguém, tinha muitos servidores novos, [...] e eu liguei dizendo que iria

voltar, ai um colega brincou e eu ouvi ao telefone ele dizendo para eu ir me
acostumando a atender o telefone. Aquilo era uma mensagem do que eu iria
encontrar. E eu peguei e respondi para o colega que avisasse que 0 meu CONcurso
foi para TAE, e ndo para telefonista. No meu retorno, eu ja cheguei com a descricédo
das atividades do cargo impressa, pois eu sabia que o momento politico era outro, se
eu nao batesse o pé, e muitas vezes € isso que faz o diferencial do TAE. Olha, sinto
muito, n&o tenho nada contra atender telefone, mas néo faz sentido eu fazer. (RITA,
2013).

Assim, pensando nas atividades desempenhadas pelos TAEs, argumento que notificar
as atribuicbes gera o anseio de realiza-las, e este, quando cerceado, procura caminhos. Dubar
(2005, p. 140) coaduna-se com essas reflexdes quando ressalta que, ao prosseguir em busca de
uma teoria sociolégica da identidade, dessa busca de uma relacdo entre a identidade “virtual”
(conferida a uma pessoa) e a “real” (ela mesma se atribui) resultam estratégias identitarias que
surgem na inten¢do do sujeito de minimizar a distancia entre a identidade para si e a identidade que
Ihe é atribuida por outrem.

A NARRATIVA NO PROCESSO DA PESQUISA

Inicio tratando da narrativa na pesquisa em Educacdo na sua condicdo de vertente
metodolégica que, em grande parte, tem dado suporte a pesquisas qualitativas que investigam o
campo da formacao de professores, as trajetorias de formacéo inicial e continuada nos processos de
desenvolvimento profissional e outros. Pineau (2010)reconhece a histéria de vida como método de
investigacdo-acdo e como meio de investigagdo que possibilita a reflexdo e a autoformacdo do
sujeito implicado nas narrativas. A narrativa configura-se numa experiéncia singular de reflexdo
sobre as experiéncias, sobre a histéria de vida, reconstruindo suas tramas e produzindo saberes por
meio da reflexdo do vivido e do experienciado. Nessa reflexdo, insere-se o que narramos ou aquilo
gue deve ser ocultado.

Na andlise da narrativa, portanto, devemos levar em conta o narrador em toda a sua histéria
individual e com seus pares, pois se trata de histérias que se inter-relacionam. Logo,
compreendemos que esses fatores nos trazem indicadores da fertilidade de significados e, por essa

razdo, permite interpretacdes diversificadas.
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Quadro 1: Perspectiva metodoldgica da investigacdo do trabalho de mestrado

Dimensao
metodolégica

Procedimentos técnico-
metodoldgicos

Tema: formacgdo académica

Biografia educativa ou

narrativa de formacgéo

Questionario biografico

Questdes fechadas
(perguntas)

- formacéo

- histéria na UFRJ
Questdes abertas e
fechadas:

- cotidiano profissional

Biografia educativa ou

narrativa de formacgéo

Entrevista biogréfica

- Iniciaremos a entrevista com uma
pergunta a partir da escolha de uma

ou mais figuras

a) Qual foi o seu sentimento ao entrar
na UFRJ?

- Terminaremos a entrevista com uma

pergunta:

b) Ap6s essa narrativa de cunho

pessoal, académico e profissional,
vocé ainda possui 0s sentimentos
pela UFRJ respondidos no inicio?

Escolheria outras figuras ou ndo?

Memdrias da formacéo
académica:
- Caminhos que levaram a

licenciatura.

-Tempos/espagos da formacao
inicial (diferentes lugares,
instituicbes, momentos e

praticas formativas)

- Experiéncias significativas
vividas com professores,
colegas e/ou disciplina

marcante

Memérias da formacgao
continuada:
- Programa de formagé&o

- Experiéncias significativas

Experiéncia profissional:
- Tempos/espacgos das
experiéncias (diferentes
lugares, instituicdes,
momentos e pratica

formativas)

- Contribui¢des da formacéo
académica para atuacdo como
profissional TAE na UFRJ

Fonte: Arquivo pessoal, 2013.
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A escolha das/os participantes foi feita previamente levando em consideracéo o cargo de TAE
por pedagogos que tenham tempo de servico na UFRJ diferenciado, com 3, 4, 5, 10 ou 25 anos.

Também optamos por um questionario on-line pelo fato de a internet ser potencialmente a
forma mais rapida e eficaz de contato com os TAEs de todas as licenciaturas da UFRJ. Elaborei as
guestbes de acordo com o0s objetivos propostos para a pesquisa.

CONSIDERACOES FINAIS: SEM ENCERRAR A CONVERSA...

Os diferentes modos de narrar, ou seja, as narrativas (auto)biogréficas, as histérias de vida e
de formagé&o dentre outros, permitem evidenciar as vozes, assim como ditos e nao ditos dos sujeitos
para desvelar como as sinfonias da vida vao tecendo o profissional TAE na UFRJ.

Esta pesquisa teve a intencdo de investigar os processos identitarios dos pedagogos, as
taticas construidas pelos TAEs na ressignificacdo de seus fazeres profissionais e quais sdo as
contribuicBes da formacgdo académica para que esses profissionais atuem nesses espacos.

No presente estudo, a formagdo é importante na transformacdo de cada sujeito, e vimos nas
narrativas as marcas do processo da construcado identitaria da profisséo professor. Esse caminho é
continuo e um ato reflexivo sobre as trajetorias de vida.

Os protagonistas, da entrevista narrativa expressam que o “aprender a ser’ e o “fazer-se”
professor/TAE se constituem uma atividade complexa e desafiadora, que envolve as dimensbes
intrapessoais e interrelacionais docentes..

Tanto os questionarios como as narrativas dao pistas para refletirmos com Certeau
(2009)sobre as taticas que esses profissionais possuem para agir, modificar e trabalhar com o
imprevisto. Talvez essa seja a resposta para tal questionamento.

Consideramos que a contribuicdo do curso de Pedagogia na atuacao desses profissionais foi
positiva, ndo que a formacdo aponte novas possibilidades, mas no questionario e nas entrevistas
narrativas identificamos que essa formacédo traduz-se em significados para esse novo campo de
atuacdao.

Por esta pesquisa, podemos repensar a formacdo de professores a partir dos varios
contextos pedagogicos, das situacdes vivenciadas nos diversos cotidianos. Como reflexdes futuras,
relato a resposta de um TAE no questionario: “A UFRJ (PR4) precisa criar uma politica mais efetiva
de RH para acompanhar e combater os casos de desvio de fungéo dos TAEs”.

Desse modo, espero que este trabalho dissertativo venha contribuir com novos olhares,
novas possibilidades de questdes e descobertas para os TAEs ou qualquer profissional que esteja
procurando fazer seu trabalho dentro de qualquer instituicdo. Por isso, tenciono acabar este trabalho

sem encerrar a conversa.
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MAIS TEMPO DE ESCOLA: ESTUDO SOBRE A REPERCUSSAO DE UM PROJETO DE
AMPLIACAO DE JORNADA ESCOLAR, NA EXPERIENCIA DE ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS
PARTICIPANTES

Tatiana Ribeiro dos Santos Esteves

RESUMO

Este estudo trata-se de uma pesquisa sobre um projeto de ampliacdo de jornada escolar realizado
em uma escola publica do municipio de Niteréi, que se desenvolveu a partir da seguinte questao:
gue resultados as atividades de ampliacdo de jornada escolar trazem a escola e aos alunos? Para
responder a esse questionamento, defini como objetivo investigar a experiéncia escolar vivenciada
por alunos do ensino fundamental, que permaneceram trés anos em um projeto de ampliacdo de
jornada. Em termos metodol6gicos, a pesquisa se constituiu em um estudo de caso instrumental,
gue descreveu, discutiu e analisou a complexidade de um caso concreto. A partir da investigacéo,
um recorte da realidade se fez necessario para se chegar ao foco da pesquisa, que é a
sistematizacdo dos resultados escolares de alunos participantes. O rendimento escolar foi tratado a
partir dos indicadores avaliativos existentes na escola, como notas e registros das avaliacbes
internas e externas; os resultados da Prova Brasil e IDEB; a frequéncia escolar. Foram utilizados
como referéncia tedrica sobre educagdo integral e ampliagdo de jornada, os estudos de
CAVALIERE, COELHO e MAURICIO; com relacdo acerca de indicadores educacionais e rendimento
escolar foram utilizados os estudos de BROOKE e LAHIRE.

Palavras-chave: Educacao integral. Ampliacao de jornada escolar. Desenvolvimento escolar.

A educacao integral tem sido uma meta presente na legislacéo educacional brasileira, desde
a Constituicdo Federal de 1988 (CF/1988) e na forma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB 9394/96), que tem procurado implementar a ampliacdo progressiva do periodo de
permanéncia dos alunos na escola.

Para mostrar a importancia que a ampliagdo da jornada escolar vem adquirindo nos ultimos
anos, o Ministério da Educagédo (MEC) elaborou, entre os anos de 2008 e 2010, duas pesquisas
sobre o tema, que apresentam um panorama nacional de experiéncias de educagdo em tempo
integral e/ou de ampliacdo de jornada, documentando um numero diversificado de préaticas em
municipios brasileiros de diferentes portes.

A Secretaria da Diversidade (SECAD) do Ministério da Educagdo (MEC), responséavel pelo
Programa Mais Educacéo, financiou a pesquisa Educacdo Integral / Educacdo Integrada e(m)
Tempo Integral: Concepcdes e Préticas na Educacdo Brasileira (MEC/SECAD, 2009; 2010), que
mapeou o desenvolvimento de varias propostas, no ambito dos municipios, de ampliacéo de jornada
escolar em andamento no Brasil.

A pesquisa da SECAD foi dividida em duas partes: quantitativa, que coletou dados em 2008 e
contabilizou 504 municipios ofertando propostas diversificadas de jornada escolar ampliada, com

carga horaria que vai de 4,5h/dia a mais de 8h/dia; e a qualitativa, elaborada em 2009, que ocorreu
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com visita a 21 municipios selecionados de todas as regides do Brasil e constatou a existéncia de
grande variedade de formatos de ampliacdo da jornada escolar.

Uma terceira pesquisa intitulada Tendéncias para Educacdo Integral, realizada pela
Fundacdo Itad Social/Centro de Estudos e Pesquisas, Educac¢do, Cultura e Acdo Comunitéria
(CENPEC) em 2011, investigou 16 experiéncias brasileiras de ampliagdo de turno, publicas ou
particulares, e registrou que a jornada ampliada é a modalidade mais ofertada pelo poder publico.

A pesquisa do MEC/SECAD aponta uma diferenciacdo com relagdo aos termos “jornada
escolar ampliada” e “tempo integral” ou “horario Integral”. Denominou por “jornada escolar ampliada”
0S casos em que a carga horéaria escolar ultrapassa as 4 horas diarias, mesmo que ocorra em alguns
dias da semana, que vem a ser a jornada minima estabelecida pela LDB — Lei 9.394/96. Ja as
designacgodes “tempo integral” ou “horario integral” foram utilizadas para as jornadas de, no minimo, 7
horas diarias em todos os dias da semana, conforme esta definido para o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizag&o dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e
para o Programa Mais Educacao. Por trds destes termos ha uma discussao de conceitos. Ha autores
como Cavaliere (2002, 2009, 2012), Mauricio (2009, 2012) e Coelho (2009) que consideram escola
de tempo integral uma nova configuracdo escolar, incorporando novas funcdes a escola. A
ampliagdo da jornada, mesmo que por mais de 7 horas diarias, seria uma ampliagdo de tempo e de
ofertas educativas, mas ndo promoveria uma reestruturagao escolar.

As praticas variadas de ampliacdo de jornada trazem expectativas com relacdo as acdes
realizadas: melhoria da aprendizagem dos alunos em uma perspectiva centrada no refor¢o escolar,
com vistas ao aumento dos indicadores nacionais de qualidade da educacéo; a dimensdo da
protecdo a infancia e adolescéncia, na busca da redugdo dos indices de evasdo escolar e de
“retirarem crianga da rua” com a permanéncia dos alunos por mais tempo na escola. Independente
da proposta de ampliacdo de jornada ofertada, as trés pesquisas, mostram que ha um déficit quanto
ao monitoramento e as avaliagbes das experiéncias em vigor nos municipios brasileiros.

As pesquisas elaboradas pelo MEC/SECAD e pelo CENPEC sédo fundamentais para a
temética educacao integral, pois além de mapearem experiéncias em vigor no atual contexto da
educacdo brasileira, materializadas em politicas, projetos e/ou programas emanados do poder
publico ou mesmo em parceria com iniciativa privada, apontam também para a falta de
acompanhamento, de avaliacdo e de andlise dos processos dessa ampliacdo de jornada. Sendo
assim, surgem perguntas acerca de como € possivel monitorar e avaliar o desenvolvimento dessa
politica de educacdo integral em jornada ampliada no municipio, na escola e nos alunos. Esse
guestionamento € crucial na definicho da questdo central desta pesquisa: que resultados as
atividades de ampliacdo da jornada escolar trazem a escola e aos alunos?

Para responder a esses questionamentos, defini como objetivo geral deste estudo investigar
a repercussao de um projeto de ampliacdo da jornada escolar vivenciada por alunos do ensino

fundamental regular, que nele permaneceram por trés anos. Os objetivos especificos foram: (a)
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Levantar os resultados dos alunos selecionados para a pesquisa, para analisar e acompanhar o
desenvolvimento escolar através do sistema de avaliacdo da escola; através de avaliacdo externa
municipal e através da Prova Brasil. (b) Analisar o rendimento dos alunos ao longo de sua
escolarizacdo e verificar de que forma a ampliagdo de jornada influenciou ou influencia na sua
escolarizagao.

Buscando atender aos objetivos desta pesquisa, optei pela realizacdo de um estudo de caso
do tipo instrumental, pois o foco da investigacdo € um fendbmeno particular, de caso concreto. Esta
estratégia de pesquisa se insere na classificacdo proposta por Stake, mencionada por André (2005),
onde o interesse do pesquisador esta em questfes que um caso particular vai ajudar a esclarecer.

Nesse sentido, sua utilizagdo é recomendavel quando

[...] um pesquisador quer investigar como se da o processo de apropriagdo de uma
reforma educacional no cotidiano escolar, pode escolher uma escola para conduzir a
investigacdo. O foco ndo € a escola em si, mas os insights que o estudo exaustivo de
uma unidade podem trazer para o entendimento dos modos de apropriagdo das
reformas pelos atores escolares (ANDRE, 2005, p. 19-20).

O estudo de caso instrumental, que subsidiou esta pesquisa, descreveu, discutiu e analisou a
complexidade de um caso concreto de projeto de ampliacdo de jornada ofertado por uma escola da
rede municipal de ensino de Niterdi. A partir da investigagdo do projeto em vigor, um recorte da
realidade se fez necessario para se chegar ao foco da pesquisa, que foi a sistematizacdo e analise
dos resultados escolares de alunos participantes do projeto.

A presente pesquisa se desenvolveu em uma escola da rede de ensino publico do municipio
de Niterdi, localizado na regido metropolitana do Rio de Janeiro. A Escola Municipal José de
Anchieta fica no bairro do Caramujo, em uma comunidade conhecida como Morro do Céu, onde se

encontra um dos Depdsitos Municipais de Lixo da cidade desde o inicio da década de 1980. E um

local marcado por caréncia social e econdmica, compondo o cenario tipico a ser beneficiado por
politicas publicas que favoregcam a diminui¢céo de desigualdades.

A decisao por pesquisar essa escola municipal ocorreu, por ser uma das primeiras escolas do
municipio de Niteréi a atuar com ampliacdo de jornada, através do Programa Mais Educagéo do
governo federal, iniciado em 2008. Além do Programa Mais Educacéo, a escola conta também com
outro projeto de ampliagdo de jornada, chamado de CLIN social, ofertado por uma empresa de
economia mista, que atua em parceria direta com a escola desde 2009.

Diante da existéncia de duas experiéncias de ampliagdo de jornada na escola-campo, 0
Programa Mais Educagcdo do governo federal e o projeto CLIN social, alguns critérios foram
estabelecidos para definicdo do objeto desta pesquisa, como o atendimento escolar diario de sete
horas ou mais todos os dias da semana; assiduidade regular e controle de frequéncia dos alunos;
periodo de implantacdo por quatro anos ininterruptos. O projeto que atende a maioria dos critérios

estabelecidos é o CLIN social.
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E preciso destacar que o objeto de analise desta pesquisa, o projeto de acdo social da
Companhia Municipal de Limpeza Urbana de Niter6i (CLIN), ndo € uma politica municipal e seu
modelo n&o é o adotado pela Secretaria/Fundacédo Municipal de Educacéao.

A partir de uma oferta de ampliacdo de jornada, adotada pela escola-campo, que néo
corresponde a uma politica municipal, o que se realizou nesta pesquisa foi a sistematizacdo do
desenvolvimento escolar alcancado pelos sujeitos selecionados, através das avaliagdes externas e
internas, a fim de discutir e analisar os efeitos que esta ampliacdo de jornada proporciona a escola e
aos alunos.

O desenvolvimento escolar foi tratado a partir dos indicadores avaliativos dos alunos ja
existentes na escola, como notas/conceitos, relatérios e registros das avaliagdes internas, que se
referem as avaliagBes escolares elaboradas pelos professores, conforme Lahire (1997), os registros
das avaliagBes dos professores sdo relativos a composicdo da turma, passam por variacbes e
julgamentos, pois dependem particularmente de um contexto. Mas além destes indicadores em que
h& uma variagdo contextual, outros indicadores, mais objetivos, também foram utilizados, como as
notas das avaliagdes externas municipais; o resultado da escola na Prova Brasil; os resultados do
dltimo indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) e a frequéncia escolar. Uma vez que
os exames padronizados de avaliagdo externa a nivel nacional (Prova Brasil) e municipal priorizam
guestbes de lingua portuguesa e matematica, a presente pesquisa também manteve o foco de
analise nos conceitos e registros das avaliagdes internas nestas duas disciplinas.

Os sujeitos participantes da pesquisa foram: os 15 alunos que participam do projeto CLIN
social ha no minimo trés anos e neste periodo de participacdo, realizaram alguma avaliacdo externa,
seja em nivel nacional ou municipal; a Gestora do Projeto CLIN social; a Coordenadora do 1° e 2°
ciclos da FME, responsavel pela avaliacdo externa municipal, a Diretora, a Pedagoga e a
Coordenadora de turno da Unidade Escolar.

A metodologia adotada para alcancar os objetivos propostos, foi compreendida a partir das
seguintes acdes: levantamento dos instrumentos legais que normatizam a organizagcédo da educacao
integral em jornada ampliada no municipio pesquisado, além daqueles de &ambito federal;
levantamento e analise dos documentos internos da escola pesquisada, como o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), listagem de inscricdo e frequéncia dos alunos participantes do projeto CLIN
social e do Programa Mais Educacéo; levantamento e analise dos documentos que normatizam o
projeto CLIN social, como o projeto basico, as resolu¢des internas e o estatuto da empresa;
levantamento das pastas individuais dos 15 alunos participantes da pesquisa, para analise do
contexto escolar e dos registros avaliativos individuais da propria escola; levantamento e anélise dos
resultados das avaliacdes externas municipais, além dos dados do resultado da escola na Prova
Brasil e IDEB; entrevista individual semiestruturada, realizada com os sujeitos participantes na

pesquisa; e observacao e analise das atividades desenvolvidas no projeto de ampliagdo de jornada.
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A andlise e a interpretacdo dos dados levantados foram organizadas, priorizando a dimenséao
pedagogica, de forma a relaciona-la aos objetivos desta pesquisa. ApOs a categorizacdo e ao
cruzamento das informacdes a partir das referéncias tedricas utilizadas neste estudo, foi possivel a
construcao de um novo texto, numa relacdo dialégica entre sujeitos e pesquisadora, aproximando
respostas semelhantes, complementares ou divergentes.

Todas as etapas de desenvolvimento deste estudo buscaram atender ao objetivo geral da
pesquisa que foi de investigar a repercussdo de um projeto de ampliacdo da jornada escolar
vivenciada por alunos do ensino fundamental regular, que nele permaneceram por trés anos.

Nesse sentido, resgatando as indagacfes basicas que deram origem aos objetivos que
fundamentam este trabalho, foram apresentadas algumas apreciacoes e reflexdes respeito de toda a
pesquisa.

A ampliacdo de jornada ofertada a esses alunos se da através do projeto CLIN, que se
propde a uma contrapartida social, visando contribuir com a formacao educacional e com o futuro de
criancas e jovens da comunidade do Morro do Céu, o que na pratica inclui conhecimentos ligados a
cultura, artes e esportes. A préatica educativa encontrada na realidade revela que ndo ha uma
preocupacdo com a articulagdo entre as multiplas atividades desenvolvidas pelo projeto e as
atividades pedagogicas formais desenvolvidas pela escola, através da integracéo do curriculo, de um
planejamento integrado, diante da oportunidade de oferta desse tempo escolar ampliado.

O projeto CLIN social apresenta caracteristicas de um modelo como “aluno em tempo

integral”, que consiste em,

oferta de atividades diversificadas aos alunos no turno alternativo ao da escola, fruto
da articulacdo com instituicbes multissetoriais, utilizando espacos e agentes que néo
os da propria escola, pretendendo propiciar experiéncias mdltiplas e nao
padronizadas (CAVALIERE, 2009, p. 52).

Foi possivel perceber que o processo de implantacdo deste projeto de ampliagdo de jornada
esta permeado de boas intencdes, no entanto alguns elementos basicos como a articulacdo
pedagodgica entre as ag¢des desenvolvidas no projeto e o curriculo basico da escola, buscando
atender a um dos objetivos expostos no documento basico do préprio projeto CLIN, que visa:
“Melhorar o rendimento escolar a partir do desenvolvimento de atividades de complemento
educacional, socioeducativas, culturais, desportivas e de saude”; esta longe de ser efetivado.

O que observamos em relacdo ao projeto CLIN social é que a ampliacdo de jornada ndo seria
um momento para ensino de contetdos, mas uma oportunidade para oferta de atividades de cultura,
artes, lazer e esportes. O ato de “sair da escola” e ir até outro espaco, que é o que os alunos fazem
diariamente para irem ao clube, e esporadicamente para participarem de alguma outra atividade, é

entendido como momento significativo de ampliacao de repertdrio cultural e social das criancas.
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Para as criancas do Morro do Céu, esta ampliacdo de repertério cultural e social gera
aprendizagens que ndo aparecem de forma explicita nos registros sobre os desenvolvimentos
escolares, porgue ndo ha como mensura-las. Mas permitem vivenciar experiéncias para além do seu
local restrito de moradia, tendo acesso a bens que criam uma insercdo que estas criangas nao
teriam de outra forma que n&o pelo projeto.

N&o se pode desconsiderar que estas situacdes, ndo formais de aprendizagens, constituem
investimento nas formacéo social dos alunos. Para Lahire (1997, p.341),

[...] construimos conhecimentos sem que nenhuma intencdo pedagdégica tenha sido
visada, sem que nenhuma acdo de transmissdo tenha sido pensada como tal.
Quantos conhecimentos e habilidades construimos sem saber, sem que alguém nos
tenha dito: “Veja, hoje nés vamos aprender a fazer isso ou aquilo...”?

Neste aspecto, Anisio Teixeira, defendia a educacdo em tempo integral, ressaltando que a
qualidade do ensino e/ou aprendizagem estad associada a quantidade do tempo diario de
escolarizacdo e as possibilidades de oferta pela escola de muito mais do que o simples aprender a
ler, escrever e contar, surgindo como uma alternativa de qualidade de uma educacdo

transformadora.

[...] desejamos que a escola eduque. Forme habitos, forme atitudes, cultive
aspiragdes, prepare realmente a crianca para a sua civilizacdo — esta civilizacdo tao
dificil por ser uma civilizagdo técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa e por
estar em mutacdo permanente (TEIXEIRA, 1994, p.174).

No momento de analise dos indicadores dos alunos, identificamos que ndo houve mudancas
nos indicadores objetivos com a entrada dos alunos no projeto de ampliacdo de jornada. Mas, ndo
podemos aqui negar, que, de alguma forma, a participacdo e a permanéncia nesta ampliacdo de
jornada trouxeram, de alguma maneira, relacdes positivas e outros aprendizados que estdo para
além da escola, como aprendizados de vida, de oportunidades e de formacgéo para a cidadania. E

isso pode ser conferido no depoimento de um dos alunos participantes:

Eu aprendo la outras coisas, eu vejo coisas que eu nao vejo aqui na escola, eu
conheci o teatro, eu nado na piscina, eu conheci 0 museu, eu atravessei a ponte, eu
fui no cinema e eu fagco um monte coisa l4. Mas sabe tia, eu queria também que o
projeto me ensinasse assim, outras coisas pra eu fazer, coisas assim pra eu trabalhar
(A13).

No geral, as falas das entrevistas reforcam o gosto e interesse dos alunos em frequentar o
ambiente do projeto. Demonstram que o desenvolvimento da experiéncia de ampliacdo de jornada

trouxe impactos positivos devido a oferta de atividades diversas no contraturno escolar.
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L& no projeto eu aprendi o que é teatro, quando tinha aula de teatro eu ndo entendia
nada, ndo sabia o que era aquilo tudo de falar. Mas quando eu fui la conhecer o
teatro tia...eu entendi tudo que o professor dizia que era pra gente fazer para os
outros verem... eu gostei de conhecer aquele lugar (A4).

Eu ndo queria entrar no projeto, s6 entrei porque Dona (falou o0 nome da Diretora)
insistiu muito. Quando eu cheguei la naquele clube, com aquela piscina e professor
pra ensinar, ai eu gostei. Eu ndo gosto quando tem dever pra gente escrever e ler.
Eles la me ajudam porque eu ndo fico na rua de tarde (Al).

Outros depoimentos apontam aspectos como interesse, autoestima, envolvimento, unido e
companheirismo como resultados positivos decorrentes da participacdo dos alunos nas atividades do
projeto.

Eu entrei para o projeto porque eu achei interessante, eu quis entrar. O que eu mais
gosto é do futsal, ndo tem uma coisa que eu ndo gosto no projeto (A2).

Vocé conhece tia aquela piscina de 14, onde a gente faz aula? E a gente nada
naquela piscina grande e azulzinha, a mesma que todo mundo vai ficar depois no fim
de semana (Al12).

No tocante aos resultados positivos, a ampliacdo de jornada vem proporcionando mudancas
no aspecto comportamental dos alunos que dela participam. Nao me refiro a questdo de portar-se
em relacdo as regras e disciplina, que é o comportamento esperado da escola. Mas sim, de como

proceder com relagéo ao outro e a si mesmo.

O que eu percebo é que os alunos que participam do projeto, eles ficam mais juntos,
muitas das vezes nem sdo da mesma turma, mas estdo sempre brincando junto, se
defendem, se procuram no recreio (Coordenadora de turno).

Olha, eu vejo que eles mudaram com relagdo a se preocupar com 0 outro, porque as
vezes um aluno que é do projeto, falta assim, dois dias seguido, os outros colegas
me procuram, ou a mim ou a secretaria da escola, e pedem para ligar para saber por
que esta faltando. Sabe que as vezes nem eu dou falta e os outros alunos que me
avisam (Diretora).

Acredito que uma proposta de ampliacdo de jornada ndo deve estar associada
exclusivamente a possibilidade de elevar os indicadores educacionais, visto que, “naturalmente, nem

todas essas variagdes podem ser analisadas de forma estatisticamente” (GRAY, 2008, p. 258).

Ao mesmo tempo em que enfatizamos a importancia dos resultados, o leitor deve
observar que desempenho académico € apenas um resultado, e espera-se que a
educacédo escolar produza muitos outros [...] os resultados deveriam ser avaliados de
forma ampla. Para que ndo pareca que o desempenho académico seja a Unica tarefa
das escolas (BROOKE, 2008, p. 36).

Embora os resultados em exames e medidas similares sejam indiscutivelmente
importantes, ha, evidentemente, outros resultados escolares que precisam ser
considerados simultaneamente. E necessario ter uma visdo mais ampla da educacio
(GRAY, 2008, p.258).
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A ampliacdo da jornada escolar deve possibilitar o desenvolvimento de outras atividades
complementares, que devam estar conectadas as disciplinas basicas da escola, visando o processo
formativo do aluno, de maneira que essas acdes ndo passem a ideia de preenchimento do tempo.
Assim, ampliar o tempo de permanéncia da crianga na escola significa também uma chance de
pensar numa educacgao que forme ou pelo menos possibilite uma formagéo integral. Ndo se trata de
idealismo, trata-se de repensar e buscar uma nova concepc¢do de escola, ndo mais restrita a mera
instrucao.

E preciso lembrar que o projeto CLIN social ndo é uma politica municipal e seu modelo ndo é
0 adotado pela Secretaria/Fundacdo Municipal de Educacédo. O que analisamos e estudamos nesta
pesquisa € uma experiéncia limitada que atende somente a uma escola da rede municipal de ensino.

Diante da realidade pesquisada, das entrevistas realizadas, da convivéncia com os alunos e
com o campo da pesquisa, pude constatar que o projeto de ampliagdo de jornada CLIN social esta
longe de ser um projeto de tempo integral, mas n&o podemos desconsiderar as outras
aprendizagens que proporcionam a alguns alunos da E. M. José de Anchieta, fazendo com que
vivenciem outra realidade diferente do que vivem cotidianamente no Morro do Céu. Mas, é notoério,
gue todas as agdes propostas e desenvolvidas pelo projeto, buscam, diante da oferta de diferentes
atividades — esportivas e de lazer, culturais, artisticas, de educacdo ambiental, de higiene e saude,
entre outras —, colaborar para o desenvolvimento humano e para a construgdo de uma educacao

socialmente mais inclusiva e democratica para as criangas daquela comunidade.
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O PLANO DE METAS E SEUS EFEITOS NO TRABALHO DOCENTE NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RIO DE JANEIRO

Vera Lucia Costa Nepomuceno

RESUMO

O trabalho apresenta discussao sobre o Plano de Metas da Educacao implantado na rede estadual
de ensino do Rio de Janeiro a partir de 2011. Partindo da histéria recente das politicas de educacao
do estado, contextualizamos a implantacéo do Plano, apresentamos suas caracteristicas, estratégias
e desdobramentos, e analisamos suas incidéncias sobre o trabalho docente. A pesquisa teve como
marcos a reforma do Estado no Brasil, por meio da qual se buscou transitar do modelo burocratico
ao gerencial, bem como as reformas educacionais iniciadas nos anos 1990, considerando seus
impactos nas politicas estaduais fluminenses e como ambas interferiram nas condi¢des de trabalho
dos professores no periodo de 1990 a 2013. As andlises tiveram por base pesquisa qualitativa
constituida por analise documental e procedimentos complementares, tendo-se por referencial
tedrico central Antonio Gramsci, a partir do qual analisamos o Plano como um programa de acao que
combina coercdo e persuasdo visando o controle do trabalho docente e o fortalecimento da
hegemonia do projeto politico governamental. Por meio de entrevistas semiestruturadas obtivemos
indicacdes relativas a avaliacdo dos professores sobre o Plano, as experiéncias vinculadas a sua
implementac&o, bem como as suas incidéncias no seu trabalho.

Palavras-chave: Trabalho docente. Responsabilizagdo. Meritocracia. Educacdo Fluminense.

Reformas educacionais.

O PLANO DE METAS E SEUS EFEITOS NO TRABALHO DOCENTE NA REDE ESTADUAL DE
ENSINO DO RIO DE JANEIRO

Este trabalho apresenta uma sintese de pesquisa relacionada a realizacdo de dissertacdo de
mestrado, a qual teve como objetivo central contribuir para uma melhor compreensdo das
modificagbes no carater e nas condigbes de realizacdo do trabalho docente no contexto das
mudangas observadas a partir da implementacdo do Plano de Metas da Educacdo do Rio de
Janeiro, no periodo de 2011/2013, tendo como foco as caracteristicas deste programa e suas
incidéncias no quadro geral de organizacéo e realizacdo do trabalho dos profissionais de educacédo
da SEEDUC/RJ.

No levantamento bibliografico realizado como base para a dissertacdo, verificamos que as
pesquisas sobre politicas publicas em educacdo dedicadas a analisar 0s processos que se
desenrolam especificamente no estado do Rio de Janeiro sdo muito raras e se tornam ainda mais
escassas quando o objeto de estudo aborda uma politica em curso, como o Plano de Metas. Dentre
os estudos identificados, destacam-se trabalhos que foram de grande ajuda, pois apresentaram e

discutiram um Programa que ndo so antecedeu cronologicamente o Plano de Metas, como também
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foi a primeira experiéncia de responsabilizacdo e meritocracia na rede estadual de educacéo do Rio
de Janeiro, o Programa Nova Escola.

A tese de Jorge Najjar, intitulada “A Disputa pela Qualidade da Escola: Uma Analise do
Programa Nova Escola do Estado do Rio de Janeiro”, defendida em 2004, na Universidade de Sao
Paulo, (USP), foi basilar. Najjar chega a mencionar o quanto o Programa Nova Escola possuia de
potencialidade de interferéncia no trabalho docente, vinculando a avaliagdo das escolas da rede a
remuneracdo dos profissionais de educacdo. Além de apresentar inumeras “pistas” para o
desenvolvimento de nosso estudo, contribuiu deveras por apresentar farto material que nos municiou
na elaboracédo e constatacao de nossas hipoteses.

Trabalhamos também, como fonte priméria, com farta documentagéo constituida tanto por
leis, decretos, pareces e portarias, dentre outras medidas normativas e instrucionais, dos ambitos
federal e estadual, quanto por textos e informacdes sistematizadas sobre a rede estadual produzidos
pelo SEPE/RJ.

Como recurso complementar, optamos em recorrer a diversos tipos de registro sobre
acontecimentos e percepc¢odes relacionados ao processo de criagdo e implantacdo do Plano de Metas
e a seus antecedentes. Lancamos mao, neste caso, de matérias jornalisticas, informacfes
institucionais em sites oficiais e anotacdes pessoais feitas a partir da nossa participagdo em foruns,
assembleias e encontros da categoria docente, bem como audiéncias das quais participei como
representante da categoria eleita para a direcdo do SEPE, no periodo analisado. Essas fontes
serviram, em grande parte das vezes, como meios de identificagdo inicial de informacdes que,
posteriormente, buscavamos correlacionar com as fontes bibliograficas e documentais disponiveis,
de modo a nos assegurarmos, 0 maximo possivel, da validade das informacgdes utilizadas.

Por fim, utilizamo-nos, também em carater complementar, de entrevistas semiestruturadas
com profissionais da rede estadual, procedimento que serd um pouco mais explicado adiante.

O Plano de Metas, nosso objeto de estudo, antes mesmo de ter seu contetddo oficialmente
divulgado, teve uma grande repercussdo na midia, pois a frase lapidar do novo secretario de
educacao Wilson Risolia, “penso em educagdo como um negécio”, (RISOLIA, 2010, grifo nosso),
trouxe grande inquietacdo aos profissionais de educacgédo, que haviam ha pouco tempo passado pelo
Projeto Nova Escola, de l6gica empresarial.

Em janeiro de 2011, repetindo o feito do governador Antony Garotinho, que havia
apresentado o Programa Nova Escola em plenas férias escolares, Sérgio Cabral e seu secretario
anunciam o Plano de Metas, com uma ambicdo de recolocar a educagdo do Estado do Rio de
Janeiro no lugar de onde ela nunca deveria ter saido, “numa posi¢do relevante na Educacéo”
(RISOLIA, 2010, grifo nosso).

No dia seguinte da publicacdo em Diario Oficial (DO) do Decreto N° 42.792 de 06 de janeiro de
2011, que instituia o primeiro grande conjunto de medidas e metas vinculadas ao que ficou

genericamente conhecido como “Plano de Metas”, Risolia apresentou, em entrevista a Folha
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Dirigida, um resumo das principais acbes do plano. Segundo ele, atacaria em cinco frentes de
trabalho que deveriam ser colocadas em pratica ao longo dos quatro anos do governo. Elas teriam
como objetivo resolver os problemas da rede no que dizia respeito as questdes pedagdgicas, ao
remanejamento de gastos, a rede fisica, ao diagnostico de problemas e aos cuidados com os alunos.
Ainda segundo o secretario, para que estas solu¢des pudessem surtir efeito seria necessario: a
implantacdo de um regime meritocratico para todos da SEEDUC; a sele¢do de gestores; a realizacao
de avaliagbBes periodicas; o estabelecimento de metas de desempenho para balizar a concesséo
diferenciada de gratificacbes aos docentes; e a revisao das licencas dos oito mil professores em
tratamento de saude.

As medidas, de imediato, impactaram os profissionais de educagédo, observando-se rapidas
reagOes do SEPE e de um grupo de pesquisadores das Universidades brasileiras. As criticas vinham
no sentido de que, ao invés de atacar o fundamental para resolver os problemas da educacao
estadual, o governo se eximia das responsabilidades e culpabilizava o profissional docente,
implantando um plano gerencial para a educacéao.

Ressaltamos que, embora a SEEDUC reforgasse a necessidade de atingir uma eficacia nos
resultados educacionais, em face do baixo desempenho da rede, naquele momento expresso na
penultima colocacdo do IDEB, o cenario que se apresentava era de extrema desvalorizacdo do
docente. Entre outros aspectos, essa desvalorizagdo se expressava no salario base inicial que, de
acordo com a lei 1614/90, que rege o plano de carreira do magistério fluminense, era, no inicio de
2013, de R$ 1.001,00 para professores com graduacdo que atuam nas séries finais do ensino
fundamental e no ensino médio (Nivel 3), com uma carga horaria de 16 horas. No entanto, o estado
do Rio de Janeiro é o 2° em arrecadacao de receita liquida do Brasil, possuindo, ironicamente, um
dos mais baixos vencimentos no magistério publico no ambito do estado do Rio de Janeiro, se
compararmos 0s vencimentos dos docentes da rede estadual com os de municipios de grande e
médio porte, como Duque de Caxias, Angra dos Reis, Rio de Janeiro, Nova Iguacu, e Rio das
Ostras. E também um cenério que apresenta mudancas na funcdo da escola e do docente, tornando-
os parte de uma engrenagem que, através da coercao, do controle do tempo, da centralizacao
administrativa e pedagogica, impulsiona a afericdo da educacdo como um produto, pois a meta
estabelecida no Plano passa a definir restritivamente a fun¢do geral da escola.

A rede estadual de educacéo, ao longo do jovem século XXI, vem agregando em suas acdes
e orientacOes as recomendacdes dos organismos internacionais. Verifica-se um violento processo de
municipalizacdo - podendo ser observado, a principio, ndo apenas no declinio do namero de
matriculas no ensino fundamental, mas na prépria diminuicAo do ndmero de escolas da rede
estadual de educacdo no Rio de Janeiro: em 2000, no governo Anthony Garotinho, havia 1925
escolas e, atualmente, hq 1357 — e de estabelecimento de inUmeras parcerias realizadas com
fundacdes, organizagbes ndo governamentais e institutos de carater privado, com vistas a aplicagéo

de medidas de planejamento, ajuste e gerenciamento educacional, bem como de programas
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formativos diferenciados, como no caso dos Programas Dupla Escola, Mais Educacao, Autonomia,
Escola Aberta, Ensino Médio Inovador, Renda Melhor Jovem e tantos outros. Essas acdes vém
promovendo o encolhimento da rede estadual de educacédo do estado do Rio de Janeiro, tanto no
quantitativo do numero de escolas como no numero de matriculas, a quebra da autonomia
pedagdgica, o adoecimento dos profissionais de educacdo e uma acgdo escolar fortemente marcada
por propostas compensatorias, que ndo promovem de fato um verdadeiro aprendizado.

Destaco que os numeros apontam um sério problema que o Plano de Metas se propbe a
sanar: a hip6tese de estarmos vivendo a faléncia da educacgéo publica fluminense, quadro que se
verifica nos dados a seguir, ja que um exemplo ilustrativo dessa realidade pode ser visto nos
nameros do ano de 2009, quando a taxa de repeténcia foi de 21,7%, a distor¢do idade série foi de
51,9% e 10% de abandono (dados do INEP/2009).

Frente a esse cenario, o secretario de educacao do estado do Rio de Janeiro, Wilson Risolia,

="

anuncia, em janeiro de 2011, um “choque de gestdo”, expressdo vinculada a politica geral de
‘choque de ordem” gerida pelos governos Cabral (estado) e Eduardo Paes (municipio), com acdes
gue almejam um novo projeto de cidade, buscando preparar o Rio de Janeiro para os megaeventos
através da remocao das classes populares de suas moradias; da politica de conteng&o da circulagédo
de armas e drogas nas comunidades e nas favelas através das Unidades de Policia Pacificadora
(UPP), e pela imposi¢cdo de uma organizagdo do espago urbano que coibe o trabalho informal. Em
suma, a expressao “choque de gestao” assume a mesma roupagem da coer¢ao social que o Estado
vem estabelecendo em sua politica social e de combate a violéncia no Rio de Janeiro.

O Plano de Metas é instituido por decretos publicados nos anos de 2011 e 2012, no Diério
Oficial do Estado. A andlise desses decretos e de seus desdobramentos permite observar
importantes aspectos do carater de reforma que o Plano de Metas desempenha na rede estadual de
educacdo do Rio de Janeiro. A perspectiva presente é adequar a escola publica ao padrdao do
Estado gerencial, em que o Plano cumpre o papel de organizar a escola, 0s espacos, 0s tempos, as
funcbes e o trabalho docente a partir da l6gica empresarial. O mercado capitalista € o parametro e as
ideias de competitividade e de responsabilizacdo sdo adotadas, e, através do mérito, incentivadas,
garantindo a medi¢ao e o controle do trabalho docente por meio de “(...) taxa de retencao, taxa de
promogao, indices de formacao universitaria, compara¢des com os rendimentos escolares de outros
paises, etc.” (CORREA, 2000, apud NAJJAR, 2004).

Como j& apontava Bresser-Pereira, 20 anos atras, com a implantagdo do modelo gerencial,
“‘A reforma do aparelho do Estado no Brasil significara, fundamentalmente, a introducdo na
administragéo publica da cultura e das técnicas gerenciais modernas” (BRESSER-PEREIRA, 1996,
p. 24). Isto consiste em uma mudanca que traz em si elementos de alteracdo do mundo do trabalho,
com a individualizagdo sistematica do ambiente, da producdo e das relacdes dos trabalhadores,
vinculando salario a desempenho. O Plano de Metas se coaduna, assim com um dos principais

elementos proposto nas reformas: quebra da isonomia através da l6gica meritocratica, pois 0s
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professores passardo a ter uma remuneracédo diferenciada de acordo com os resultados obtidos por
seus alunos, demonstrando o carater da individualizacdo das mudancas vividas no mundo do
trabalho com a imposi¢éo da légica mercantil. Logo, resguardando as diferencas entre concepcao de
trabalho intelectual e imaterial, que possui o trabalho docente, arriscamo-nos a verificar elos de uma
reestruturagcdo produtiva deste trabalhador, tal qual vivida em outros setores da economia.

N&o poderiamos deixar de fora os estudos da rede estadual que buscaram desvendar os
caminhos percorridos pelas politicas e pelos professores, antes mesmo da aplicagdo do Plano de
Metas. Uma das nossas hipéteses iniciais € que hd um certo ponto de contato do Plano de Metas
com o Programa Nova Escola. Baseamo-nos nas analises de Najjar, (2004), Souza (2007) e Leal
(2004), que além de nos subsidiarem com dados que nos apresentaram a quais condi¢des o trabalho
docente vem sendo submetido nas Ultimas décadas - com forte degradacdo profissional, numa
crescente perda da autonomia do trabalho docente e um sistematico arrocho salarial, combinado a
deterioracdo das condigbes de trabalho —, também apontaram para o carater de reforma do Estado,
gue tal programa também cumpria. Entretanto, ndo aprofundamos a discussdo de seus hexos.
Deixaremos uma figura de linguagem que podera ilustrar nossa hipétese, mas que, ao nao termos
tido condicdes materiais e objetivas de nos aprofundarmos, ficara apenas como uma possibilidade
para proximos trabalhos, pois a nossa suposi¢cdo € de que, mesmo sem ter tido este objetivo, 0
Programa Nova Escola, ndo conseguindo se impor como politica publica, acabou cumprindo a tarefa
de “amaciar a carne” da categoria docente para as medidas posteriores.

Numa perspectiva gramsciana, analisamos o Plano de Metas e tivemos a possibilidade de
confirmar, através da analise documental, que a sua implantacdo se d4 como um “programa de
acao”. O Plano tem carater progressivo, de longa duragao, e vai se organizando sob uma légica de
ajustes, através da coercdo, e desta forma vai se apresentando sob novas bases de controle.

A principio, os ajustes tém inicio com alguns elementos implementados, uns em
implementacdo e outros apenas anunciados. Desta forma o Plano vai calibrando e cotejando as
medidas de longo alcance e duragdo como o sistema do Conexdo ou o programa de certificacdo
para os professores, exemplos que ilustram o carater progressivo do Plano, que no seu curso vai
implementando novos ajustes.

Colhemos alguns relatos, por meio de entrevistas, que de certo modo reforcaram, ainda que
de forma ilustrativa, as caracteristicas acima enunciadas, ou seja, um Plano organizado segundo um
planejamento estratégico e obedecendo a uma légica determinada por um conjunto de ideias que
pressupdem alteracdes sistematicas nas escolas estaduais e nas formas de definicdo, gestdo e
controle do trabalho docente.

Em relacdo as possiveis alteracdes no trabalho docente a partir da implementag¢éo do Plano
de Metas, adotamos como referéncia para as nossas analises algumas categorias, como a
intensificacdo, a complexificacdo, a desprofissionalizacdo e a proletarizacdo do trabalho docente.

Neste aspecto, resgatamos o papel de documentos normativos que em nossa avaliacéo,
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combinados com a Emenda Constitucional n® 19, trouxeram mudancas significativas nas relacfes de
trabalho do professor/servidor publico, pois possibilitaram o fim do regime juridico Unico com a
implantacdo de mecanismos de avaliacdo que possibilitam a demissdo e exonera¢do em decorréncia
de mau desempenho.

Ha uma institucionalizacao de formas de organizar e gerir a educagéo que, na prética, estdo
implicadas com a instabilidade e a vulnerabilidade da carreira e do trabalho docente, que trazem
medos e insegurancas referentes a estabilidade profissional, que passa a estar ameacada. Além de
capturarmos estes sentimentos em depoimentos de alguns entrevistados, a pratica docente e o
contato diario com a realidade destes profissionais, ocasionada por anos de militancia e docéncia da
pesquisadora, vém confirmar o sofrimento destes professores ao serem obrigados a trabalhar
conteldos impostos e avaliagbes externas a realizagcdo de suas céatedras, num estranhamento
absoluto do seu fazer docente. Sem contar as inimeras dificuldades impostas pelos préprios ajustes,
como fechamento de turmas e de escolas, obrigando estes profissionais a completarem sua carga
horaria em diversas escolas. Ou ainda a determinacdo de uso do sistema Conex&do no langamento
das notas e frequéncia dos alunos, juntamente com o preenchimento dos diarios.

Observamos que quase ndo ha resisténcias e que, no geral, os professores vém se
adequando as determinacdes do Plano quase que inexoravelmente. Em sua maioria, demonstram
desacordo, mas aplicam as medidas e responsabilizam o sistema e a opressdo, e seguem
cumprindo as determinagodes.

E necessario esclarecer que este trabalho nos possibilitou avancar na compreensdo de
guestbes que ha muito vinham nos provocando, mas também nos levou a perceber novos pontos de
inquietagdo que nado tivemos como enfrentar de imediato, em fungdo de limitagbes objetivas e
subjetivas para a conclusdo deste trabalho. Por outro lado, esperamos humildemente ter
apresentado caminhos e percursos que, por mais que tenham sido delineados, ainda precisam de
muita pesquisa para serem efetivamente revelados, pois num programa de acdo como o que foi
analisado, ndo podemos desconsiderar o tempo de sua implementagéo.

Por fim, gostariamos de reafirmar que, para nés, docentes e militantes, o campo da educacéo
publica pode e deve ser um campo de resisténcias e de ac¢des contra-hegeménicas que enfrentem
esse quadro geral. Para isto, no entanto, precisamos conhecer e enfrentar as proprias limitacdes
diretamente impostas a educacdo publica, por meio do controle redutor da escola, de seus
profissionais e dos alunos e suas familias. Neste trabalho, buscamos conhecer essa realidade,
entender como ela vem sendo produzida e operada, para podermos contribuir de algum modo com o
fortalecimento das lutas e formulacdes que historicamente vém se organizando em outra

perspectiva.
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